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“A relagdo com o saber ¢ relacdo de um sujeito com o mundo, com ele
mesmo e com o0s outros [...]. O conceito de relagdo com o saber
implica o de desejo: ndo héa relagdo com o saber sendo a de um sujeito;
e sO ha sujeito ‘desejante’. Cuidado, porém: esse desejo é desejo do
outro, desejo do mundo, desejo de si proprio; e o desejo de saber (ou
de aprender) ndo é sendo uma de suas formas, que advém quando o
sujeito experimentou o prazer de aprender e saber.” (Bernard Charlot,
2000)



RESUMO

A Educacéo Infantil — primeira etapa da Educacdo Béasica — se constitui como uma das fases
essenciais a formacdo social, cognitiva, psicolégica e emocional da crianca. Assim, as
criancas necessitam, desde cedo, terem contato com diferentes textos e conhecer a funcgéo
social dos mesmos, para que possam desenvolver, dentre outras habilidades, olhares mais
criticos perante a sociedade. Cabe a escola, especificamente ao professor no papel de
mediador, proporcionar esse acesso a partir de préticas letradas que envolvam a escrita, a
leitura, a oralidade, assim como os diversos textos multimodais que sdo materializados em
diferentes linguagens, a exemplo da corporal, gestual, visual, literaria, dentre outras. Tendo
em vista as duas ultimas linguagens — literaria e visual — um dos instrumentos que contribuem
para 0 acesso da crian¢a na Educacdo Infantil e a imersdo em préticas letradas sdo os livros
literdrios de imagem, caracterizados por narrar uma historia apenas com a utilizacdo das
imagens. Apesar dessas narrativas serem riquissimas em possibilidades de trabalho na
Educacdo infantil, pouco sdo exploradas por professores nessa etapa. Desse modo,
considerando a importancia de as narrativas por imagens serem inseridas nas praticas de salas
de aula de Educacdo Infantil, temos por objetivo geral investigar o trabalho dos professores
com o letramento literario e visual por meio desse género de texto. Como objetivos
especificos, temos: a) Investigar o conhecimento dos professores acerca das narrativas por
imagens e sua formacdo para o trabalho com elas; b) Identificar quais sdo as condicdes
materiais para os professores trabalharem com narrativas por imagens; ¢) Descrever e analisar
as préaticas, em sala de aula, com o livro por imagens. Como aporte tedrico, abordaremos as
discussGes acerca do letramento e alfabetizacdo a partir das contribuicbes de autores
especialistas da &rea, como Street (2014), Soares (2016), Kleiman (1995) e Rojo (2009), em
especifico, as contribuicdes de Colomer (2007) para o letramento literario, assim como o
conceito de letramento visual, de Avgerinou (2001), Stokes (2002) e Dondis (1999),
articulados a importancia do trabalho com as narrativas por imagens no contexto da Educacéo
Infantil, com Ramos (2013), Faria (2008), Aguiar (2001), Zabalza (1998) e Barbosa e Horn
(2001), dentre outros. A pesquisa se caracteriza como qualitativa de campo e se constitui
como um estudo de caso, realizado num municipio paraibano com duas professoras da
Educacdo Infantil, na rede publica de ensino. Para a geracdo dos dados, pautamo-nos em
quatro etapas da pesquisa: a primeira por meio de questionario e ficha de identificacdo do
professor; a segunda, de observacao participante em sala de aula; a terceira, com o protocolo
de leitura, a partir de uma narrativa por imagem; e a quarta, de uma entrevista. Como
resultados, constatamos que quanto as condi¢cdes materiais, 0s livros literarios, em geral, e de
imagens, em especifico, estdo disponiveis ao professor, embora o espaco da instituicdo e sua
organizacdo sejam inadequados ao trabalho com o literario no contexto da Educacdo Infantil.
Percebemos ainda uma lacuna na formacdo das professoras investigadas quanto ao trabalho
com as narrativas por imagens, repercutindo, por vezes, na auséncia, ou mesmo na
inadequacdo, de praticas letradas literarias voltadas para esse género em especifico.

Palavras-chave: Letramento literario e visual, Professor/mediador; Educacdo Infantil;
Narrativas por imagens.



ABSTRACT

Early Childhood Education - the first stage of Basic Education - constitutes one of the
essential phases in the social, cognitive, psychological and emotional formation of the child.
Thus, children need, from an early age, to have contact with different texts and to know their
social function, so that they can develop, among other abilities, more critical looks before
society. It is up to the school, specifically the teacher in the role of mediator, to provide this
access from literate practices involving writing, reading, orality, as well as the various
multimodal texts that are materialized in different languages, such as corporal, gestural,
visual, literary, among others. In view of the two last languages - literary and visual - one of
the instruments that contribute to children's access to early childhood education and
immersion in literary practices are literary books of image, characterized by narrating a story
using images only. Although these narratives are very rich in possibilities of work in
children's education, little are explored by teachers at this stage. Thus, considering the
importance of the narratives by images to be inserted in the practices of classrooms of
Infantile Education, we have as general objective to investigate the work of the teachers with
the literary and visual literacy through this genre of text. As specific objectives, we have: a)
To investigate teachers' knowledge about narratives by images and their formation to work
with them; b) Identify what are the material conditions for teachers to work with narratives by
images; c) Describe and analyze the practices in the classroom with the book by pictures. As a
theoretical contribution, we will address the discussions about literacy and literacy from the
contributions of experts in the area, such as Street (2014), Soares (2016), Kleiman (1995) and
Rojo (2009), in | specify, the contributions of Colomer (2007) for literary literacy, as well as
the concept of visual literacy, by Avgerinou (2001) and Stokes (2002), articulated to the
importance of working with narratives by images in the context of Children's Education, with
Ramos (2013), Faria (2008), Aguiar (2001), Zabalza (1998) and Barbosa e Horn (2001),
among others. The research is characterized as qualitative of the field and is constituted as a
case study, carried out in a municipality of Paraiba with two teachers of Early Childhood
Education in the public school system. For the generation of the data, we are guided in four
stages of the research: the first one through a questionnaire and teacher identification card; the
second, participant observation in the classroom; the third, with the reading protocol, from a
narrative by image; and the fourth, an interview. As a result, we find that in terms of material
conditions literary books in general and of images in particular are available to the teacher,
although the space of the institution and its organization are inadequate to work with the
literary in the context of Early Childhood Education. We also perceive a gap in the training of
the investigated teachers regarding the work with the narratives by images, sometimes
repercussions in the absence, or even the inadequacy, of literary literary practices directed to
this specific genre.

Keywords: Literary and visual literacy; Teacher / mediator; Child education; Narratives by
images.
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INTRODUCAO

A Educacdo Infantil — primeira etapa da Educacdo basica — se constitui como
uma das fases essenciais & formacéo social, cognitiva e emocional da crianca. E nesta
etapa da educacdo em que sdo construidos valores e habilidades necesséarias ao
desenvolvimento da crianca na vida dentro e fora da escola. No entanto, muitos
profissionais das creches e pré-escolas enxergam a Educacdo Infantil como uma etapa
em que as criangas necessitam aprender e dominar contetudos formais, tais como: as
letras do alfabeto, 0 nome préprio, 0s nimeros, as silabas, as vogais, dentre outros. E,
atrelado a esses conteldos, transparecem metodologias tradicionais, a exemplo de
escrita por obrigacdo; leituras mecéanicas e enfadonhas; exercicios de repeticdo e copias
exaustivas. Em contrapartida, por vezes, outras habilidades a serem desenvolvidas nessa

etapa sdo negligenciadas.

Acreditamos que, para os professores da Educacdo Infantil modificarem suas
praticas pedagdgicas em sala de aula, faz-se necessario conhecer a historia da infancia,
assim como compreender todos 0s aspectos que permeiam essa fase da vida dos
sujeitos. Segundo Corsaro (2011), a nogao de infancia se constitui socialmente, pois “¢é
tanto um periodo em que as criangas vivem suas vidas quanto uma categoria ou parte da
sociedade, como classe social. [...], embora a infancia seja um periodo temporario para a
crianca € uma categoria estrutural permanente na sociedade” (p.42). Dessa forma, a
infancia ndo deve ser considerada apenas como uma fase biolégica, mas sim como uma

construcdo histdrica e social.

Historicamente, no Brasil, muitas lutas e discussdes foram empreendidas para
que os direitos da criangas fossem respeitados. Pesquisadores do pais participam de
encontros voltados para refletir acerca das especificidades da Educacdo Infantil, assim
como para defender praticas adequadas e de qualidade que, de fato, garantam a
concepcao vinculada ao educar, ao brincar e ao cuidar, como estabelecem os
documentos curricularares que regem a etapa, como as Diretrizes Curriculares para a
Educacdo Infantil e a Base Comum Curricular para a Educacgdo Infantil. Nesse Gltimo
documento, seis direitos de aprendizagem sdo colocados, quais sejam: Conviver;
Brincar; Participar; Explorar; Expressar e Conhecer-se. Com esses direitos sdo

assegurados,
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[...] na Educacdo Infantil, as condi¢Bes para que as criancas aprendam
em situagBes nas quais possam desempenhar um papel ativo em
ambientes que as convidem a vivenciar desafios e a sentirem-se
provocadas a resolvé-los, nas quais possam construir
significados sobre si, os outros e o mundo social e natural
(BNCC Educacao Infantil, 2017, p.35).

Pensando nesse sujeito crianga com um papel ativo na sociedade que, a0 mesmo
tempo em que transforma a sociedade, por ela, também é transformado, defendemos
que, no ambito escolar, professores e demais agentes escolares necessitam compreender
seus papéis, enquanto formadores e mediadores do processo educativo. Pensando mais
especificamente no trabalho com a linguagem, Rojo (2009) afirma que a escola foi
chamada a inserir e trabalhar ndo apenas com um letramento, mas sim com 0s Varios
letramentos emergentes na sociedade contemporanea, em decorréncia do mundo

globalizado e cada vez mais circundado pelas diversas formas de linguagem.

Assim, o desenvolvimento da crianga deve ser nas vérias areas do conhecimento,
tais como: linguagem oral, escrita, matematica, musical, dentre muitas outras, para
garantir também os varios letramentos, denominados por Rojo (2009) de
multiletramentos que, constituidos por uma dupla dimenséo, abrangem a multipilicidade
de culturas e linguagens. Dentre esses varios letramentos emergentes e existentes na

sociedade, pautaremo-nos em dois, especificamente, o literario e o visual.

Defendemos, inicialmente, que criancas, desde bem pequenas, necessitam ter
contato com o0s textos literarios infantis, considerando a sua importancia para a
formacdo leitora para o literario, posto que se trata de uma artefato cultural que
contempla as necessidades intelectuais e espirituais da crianca (AGUIAR, 2001). Nesse
ambito, Aguiar (2010) afirma que “aqueles que se envolvem com a educagdo das
criancas e dos jovens precisam estar cientes de seu papel na formacdo de leitores e,
principalmente, ser também leitores” (p.7). Assim, o professor/mediador da Educagao
Infantil tem uma tarefa indispensavel que é a de promover préticas letradas literarias
infantis. Atrelada a essa pratica do letramento literario, acreditamos numa pratica de
letramento visual com as criancas, por meio da leitura das ilustrac@es. Isso porque, num
mundo cada vez mais globalizado, as criangas, sobretudo as nascidas a partir do século
XXI, estdo imersas nessa cultura tecnoldgica e visual. As imagens estdo por todos 0s
lugares e as criangas necessitam de praticas letradas que envolvam, também, uma

educacéo do olhar, para assim conseguirem interpretar as imagens que as circundam.
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Segundo Stokes (2002), o letramento visual € exatamente essa capacidade de
interpretar as imagens, assim como gerar outras imagens para comunicar ideias e
conceitos. Portanto, na Educagéo Infantil, o professor/mediador necessita ter esse olhar
agucado e voltado para a interpretacdo das imagens, pois ele s podera promover essa
educacdo, se o seu préprio olhar estiver sensibilizado para as imagens. Dessa forma, o
professor que se encontra no papel de educador infantil necessita de uma formacdo de
qualidade e adequada no &mbito do literério e do visual.

No tocante a formagcao inicial dos Pedagogos!, surge uma lacuna quanto as raras
disciplinas que séo ofertadas no curriculo voltadas a leitura do literario. A pesquisadora
deste estudo se constitui como um exemplo, pois optou por cursar a disciplina Literatura
Infantil, no turno noturno, quando esta era de carater optativo, ha cerca de nove anos no
curso de Pedagogia da Universidade Federal de Campina Grande (UFCG). Mas, essa foi
uma escolha pessoal, pois a maior parte de suas companheiras de turma ndo cursaram
essad disciplina, logo concluiram seu curso habilitadas a lecionar em turmas do Ensino
Fundamental 1%, sem terem tido a oportunidade de refletirem acerca dos estudos

literarios infantis para contribuir na formacéo de leitores.

Assim, uma questdo se instaura nesse cerne: como professores irdo formar
leitores competentes e criticos, se eles ndo tiveram uma formacao inicial para isso? Por
outro lado, ha professores, que inclusive ja cursaram especializacdes, mas que afirmam
ndo gostarem de ler literatura. Novamente, nos questionamos, como professores nao
leitores irdo formar alunos leitores? Essa lacuna perpassa geracdes e consideramos uma

perda para os alunos que sdo formados por esses professores.

Sabemos que, no intuito de sanar alguns déficits da formacdo inicial dos
professores, 0 Ministério da Educacdo e Cultura (MEC), com o apoio de grupos de
pesquisa do pais, vém desenvolvendo programas de formacdo continuada, materiais
tedricos e praticos e documentos que envolvem a questdo da aprendizagem nas
diferentes etapas da Educacdo Basica. Para recorte, neste trabalho, sinalizaremos uma
formacdo, que foi realizada para os professores da Educacdo Infantil em ambito

nacional — o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC). Em 2013, este

1 Estamos nos referindo a formagédo dos Pedagogos, pois é a Licenciatura em Pedagogia que forma os
professores para atuar na etapa da Educacéo Infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental.

2 No curriculo, anterior ao ano de 2010, a licenciatura do curso de Pedagogia na Universidade Federal de
Campina Grande (UFCQG) apenas oferecia a habilitagdo para lecionar, nas chamadas “séries iniciais” A
etapa da Educacdo Infantil ndo estava inserida nesse curriculo.
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pacto surgiu para formacédo de professores do 1° ao 3° ano do Ensino Fundamental I,
mas no ano de 2017, o pacto se estendeu para a formacédo dos professores da Educacao
Infantil — vigorando, até entdo, dos anos de 2017 a 2018.

Nessas formagdes, foram utilizados os materiais — que sdo chamados de
cadernos de formagéo - elaborados com o apoio do Centro de alfabetizacdo, leitura e
escrita (CEALE), da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG). Também um
livro-base foi adotado para as discussdes, intitulado Ler e escrever na Educacdo
Infantil: discutindo préaticas pedagdgicas, com organizagdo dos autores Brandao e Rosa
(2011). Este livro foi desenvolvido pelo Centro de Estudos em Educagédo e Linguagem
da Universidade Federal de Pernambuco (CEEL/UFPE). Ressaltamos a importancia
desse trabalho de formacdo continuada para os professores da Educacdo Infantil. Por
outro lado, percebemos a necessidade de uma formacdo voltada, especificamente, para
os estudos e préaticas de leitura literaria nessa etapa, que aborde tanto os textos verbo-

visuais, quanto os constituidos apenas por imagens.

Nao culpabilizamos o professor por essa “lacuna”, mas consideramos como uma
questdo na formacdo académico-profissional que precisa ser alvo de reflexdo e
inciativas por parte de formadores e professores em formacdo. Assim, um dos caminhos
mais proficuos que apostamos estd na formacdo dos professores enquanto mediadores
da leitura literaria e visual. Aliada a essa formacao, esta a literatura infantil, que exerce
a funcdo formadora do conhecimento e do ser, além de ser considerada um elemento
propulsor para uma educacao literaria diferenciada dos moldes tradicionais do ensino,
segundo Zilberman (2003).

A escolha por esse objeto de pesquisa, o trabalho com o letramento literario e
visual na escola por meio das narrativas por imagens, deu-se pelo fato de observamos a
auséncia desse género literario em sala de aula. Em oito anos lecionando em turmas de
Educacao Infantil e Fundamental I (nos setores publico e privado), nunca realizamos
uma pratica de leitura direcionada aos livros de imagem, nem tampouco, observamos

tais préaticas nas salas de aulas de outras companheiras de profissao.

Assim, compreendendo a relevancia das narrativas por imagem para a formacéo
da crianga na Educacdo Infantil e considerando sua quase que auséncia em muitas
praticas de letramento na escola, enfocamos o trabalho com esse género na presente

pesquisa. O livro literario por imagem, segundo Faria (2008), constitui-se como
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historias contadas por meios de imagens e que nao se utilizam do texto verbal. No livro
por imagem, estdo contidos, segundo a mesma autora, elementos que ajudam no
desenvolvimento de algumas habilidades, tais como: a atengdo e concentracdo; a
capacidade de observacdo, analise, comparacdo, classificacdo; levantamento de
hipdteses; sintese e raciocinio. Assim, o livro literario infantil de imagem é um
importante artefato cultural a que os professores/mediadores tém acesso, para que

possam desenvolver praticas de leitura literarias e visuais com seus pequenos leitores.

Diante de tais consideracdes, propomos as seguintes questdes de pesquisa: (a) o
gue os professores de Educacao infantil sabem e pensam acerca das narrativas por
imagens? (b) quais sdo as condicbes materiais para esses professores
desenvolverem praticas com o livro por imagens? e (c) os professores abordam, em
sala de aula, as narrativas por imagens? De que forma? Desse modo, refletindo
sobre a importancia do livro por imagens ser inserido nas praticas de salas de aula de
Educacdo Infantil, temos por objetivo geral investigar o trabalho dos professores com o
letramento literario e visual por meio desse género de texto. Como objetivos

especificos, temos:

a) Investigar a formacao e conhecimento dos professores acerca das narrativas
por imagens;

b) Identificar quais sdo as condi¢fes materiais para 0s professores trabalharem
com narrativas por imagens na escola;

c) Descrever e analisar as praticas, em sala de aula, com o livro por imagens.

Ao reunir elementos para alcangar os objetivos propostos, aspiramos contribuir
para o campo do letramento literario e visual, no que diz respeito as praticas com as
narrativas por imagens em salas de aula de Educacéo Infantil. Desse modo, organizamos
essa Dissertacdo em quatro capitulos. No primeiro, definimos o conceito de letramento,
a partir de Soares (2016) e Kleiman (1995), ao mesmo tempo em que o articulamos a
nocdo de multiletramentos, com base em Rojo (2012). No tocante ao letramento literario
utilizamo-nos dos pressupostos tedricos de Cosson (2009, 2014), Colomer (2017) e
Paulino (2009). Por fim, abordamos o conceito de letramento visual, com Avgerinou
(2001), Stokes (2002) e Dondis (1999), além de destacarmos alguns pontos que o guia
do Programa Nacional Biblioteca da Escola (PNBE, 2014) coloca a respeito da

formacéo do leitor do visual, ou mais especificamente, do leitor de imagens.
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No segundo capitulo, apresentamos em primeiro lugar um panorama dos
principios que norteiam o trabalho com a Educagdo Infantil, a partir de Documentos
parametrizadores, como as Diretrizes Nacionais para a Educacdo Infantil e a BNCC,
além da das reflex6es de autores, como Barbosa e Horn (2001) e Zabalza (1998), entre
outros. Considerando a importancia do trabalho com a linguagem nessa etapa,
apresentamos ainda o percurso histérico da Literatura Infantil, com as contribuicfes de
Aguiar (2001) e Coelho (2000), atrelado a discussdo que Soares (2003) faz acerca da
escolarizacdo da literatura. Nesse campo maior que é a literatura, nos detivemos a
explorar a estrutura das narrativas (Faria, 2008). Abordamos 0s aspectos constituintes
das imagens, tanto no livro ilustrado, como nos livros por imagem, a partir dos estudos
de Linden (2011) e Oliveira (2008). Mais especificamente, tratamos das imagens com
Ramos (2013), Cadermatori (2012) e ainda o guia do PNBE (2014). Em seguida,
abordamos as discussfes da formacdo do leitor literario e visual Lima e Vasconcelos
(2009); Burlamaque et al., (2011) e, por fim, a formagdo do professor/mediador do
literario e visual, com Ramos e Nunes (2016).

No terceiro capitulo, ocupamo-nos de apresentar o percurso metodoldgico
adotado por nds para a realizacdo da pesquisa, demonstrando desde a natureza, o
contexto e 0s sujeitos da pesquisa, além do processo de geragdo e dos procedimentos de

analise dos dados.

No quarto capitulo, realizamos a analise dos dados da pesquisa, respaldados pela
Anélise de Contetdo de Bardin (1977). As categorias analisadas foram: formacdo e
letramento do professor para o trabalho com a narrativa por imagem; condicbes
materiais de trabalho; e, por fim, abordagem das narrativas por imagens em sala de aula.
Por alltimo, apresentamos nossas consideracfes finais acerca da pesquisa desenvolvida

por nos.
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CAPITULO |

LETRAMENTOS LITERARIO E VISUAL: DOIS CAMINHOS PARA A
FORMAGCAO DO PROFESSOR MEDIADOR DE LEITURA NA EDUCACAO
INFANTIL

Com o advento do letramento surgem diversas discussdes tedricas no campo
educacional em @ambito internacional e nacional, relacionadas: a formagdo de
professores, a praticas escolares, a leitura e escrita, a alfabetizacdo, a processos de
aprendizagem, dentre outras. Por outro lado, observamos dificuldades quanto a essa
perspectiva do trabalho com o letramento, quando nos debrucamos sobre praticas de

leitura e escrita em sala de aula.

As questdes a respeito do letramento e sua relacdo com a pratica sdo as mais
variadas entre os professores da Educacdo Bésica. Especificamente, chamou-nos a
atencdo uma questdo que permeia um artigo® de Goulart (2001), quando ela coloca
“Como ¢ possivel trabalhar na perspectiva do conceito de letramento desde a Educacao
Infantil?”, primeira etapa da Educacdo Bésica em que criangas iniciam sua vida escolar

e que professores tém a importante tarefa de fomentar praticas letradas.

Nesse sentido, neste primeiro capitulo abordaremos o conceito de letramento (s)
aliado as reflex6es acerca das praticas que o(s) permeiam. Num segundo momento, nos
deteremos a dois letramentos especificos: o letramento literario e o letramento visual,
numa perspectiva de conceitué-los e refletir acerca deles. Ao final do capitulo, na se¢éo
3.1, trataremos, brevemente, acerca dos aspectos de desenvolvimento do leitor

propiciado pela leitura do visual.

3 O artigo se intitula “Educagdo Infantil, Letramento e Alfabetizagdo: um debate com professores sobre
duas experiéncias pedagogicas”
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1.1-O letramento: conceito e reflexoes

Ao abordar a tematica do letramento, uma das primeiras reflexdes diz respeito
aos conceitos de alfabetizacdo e letramento que, ainda hoje, uma parcela de professores
e mesmo estudantes da area educacional consideram como antagbnicos no sentido de
que ha uma escolha em trabalhar com um dos conceitos e, portanto, que essa escolha
revelara uma concepcdo adequada ou nao de trabalho com a leitura e a escrita.
Entretanto, autores dedicados a essa area, em ambito nacional, a exemplo de Magda
Soares, Angela Kleiman, Roxane Rojo (em ambito nacional) ndo se reportam a esses
termos com essa posi¢cdo, mas como conceitos interdependentes, os quais tém sua
importancia e contribuicdo para o desenvolvimento da leitura e da escrita. A
alfabetizacdo é vista como um processo de aquisicdo da tecnologia do sistema alfabético
e ortografico, assim como um processo de aprender a ler e escrever. Ja o letramento,
como o processo de desenvolvimento das habilidades de uso da tecnologia da escrita —
do ler e do escrever. Assim, ndo se trata de serem conceitos antagonicos, mas que
dialogam constantemente nas praticas escolares, numa perspectiva de alfabetizar

letrando.
Dessa forma, segundo Tayassu (2011),

[...] o acesso a alfabetizacdo e ao letramento sdo condi¢Bes
fundamentais para um projeto de inclusdo social. A alfabetizacdo é
sem duvida o ponto de partida para o0 acesso da leitura e da escrita,
porém ela é insuficiente para incluir e desenvolver outros usos,
processos, praticas, situagdes e condigdes em prol do letramento de
um individuo ou de um grupo (p.19/20).

Considerando o tema da nossa pesquisa, nos reportaremos as questdes referentes
ao letramento, neste momento, muito embora acreditemos que a alfabetizacdo seja
também uma discussdo necessaria para a compreensdo acerca do processo de ensino-

aprendizagem referente a leitura e a escrita, entre os professores e especialistas da area.

O termo letramento, segundo Soares (2016), surge no discurso dos especialistas,
em meados dos anos 1980, sendo Mary Kato a primeira a cunhar esse termo no ano de

1986. Advindo da lingua inglesa, letramento (literacy) significa

[..] estado ou condicdo que assume aquele que aprende a ler e
escrever. Implicita nesse conceito esta a ideia de que a escrita traz
consequéncias sociais, culturais, politicas, econdmicas, cognitivas,
linguisticas, quer para o grupo social em que seja introduzida, quer
para o individuo que aprenda a usa-la (SOARES, 2016, p.17).
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Diante da citacdo, percebemos que essa concepcdo demonstra a amplitude das
praticas de escrita e leitura que uma sociedade letrada desenvolve. O termo letramento
se encontra nos principais dicionarios* de grande circulacdo (a exemplo do Aurélio,
Michaelis, dentre outros) e atualmente é usado frequentemente na area da linguagem, na
educacdo, assim como em outros estudos sociologicos e antropoldgicos. Para Kleiman
(1995), letramento ¢ “[...] um conjunto de praticas sociais, cujos modos especificos de
funcionamento tém implicagfes importantes para as formas pelas quais 0s sujeitos
envolvidos nessas praticas constroem relagdes de identidade e poder (p. 11)”. As duas
autoras acima citadas partilham da ideia do letramento numa perspectiva de praticas

sociais.

O surgimento desse conceito acontece inicialmente, nos meios académicos,
conforme Kleiman (1995), pelo fato dos especialistas terem a necessidade de separar 0s
estudos sociais da escrita dos estudos sobre alfabetizacdo. Também, o advento da
industrializacdo e a necessidade de insercdo dos sujeitos na cultura e nas tecnologias
contribuiram para tal. As préaticas de letramento comecaram a ser disseminadas e seus
efeitos estavam imbricados nas praticas sociais, culturais e locais dos sujeitos que
utilizavam a escrita. A nocdo de préaticas de letramento chamou a aten¢do de muitos
olhares de especialistas em relacdo as diferentes atividades de leitura e escrita em
diferentes sociedades, revelando que uma educacdo universal, por exemplo, ndo atendia
a necessidade dos usuéarios dessa sociedade grafocéntrica. Ao contrario, era necessario
partir do contexto em que 0s sujeitos estdo imersos e direcionar 0 ensino com usos reais
da lingua escrita. Podemos afirmar que esse seria um salto qualitativo na dire¢do de uma
educacdo mais significativa, sensibilizada e humanizada, na qual exista olhares mais

atenciosos para 0s sujeitos.

Brian Street (2014) - estudioso do letramento em dmbito internacional — aborda
dois conceitos para o termo, quais sejam: o letramento autdnomo e o ideoldgico. O
primeiro caracteriza-se pela “concep¢do dominante que reduz o letramento a um
conjunto de capacidades cognitivas, que pode ser medida nos sujeitos” (p.9). Em
oposicdo a essa visdo autdbnoma, estd a ideoldgica, que se remete as praticas reais e
sociais da escrita “em que diversas ideologias e relagdes de poder atuam em

determinadas condigOes, especialmente se levarmos em consideracdo as culturas locais,

4 A respeito dos significados acerca do termo letramento presentes nos dicionarios, ndo abordaremos
neste texto, pelo fato de nos centrarmos na discussdo académica sobre ele.
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questdes de identidade e as relagdes entre os grupos sociais” (STREET, 2014, p.9).
Assim o modelo de letramento ideoldgico é defendido por esse autor, para que haja essa

compreenséo acerca das diversas estruturas de poder numa sociedade.

Ressaltamos que uma coisa é o sujeito se alfabetizar e conseguir utilizar,
individualmente, a tecnologia do escrever (assinar o nome proprio, decodificar um
numero de 6nibus na volta para casa, dentre outras acdes), outra € esse mesmo sujeito
utilizar a escrita e a leitura em varios ambitos da sociedade (ler um documento e
compreendé-lo, antes de assinar, sacar seu dinheiro no caixa eletrdnico, exercer o direito
do voto de forma consciente, produzir uma carta de reclamacgdo para algum Orgéo,

dentre muitos outros exemplos).

Na atualidade, as discussdes acerca do conceito avangaram, sendo ele complexo
e multifacetado (SOARES, 2016). Essa mesma autora, com base em outros estudiosos,
a exemplo de Street, afirma ser “mais adequado referir-se a letramentos, no plural, e ndo
a um Unico letramento, no singular” (p. 81). Também Rojo (2009) afirma existir
letramentos e ndo um letramento, na tentativa de compreender esse conceito complexo e
diversificado que vai de uma leitura escolar em voz alta, perpassando um CD de rap, até
0 uso de meios eletrdnicos e tecnoldgicos na sociedade, por exemplo. Nessa reflexao,
percebemos que a autora faz referéncia ao letramento escolar (quando aborda a leitura
escolar em voz alta de um texto escrito), ao cultural (quando cita o CD de ritmo musical
ndo amplamente aceito pela critica) e do digital (quando cita os meios eletrénicos e
digitais de divulgar o texto escrito). Assim, ao fazermos referéncia a esse termo no
plural, podemos citar varios letramentos: o escolar, familiar, digital, social, cultural,

religioso, politico, literario, visual, dentre muitos outros. .

A respeito dos diversos letramentos existentes atualmente na sociedade, Rojo
(2012), numa publicacdo mais recente, discute acerca da pedagogia dos
multiletramentos. Essa pedagogia foi proposta pelo Grupo de Nova Londres (GNL), no
ano de 1996, a partir da observacéo de que a sociedade e, em especifico, a juventude,
contava com “novas ferramentas de acesso a comunicago e a informagao e de agéncia

social, que acarretavam novos letramentos, de carater multimodal ou multissemio6tico”

(ROJO, 2012, p.13).

Assim, o conceito de multiletramentos caracteriza-se por dois tipos de

multiplicidade presentes nas sociedades: primeiro, a multiplicidade cultural das
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populacgdes e, segundo, multiplicidade semiotica de constitui¢cdo dos textos. Segundo a

mesma autora, para que se tenha os multiletramentos,

[...] sdo necessarias novas ferramentas — além das da escrita manual
(papel, pena, léapis, caneta, giz e lousa) e impressa (tipografia,
imprensa) — de audio, video, tratamento da imagem, edicdo e
diagramacdo. Sdo requeridas [também] novas préaticas: de producao,
nessas e em outras, cada vez mais novas, ferramentas; [e] de analise
critica como receptor (p.21).

Nesse sentido, para a escola torna-se um desafio trabalhar com as multiplas
possibilidades de letrar, diante de muitos percalgos que existem — falta de formacdo de
professores, estrutura adequada, materiais diversos, dentre outros —, mas que se constitui
numa proposta de qualidade e promissora para a escola e seus sujeitos. Em muitos
momentos, a escola parece andar na contramado da sociedade, excluindo ou ndo se
importando com os varios letramentos sociais que existem antes mesmo dos sujeitos
adentrarem a escola. Por outro lado, ha um percentual de pessoas de mais idade que ndo
puderam frequentar a escola, mas que sdo letrados em alguma outra area. Um exemplo
claro é o dos feirantes, que conseguem com muita facilidade lidar com situacdes
matematicas envolvendo dinheiro e contagem, mas, muitas vezes, nunca frequentaram

uma sala de aula.

Nas secdes seguintes, nos deteremos a dois tipos de letramentos que se
relacionam com o campo da leitura do livro: inicialmente o literario e, em seguida, o

visual.

1.2 — O letramento literario na formacao do leitor/mediador de leitura

Em meio a muitos autores e estudiosos da literatura, observa-se aqueles que
trabalham com o conceito de leitura literaria (ou educacgdo literaria), a exemplo de
Teresa Colomer e da Graga Paulino e outros que se utilizam, com mais recorréncia, do
letramento literario, como Rildo Cosson e também Graca Paulino — especialistas
brasileiros nessa area. Compreendemos a leitura de literatura como a agéo principal do
letramento literario e, este, como o processo de usos sociais da leitura literaria. Assim,
um termo estd interligado ao outro — leitura literaria e letramento literario. Em
especifico para este trabalho, nos reportaremos aos dois termos, apesar de com mais

énfase, ao letramento literario, por se tratar do processo como um todo.
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1.2.1 — Conceitos e implicacdes historicas da leitura literaria e do letramento

literario.

Ao nos referirmos ao letramento literario, relacionamos o termo, de imediato, a
quatro elementos a serem considerados e analisados: a leitura, a literatura, o professor
mediador® e o leitor®. A leitura, como ponto inicial no processo de letramento literario
que introduz o leitor nas palavras, textos e obras literarias, envolve a decodificacéo e
deve evoluir para um estdgio de construcdo de sentido, de fruicdo estética,
sensibilizacdo, encantamento e prazer. Alias, essa leitura s6 pode ser realizada com a
presenca e 0 contato com as obras literarias. Porém, ndo se constitui garantia de leitura
tais obras estarem ao alcance dos leitores, sendo necessario um mediador para orientar
essa leitura de forma mais elaborada, oferecendo estratégias leitoras que colaborem para
a construcdo de sentido dos leitores. O leitor, por sua vez, deve existir e mostrar-se
interessado, envolto no processo de leitura das obras literarias. Dessa forma, esses
elementos estdo imbricados o tempo todo na constituicdo da leitura literéria e,

consequentemente, do letramento literario.

Colomer (2007), no livro intitulado Andar entre livros: a leitura literéria na
escola, apresenta e discute conceitos, desafios e implicacbes para a leitura literaria,
especificamente na escola e, neste &mbito, a estudiosa aborda varios marcos conceituais
pelos quais a literatura passou. No entanto, a autora conclui que “a busca de um novo
modelo de ensino literario se inicia com um certo consenso na reflexdo educativa das
ultimas décadas: o objetivo é desenvolver a competéncia interpretativa e é necessario
fazé-lo através da leitura” (COLOMER, 2007, p. 30). Assim, ndo ha como investir na
educacdo literaria sem, de fato, ler os livros de literatura; também ndo ha como as
criancas tornarem-se leitores literarios em potencial, sem ter o acesso e o contato dos
livros na escola. Estantes altas com livros em prateleiras, livros encaixotados na sala da
diretoria, livros intocaveis sob o pretexto de ndo serem rasgados, amassados ou
riscados, como também professores indiferentes a leitura desses livros com a desculpa
de “falta de tempo” sdo atitudes que impedem a formagao do leitor literario infantil e

néo favorece a educacéo literaria.

> O professor mediador entendido como o facilitador ou promotor da leitura literaria em contextos
escolares.

& Denominamos de leitor o sujeito que participa do processo de leitura literaria junto ao professor
mediador, e, em nosso trabalho, esses sujeitos sdo as criangas da primeira etapa da Educacdo bésica - a
Educacéo Infantil.
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O Glossario do Ceale apresenta a definicdo de leitura literaria formulada por
Graca Paulino:
A leitura se diz literaria quando a acdo do leitor constitui
predominantemente uma pratica cultural de natureza artistica,
estabelecendo com o texto lido uma interacdo prazerosa. O gosto da
leitura acompanha seu desenvolvimento, sem que outros objetivos

sejam vivenciados como mais importantes, embora possam também
existir (Glossario do Ceale, 2017).

Compreendendo a defini¢cdo do conceito de leitura literaria que Graca Paulino
elabora, concordamos que o texto literario € uma produgdo artistica — uma obra de arte —
que tem por objetivo proporcionar emogédo, fantasia e prazer, mas gque, a0 mesmo
tempo, lida com tematicas reais do cotidiano da vida dos sujeitos, contribuindo para o
conhecimento e desenvolvimento intelectual. Portanto, o texto literario tem essas duas
funcdes, deixando claro que esta segunda ndo deve sobrepor a primeira funcéo:
podemos considerar, assim, que ela seja um bonus da primeira. Por exemplo, ao ler um
livro por prazer o sujeito podera se divertir, emocionar-se, viajar por outros mundos,
culturas, histérias, sociedades e, a0 mesmo tempo, conhecer e aprender na interacdo
com o texto literdrio. Nesse processo, 0 sujeito ainda pode utilizar-se de estratégias de
leitura — como a formulacdo de hipéteses e inferéncias sobre o lido — sem,
necessariamente, ser obrigado a fazer isso, sem tornar a leitura um saber formal e

escolar, com obrigac6es e avaliacdes classificatorias.

Apesar disso, nosso foco de pesquisa se constitui no contexto escolar, com
énfase na formacdo e mediacao do professor para uma construcdo de leitores do literario
infantil. A leitura literaria com as criangas pequenas na Educacdo Infantil pode
acontecer, antes mesmo, delas adentrarem na escola, nos espagos familiares, a partir do
contato com livros que sdo especificos para a faixa etaria de 0 a 5 anos. Segundo
Colomer (2017), o mercado disponibiliza livros-brinquedos por meio de diversos
materiais além do papel, como livros de pano e, ainda, de material plastico para utilizar
nas banheiras durante o banho dos bebés. Assim, a familia que compreende a
importancia do contato dessa criangca com o texto literario, desde a mais tenra idade, ja
pode inseri-la numa cultura escrita e letrada, favorecendo o seu letramento literario.
Mas, e as criangas que ndo tiveram ou ndo tém a oportunidade — das familias oferecerem
esse contato com o livro literario? O primeiro contato delas sera, certamente, na escola.
Por isso, € indispensavel que esse espaco ofereca condi¢fes para esse grande encontro

entre crianga e livro literério infantil, entre leitor e literatura. Essas condigdes serdo
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discutidas mais adiante e, por ora, podemos resumi-las em duas: materiais — o livro, a
estrutura, o ambiente, etc. - e humanas, isto é, a presenca do professor/mediador que

colabore para o favorecimento do letramento literario.

Conforme Colomer (2007), “formar os alunos como cidaddos da cultura escrita ¢
um dos principais objetivos educativos da escola” (p.30). Assim, na Educacdo infantil
ndo é diferente, pois os professores/mediadores devem compreender que, dentre as
habilidades a serem desenvolvidas nesta etapa da educacéo, a pratica da leitura de textos
literdrios precisa estar presente, sobretudo porque por meio da leitura literaria as
criancas terdo acesso ao mundo das imagens’ — carregadas de sentidos e significados -,
assim como ao mundo da escrita. A autora afirma que, apesar dos problemas e
confusBes acerca do ensino da literatura na escola, essa leitura atualmente estd mais
acessivel e ganhou mais espaco nas salas de aula, especialmente, na Educacéo Infantil e
nos anos iniciais quando “a presenca de livros para criangas se acha em consonancia
com determinados objetivos escolares, que tém a vantagem de ser percebidos e aceitos
com clareza por todos” (COLOMER, 2007, p. 33).

A autora também trata das funcGes dessa literatura em sala de aula, apresentando

a posicdo dos professores em relacdo aos objetivos que podem ser alcangados com esta
insercdo dos livros literarios:

Os professores sentem-se seguros ao afirmar que ler livros com os

meninos e as meninas ajuda a que se familiarizem com a lingua

escrita, facilita a aprendizagem leitora e propicia sua inclinagéo para a

leitura autdbnoma. Diferentemente, ndo se entende muito bem que

relacdo pode ter esta atividade com a possibilidade de programar um

itinerario crescente de aprendizagens e, em consequéncia, 0s

professores ndo costumam estabelecer objetivos concretos de
desenvolvimento (p.33).

A referida autora traz reflexdes pertinentes a esse processo de leitura realizado
na escola, quando, por um lado, reconhece que as acdes realizadas pela escola com o
texto literério ndo estdo sendo indteis, pois com o0s habitos de leitura estdo sendo
alcancados niveis maiores de estudo. Em pesquisas de habitos de leitura, Colomer
(2007) afirma que pode observar efeitos dos titulos de livros que sdo lidos em ambito

escolar. Por outro lado, revela que a escola tem sua parcela de culpa pelo desinteresse

7 Abordaremos acerca das imagens e ilustragdes na secdo seguinte deste capitulo intitulada O letramento
visual: conceito, especificidades e desafios e, mais especificamente, no segundo capitulo desta
Dissertagdo.
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de jovens acerca da leitura, devido a metodologias inadequadas, atividades exaustivas,

cobrancas desnecessarias e avaliagOes classificatorias.

Indiscutivelmente a leitura literaria se relaciona a nogédo de letramento literario.

Nesse sentido, os autores Rildo Cosson e Graga Paulino partilham do mesmo conceito,

quando afirmam que o letramento literario se constitui em um “processo de apropriacio

da literatura enquanto construgao literaria” (COSSON, 2014, p.25. In.: PAULINO &
COSSON, 2009, p.67). Os mesmos autores afirmam ainda que

[...] o letramento literario ndo € a conquista de uma determinada

habilidade, o “ler literatura”, mas sim uma interagdo permanente que

se constroi e reconstréi ao longo da vida, ou seja, a cada evento

literdrio de que participamos, quer de leitura, quer de producao,

modificamos a nossa relacdo com o universo literario (COSSON,
2011, p.282/283).

Para discutir esse processo de interacao, construcao e reconstrucao do letramento
literdrio se constitui necessario algumas reflexdes acerca da literatura e do professor
mediador. Concordamos com as ideias de Todorov (2009), em seu livro A literatura em
perigo, ao apontar de forma direta que a literatura esta sob ameaga e que “o perigo que
hoje ronda a literatura é o oposto: o de ndo ter poder, algum, o de ndo mais participar da

~ %

formagdo cultural do individuo, do cidaddo” (p.8). A preocupacdo desse autor se
direciona para a forma como as obras literarias estdo sendo apresentadas aos jovens e
adultos e, acrescentamos, também como estdo sendo introduzida as criancas. A ameaca
se constitui em uma estranha inversdo, segundo Todorov (2009), que se inicia com 0
acesso aos criticos literarios, passando pelo ensino das escolas literarias e suas épocas e,
por fim, quando é realizada a leitura das obras literarias. O autor critica 0 ndo acesso as
obras literarias, em primeira instancia e reivindica que “o texto literario volte a ocupar o
centro e ndo a periferia do processo educacional (e, por conseguinte, da nossa formagéo
como cidadaos), [...]” (p.11). Na Educagdo infantil, apesar de ndo se trabalhar com
criticos e escolas literérias, os professores ainda tém, salvo algumas excegdes, uma
pratica de pedagogizar® a literatura infantil de forma inadequada. Essa prética direciona
os textos literarios para ensinar e moralizar as criancas. Dessa forma, os professores

colaboram, de outra forma, para o apagamento da literatura.

& A respeito da pedagogizacdo da literatura infantil, discutiremos, com mais profundidade, no segundo
capitulo desta dissertacéo.
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Cosson (2014), no livro intitulado Circulos de leitura e letramento literario,
também ratifica esse apagamento da literatura na escola e na vida das pessoas e que a
razdo maior para uma diminui¢do de livros lidos por brasileiros em relacdo a anos
anteriores — como aponta a pesquisa “Retratos da leitura no Brasil” do ano de 2012 — se
constitui em “falta de tempo, que, como se sabe, ¢ uma forma gentil de indicar
desinteresse pela atividade” (p.12). O autor critica a justificativa das pessoas que
participaram da pesquisa por acreditar que a literatura® tem um papel fundamental na
vida humana. Portanto, corroboramos a posi¢ao do autor de que o texto literario deve
estar em qualquer lugar — inclusive na escola — e 0 mais importante, disponivel para
todos, desde desde a Educacéo infantil. Por outro lado, esse apagamento da literatura
pode acontecer devido ao livro didatico nas salas de aula ter tomado uma proporcao tal
que se tornou, em muitas realidades educacionais, o Unico material/instrumento do

professor para mediar o processo de ensino-aprendizagem.

Dessa forma, apagar os livros literarios das praticas em salas de aula se constitui
um prejuizo de proporcao imensuravel para a formacdo desse leitor. Criancas, desde a
mais tenra idade, necessitam do fomento a essa leitura diariamente, para que possam

ampliar suas necessidades humanizadoras, como afirma Ribeiro et al. (2016).
A respeito, Fernandes (2011) adverte que

[...] o texto literario na escola é visto, na grande maioria, apenas por
meio do livro didatico de forma fragmentada. Sabe-se que o ideal seria
mesmo abolir o livro didatico da escola, mas enquanto isso nédo
acontece, pode-se pensar a formacdo do leitor literario a partir das
obras literarias disponiveis na biblioteca escolar, promovendo visitas
regulares dos alunos, exposicao de livros e atividades que incentivem
a leitura (p.324).

No que se refere a leitura literdria na Educacdo Infantil, centrada em textos em
Livros didaticos, sabemos que, apesar de existir redes municipais de Educacdo no Brasil
que adotam colecdes de livros didaticos para esta etapa, acreditamos ser uma pequena

parcela’®. Dessa forma, a recorréncia de textos literarios fragmentados se torna menor,

9 A respeito da literatura e, mais especifico, da literatura infantil e sua importancia discutiremos no
segundo capitulo desta Dissertagdo.

10 Deixamos claro que ndo temos dados estatisticos de pesquisas oficiais acerca de livros didaticos
adotados na Educacgdo Infantil, nem tampouco se existem pesquisas com esse teor. Mas, utilizamos da
I6gica de que o Ministério da Educacéo ndo tem programa de distribuicéo de livro didatico para esta etapa
da Educacao basica, De fato, s6 conhecemos poucos municipios paraibanos em que a gestdo adotou esse
tipo de livro.
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devido também e, principalmente, ao fato de a literatura infantil estar mais presente nas
salas de Educacdo infantil, por meio dos livros literarios advindos do Programa
Nacional Biblioteca na Escola (PNBE)* e da caixa de livros, mais recentemente, do
Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC) que, mesmo sendo
direcionados ao ciclo de alfabetizacdo — 1° ao 3° ano do Ensino Fundamental | — séo

utilizados por professores no trabalho na Educacdo Infantil.

1.2.2 — O professor/mediador, as condicdes e os desafios da leitura literaria no

espaco escolar.

O professor, sujeito também do processo do letramento literario, exerce um
papel fundamental — 0 de mediador. Como abordamos no inicio dessa se¢do, 0 acesso e
contato com as obras sdo importantes a partir de um trabalho de mediagéo efetiva, seja
nas salas de aula, nas bibliotecas, em centros comunitarios e/ou em outros espacgos que a
literatura literaria circule. Isso porque a leitura literaria, apesar de promover a fruicéo
estética'?, o prazer, também proporciona o conhecimento, exigindo, assim, um trabalho
de construcdo de sentido, isto é, um esforco por parte de quem estd lendo as obras
literarias. Desse modo, muitas vezes, a crianca que se inicia na leitura de livros infantis
ndo tem, ainda, o amadurecimento de lidar com essas obras, cabendo ao mediador
propiciar - a partir das mais diversas estratégias de leitura - caminhos para a formacao

de leitores, que sejam capazes de participar criticamente da sociedade na qual vivem.
Assim, concordamos com Fernandes (2011), quando afirma que:

Para aproximar o aluno das praticas de leitura literéria, de modo
integro, torna-se essencial aproximar o professor da leitura literaria.
Desse modo, € necessario que a funcdo da literatura esteja clara para
o0s professores, para que eles possam fazer um trabalho significativo
com seus alunos (p.324).

Com base nos estudos de diversos especialistas da area da linguagem,

percebemos a importancia de que a formac&o inicial nos cursos de Licenciatura em

1 O Programa Nacional Biblioteca da Escola (PNBE) surgiu no ano de 1997 e tem por objetivo
“promover o acesso a cultura e o incentivo a leitura nos alunos e professores por meio da distribui¢ao de
acervos de obras de literatura, de pesquisa e de referéncia. O atendimento é feito de forma alternada: ou
sdo contempladas as escolas de Educacdo Infantil, de Ensino Fundamental | (anos iniciais) e de Educagéo
de Jovens e Adultos, ou sdo atendidas as escolas de Ensino Fundamental 11 (anos finais) e de Ensino
Médio. Hoje, o programa atende de forma universal e gratuita todas as escolas publicas de educacédo
basica cadastradas no Censo Escolar” (MEC, 2018).

12 Segundo Jouve (2002), o estudioso Jauss (1978, p.130) afirma que, com a frui¢do estética, “o sujeito é
libertado pelo imaginario de tudo aquilo que torna a realidade de sua vida constrangedora” (p.107).
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Letras e Pedagogia contemple a reflexdo sobre a leitura literaria de forma efetiva. Por
outro lado, em relacdo a formacdo continuada, entendemos que é preciso ampliar as
iniciativas de formacdo oferecidas pelo MEC (Ministério da Educacdo e Cultura)
voltadas ao campo especifico do trabalho com a literatura. Algumas vezes, em
formacdes gerais, a literatura € apenas lembrada, mas pouco abordada. Essa auséncia se
constitui como uma lacuna na educacédo brasileira, que inevitavelmente influi de forma

negativa no letramento literario da populacao.

Diante da auséncia do texto literario e de algumas praticas inadequadas
realizadas por professores em salas de aula, corroboramos com a ideia de Aguiar (2001)
de que se faz necessario formar os educadores para o trabalho com a leitura,
inicialmente, para, por consequéncia, formar os leitores. De fato, essa se constitui na
grande questdo que permeia 0 campo da literatura: como professores que ndo sdo
leitores do literario irdo conseguir fomentar, divulgar a literatura, motivar os seus alunos
e ler com eles? Essa se constitui, uma das reflexdes a serem realizadas com professores
de todos os estados brasileiros, desde a etapa da Educacao Infantil ao Ensino Superior.
O professor deve se encontrar no papel de um mediador competente, que seja leitor
literario e que encaminhe o leitor para a busca da construcdo de sentido nos diversos

textos literarios.

Porém, esse mediador necessita de apoio, formacdo, material, e condi¢bes de
trabalho. Na publicacdo intitulada Literatura na educacéo infantil: acervos, espacos e
mediacdes™® sdo abordadas essas condicOes que podem favorecer o trabalho do
mediador. Em relacdo aos acervos, apenas na década de 1980 o MEC langou programas
de fomento a leitura, quais sejam: inicialmente, o Programa Nacional Sala de Leitura
(PNSL), entre os anos de 1984 a 1987; o Proler que continua vigente; o Pro-Leitura na
Formacdo do Professor (1992 — 1996); o Programa Nacional Biblioteca do Professor, no
ano de 1994, sendo este programa extinto em 1997 e substituido pelo Programa
Nacional Biblioteca da Escola (PNBE). O objetivo principal do PNBE ¢ “democratizar
0 acesso a obras de literatura brasileiras e estrangeiras infantis e juvenis, além de
fornecer materiais de pesquisa e de referéncia a professores e alunos das escolas
publicas brasileiras” (BRASIL, 2015, p.161). Para a Educacao Infantil, o PNBE s6

13 Essa publicagdo reuniu textos apresentados no Seminario Internacional Literatura na Educagéo Infantil:
acervos, espacos e mediacdes, realizado no ano de 2014.
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comecou a funcionar no ano de 2008 e continuaram sendo distribuidos livros em anos
pares (2010, 2012 e 2014).

Além dos acervos e materiais, o professor necessita também de espacos de
leitura favoraveis. Segundo Perrotti (2015), esses espacos - cantos de leitura, salas e
bibliotecas sdo “dispositivos de mediagao cultural [...], [pois eles permitem] acesso a
cultura, ao conhecimento, a informacdo [e] eles ndo sO informam, mas também
formam” (p.133). Desse modo, esse autor reconfigura esse espago para algo mais
significativo, dotado de sentidos e discursos. A respeito dos espacos, Perrotti (2015)
também afirma que “configura-los, colocd-los em funcionamento &, nesse aspecto,
narrar, contar, produzir historias cujos significados estdo situados além dos suportes e
signos que disponibilizam” (p.133). Logo, para que, de fato, ocorra a promog¢do da
leitura literaria na escola, se constitui necessario: a presenca do professor mediador, o

acesso e contato com as obras literérias, materiais diversos e espagos adequados.

Logo, as praticas literarias que podem ser realizadas na Educacdo Infantil séo
indmeras, porém, uma parcela minima de professores em suas salas de aula inventa,
reinventa e outra parcela, de maior proporcdo, reproduzem tais praticas, seja por meio
do acesso aos sites, blogs e redes sociais na internet — pratica costumeira, nos dias atuais
— ou por meio de planejamentos de redes com coordenadores e supervisores
educacionais — que, na maioria das vezes, infelizmente, apenas reproduzem praticas
advindas da internet. Assim, queremos ressaltar que o professor ndo conseguira
promover a leitura literaria adequadamente, em favorecimento de um letramento
literario, se este ndo se sentir leitor literario. O professor mediador, como Rildo Cosson
defende em suas obras, deve sentir-se pertencente a uma comunidade de leitores
literarios, o qual lerd obras, sentird gosto em ler, a0 mesmo tempo, tera prazer por
aprender cada vez mais, a cada leitura realizada. Defendemos, portanto, que esse
professor/mediador deve estar também na Educacdo Infantil, a fim de que possa
colaborar com a formagcé&o literéria das criangas e oferecer caminhos para que elas facam
parte de uma comunidade de leitores na infancia, na adolescéncia, na vida adulta e
durante toda a sua vida em espacos escolares, académicos, profissionais ou ndo. Tornar-

se-a, assim, um sujeito letrado literario para a vida.

Nesse ambito, pretendemos, com essa pesquisa, colaborar para uma reflexdo
sobre as praticas letradas literarias e visuais na Educacao Infantil, partindo do professor

como sujeito mediador do trabalho com livros de imagens, género literério infantil rico
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e instigante para a formacdo do leitor. Em seguida, discutiremos o conceito, as

especificidades e os desafios do letramento visual.

1.3- O letramento visual: conceito, especificidades e desafios

Paulo Freire ¢ autor de uma célebre frase: “a leitura de mundo precede a leitura
da palavra”, que se encontra no livro A importancia do ato de ler, dos anos de 1980.
Acreditamos a tal ponto nessa afirmagdo do autor que a adaptamos para iniciar a
discussdo dessa secdo, da seguinte forma: a leitura das imagens antecede a leitura da
palavra, do cddigo escrito. Assim que nascemos — quando bebés — observamos tudo ao
nosso redor a partir do visual, como forma de explorar a nova realidade que nos é
oferecida. Dessa forma, a linguagem visual permeia o desenvolvimento humano, desde
a infancia até a fase adulta. Atualmente com mais énfase, vivenciamos um mundo de
imagens articuladas a escrita e, em alguns casos, somente as imagens como forma de
comunicacdo. Além disso, temos a relagdo entre imagem, audio, video e escrita, sendo
assim inumeras possibilidades de comunicacdo existentes, constituindo-se, entdo, a
multimodalidade. 1sso acontece devido as mudancas globais, industriais, tecnoldgicas e
com o advento da internet, na qual a multimodalidade dos textos esta presente com

grande forca.

Atualmente, o estudo da multimodalidade se constitui promissor para uma
sociedade visual e tecnoldgica, que apresenta cada vez mais a demanda de leitura dos
textos multimodais, compostos por maltiplos modos linguisticos. A propdsito, Vieira
(2015) ressalta que

[...] a composicdo textual multimodal tem alimentado as préticas
sociais, cuja riqueza de modos de representacdo utilizados incluem
desde imagens, até cores, movimento, som e escrita, haja vista a
existéncia frequente de eventos hibridos de letramentos, constituidos
por composic¢des com linguagem verbal, com linguagem visual e com

linguagem corporal, marcas preponderantes do discurso
contemporéneo (p.43).

Diante da afirmacdo de Vieira (2015), concordamos que os textos multimodais
tém suas especificidades e circulam socialmente a todo instante em dias atuais. Dessa
forma, ressaltamos a importancia dos textos multimodais estarem presentes nas salas de
Educacgdo Infantil, pois a crianga ja se encontra imersa nessa sociedade multimodal e

letrada. Portanto, uma das praticas que devem ser inseridas nessa etapa da Educacéo se
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constitui no trabalho com o visual, por meio da literatura infantil. A leitura de imagens
contribui para o desenvolvimento das habilidades leitoras do pequeno leitor, antes
mesmo de ser iniciado na leitura do cddigo escrito. Esssa leitura evidentemente

pressupde um trabalho como o letramento visual da crianca.

O letramento visual, segundo Stokes (2002), define-se “como a capacidade de
interpretar imagens, bem como gerar imagens para comunicar ideias e conceitos”* (p.1.
Traducdo nossa). A respeito desse letramento, Avgerinou (2001) afirma que

[...] o termo letramento visual foi cunhado pela primeira vez ha trinta
anos e atuou como um guarda-chuva que abrange um amplo espectro
de teorias e aplicagbes que foram pertinentes ao uso de imagens em
comunicacdo visual intencional, bem como a exploracdo e

desenvolvimento de habilidades visuais humanas [...]* (p. 2. Tradugdo
nossa).

Sendo assim, esse conceito € considerado complexo por ter varias areas
imbricadas na sua origem, tais como: a filosofia, a psicologia e a arte. Diz respeito as
formas de linguagens visuais presentes na sociedade, assim como as praticas que sao
constituidas a partir delas, a exemplo da fotografia, pintura, livro de imagem, video
(audiovisual), dentre outras. Logo, a cultura visual tem uma presenca muito forte no dia-
a-dia das pessoas, inclusive, das criancas. Sendo assim, professores/mediadores devem
estar atentos a esta realidade e oferecerem as suas criangas propostas de leitura literaria
que favorecam o letramento visual. Segundo Stokes (2002), “os alunos precisam
aprender visualmente e os professores precisam aprender a ensinar visualmente” (p.

275).

Conforme estudos realizados por Avgerinou (2001), o termo letramento visual
até pode ser um produto de nosso século, no entanto, ndo é novo. Basta voltarmos as

origens da histéria quando,

[...] na Grécia antiga e seus fil6sofos (Aristoteles, Platdo, Pitgoras e outros
homens eruditos) empregaram imagens visuais em seu ensino. Os oradores
gregos e romanos também compunham seus discursos ligando-os a imagens
visuais [...]. Durante a ldade Meédia, ilustragdes foram utilizadas para
acompanhar textos de natureza variada, como contos, mas também
informagdes médicas e de viagem. Isto deve notar-se aqui que 0 primeiro
autor a ter percebido a importancia de integrar texto e imagens, e que também

14 Texto original: “[...] as the ability to interpret images as well as to generate images for communicating
ideas and concepts” (p. 1).

15 Texto original: The term Visual Literacy was first coined 30 years ago, and acted as na umbrela
covering a broad spectrum of theories and applications that werw germane to the use of visuals in
intentional visual communication, as well as to the exploration and development of human visual skills
and abilities [...] (p.2).
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demonstrou sua posi¢do produzindo o primeiro livro ilustrado em 1657 foi
Johannes Amos Comenius da Moravia (Checoslovaquia). [...] Essas
ilustragcdes foram destinadas a melhorar a aprendizagem em conjunto com a
palavra escrita, e ndo para servir como simples ornamentos para isto.
Comenius agora é considerado um dos precursores do letramento visual (p. 4
e 5. Tradugdo nossa).

A esse percurso historico que a autora traca, podemos acrescentar a forma com
que o homem no inicio, segundo Lins (2002), “se comunicava por meio de grunhidos,
gestos e sons, assim como um bebé” (p.18). Diante de suas necessidades, apds um
tempo, 0 homem percebeu que suas impressdes do mundo deveriam ser registradas e,
assim, ele passou a representa-las por meio de desenhos nas paredes das cavernas. Esse
processo acontece antes do surgimento da escrita. Sabe-se que 0 surgimento desta
constitui-se um marco para a histéria do homem. No entanto, era por meio desses
desenhos e imagens que o homem expressava suas necessidades. Portanto, a
importancia do visual, de fato, ndo ¢ nova, no entanto “ressurge” com mais énfase a
partir do advento da globalizacdo, das tecnologias e da internet, como mencionado

anteriormente.

Um importante estudo acerca dos cddigos ndo verbais foi o dos professores
doutores Gunther Kress, da Universidade de Londres, na Inglaterra, e Theo van Leewen,
da Universidade de Sydney, na Australia, denominado Gramatica do Design Visual.
Nesse estudo, os especialistas partiram do pressuposto de que o signo oferece
representacfes multiplas e ndo uma representacdo fixa e Unica. E, a0 mesmo tempo,
criticam a estruturalismo linguistico de Saussure, no século passado, por ter como
principio a analise da palavra e do signo com estruturas e regras fixas. Assim, a
Gramatica do Design Visual, segundo Kress e van Leeuwen (1996, apud ALMEIDA,
2011), surge

[...] no contexto da investigacao linguistica com o intuito de suplantar
algumas das dificuldades em se analisar sistematicamente estruturas
visuais e outros cddigos semidticos do género, dado que, até entdo, 0s
paradigmas de investigacdo de estruturas visuais enfocavam
exclusivamente o “léxico” das imagens, ou seja, ndo iam além da
camada denotativa, conotativa e/ou iconografica de seus niveis de
significacéo (p.174).

Os mesmos autores ainda complementam que a Gramatica do Design Visual “¢ a
conscientizacdo das imagens enquanto cdédigos de significado imbuidos de estruturas
sintaticas proprias e dotadas de significado potencial, e ndo como veiculos neutros

desprovidos de seu contexto social, politico e cultural” (p.175). Assim, sabe-se que esse
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estudo se constitui como uma proposta diferenciada e significativa para o contexto dos
signos visuais, aléem de apresentar uma sintaxe propria, na qual os elementos das

Imagens se organizam com fins a uma comunicagao coerente.

Dondis (1999), por sua vez, debrug-se sobre a sintaxe da linguagem visual
afirmando que hd uma complexidade para compreender os diversos aspectos e
elementos que envolvem as imagens, mas que esses elementos podem ser “apreendidos
e compreendidos por todos os estudiosos dos meios de comunicacéo visual, sejam eles
artistas ou ndo [...]” (p. 18). No entanto, o autor critica a auséncia desse conhecimento
acerca do visual, atribuindo-o a uma “lentidao monolitica” do sistema educacional, que

ainda enfatiza a linguagem verbal.
Para Almeida (2011), o letramento visual,

[...] na perspectiva de analise sistematica oferecida pela Gramatica do
Design Visual, ajuda a desmitificar uma percepcéo generalizada das
imagens enquanto meios de entretenimento desprovidos de
significados ideoldgicos, ao propor investiga-las a partir da
perspectiva critico-social, na qual os elementos composicionais de
uma determinada estrutura visual se correlacionam para comunicar
significados politica e socialmente embasados (p.177/178).

Infelizmente, a ideia do senso comum e de muitos profissionais da educacéo,
ainda no século XXI, a respeito das imagens é a de que sdo desprovidas de significados
ideoldgicos -, ora como adorno de algum texto verbal, ora como uma simples imagem
que se analisa superficialmente em algum contexto. Contrariamente, muitos estudiosos,
a exemplo de Lins (2002), defendem que a linguagem visual é planetaria, em sua
esséncia, pois ela esta presente em varios ambitos, locais e no mundo inteiro. O referido
autor refere-se aos icones, simbolos e marcas que independem de um idioma, por

exemplo, para conseguir estabelecer alguma comunicacao.

Sobre a auséncia de um trabalho com o visual, ndo responsabilizamos apenas 0s
professores, pois esses foram “formados”, por vezes, sem essa pratica, por meio de uma
formagéo baseada na primazia do cdédigo escrito e, predominantemente, numa cultura
escrita, em que os alunos ndo sdo estimulados e educados a refletirem para além do
codigo escrito. Interpretacdo, reflexdo, formulagdo de hipoteses, argumentacéo e senso
critico ndo sdo praticas presentes nas salas de aula, nem tampouco “bem vistas”. As
imagens ndo sdo lidas com olhares sensiveis, criticos e reflexivos, ao contrario, o

professor que ousa — a palavra € essa mesmo! — ler e analisar imagens com seus alunos
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em sala de aula, na maioria das vezes, ¢ tachado como o professor que ndo “ensina”,
que ndo “da aula”, que “estd perdendo tempo”, “s6 brinca” e “faz de conta” no

momento da aula, dentre muitos outros comentarios de profissionais da educacéo.

A formacéo do professor, o sistema educacional, as politicas pablicas, gestores e
educadores, em geral, assim como a sociedade desse século sdo faces que compdem um
discurso mascarado de que a educacdo no Brasil, dentre muitos outros objetivos,
constitui-se como responsavel pela formacdo integral do sujeito. Diante disso, nos
questionamos: que formacdo integral? Impossivel referir-se a educacdo com esses
termos, quando percebemos inimeros problemas atualmente. Quando, por exemplo,
professores ndo favorecem momentos de andlise de imagens em suas salas de aula,
ignorando a necessidade de ler imagens nos mais variados campos da sociedade. Nessa
direcdao, Almeida (2011) contribui para esse debate, quando afirma que, “na perspectiva
do ensino, percebemos que nossas praticas educacionais subestimam a importancia do
ensino visual em favor da formacdo do que Kress e Van Leewen designam de uma

comunidade de ‘analfabetos visuais’ (p. 189).

Portanto, acreditamos que, inicialmente deve ser desmitificada a suposta
facilidade de lidar com as imagens apenas pela naturalidade do ato de ver, como
menciona Dondis (1999). Ao contrério, a linguagem visual deve ser encarada como algo
a ser estudado, com uma metodologia e programas de estudo voltados aos profissionais
que lidam de forma direta e/ou indireta com as imagens. Concordamos com esse mesmo
autor, quando sugere que se deve abrir o sistema educacional para que seja introduzido

o letramento visual.

Dessa forma, defendemos que a leitura de imagens deve ser posta em prética nas
salas de aula, desde a Educacédo Infantil, pois quanto mais cedo, professores e criangas
tiverem acesso a um trabalho mais sistematizado e metodologicamente organizado
acerca das imagens e do visual, estas poderdo iniciar um caminho que ultrapasse o ato
de vé para uma compreensao culta das informagdes contidas nas imagens. Para Dondis
(1999), letrar-se visualmente, significa uma forma de inteligéncia. Assim, segundo o
autor, quanto maior esta, maior e mais facil também serd a compreensdo de todos os

significados assumidos pelas fromas visuais.
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Ressaltamos a defesa para o trabalho com o visual ser iniciado desde cedo com
as criancas, no entanto concordamos com Ramos e Panozzo (2011), quando afirmam
que

[...] no @mbito dos produtos culturais, a visualidade néo é privilégio do
texto destinado a crianca. Ela aparece em diferentes midias, como na
publicidade, contribuindo para persuadir o consumidor e visando a dar

um carater de verdade, que auxiliaria na recep¢do da peca ou mesmo
na constituicdo da vaguidade semantica (p. 41).

Portanto, varios géneros textuais, por exemplo, utilizam-se da imagem como as
Tirinhas, as Historias em quadrinhos, os relacionados a esfera publicitaria, como as
autoras colocaram, dentre muitos outros. Ha ainda outros textos multimodais em que ha
a presenga, também das imagens, mas que, muitas vezes, sdo destinados a um publico

adulto, a exemplo das charges e andncios publicitarios.

Considerando a relevancia de o letramento visual ser promovido em ambito
educacional, é preciso fomentar a leitura literaria do visual entre os professores. Mas
quais os caminhos que o professor necessita trilhar para que consiga tornar-se letrado
visualmente. Inicialmente, o professor deve ter contato com o livro literario de imagem,
assim como realizar leituras autdbnomas, na tentativa de educar o seu olhar para as
imagens. Essa leitura deve ser realizada uma, duas, trés, quantas vezes for necessaria,
para que o professor compreenda o significado das imagens. Conforme o MEC (2014),
a partir do livro de imagem, “o leitor tem a possibilidade de se situar entre o que
enxerga impresso e 0 que se imagina para dar l6gica a sequéncia narrativa” (p.52). Esse

é um exercicio necessario para a formacdao do leitor visual.

Os autores/ilustradores constroem sua historia a partir das imagens, mas deixam
“brancos” para que o leitor interprete e construa seus significados, a partir das pistas
visuais. De fato, concordamos com a afirmagdo de que “com maior liberdade para
interpretar e formular hip6teses, cada leitor percorre um caminho individual diante de
maultiplas possibilidades significativas. A leitura se torna, assim, mais instigante, mais

provocativa, mais prazerosa” (MEC, 2014, p. 60).

Ao mesmo tempo em que o leitor se debruca sobre o livro de imagem: lendo,
formulando hipdteses, imaginando, interpretando, interiormente ele constroi relagdes de
significados. Assim, aos poucos se consegue “afinar” o seu olhar ¢ o educar. De fato,

uma pratica que se constitui de extrema relevancia para o professor, apés esse trabalho
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de educacéao do olhar, € a mediacéo dessas leituras do visual com suas criancas em sala
de aula. Por isso, a importancia desse professor/mediador ter experiéncias com a leitura
do visual, para que possa fomentar nos leitores-criangas essa sensibilidade estética.

No capitulo seguinte, discutiremos sobre a Educagdo Infantil, o percurso da
Literatura Infantil e as narrativas por imagens, como uma ramificacdo dessa Literatura.
Aspectos da ilustracdo, tanto no livro ilustrado, quanto no livro de imagem serdo
abordados, além de apontar algumas discussdes acerca da formacéo do pequeno leitor e

do professor/mediador no &mbito da leitura literaria e do visual.
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CAPITULO I

A EDUCACAO INFANTIL E AS NARRATIVAS POR IMAGENS: FIOS QUE
SE CRUZAM NA EDUCAGCAO DE CRIANGAS PEQUENAS

As discussdes acerca da formacdo do leitor crianca a partir do texto literario sdo
parte do trabalho educativo em salas de Educagio Infantil. E comum entre professores,
gestores e mediadores a nocdo de que a literatura infantil é importante para o
desenvolvimento cognitivo, afetivo, emocional, linguistico e psicolégico da crianca.
Dessa forma, neste capitulo iremos discutir, inicialmente, acerca dessa primeira etapa da
Educacdo Baésica, para depois apresentar o percurso histdrico do literario infantil, sua
funcdo e seu publico leitor. Na sequéncia, abordaremos, mais especificamente, o género
literdrio narrativas por imagens que esta inserido no ambito maior das Narrativas e da

Literatura infantil, bem como a sobre a mediacéo de leitura de tal género.

2.1 — A Educacéo Infantil e o livro de imagem

O movimento pela garantia dos direitos das criancas ainda se constitui recente
no ambito educacional. Apesar da Constituicdo Federal de 1988 estabelecer que € dever
do Estado garantir a educacdo bésica obrigatéria a partir dos quatro anos de idade
(artigo 208), somente com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN)
de 1996 a Educacdo Infantil tornou-se uma etapa da Educacgéo basica. Outra importante
lei que foi instituida nos anos de 1990 foi o Estatuto da Crianga e do Adolescente
(ECA), que versa de forma mais ampla sobre a protecdo integral da crianca e do

adolescente.

Dessa forma, o0 acesso da crianga as creches e pré-escolas estaria “garantido”
pelas leis e, segundo Corsino (2012), ter acesso a Educacdo Infantil e, mais
especificamente, a Instituicdo educativa passou a ser um direito constitucional. Mas, foi

a partir das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacédo Infantil (DCNEI) que foi
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direcionado um trabalho junto as criancas de 0 a 5 anos. Tais diretrizes pontuam que
essa etapa se constitui de duas dimensdes, a educativa e a do cuidado, processos
complementares e indissociaveis. Sendo assim, ha uma especificidade na Educacdo
Infantil, pois em outras etapas da Educacdo se faz necessario um cuidado, mas nédo de

forma sistematizada e instituida como nessa etapa.
Para tanto, as DCN’s definem Educacéo Infantil como

[...] primeira etapa da educacdo basica, oferecida em creches e pré-
escolas, as quais se caracterizam como espacos institucionais nao
domésticos que constituem estabelecimentos educacionais pablicos ou
privados que educam e cuidam de criancas de 0 a 5 anos de idade no
periodo diurno, em jornada integral ou parcial, regulados e
supervisionados por o6rgdo competente do sistema de ensino e
submetidos a controle social (BRASIL, 2010, p.12).

Segundo as DCN’s, os sujeitos participantes da Educacdo Infantil sdo as criangas
que, reconhecidas como sujeitos historicos e de direitos, ao participarem da sociedade,
experenciam e produzem cultura a partir das relagdes e interagcbes com seus pares e com
adultos. Assim, elas necessitam de uma proposta de Educacdo Infantil de qualidade que
inclui, segundo Corsino (2012, p.4) “uma série de fatores, que vao das politicas ptblicas
para a infancia as condices fisicas dos equipamentos e materiais educativos. Incluindo,
ainda, a formagdo de professores”. Atrelada a esses fatores, faz-se necessaria a
concepcao de um curriculo voltado a articular as experiéncias e 0s saberes das criancas,

de modo a promover o seu desenvolvimento integral.

De acordo com Bujes (2001), o curriculo € a caminhada e/ou trajetoria em que
professores e alunos constroem saberes a partir dos diversos materiais que sao
trabalhados. Assim, esse conhecimento é produzido na interagdo educacional entre
crianca-crianga e crianga-adulto. Segundo Corsino (2012, p.4-5), nesse processo de
interacdo ‘““as criangas nao apenas recebem e se formam, mas também criam e
transformam — sdo constituidas na cultura e também sdo produtoras de cultura. Sdo
sujeitos ativos que participam e intervém no que acontece ao seu redor”. De fato, nessas
trocas interativas as criancas tém a oportunidade de desenvolver suas potencialidades
em diversas dimensbes do seu desenvolvimento: cognitiva, afetiva, psicologica,

emocional e social.

Segundo Nunes e Corsino (2012), a partir dos anos 2000, a Educacéo infantil

passou a ser pauta de diversos debates, foruns e congressos espalhados pelo Brasil e o
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tema mais discutido nesse ambito foi o investimento na qualidade dessa etapa da
educacdo. Especialistas perceberam que ha uma lacuna na identidade dos profissionais
dessa area, a partir das concepgdes adotadas, muitas vezes, de um extremo a outro - de
uma concepgao assistencialista a uma escolarizagao precoce. No entanto, as DCN’s, em
2010, ja colocavam que o cuidar e o educar sdo processos indissociaveis nessa etapa, ou
seja, ndo é um ou outro, mas sim as duas dimensbes entrelacadas, com objetivo de

promoc¢do de uma Educacéo infantil ética, estética e politica.

Dessa forma, sdo necessarias propostas pedagogicas voltadas a atender essas
dimensGes — educar e cuidar -, compreendendo que esse cuidar ndo diz respeito téo
somente, segundo Bujes (2001), aos cuidados primarios de higiene, sono e alimentacao.
E mais do que isso, pois

[...] inclui preocupagdes que vao desde a organizagdo dos horérios de
funcionamento da creche, compativeis com a jornada de trabalho dos
responsaveis pela crianga, passando pela organizacdo do espaco, pela
atencdo aos materiais que sdo oferecidos como brinquedos, pelo

respeito as manifestacdes da crianca (de querer estar sozinha, de ter

direito aos seus ritmos, ao seu “jeitdo”) até¢ a consideracdo de que a

creche ndo é um instrumento de controle da familia, para dar apenas
alguns exemplos (BUJES, 2001, p. 16).

Organizacdo de horario, de espaco, atencdo aos materiais e 0s respeito as
criancas sdo aspectos que contribuem para o processo educativo para a dimensdo do
cuidar na Educagéo Infantil. A partir dessa compreensao, Nunes (2012) aponta alguns
elementos que as propostas pedagogicas devem almejar: as creches e pré-escolas como
um espaco de formacdo cultural; as linguagens entendidas como espacos de troca e de
relagOes; a importancia do ato de brincar e as brincadeiras; a presenga da literatura
infantil; estabelecimento de espaco cultural rico de possiblidades com a arte;
planejamento do momento de chegada das criancas — acolhimento e adaptacdo;
estabelecimento de uma rotina atrelada ao cotidiano da crianca; existéncia de espagos
coletivos de estudo para os profissionais dessa etapa; registros verbais e ndo-verbais de

criancas e adultos; e, por fim, a formacao continuada dos professores.

Zabalza (1998), por sua vez, apresenta dez aspectos-chaves para o0
favorecimento de uma Educacéo Infantil de qualidade, quais sejam: 1) Organizacao dos
espacos; 2) Equilibrio entre iniciativa infantil e trabalho dirigido no momento de
planejar e desenvolver as atividades; 3) Atencdo privilegiada aos aspectos emocionais;

4) Utilizagdo de uma linguagem enriquecida; 5) Diferenciacdo de atividades para
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abordar todas as dimensdes do desenvolvimento e todas as capacidades; 6) Rotinas
estaveis; 7) Materiais diversificados e polivalentes; 8) Atencdo individualizada a cada
crianca; Sistemas de avaliagéo e anotagdes que permitam o acompanhamento global do
grupo e de cada uma das criancas; e por fim, 10) Trabalho com os pais e as mées e com
0 meio ambiente. Discutiremos, brevemente e de forma intercalada, sobre tais aspectos,

pois acreditamos que um esta relacionado ao outro, ora de forma direta, ora indireta.

A organizacdo dos espacos e dos tempos nas instituicdes da Educacéo infantil se
faz necessaria na constituicdo da proposta pedagogica e revela as concepgdes de crianca
e de educacdo que nelas sdo trabalhadas. A reflexdo acerca desses dois aspectos
indispensaveis a pratica cotidiana dos profissionais dessa area implicard no processo
educacional. A respeito, Barbosa e Horn (2001, p.67) afirmam que

[...] organizar o cotidiano na Escola infantil pressupde pensar que o
estabelecimento de uma sequéncia basica de atividades diarias é, antes

de mais nada, o resultado da leitura que fazemos do nosso grupo de
criangas, a partir principalmente, de suas necessidades.

Dessa forma, é importante que o professor esteja atento em suas observagdes
durante as brincadeiras das criangas, nas conversas entre crianga-crianga e crianga-
adulto, onde preferem ficar durante os momentos coletivos, assim como em que
momentos ficam mais tranquilas ou agitadas durante o dia, dentre outras percepcdes
que, conforme Barbosa e Horn (2001, p.67), sao fundamentais “para que a organizagao

espacgo-temporal tenha significado para as criangas”.

Essa organizacdo deve ser pensada para que as criancas tenham oportunidade de
vivenciar experiéncias ricas e variadas, assim como as atividades planejadas
diariamente devem contar com a participacdo delas, garantindo, assim, que construam
também essas relacfes nesses espacos objetivando as interacBes sociais. Quanto a
organizacdo das atividades no tempo, segundo Barbosa e Horn (2001), sdo diversas e
sendo elas realizadas em espacos abertos ou fechados, devem permitir que as criangas
tenham experiéncias mdltiplas com seus pares e com adultos. Essas experiéncias
deverdo possibilitar o desenvolvimento de diferentes linguagens expressivas, assim

como a imaginacao.

A referida autora afirma que, para a organizacdo dessas atividades, é necessario
observar algumas necessidades das criangas, tais como: necessidades bioldgicas,

psicoldgicas, tempo e ritmo de cada uma e necessidades sociais e histdricas. A partir
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dessa organizacdo, o professor possui uma gama de atividades distintas quais sejam:
atividades diversificadas para livre escolha (como, por exemplo, brincadeiras
individuais ou em grupos, assim como atividades corporais, musicais, dramaticas,
plasticas e etc.); atividades opcionais (a exemplo, passeios, visitas pela comunidade e
festas comemorativas); e, por fim, atividades coordenadas pelo adulto (como, jogos
sensoriais, brincadeiras e rodas cantadas, assim como a construcdo do planejamento das

atividades do dia, dentre outras).

Todas essas atividades devem ser consideradas pelo professor de Educacgéo
infantil oportunidades de observacédo e reflexdo sobre o desenvolvimento das criangas
frente as interacBes, a autonomia, as linguagens utilizadas, dentre outros aspectos
possiveis de serem captados. Para tanto, deve-se ter cuidado para que os professores nao
confundam esses momentos — principalmente as atividades de cunho livre - como tempo
livre para que possa realizar outras atividades de cunho técnico da profissdo, como, por
exemplo, preenchimento de caderneta, constru¢cdo e planejamento, pesquisa de
atividades em internet, ou ainda, telefonemas e utilizacdo das redes sociais dos
celulares, praticas essas que sdo, muitas vezes, descritas por gestores e supervisores das

escolas.

O espaco nas instituicdes de Educacdo infantil se constitui aspecto primordial

para organizacao das diversas atividades. Conforme Barbosa e Horn (2001, p.73),

[...] o espaco fisico e social é fundamental para o desenvolvimento das
criancas, na medida em que ajuda a estruturar as funcdes motoras,
sensoriais, simbolicas, ludicas e relacionais. [...] [Assim], 0s espagos
educativos ndo podem ser todos iguais, 0 mundo é cheio de contrastes
e de tensGes, sendo importante as criancas aprenderem a lidar com
isso. A0 pensarmos no espaco para as criancgas, devemos levar em
consideracdo que o ambiente é composto por gosto, toque, sons e
palavras, regras de uso dos espacos, luzes e cores, odores, mobilias,
equipamentos e ritmos de vida. Também é importante educar as
criancas no sentido de observar, categorizar, escolher e propor,
possibilitando-lhes interagfes com diversos elementos.

Esses espacos podem ser internos e/ou externos. O espacgo interno se constitui,
em geral, do interior da sala de aula, sabendo que as salas sdo parte integrante da agéo
pedagdgica. Para tanto, a gestdo da escola junto aos professores devem considerar e
refletir acerca do nimero de criancas, da faixa etaria, da disposicdo do mobiliario e da
organizacdo dos cantos, espacos que devem ser pensados e organizados para a crianga

com o intuito de atender a suas especificidades. As paredes da sala, por exemplo,
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constituem-se como uma parte desse espaco com possiblidade de anexar avisos,

cartazes, atividades realizadas pelas criancas, dentre outros materiais escritos e visuais.

Os espacos externos sdo configurados na organizacao de atividades mais livres e
de movimentos, consequentemente, para tanto, necessita-se de espagos maiores nas
creches e pré-escolas. Alguns espagos possiveis que Barbosa e Horn (2001) citam, séo:
espacos de interligacdo para jogos tranquilos (como por exemplo, gramado com arvores,
realizacdo de piqueniques, atividades com areia, etc.); espaco para brinquedos de
manipulacdo e construcdo (exemplo: bacias com agua, pedra e areia; pedacos de
madeira, etc.); espago estruturado para jogos de movimento (a exemplo: caminhos para
bicicletas, pista para skate e patinete, escorregadores, piscinas, etc.); espagos para jogos
imitativos (exemplo: casinha de boneca, gabinete médico, cesto com fantasias para
dramatizacdo, etc.); dentre outros espacos. Defendemos que as creches e pré-escolas de
todo o pais devem dispor de espacos internos e externos estruturados para o
atendimento de bebés, de criancas bem pequenas e criangas pequenas'® atrelados a uma

pratica significativa dos profissionais que nelas estao inseridos.

No tocante ao segundo aspecto chave mencionado por Zabalza (1998) —
“Equilibrio entre iniciativa infantil e trabalho dirigido no momento de planejar e
desenvolver as atividades” — 0 professor deve ter consciéncia de que a autonomia faz
parte das atividades ocorridas no dia-a-dia das creches e pré escolas. Assim, aquela deve
ser combinada com os periodos de trabalho dirigido, bem como os aspectos emocionais
— terceiro aspecto chave - da crianga devem ter uma atencdo privilegiada por aqueles
que estdo diretamente ligados a educacdo, pois esses constituem a base/ condigdo
necessaria para o progresso nas demais areas e/ou ambitos do desenvolvimento infantil,

o intelectual, o social, o cultural, dentre outros.

Dessa forma, o professor deve ter atencdo também na linguagem que utiliza
proximo a criancga, devendo esta ser uma linguagem enriquecida que contribua para que
a crianga progrida em sua oralidade nas diversas interagdes com seus pares e outros
adultos. Para tanto, se faz necessario estabelecer tempos de contatos individuais com
cada crianga, para que possa conhecer melhor, observar e refletir sobre suas

necessidades e/ou dificuldades em algum ambito. Mesmo, com todas as demandas que o

16 Essa é a denominagéo que a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) est4 utilizando para propor, por
faixa etéria, objetivos de aprendizagem e desenvolvimento, a partir dos campos de experiéncia, na etapa
da Educacéo infantil.
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professor necessita “cumprir” na Educagdo Infantil, um planejamento bem delineado
com rotinas, ora estaveis, ora flexiveis, irdo contribuir para que essa organizacao se

estabeleca e, de fato, na préatica sejam efetivadas.

O professor necessita também conhecer e produzir distintas atividades que
atendam as vérias dimensdes e areas que a crianga necessita experienciar nessa etapa.
Para tanto, é indispensavel a presenca de materiais diversificados e polivalentes numa
sala de Educacdo Infantil. Ao professor, ainda cabe acompanhar os progressos da
crianca, por meio de anotagOes, resgitros escritos e visuais, assim como outros
instrumentos que possam contribuir para que este consiga estabelecer uma “avaliagdo”
formativa, colaborativa e acompanhada. E, por fim, o trabalho comos pais e as mées, em
geral, com a familia, deve ser estabelecido de forma aberta e, em parceria, pois essa

participacdo colabora de forma impar nas experiéncias e progressos infantis.

Assim, é perceptivel que o trabalho de um profissional da Educacdo Infantil que
almeja todos esses aspectos colocados anteriormente demanda um planejamento

sistematizado e organizagdo em todo o processo educativo.

Com objetivo de integrar um conjunto de aprendizagens essenciais e
indispensaveis para todos os estudantes do pais e, assim, contribuir para professores,
gestores e demais agentes escolares elaborarem ou adequarem seus curriculos surge a
Base Nacional Comum Curricular (BNCC), no ano de 2017. E documento de carater
normativo que abrange as etapas da Educacdo bésica, inclusive, a da Educacédo infantil
que conta com seis de direitos de aprendizagem para o desenvolvimento das criangas
nessa etapa, quais sejam: conviver, brincar, participar, explorar, expressar e conhecer-

S€.

Considerando que a BNCC para a etapa da Educacdo infantil ttm como eixos
estruturantes as interacdes e as brincadeiras, professores e mediadores sdo convocados a
planejarem suas préaticas pedagodgicas, inserindo-os de forma efetiva. Assim, devem ser
promovidas “experiéncias nas quais as criangas [possam] construir ¢ apropriar-se de
conhecimentos por meio de suas agdes e interagdes com seus pares € com os adultos”
(p-35). Brincadeiras dirigidas, livres, com jogos, as tradicionais, com brinquedos, as de
construcdo, dentre muitas outras, possibilitam, se bem planejadas pelo professor,
interacOes ricas em que as criangas podem expressar sentimentos alegres, tristes, além

de frustracBes e possiveis conflitos. Dessa forma, o professor da Educagdo Infanti,
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atento a essas interacdes nas brincadeiras, por exemplo, deve atuar como o0 mediador

dessas relagdes, participando e observando.

Para tanto, na intencdo educativa de que as criancas tenham experiéncias
significativas, foram articulados cinco campos de experiéncia, quais sejam: O eu, 0
outro e o nos; Corpo, gestos e movimentos; Tragos, sons, cores e formas; Escuta, fala,
pensamento e imaginacao; e Espacos, tempos, quantidades, relacdes e transformacdes.
Todos esses campos sao importantes e indispensaveis para oportunizar as aprendizagens
essenciais das criancas e foi a partir deles que os objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento estabelecidos na BNCC para a Educacdo Infantil foram organizados.
Neste trabalho, em especifico, discutiremos acerca do quarto campo, denominado
Escuta, fala, pensamento e imaginacdo com a classificacdo do grupo por faixa etaria —
Criancas pequenas (4 anos a 5 anos e 11 meses), que aborda, dentre outras experiéncias,
a importancia da crianca experenciar praticas voltadas para o acesso a literatura infantil.
A respeito, o documento da BNCC coloca que

[...] as experiéncias com a literatura infantil, propostas pelo educador,
mediador entre 0s textos e as criancas, contribuem para o
desenvolvimento do gosto pela leitura, do estimulo a imaginacéo e da
ampliacdo do conhecimento de mundo. Além disso, o contato com
histdrias, contos, fabulas, poemas, cordéis etc. propicia a familiaridade
com livros, com diferentes géneros literérios, a diferenciagdo entre

ilustracBes e escrita, a aprendizagem da direcdo da escrita e as formas
corretas de manipulacéo de livros (BRASIL, 2017, p.40).

Dessa forma, o documento aborda a literatura infantil como uma experiéncia que
contribui de forma significativa para a formacéo leitora da crianca. E, no &mbito desse
campo de experiéncia, estdo assegurados dois objetivos que tratam dos diversos textos
em outras formas de expressédo, assim como das ilustragcdes presentes nesses textos. O
primeiro objetivo, relativo ao codigo (EIO3EFO01), versa sobre “Expressar ideias, desejos
e sentimentos sobre suas vivéncias, por meio da linguagem oral e escrita (escrita
espontanea), de fotos, desenhos e outras formas de expressao” (BRASIL, 2017, p. 47).
O nono objetivo, correspondente ao codigo (EIO3EF09), objetiva “Selecionar livros e
textos de géneros conhecidos para a leitura de um adulto e/ou para sua prépria leitura
(partindo de seu repertorio sobre esses textos, como a recuperacdo pela memoria, pela
leitura das ilustracdes etc.)” (BRASIL, 2017, p. 48).

Apesar de, anteriormente, o documento ter explicitado a importancia da

literatura infantil para as experiéncias das criangas, ndo apresenta objetivos mais
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especificos voltados a abordagem do texto literario infantil. Logo, percebemos uma
lacuna, ainda, no @mbito de valorizacdo da formacéo leitora de criangas por vias do
texto literério infantil tanto verbo-visual, como apenas por imagens, uma vez que esses
livros sdo disponibilizados as escolas, por meio do Programa Nacional Biblioteca da
Escola (PNBE), que surgiu no ano de 1997 e t€ém por objetivo “promover o acesso a
cultura e o incentivo a leitura nos alunos e professores por meio da distribuicdo de
acervos de obras de literatura, de pesquisa e de referéncia” (Portal MEC s/ano). Essa
distribuicéo é realizada de forma alternada, entre as etapas da Educacdo Infantil, Ensino
Fundamental (anos iniciais e finais) e Ensino Médio. Além do acervo literario, ha os
periodicos, assim como o acervo do professor, composto por obras de cunho tedrico e
metodolégico. O PNBE atende as escolas publicas de todo o territério brasileiro que

estejam cadastradas no Censo escolar.

Apesar da distribuicdo de livros literarios de qualidade esta sendo garantida,
Cadermatori (2012) alerta para necessidade de criacdo de uma politica publica de
acompanhamento, avaliacdo e pesquisa de usos e efeitos desses livros para que o
programa avance em termos qualitativos. Para além disso, concordamos com Paiva
(2012), quando afirma que, atrelado a distribui¢do de livros do PNBE, é necessario um
investimento na formacdo de mediadores de leitura, pois serdo estes os promotores de
praticas letradas literarias em todos os segmentos da Educacdo Basica - Educacdo

Infantil, Ensino Fundamental, Ensino Médio e Educacdo de Jovens e Adultos (EJA).

O acervo do PNBE, segundo a mesma autora, se constitui de diferentes
categorias de livros e diferentes géneros de textos, dentre estes, esta o género literario
livro de imagem - objeto da nossa pesquisa. Considerando a importancia do
conhecimento desses acervos, é que fizemos um recorte das obras selecionadas pelo
PNBE nos anos de 2008, 2010, 2012 e 2014 para a Educacdo Infantil, no que diz
respeito ao género literario livro de imagem. Inicialmente, esse recorte foi realizado a
partir do estudo das autoras Debus e Azevedo (2015), denominado A literatura infantil
em géneros: o acervo do PNBE para a Educacdo Infantil. Nesse estudo, as autoras
realizaram um levantamento dos géneros literarios presentes nos acervos dos anos de
2008, 2010 e 2012. No que concerne ao acervo do ano de 2014, acessamos 0 Guia 1
impresso do PNBE, denominado PNBE na escola: Literatura fora da caixa do ano de

2014. Esse recorte esta concretizado em quatro quadros organizados com o ano do
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acervo, o titulo da obra, os nomes de autores/ilustradores e a editora como se pode

observar no apéndice B.

Como ¢é possivel observar nos referidos quadros em apéndice, entre 0s anos de
2008 a 2014, houve um aumento significativo do género literario livro de imagem para
0 acervo PNBE Educacéo Infantil. No ano de 2008, um total de cinco livros; em 2010,
um aumento para quinze livros. No ano de 2012, a redugdo para catorze livros e em
2014 novamente um aumento para dezessete livros de imagem. O total do acervo

referente a esse género literario é de cinquenta e um livros.

Em 2016, segundo Brandao (s/ano), que seria um ano de distribuicdo dos livros,
ja que a sistematica do Programa estava acontecendo de dois em dois anos, a
distribuicdo ndo aconteceu. Apenas foi lancado um edital no més de fevereiro referente
ao triénio 2016-2018 para os periodicos. No entanto, o programa, atualmente, passa por
uma instabilidade, sem direcionamentos especificos de sua permanéncia ou ndo. Com
essa instabilidade, devido certamente ao momento atual de cortes financeiros que o
MEC vem fazendo, avaliamos essa auséncia como uma perda para a continuidade de um
processo de fomento a leitura literaria, assim como para a formacgdo do leitor literario

visual.

Na secdo seguinte, discutimos a literatura infantil e suas principais tendéncias,
considerando a importancia dessa discussdo para pensarmos o trabalho com o literario e,

mais especificamente, com os livros de imagens na Educagéo Infantil.

2.2 — Percurso histérico da Literatura Infantil

Em meados do século XVI e XVII, segundo Coelho (2000), a crianca ndo era
reconhecida como sujeito e ndo existia a concepcdo de infancia, ao contrario, as
criangas eram vistas como “adultos em miniatura” — ndo tendo inclusive vestimentas
adequadas para a sua faixa etaria, assim como os cuidados especificos para com elas,
participando das conversas entre adultos sobre diversos assuntos existenciais (a
exemplo de doenca, morte e de nascimento). Conforme Zilberman (2013), verificava-se
nessa época altas taxas de mortalidade infantil, tanto no parto, quanto durante a mais

tenra idade. A negligéncia era um fator marcante em relagdo as criancas, inclusive ha
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relatos, segundo a mesma autora, de violéncia fisica contra elas de forma brutal,

provocando, algumas vezes, o Obito.

A mudanca desse cenario ocorreu durante o seculo XVIII quando, segundo
Aguiar (2001), a infancia passou a ser o centro das aten¢es. No entanto, essa percepgéo
sobre a infancia e a criancal’ foi construida aos poucos, alias, ainda em pleno século
XXI se discute acerca do conceito de infancia como uma construgéo social e histérica e

ndo apenas como uma fase bioldgica da vida do ser humano.

Com essa importante mudanca no cenario mundial acerca das concepcdes de
crianca e infancia, sdo produzidos os primeiros livros para as criangas — final do século
XVII — e surge no século XVIII a literatura infantil com objetivos claros de servir a
burguesia e contribuir para formar mentalidades, de acordo com a ideologia dessa classe
na época. A respeito, Zilberman (2013) afirma que,

[...] para conceituar-se a literatura infantil, é preciso proceder a uma
consideracdo de ordem historica [...]. H& um vinculo estreito entre seu
nascimento e um processo social [...]. Trata-se da emergéncia da
familia burguesa, a que se associa, em decorréncia, a formula¢édo do
conceito atual de infancia [...]. As ascensbes respectivas de uma
instituicio como a escola, de praticas politicas, como a
obrigatoriedade do ensino e a filantropia, e de novos campos
epistemoldgicos, como a pedagogia e a psicologia, ndo apenas inter-
relacionadas, mas uma consequéncia do novo posto que a familia, e

respectivamente a crianca, adquire na sociedade. E no interior dessa
sociedade que eclode a literatura infantil (p.34/35).

Assim, as primeiras edi¢bes de livros que, mais tarde, seriam dirigidos a um
publico infantil surgem na Europa, no século XVIII, com Charles Perrault e os Irmaos
Grimm, a partir de contos da tradicdo oral. Segundo Colomer (2017, p.133-4), essa
literatura de tradicéo oral “compreende um amplo conjunto de produgdes, tanto poéticas
como didaticas ou narrativas, que foram transmitidas oralmente ao longo dos séculos até
fixarem-se por escrito, embora seja s6 em parte ¢ em distintos momentos historicos”.
Uma linha do tempo pode ser tracada a respeito dos livros voltados para as criancas, da
tradicdo oral a escrita dos contos, passando por adaptacbes para atender as

especificidades desse publico leitor infantil.

17 A concepcgdo de crianca também passou por varias transformagdes; em cada época histérica. Dentre
muitas outras, destacamos a atual, na qual a defesa dos agentes que estdo a frente da reinvindicagdo dos
direitos das criangas ¢ de que a ela seja reconhecida como um sujeito ativo com “vez e voz” na sociedade
e, que, portanto, tenha seus direitos fundamentais garantidos, a exemplo do acesso e permanéncia na
escola — educacéo -, cuidados e protecéo da familia, saude, lazer, dentre outros.
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No contexto brasileiro, a producdo de adaptacGes nacionais de textos infantis
surgiu mais tardiamente com a implantacdo da imprensa régia no Brasil e se ampliou no
final do século XIX, com a Proclamacdo da RepuUblica. Entretanto, a grande virada
ocorreu com a publicacdo de A menina do narizinho arrebitado, de autoria de Monteiro
Lobato, no ano de 1921. Apesar do surgimento da literatura infantil ser um
acontecimento muito importante, durante certo tempo, as obras infantis brasileiras
também tinham a intencdo de pedagogizar, isto é, o desejo era de formacg&o da crianga,
ensinar-lhe comportamentos e atitudes e também sedimentar uma ideologia. Muito
embora A menina do narizinho arrebitado, conforme Cadermatori (1987),

[...] ter surgido como ‘literatura escolar’, com o carater de ‘segundo
livro’ de leitura para uso das escolas primarias, o que, sem duvida,
garantiu a distribui¢do do livro, o texto apresenta “uma fei¢ao bastante
distinta daquela que marca a narrativa didatica e moralizante”. O
principal traco de diferenciacdo consiste em que a histéria de

Monteiro Lobato procura interessar a crianga, chamar sua atencéo e
diverti-la (p.135/136).

Assim, a obra lobatiana foi o divisor de dguas na producdo de livros literarios
infantis no Brasil. Segundo Aguiar (2001), Monteiro Lobato foi o primeiro autor que
concedeu voz as criangas por meio dos seus personagens. A sua sensibilidade e de sua
producdo alcancavam os anseios das criangas, pois suas historias aproximavam-se desse
pequeno leitor. Eram historias do cotidiano das criancas mergulhadas em fantasia que
reproduziam um universo inquiridor e imaginativo, levando-as a novas descobertas,
segundo a mesma autora. A diversidade na criagdo de seus personagens, entre animais,
seres humanos — adultos e criangas — boneca, dentre outros, se constitui outro ponto de
qualidade na obra lobatina. Além das conhecidas Emilia e Dona Benta, criangas e
adultos ao terem acesso a essas obras referem-se aos varios personagens criados por ele.
Essa variedade de personagens revela que Lobato escreveu suas histérias pensando no
pais em que vivia e, de forma, admiravel respeitando a diversidade de seu povo.

A respeito da natureza da Literatura Infantil, Coelho (2000, p.29) afirma que
“em esséncia, sua natureza ¢ a mesma da que se destina aos adultos. As diferengas que a
singularizam sdo determinadas pela natureza do seu leitor/receptor: a crianga”. A
literatura infantil, enquanto modalidade de uma literatura mais geral, destina-se, mais
especificamente, ao publico infantil. Nessa direcdo, Cecilia Meireles define a Literatura
Infantil como “uma especializagdo literaria visando particularmente 0s pequenos
leitores” (2016, p.15).
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Em virtude de preconceitos e auséncia de conhecimento acerca da literatura
infantil, alguns criticos diminuiam essa literatura por seu publico ser a crianga - sujeito
invisivel para a sociedade até o século XVII, como afirmado anteriormente — e, assim,
seu valor estético e de qualidade era colocado a prova. No entanto, como afirma Aguiar
et al. (2001, p.16), “o livro infantil, enquanto modalidade artistica, possui as
caracteristicas estéticas que envolvem a literatura de uma forma geral”. Assim o
adjetivo “infantil” ndo diminui o valor da literatura infantil e nem expressa perda de
qualidade, pois a mesma tem sua “dimensao artistica assegurada quando rompe com o
normativo, com o pedagdgico, enfim, com o ponto de vista do adulto [...]” (AGUIAR et
al., 2001, p.17).

Apesar da Literatura Infantil ter essa caracteristica marcante do seu publico
leitor ser a crianca, por outro lado, conta também com apreciadores na fase adulta, seja
porque vivenciaram experiéncias de leitura desde criangas, seja porque, ao se relacionar
com os livros, reconhecem o seu valor e, em muitos casos, também se identificam com

eles.

Considerando que a literatura infantil encontra-se no mesmo campo, quanto aos
aspectos de sua natureza e literariedade, da literatura para adultos, cabe refletir qual(is)
sua(s) funcdo(des). Coelho (2000) defende a sua posicdo, categoricamente, quando
afirma que “a literatura e, em especial, a infantil, tem uma tarefa fundamental a cumprir
nesta sociedade em transformagdo: a de servir como agente de formagdo, seja no
espontaneo convivio leitor/livro, seja no didlogo leitor/texto estimulado pela escola”
(p.15). No entanto, infelizmente esse ndo era 0 pensamento dos muitos representantes
da Educacdo na época, quando a Literatura infantil emergiu na sociedade. A intencdo de
formar, ensinar e moldar a crianga a uma sociedade ditada por regras e autoritarismo se

constituia muito forte.

Apos a literatura infantil ter passado por avangos — no sentido em que surge para
0 acesso da crianca - e retrocessos, quando esse acesso se limita a atender objetivos
elitistas de moralizar as agdes da crianga, finalmente, na década de 1980, “houve uma
explosdo de publicagOes e a producdo de livros infantis tornou-se mais especializada,
com énfase em temas como o cotidiano das criancas, os contos de fadas modernos e, em
alguns casos, as denuncias sociais” (AGUIAR et al., 2001, p.31). Nesse contexto, 0
percurso da producdo literéria para a crianca no Brasil resume-se na tenséo entre dois

polos: uma literatura massiva, produzida com o propdsito pedagdgico e outra, produzida
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com uma proposta emancipatoria, a partir da liberdade expressiva (AGUIAR et al,
2001).

Essa discussao sobre a fungéo da literatura infantil ndo se esgotou, pois em pleno
século XXI, ainda permanece o questionamento - a finalidade da literatura para criancas
¢ de instruir ou divertir? A respeito, Coelho (2000) afirma que “esse ¢ um problema que
estd longe de ser resolvido, pois as opinides divergem e em certas epocas se
radicalizam”. As raizes da literatura infantil se constituem como outro ponto que essa
autora discute, pois afirma que ha a raiz literaria — que corresponde a intencao artistica —

e ha a pedagogica (com intengdo educativa).

A respeito do dilema entre a literatura que ensina e a literatura que diverte,
Magda Soares (2003) traz uma reflexdo em ambito maior, em relacéo & escolarizacdo da
literatura, a partir de duas perspectivas: a primeira de que a escola se apropria da
literatura e, a segunda, de que ha uma literatura que é produzida para a escola. Assim,
na primeira perspectiva, a escola se apropria da literatura, quando professores,
mediadores e demais agentes escolares a utilizam e adaptam para sua realidade,
didatizando-a para atender a seus proprios objetivos de ensinar e educar, isto €, com fins
pedagdgicos e esse fendmeno Soares (2003) chama de uma literatura escolarizada. Na
segunda perspectiva, a literatura é produzida para fins escolares, sendo autores e
ilustradores convocados a tratar de uma tematica ou contetdo, a exemplo do que ocorre

na producdo dos paradidaticos.

Soares (2003) também afirma que ndo ha como ndo haver escolarizacdo da
literatura na escola, uma vez que esta Gltima se insere no trabalho desenvolvido para a
construcdo do conhecimento na escola, sendo apropriada por ela. A reflexdo se afunila
guanto a uma escolarizacdo adequada versus uma escolarizacdo inadequada. A este
respeito, a autora esclarece:

[...] o que se pode criticar, 0 que se deve negar ndo é a escolarizagao
da literatura, mas a inadequada, a errbnea, a impropria escolarizacao
da literatura, que se traduz em sua deturpacéo, falsificagéo, distorcéo,
como resultado de uma pedagogizacdo ou uma didatizacdo mal

compreendidas que, ao transformar o literario em escolar, desfigura-o,
desvirtua-o, falseia-o (p.22).

Ou seja, 0 cerne da questdo se constitui no modo como a literatura infantil esta
sendo abordada no cotidiano da escola. Dessa forma, Soares (2003, p. 48) enfatiza que

se faz “necessario saber (ou descobrir?) como realizar, de maneira adequada, a
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inevitavel escolarizagdo da literatura”. Concordamos com a autora e avaliamos como
urgente essa descoberta, para que a Literatura Infantil possa contribuir para a formagéo

literaria, critica e humana dos sujeitos.

Portanto, apesar de apresentarem concepcOes, muitas vezes, distintas, faz-se
necessario compreender, inicialmente, a funcéo da literatura infantil no campo literario,
em que o objetivo maior se constitui em permitir que o leitor vivencie a experiéncia da
fruicdo, do belo, do imaginario e do prazer. Segundo Colomer (2017), a literatura
infantil deve ser apresentada ao leitor infantil, também, para que ele aprenda a ler
literariamente os modelos narrativos e poéticos vigentes na cultura, seja ela local ou

nacional.

Logo, seria de grande valia se a escola e todos os agentes escolares —
professores, mediadores de leitura, bibliotecarios, gestores, dentre outros -—
compartilhassem da ideia de Colomer (2017), quando afirma que

[...] os interesses e capacidades dos pequenos leitores evoluem de uma
forma surpreendentemente rapida em seus primeiros anos de vida. Os
meninos e as meninas adquirem muito depressa maneiras simbolicas
de representar a realidade. [...] Os livros ajudam a saber que as
imagens e as palavras representam o mundo real. A partir da
exploracdo das imagens fixas e das repeticGes das pequenas historias,
a crianga tem tempo para identificar e compreender. Nesse
compreender ndo apenas interpreta 0 que aparece objetivamente
representado, mas também percebe 0s juizos de valor que merecem as

coisas em sua propria cultura: 0 que é seguro ou perigoso, 0 que se
considera belo ou feio, comum ou extraordinario etc. (p.31/32).

Considerando essa contribuicdo que os livros literarios podem propiciar,
associada a uma adequada escolarizacao da literatura, cabe-nos refletir acerca do papel
do professor/mediador dessa leitura literaria. Acreditamos que o professor sO tera
condicdes de promover praticas letradas adequadas, significativas e de qualidade

guando este posicionar-se como leitor literario.

A literatura infantil, segundo Aguiar (2001 et al.), utilizando-se da fantasia ou
nédo, apresenta-se sob diferentes formas expressivas que sdo, de forma geral, divididas
em prosa ou em versos. Dessa forma, as narrativas por imagens encontram-se no
primeiro grupo de divisdo. Constituidas como narrativas que contam historias apenas
por meio das ilustracdes, os livros de imagens sdo objeto de nossa discussdo a seguir,

visto que o trabalho com eles na escola constitui-se como nosso objeto de investigagéo.
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2.3 — As narrativas na literatura infantil e o percurso historico da presenca das

imagens nos livros ilustrados e nos livros de imagem.

As narrativas para criancas, em geral, sdo tradicionais ou modernas. As
tradicionais sdo aquelas que tiveram origem desde os tempos mais antigos, transmitidas
oralmente de geracdo em geracdo. Quanto as narrativas modernas, Faria (2008), com
base em Léon (1994), afirma que “sdo narrativas originais, criadas por autores
contemporaneos, que ndo tém nada a ver com a tradigdo oral [popular], mas que trazem
uma certa renovacdo do maravilhoso” (p.24). Essa renovagao diz respeito ndo so a
estrutura, mas também as tematicas abordadas, quais sejam: sociais, religiosas, étnicas e
existenciais, além de situacGes cotidianas vivenciadas por criangas no ambiente escolar,

familiar e na sociedade em geral.

Faria (2008) define as narrativas, independentemente de serem tradicionais ou
modernas, como “expressdo de modificagdes de um estado inicial” (p.24).
Caracterizando, ainda, sua estrutura como temporal. Para tanto, a mesma autora
apresenta, inicialmente, as fases da narrativa de cunho tradicional em: situacéo inicial,
desenvolvimento e desenlace, como descrito abaixo:

a) Situacdo inicial: apresenta um estado de equilibrio ou j& um
problema. b) Desenvolvimento: o equilibrio passa a desequilibrio com
o surgimento de um problema. O “miolo” da narrativa concentra as
tentativas de solucdo, com ou sem ajuda de pessoas ou atos reais ou da
ordem do maravilhoso. c) Desenlace: pode ser feliz ou infeliz. No
desenlace feliz, ha a solugdo do problema e a recuperacdo do

equilibrio. No infeliz, o problema nédo é resolvido e o equilibrio inicial
ndo é recuperado (FARIA, 2008, p.24/25).

Na narrativa moderna, necessariamente ndo ha essa estrutura definida por Faria
(2008), pois algumas apresentam a¢des que ndo sdo tensionadas por um problema. Entre
as narrativas modernas, encontram-se aquelas por imagens, assim denominadas porque
contam historias apenas por meio de ilustracBes. Nelas, além dos elementos
tradicionais, existem 0s aspectos e técnicas proprias que as constituem. Um desses
elementos € o da hipersignificagdo, que pode ser considerado, conforme Faria (2008)
como codigos expressivos para contribuir com as a¢Ges dos personagens como, por

exemplo, o movimento, as expressoes faciais, expressdes corporais, dentre outros.
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Conforme Fittipaldi (2008), na leitura de uma narrativa “como leitores [...],
adiantamos, atrasamos ou adiamos a sequéncia narrativa que estd em leitura,
retrocedemos para reler, rever, retomar algum fio narrativo deixado para tras,
conferimos movimentos a narrativa, segundo nossos impulsos e vontades” (p.102). Essa
“liberdade” que o leitor tem com base na leitura das ilustragcdes também contribui para o

processo de construcdo do conhecimento.

Conforme Faria (2008), com base em Poslaniec (2002), as ilustracdes nos livros
de imagem tém a funcéo narrativa, incluindo descricdo e acdo. Ao afirmar que a histéria
se constroi de imagem em imagem na narrativa por imagem, Faria (2008, p.58) explica
que:

A narrativa é fragmentada, pois entre cada quadro hd um espaco (em
branco, as vezes limitado por molduras, uma nova pagina etc.); por
isso 0 autor deve ser muito claro e preciso nos elos de encadeamento
de modo que cada quadro tenha tracos bem visiveis de sua ligacao
com o quadro anterior e elementos que “puxam” a narrativa para o
guadro seguinte, até o desenlace. H4 também muitos detalhes da
historia, entre um quadro e outro, que devem ser imaginados pelo

leitor, e por esta razdo a ordenacdo das sequéncias e dos cortes deve
ter uma organizacao rigorosa.

Na narrativa por imagem A menina das borboletas'®, de Roberto Caldas
(presente no acervo do PNBE de Educacéo Infantil do ano de 2010), ha varios exemplos
de elos de encadeamento, para que o leitor possa compreender a constru¢do da narrativa
que o ilustrador criou. Todas as agdes dos personagens séo realizadas, em sua maioria,
no interior de molduras, mas de uma pagina a outra o ilustrador deixa tracos visiveis de
movimento, continuacdo, dentre outros elementos para que o leitor possa realizar a
leitura da narrativa, compreendé-la e interpretd-la. A técnica da simultaneidade, a
passagem de tempo e as mudancas no espaco também se constituem perceptiveis nesta

narrativa. Vejamos os exemplos a seguir:

18 O livro, “A menina das borboletas”, assim como “Ida e Volta” fazem parte do acervo do PNBE
Educacdo Infantil. Resolvemos utilizar livros de imagem que fazem parte do acervo do PNBE (nos anos
de 2008, 2010, 2012 e 2014) para exemplificar algumas ideias a respeito desse género literario.
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Figura 1: Imagens das paginas 19 e 20 do livro A
menina e as borboletas.

Dessa forma, a estrutura da narrativa por imagem torna-se mais complexa,
devido a historia ser contada apenas por imagem e exigir do leitor maior atencao para o
encadeamento de ideias. Assim, os livros de imagem apresentam essa funcdo narrativa,
pois demonstram “cenas, a¢des encadeadas e na configuragao do espaco e simulagdo do
tempo criam historias” (PAIVA apud Guia PNBE na escola, 2014, p.47). Além da
estrutura especifica das narrativas por imagens, existem as técnicas que sdo utilizadas
nas ilustracdes, que contribuem para a leitura de uma imagem e compreensao da
narrativa como um todo, assim como aspectos referentes a materialidade do livro de

imagem.

Nesta proxima secdo, apresentamos 0s aspectos técnicos das ilustracdes e

materiais do livro ilustrado (que congrega ilustragéo e texto escrito) e de imagem.

2.3.1 — Aspectos constitutivos da ilustracdo e materiais do livro ilustrado e de

imagem.

Na atualidade, ilustradores costumeiramente utilizam-se de técnicas mistas, um
fendmeno recente e contemporaneo. Portanto, ndo existem mais limites para utilizacédo
de técnicas nos livros ilustrados. Entretanto, em sua origem, as técnicas de ilustracdo
eram mais limitadas. Segundo Linden (2011), até o final do século XVIII, utilizava-se a
xilogravura nos primeiros livros para criangas, com caracteristicas de uma técnica ainda
com tragos grossos, necessitando de precisdo. Apos a xilogravura, surgiu a litografia,
uma técnica que possibilitava desenhar diretamente na pedra com o lapis, pincel e

penas.

Mais recentemente, surgiu nos anos de 1970 e 1980, segundo a mesma autora,
pequenas editoras que exploram novos caminhos para o livro ilustrado, incrementando,

dentre outros usos, o da fotografia e os de estilos pictoricos ousados. Ja nos anos de
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1990, algumas editoras apresentaram propostas mais inovadoras que demonstram toda a

amplitude que o livro ilustrado pode oferecer.

Diante dessa nova caracterizagdo do livro ilustrado e de sua amplitude,
concordamos com Linden (2011), quando na atualidade afirma que j& ndo ha limites em
termos de tamanho, materialidade, estilo ou técnica e de toda dimensdo visual. A
respeito das técnicas mais utilizadas, segundo essa mesma autora, estd a combinacéo de
um tracado com lapis, pena ou caneta nanquim, com uma cor, aquarela ou tinta. As
tintas diluidas também s@o bem utilizadas em livros ilustrados, em contraposicéo a tinta
a 6leo considerada de utilizagdo mais rara. Outras técnicas que os ilustradores apreciam
adotar sdo: as de colagem; assemblages (compostas de elementos de reciclagem);
imagens fotograficas; e a xilogravura, que os ilustradores estdo resgatando para 0s seus

trabalhos.

Na mesma direcdo das diversas técnicas existentes com o livro ilustrado e de
imagem, a materialidade do livro também se mostra cada vez mais variada. O formato
do livro, os espagos em branco, a encadernacao, o tipo de papel, dentre outros aspectos,
trazem, muitas vezes, inovagdes. Linden (2011) considera ainda um desafio que os
criadores estejam submissos, na maioria das vezes, as imposices do mercado
econémico e editorial. No que concerne ao primeiro, ha limitagcbes na quantidade de
paginas, na qualidade do papel, no tamanho etc. J& quanto ao segundo, o mercado
editorial, constitui imposicdo a abordagem de tematicas impostas para atender a algum
objetivo ou se enquadrar em alguma colecdo que seja de interesse da editora, para fins

também econbmicos.

No que diz respeito ao formato do livro ilustrado e de imagem contemporaneo,
existem diversos tipos, sendo o formato vertical (mais alto do que largo), conforme
Linden (2011), o mais utilizado. Ha ainda o formato horizontal (mais largo que alto),
assim como livros com formatos irregulares (em formatos de animais, objetos etc.). O
tamanho dos livros também faz parte dessa materialidade, pois existem livros de mao —
uns que é possivel segurar apenas com uma mao, outros se faz necessario segurar com
as duas maos e os de bolso, que sdo em formato menor, dentre outros. Além desses
aspectos relacionados ao formato, existem outros elementos que constituem a
materialidade do livro, quais sejam: capa, lombada, quarta capa, guarda inicial, folha de
guarda, guarda final, frontispicio ou folha de rosto e dobra.
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As capas de um livro sdo determinantes, pois sdo elas que transmitem as
informacgdes iniciais. A primeira capa e a quarta capa constituem a capa de um livro.
Nessa Ultima, o editor pode escolher entre escrever um texto que evoque pistas da
narrativa ou apenas uma imagem (dependente ou nao da capa). Além do texto e/ou da
imagem, a quarta capa também se constitui das inscri¢bes legais obrigatorias, como:

namero de ISBN, codigo de barras, editora etc.

As guardas — inicialmente — tém a funcéo material e nos livros ilustrados, em sua
maioria, as guardas sdo coloridas e se relacionam como conteddo do livro, tanto a
guarda inicial, quanto a guarda final. “Embora mantenham uma liga¢do com a historia, a
primeira e a Ultima paginas de guarda o fazem de maneira diferente. A primeira antecipa

a historia, enquanto a Gltima remete de volta a ela” (LINDEN, 2011, p.60).

Quanto a folha de rosto, segundo a mesma autora, ela pode orientar a leitura ou
sugerir uma interpretacdo. Mas, em geral, a folha de rosto se constitui de informacGes
como o titulo, autor/ilustrador e editora, assim como de uma imagem emoldurada que
também se mostra relevante para a leitura e compreensdo da narrativa como um todo.

Vejamos a folha de rosto do livio Amendoim, de Eva Furnari:

=

EVA FURNARI

Amendoim

Figura 2: Folha de rosto do livro
Amendoim

A dobra e a lombada também fazem parte da materialidade do livro e exercem
fun¢@o importante nessa constituicdo. A primeira como “eixo fisico que divide o espaco
do livro aberto em duas partes iguais” (LINDEN, 2011, p.66). A segunda, como

elemento material que contribui para conferir flexibilidade ao livro, entre as paginas.
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Oliveira (2008) elenca ainda alguns aspectos constitutivos da ilustracdo que sao
primordiais na constru¢do de sentido em livros ilustrados e narrativas por imagens,
quais sejam: a cor, 0 cenério, a perspectiva, o ritmo e a composic¢ao. Segundo esse autor,
a cor “¢ um dos elementos constitutivos da imagem narrativa que possui o maior poder
emotivo e evocativo” (p.50). No entanto, ele alerta que a cor nao se constitui como
recurso plastico maior numa narrativa, pois 0s outros elementos — citados acima —
também conferem importancia. Interessante também é que Rui de Oliveira chama a
atencdo para que a cor ndo seja analisada de forma isolada, mas relacionada com o todo
da imagem, pois “[...] com a luz, com a sombra, com 0 momento psicologico dos
personagens ou com o atmosférico da cena representada, ela realmente alcanga sua
plenitude expressiva” (OLIVEIRA, 2008, p.51).

Na imagem de péagina dupla a seguir, podemos constatar uma relacdo dessas

cores com a construcao de sentido que a imagem oferece.

Figura 3: Pagina dupla da narrativa A menina das borboletas.

Quando observamos essas imagens, devemos fazer uma leitura percebendo que
ha diferentes cores e que, portanto, elas estdo diferentes por conter alguma
intencionalidade, para que o leitor a interprete. Nesse caso, analisando de forma breve, o
mundo colorido da menina e dos animais difere do mundo em preto e branco da mulher
adulta que passa por cima da flor, sem valorizar a agdo da menina em planta-la. As
cores em preto e branco estdo presentes em outras imagens de adultos e de um cachorro,
que durante a narrativa também se comportam com indiferenca em relagdo a flor recém-

plantada pela menina. Conforme Oliveira (2008), as ilustracbes em preto-e-branco
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possuem um leque de significados e se constituem tdo importantes quanto as que

apresentadas em cores.

As péaginas duplas — como observado na figura, anteriormente acima -
encontram-se de forma marcante nas paginas e espacos do livro, tanto o ilustrado como
0 de imagem. Para Lee (2012), as paginas duplas “sdo dois espagos separados por uma
margem [...]” (p.7), mas que, quando essas duas paginas sdo abertas, tornam-se um

unico e amplo espaco, conforme a mesma autora.

O titulo, por sua vez, é importante numa narrativa de imagem, pois conforme
Linden (2011, p.58):

[...] entra em ressonancia com o conjunto dos demais elementos da

capa: nome do autor, da editora, da colecdo ou série, subtitulo,

imagem, tipografia, diagramacdo etc. Com isso, alguns titulos provam

ser suficientemente intrigantes ou incomuns para concentrar toda a

atencdo e deixar o leitor numa forte expectativa em relacdo ao
contetdo.

O titulo, tanto em livros literarios verbo-visuais como nos livros por imagem,
denota, na maioria das vezes, um atrativo para convidar o leitor a leitura, haja vista que
o tipo de letra utilizado, a cor da letra e 0 seu formato também se constituem como uma
imagem que dialoga com a narrativa. Evidentemente, estamos nos referindo a titulos
advindos de livros de qualidade, com autores/ilustradores renomados na arte de narrar

historias.

Julgamos necesséario abordar, brevemente, esses aspectos do funcionamento do
livro — desde o formato, a materialidade e suas paginas e espagos — pois acreditamos que
o professor/mediador deve também ter esse conhecimento, para que possa propiciar as
criancas a leitura do livro de imagem de forma integral, considerando-se que narrativa
constitui-se, também, a partir de um encadeamento de ideias apresentado pagina por

pagina, construido por meio de sequéncias das paginas.
2.3.2 — As ilustracGes nas narrativas por imagens

No primeiro capitulo®® do livro Alice no pais das maravilhas, Lewis Carroll —
autor da obra - narra a inquietude e fadiga de Alice em estar sentada ao lado da irma,

sem fazer nada. Por outro lado, a irma de Alice lia um livro em que ndo continha

19 O capitulo denominado de “Para baixo na toca do coelho” estd presente na versdo eBook do ano de
2002, traduzido por Clélia Regina Ramos, da Editora Arara azul.
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imagens e a mesma questionou a funcdo daquele livro, se ndo havia figuras, nem
didlogos. Assim como Alice, as criangas desde a mais tenra idade, ao ter acesso a um
livro, de imediato, tendem a voltar seu olhar para as imagens contidas no mesmo. A
respeito, Ramos (2013, p.23) afirma que “histérias narradas apenas com as palavras
tendem a cansa-las [as criangas], porque necessitam fazer um esforgo extra, que é o de
tentar visualizar todas as situagdes”. As imagens presentes nos livros literdrios infantis
tém, dentre outros, o importante papel de oferecer as criangas esse outro tipo de
linguagem — a visual — que permite a esse pequeno leitor uma leitura que independe do

codigo verbal.

A respeito, no primeiro guia do PNBE na escola: literatura fora da caixa —
Educacao infantil (2014, p.23) — a autora Ana Paula Paiva, em um dos artigos, define o

conceito de imagem e discute acerca da relacdo dessa com as criancas:

A imagem, como sabemos, é um registro visual e uma tradugdo do
pensamento. Representacionais, as imagens criam espaco na
transmisséo das ideias, assim como abrem espaco para que cada um —
em seus acréscimos — construa a imagem que vé. Naturalmente as
criancas sentem atracdo pelas imagens: ora porque se identificam, ora
porque através da expressividade das imagens conseguem ter alcance
a significados correlatos, simulados ou mediados.

Para tanto, essas imagens surgem inicialmente nos livros ilustrados e passam por
algumas etapas historicas. Segundo Salisbury e Styles (2013), entre os séculos XVI e
inicio do século XIX, as imagens tinham a funcdo de adorno para o texto, no sentido de
enfeite e de tornar o livro mais bonito e atrativo. Na segunda etapa, como afirma Ramos
(2013, p.29), “a ilustracdo estava atrelada ao texto, mas era considerada em posi¢ao
menor. Elas [as ilustracbes] pontuavam a histéria narrada. Indicio dessa
“desimportancia” era o fato de, muitas vezes, o ilustrador nem chegar a ser citado no

livro™.

Apenas na metade do século XIX e inicio do século XX a imagem conseguiu seu
status e sua importancia e passou a fungdo de complementar o texto. Assim, o texto
verbal poderia ser reduzido e a imagem estava presente, para que o leitor pudesse fazer
a leitura ndo verbal. Essa etapa ficou conhecida, segundo Rui de Oliveira (2008), como
a Era de ouro da llustracao, na qual “as imagens passaram a ter um papel fundamental
na experiéncia de leitura e, posteriormente, tornaram-se cruciais em nosso modo de ler”
(SALISBURY & STYLES, 2013, p.18). Assim, mesmo sendo consideradas, as

gravuras, figuras, desenhos, as primeiras formas de comunicacdo da humanidade,
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percebe-se que, apos o surgimento da escrita, as imagens tiveram que percorrer um

longo caminho para voltar a ter sua importancia na sociedade.

No contexto brasileiro, também foram provocadas mudancas a partir dos
reflexos desses fendmenos culturais que aumentaram o poder da imagem. No Brasil, a
obra que primeiro utilizou trés cores na imagem, e ndo mais o preto e o branco foi o

Patinho feio, de Ricther. A respeito, Ramos (2013) afirma que

[...] a partir dele [o livro Patinho feio], muitos fatores possibilitaram o
fortalecimento da presenca da imagem nos livros destinados a infancia
no Brasil. Destacam-se entre eles: 0o aumento da escolarizacdo, o
aperfeicoamento das técnicas graficas, as mudangas sociais que
valorizam o papel da infancia [...]. E talvez o mais importante, o
surgimento de estudos que demonstram a importancia das ilustracdes
no fomento a formacéo de novos leitores (p.28).

Percebemos, a partir da afirmacdo de Ramos (2013), que o surgimento de
estudos que abordam a importancia das imagens na formacdo de novos leitores é
recente, sobretudo devido a pratica da leitura do codigo verbal ainda ser colocada em
primeiro plano. Préatica essa perceptivel tanto nas pesquisas com alfabetizacdo e escrita,
quanto nas atividades desenvolvidas em salas de aula por professores da Educacédo
Infantil e do Ensino Fundamental 1. A respeito da auséncia de estudos nesse ambito,
Ramos (2013) afirma que existe uma longa pratica de interpretacdo da palavra escrita,
no entanto, ainda falta muito a percorrer quando o assunto € interpretar imagens e que
essa se constitui uma habilidade possivel de ser adquirida e cultivada. Assim, como a
habilidade de desenvolver a leitura do codigo verbal se constitui possivel no meio
escolar, a leitura das imagens também. Basta iniciar esse processo de propiciar o contato
com as imagens e construir praticas letradas que favorecam o trabalho com elas,

sobretudo, porque essa construcdo deve ser pautada em objetivos de educar o olhar.

No contexto histérico do surgimento das imagens, faz-se necessario
compreender o locus em que a imagem esta presente, ou seja, quais Sa0 0S espacos que
ela ocupa. Inicialmente, as imagens surgiram nos livros ilustrados, com a fungéo de, na
maioria das vezes, complementar o texto verbal — como afirmado anteriormente -
oferecendo ao leitor as duas linguagens — verbal e visual — para a compreensdo da
narrativa. Na perspectiva contemporénea desse livro, a ilustragdo cumpre a importante
tarefa de colaborar, por meio do dialogo entre texto verbal e a imagem, para a

construcdo do sentido da narrativa como um todo.



63

Mas, tambem pautado numa cultura visual, o livro de imagem surge, com o
objetivo de contar historias apenas por meio das ilustragcBes. Por um lado, tais livros
oferecem aos leitores iniciantes a oportunidade de lerem livros com autonomia, numa
primeira leitura. Por outro lado, ndo podem ser concebidos como uma leitura de facil
acesso, devido a complexidade de uma imagem em sua totalidade. Esse segundo teor
desmitifica o pensamento de que o livro de imagem é facil de ser lido; se constitui de
qualidade menor, por ndo ter o codigo verbal; e ndo tem importancia para leitores em
potencial. Ao contrario, segundo Linden (2011), esses pensamentos se constituem como
um mal entendido crucial, pois “assim como o texto, a imagem requer atengao,
conhecimento de seus respectivos codigos e uma verdadeira interpretagdo” (p.8).
Portanto, a compreensdo de uma narrativa por imagem se constitui complexa,
demandando do leitor um olhar atento e a figura do mediador para colaborar na

construcdo de sentido.

Como marco brasileiro inaugural, em producdes de livros por imagens, temos
nos anos de 1970 a obra lda e Volta?®, de Juarez Machado, considerada uma obra de

qualidade e referéncia, quando se trata de livro de imagem:

@ = JUAREZ MACHADO
ida
| e
il | volta
o, 78 =
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Figura 4: Capa do livro na 102 edigéo.

Ap6s o langamento desse livro, nos anos de 1980, “surgem muitas novidades na
edi¢do dos livros infantis no Brasil” (RAMOS, 2013, p.63). Sobretudo nos anos de
1981, quando a Fundacdo Nacional do Livro Infantil e Juvenil (FNLIJ) comecou a
premiar os melhores livros sem textos. Castanha (2008), a respeito dessas premiagoes,

afirma que

20 Esse livro fez parte de dois acervos do Programa Nacional Biblioteca na escola (PNBE) da Educagéo
Infantil, nos anos de 2008 e de 2014, programa que sera discutido no tdpico 2.3.
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[...] os primeiros livros de imagem premiados foram os da colecdo
Peixe-vivo, de Eva Furnari e Ida e Volta, de Juarez Machado. [...].
Posteriormente, muitos ilustradores brasileiros, como Ana Raquel,
Cica Fittipaldi, Claudio Martins, Graga Lima, Helena Alexandrino,
Humberto Guimardes, Marcelo Xavier, Mario Vale, Mariana
Massarani, Nelson Cruz, Regina Rennd, Roger Mello, Rui de Oliveira,
André Neves, Taisa Borges, Mauricio Negro e Fernando Vilela
dedicaram-se também a criagdo de livros de imagem (p.154/155).

Portanto, a explosao de producdes aconteceu nos anos de 1980 a 1990 e nos dias
atuais ha um crescimento de ilustradores preocupados com imagens de qualidade e

significativas para o publico leitor de narrativas visuais.

Além desses aspectos — historico, material e estrutural — relacionados ao livro
ilustrado e de imagem, o professor/mediador necessita conhecer as especificidades do
sujeito crianga, bem como os acervos disponibilizados pelo MEC (Ministério da
Educacdo e Cultura), por meio do Programa Nacional Biblioteca na Escola (PNBE),
para as escolas publicas brasileiras. Diante desse acervo de livros de imagem distribuido
— até meados de 2014 — (ver Apéndice B), os professores da Educacdo Infantil
necessitam assumir a postura de mediadores da leitura literaria do livro de imagem. A

seguir, abordamos a formacdao do leitor literario por meio das narrativas por imagens.

2.4 — As narrativas por imagens e a formacao do leitor literario infantil

A iniciacdo literaria deve acontecer para as criancas desde cedo, pois além de
possibilitar o conhecimento de mundo e o conhecimento de si, a literatura também
possibilita a fruicdo, o prazer e a diversao, conforme Burlamague et al. (2011). Quando
as criangas participam de préaticas letradas que envolvem o contato com os livros de
imagem e, mais especificamente, as narrativas por imagens conseguem ativar um olhar

diferenciado no trato com as imagens.
Camargo (1995) defende seu grande potencial desse género, quando afirma:

[...] o livro de imagem ndo é um mero livrinho para criangas que ndo
sabem ler. Segundo a experiéncia de vida de cada um e das perguntas
que cada leitor faz & imagem, ele pode se tornar o ponto de partida de
muitas leituras, que podem significar um alargamento do campo de
consciéncia: de n6s mesmos, de nosso meio, de nossa cultura e do
entrelacamento da nossa com outras culturas, no tempo e no espaco

(p.79).



65

Assim, a partir da colocacdo deste autor, percebemos a grande relevancia dos
livros de imagem estarem presentes nas salas de aula, desde a Educacéo Infantil, pois,
segundo Lima e Vasconcelos (2009), desafiam o pequeno leitor a examinar as imagens
de forma mais detalhada para que consiga construir as inferéncias sobre as relagdes e 0s
brancos existentes entre as sequéncias narrativas, proporcionando, assim, 0

desenvolvimento de uma estratégia fundamental para a compreensao leitora.

O leitor literario em iniciacéo necessita de caminhos que o levem a compreender
as acOes desenroladas num livro de imagem, pois, segundo Burlamaque et al. (2011), as
imagens tendem a oferecer ao leitor uma gama de significados muito maior que a
oferecida pelo texto verbal. Atrelado a esses caminhos, uma obra de qualidade — da
narrativa por imagem - deve ser instigante, divertida e contextualizada ao olhar desse
pequeno leitor. Assim, segundo 0s mesmos autores, a0 mesmo tempo em que esse leitor
estard vivenciando um momento de diversdo, expandira também os seus horizontes de

expectativas.

A esse respeito, Lima e Vasconcelos (2009) observam:

[...] um trabalho minucioso de leitura de narrativas por imagens
deverda ajudar o leitor iniciante, ou mesmo o pré-leitor, a descobrir os
sentidos que se encerram nesses recursos técnicos, que expressam
acOes, caracteristicas das personagens, espaco e tempo das historias
[...] estard também desenvolvendo as suas competéncias para a
observacdo, analise, comparacdo, classificagdo, levantamento de
hipéteses, sintese e raciocinio (p.245)

Em resumo, esse trabalho minucioso, contribuira para o desenvolvimento das
estratégias leitoras que sdo imprescindiveis a formacao do leitor literario visual. Dessa
forma, advogamos a importancia dos livros de imagem na formacdo desse pequeno
leitor e de préticas letradas que oportunizem o envolvimento com as imagens, a
assimilacdo, o processamento de hipOteses sobre elas e a compreensdo. Assim,
compreendendo que essas praticas devem ser promovidas pelo professor, em seguida,

discutiremos acerca do papel do mediador frente a esse género literario.
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2.5 — Formacédo e desenvolvimento da leitura de narrativas por imagens do

professor/mediador da Educagéo Infantil

Desmitificada a ideia de que o livro de imagem se direciona apenas a leitores
iniciantes, dada a “facilidade’ de ndo conter o texto verbal e de que as imagens séo de
facil leitura, necessitamos discutir o papel do mediador nesse processo de leitura das
narrativas por imagens na Educacdo Infantil, sobretudo, porque como afirma Oliveira
(2008), “nem sempre a compreensdo da imagem narrativa é integral para o pequeno
leitor” (p.41). Na verdade, ampliamos essa colocacdao do autor, quando afirmamos que,
muitas vezes, a compreensdo da imagem narrativa também néo é integral para o leitor
“experiente” - 0 professor, mediador de leitura, bibliotecério, dentre outros agentes que
estejam envolvidos nesse processo de leitura das imagens na sociedade, 0 que se
constitui como um problema, a julgar pelo papel desses mediadores na formacao do

leitor crianca.

O papel do mediador se constitui importante na formacéo do leitor literario, mas
segundo Ramos e Nunes (2016), isso “ndo significa, portanto, a auséncia de desafio,
pelo contrério, implica perspicicia do mediador na busca de produtos culturais de
qualidade e que dialoguem com os interesses infantis e, ainda, criacdo de estratégias que
mobilizem os pequenos” (p.2). Nesse processo de mediagdo, os sujeitos, o objeto — que
no caso € o livro de imagem - e o ambiente sociocultural interagem para que a

compreensio aconteca.

O conceito de mediacdo, assim como de interacdo, advém dos estudos de
Vygotsky. Com base nas pesquisas desse pensador, Oliveira (2002, p.26) conceitua
mediacdo como o “processo de intervencdo de um elemento intermedidrio numa
relacdo; a relacdo deixa de ser direta e passa a ser mediada por esse elemento”. Assim
Vygotsky, ao dedicar-se aos estudos das fungdes psicoldgicas superiores do ser humano,
afirma que a relagdo do homem com o mundo é uma relagédo mediada, e ndo direta. Cole
e Scribner (2007), afirmam que

[...] nas formas superiores do comportamento humano, o individuo
modifica ativamente a situacdo estimuladora como uma parte do
processo de resposta a ela. Foi a totalidade da estrutura dessa atividade

produtora do comportamento que Vigotski tentou descrever com o
termo ‘mediagdo (p. XXXV/XXXVI).
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Entendemos que o professor/mediador deve ter consciéncia de que a leitura de
obras constituidas apenas por imagens requer o desenvolvimento de habilidades, o que
demanda que a préatica de ler livros dessa natureza seja agucada e cultivada, por meio,
inclusive, da construcdo de estratégias de leitura, enquanto procedimentos
indispensaveis ao processo de leitura e compreensdo de um texto. A respeito das

estratégias de leitura, Solé (1998, p.76) destaca a importancia de

[...] situacdes de ensino/aprendizagem que se articulam em torno das
estratégias de leitura como processos de construgdo conjunta, nos
quais se estabelece uma préatica guiada através do qual o professor
proporciona aos alunos os “andaimes” necessarios para que possam
dominar progressivamente essas estratégias e utiliza-las depois da
retirada das ajudas iniciais.

Dessa forma, o primeiro processo, denominado de constru¢do conjunta,
acontece com o professor e o aluno compartilhando significados mais amplos e mais
complexos, juntamente com a participacdo guiada, na qual o papel do professor, dentre
outros, € o de contrastar o conhecimento prévio com a realidade, exercendo assim o
papel de guia. E, por fim, nesse processo sao necessarios os desafios para que a crianga
possa ir além em sua compreensdo leitura. Para este Ultimo processo, € utilizada a
metafora do andaime, na qual da mesma forma que, ap6s a construcdo de um prédio, por
exemplo, sdo retirados os andaimes, assim deve acontecer com as ajudas concedidas as
criancas, que devem ser retiradas progressivamente, a medida que elas conseguirem

avancar.

A utilizacdo das estratégias de leitura ndo acontece de forma simples e
instantanea, mas se deve considerar alguns aspectos como praticas possiveis de serem
realizadas de forma significativa para as criangas. Solé (1998) aponta seis aspectos
importantes, quais sejam: criangas e professores devem estar motivados a ler; na escola
devem estar presentes situacbes de leitura por prazer/deleite e por
informacdo/aprendizagem; o professor deve ser exemplo ao sujeito crianga,
posicionando-se no papel também de leitor; a leitura ndo deve ser considerada uma
atividade de competicdo ou de trocas e nem tampouco de punicdo; articulacdo de
diferentes situacdes de leitura; e, por fim, reflexdo e planejamento do professor diante

da leitura e da mediag&o junto as suas criancas.

No tocante as estratégias de leitura, a mesma autora divide-as em trés momentos

fundamentais que sdo constituidos: antes da leitura, durante a leitura e depois da leitura.
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As estratégias de leitura que podem e devem ser utilizadas por professores antes
da leitura sdo: as de motivacdo da leitura; estabelecimento de objetivos da leitura;
levantamento de conhecimento prévio; formulacdo de previsbes e promocdo de
questionamentos. Quanto a primeira estratégia, a crianca deve sentir-se parte do
processo de leitura, compreender o que esta sendo realizado no momento da leitura,
assim como ter a conviccdo que tera ajuda durante esse processo. A motivacdo
acontecerd ao passo que os desafios forem colocados para a mesma e, com mediacgdo do

professor, a crianca tentara supera-los.

No tocante a segunda estratégia, os objetivos de leitura, Solé (1998) enumera
nove no total, que vao desde a leitura para obter informacdes até a leitura por prazer. A
respeito, a autora afirma que “[...] o propdsito de ensinar as criangas a ler com diferentes
objetivos é que, com o tempo, elas mesmas sejam capazes de se colocar objetivos de
leitura que lhes interessem e que sejam adequados” (p.101). Dessa forma, o papel do
mediador é indispensavel para a producdo dos objetivos e do planejamento como um

todo para a leitura literaria.

O conhecimento prévio, o estabelecimento de previsdes sobre o texto e a
promocdo de perguntas dos alunos sobre o texto sao estratégias de leitura indispensaveis
também ao processo de leitura e compreensdo de todo e qualquer texto. Inclusive, com
as narrativas por imagens o professor/mediador deve iniciar, antes da leitura
propriamente do livro, pelo planejamento da prética letrada literaria visual. Estabelecer
0S objetivos, realizar a leitura do livro previamente e_compreender a narrativa sdo agoes
importantes nesse processo. O professor/mediador, estando motivado para a leitura,
podera conseguir também motivar suas criangas, assim seguindo com a ativacdo do
conhecimento prévio para que elas possam participar e se sentirem seguras e

interessadas pela narrativa.

As questdes realizadas pelo professor/mediador, na tentativa de estabelecer
previsbes sobre o texto sdo estratégias importantes para que a crianga possa ir
construindo, aos poucos, a sua compreensdo quanto a determinada narrativa e/ou
historia. No momento da leitura da narrativa, Solé (1998) aponta as “estratégias durante
a leitura” : formular previsoes sobre o texto a ser lido; formular perguntas sobre o que
foi lido; assim como, estabelecer possiveis dividas sobre o texto; e resumir as ideias do

texto.
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Conforme a autora, essas estratégias realizadas durante a leitura podem ser
realizadas a partir de tarefas de leitura compartilhada por meio da mediacdo do
professor. Quanto a essas tarefas, a ideia que se coloca € que “o professor e os alunos
[no caso, as criangas] assumem — as vezes um, as vezes, outros — a responsabilidade de
organizar a tarefa de leitura e de envolver 0s outros na mesma”. Dessa forma, o leitor
crianga conseguira, aos poucos, com a mediacdo do professor, construir sua

compreensdo leitora e se tornar cada vez mais independente nesse processo de leitura.

Apds a leitura, € o0 momento da crianca junto a seu professor continuar
compreendendo e aprendendo por meio das estratégias, quais sejam: a identificacdo da
ideia principal; elaboracdo de resumo; e a formulagéo e resposta de perguntas. Essas ndo
sdo estratégias simples para o trabalho com criancas, mas que sdo possiveis se forem

construidas e inseridas em praticas cotidianas em sala de aula.

Dessa forma, concordamos com a formulacdo da autora Solé (1998) em
organizar as estratégias de leitura que sdo realizadas antes, durante e apos a leitura. A
autora, no entanto, afirma que as estratégias ndo sdo estruturas estanques de
determinado momento, mas podem permear todos os momentos da leitura. Importante
frisar que esse processo, no caso do nosso objeto de pesquisa, de leitura literaria do
visual, a partir das narrativas por imagens, necessita de um sujeito que tem o papel de
mediar e colaborar para a compreensao leitora das criancas — o professor — o qual

estamos denominando de professor/mediador.

Diante da necessidade de habilidades e de estratégias de leitura nesse processo
com a leitura do visual, entendemos essa leitura como um trabalho exigente, que
demanda refletir, planejar, avaliar as possibilidades e estudar as imagens. Nesse estudo,
um dos caminhos iniciais que Paiva (Guia 1 PNBE, 2014) aponta se constitui no
professor/mediador conhecer as especificidades da narrativa de imagens, isto €, 0s
aspectos constitutivos ¢ o “entendimento dos elementos da linguagem visual, quais
sejam: cor, forma, composicéo, textura, luz, sombra, traco, linha, ritmo, enquadramento,
iluminagdo, perspectiva etc.” (PAIVA, Guia 1 PNBE, 2014, p.61).

Aqueles que estardo a frente desse processo de leitura da imagem devem ser
conscientes de que a énfase se constitui nas interagdes que a narrativa oferece, no
didlogo que as imagens permitem ao leitor, numa leitura que nao pode ser “fria e

mecanica que busque estritamente decodificar e definir cada elemento”, como afirma
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Paiva (Guia 1 PNBE, 2014, p.68). Assim, o professor/mediador precisa ter claro que o
livro de imagem se constitui por duas vias, pela funcdo estética e pela produgdo de

sentido.

A este respeito, Ramos (2013), em um olhar perspicaz afirma que “ajudara
muito se aqueles que fazem a intermediacdo entre a crianga e o livro forem capazes de
compreender 0 que as narrativas visuais estdo a contar” (p.41). Nessa mesma direcdo,
Faria (2008), a respeito da leitura das imagens presentes nas narrativas, afirma ser

necessario

[...] ler entre as imagens, ler as cores, para além de uma boniteza e de
um estetismo simplério de colorizacdo; ler o branco e o preto, ler as
rupturas de paginas, ler a maquete, ler o ritmo [...]. Isso se aprende: é
preciso agucar o olho, o olhar e aprender a de codificar todos estes
elementos constitutivos do sentido (p.81).

Dessa forma, para que o professor/mediador consiga fazer a leitura de uma
narrativa por imagem, precisa modificar seu olhar, focado ainda muito no texto escrito.
Nesse processo de modificacdo do olhar, alguns caminhos que devem ser trilhados séo:
inicialmente, despir-se desse olhar ¢ dos “achismos” do senso comum em relagdo as
narrativas por imagens; agucar o olhar para as imagens e a riqueza de detalhes que elas
oferecem para a construgdo de sentido na narrativa; estudar, teoricamente, acerca dos
elementos que a constituem; ler diversas narrativas por imagens; utilizar-se de
estratégias de leitura, assim como utiliza para com o texto verbal, com objetivos de

conseguir produzir sentido.

Assim, o professor deve sentar-se junto a crianga para ler, construir essa parceria
de sujeito-leitor das imagens, que quanto mais olhar para elas, refletir de forma coletiva,
aprendera também. A respeito Ribeiro et al (2016), afirmam que

[...] durante a experimentacdo coletiva com os livros de literatura
infantil e com a participagdo da professora como mediadora e parceira
mais experiente, que ensina 0s modos de comportamento com o
objeto-livro, as criangas tém a possibilidade de internalizar as atitudes

aprendidas socialmente e exercitar o papel de sujeitos independentes e
auténomos (p.90).

Esses sdo apenas alguns caminhos para um trabalho de conhecimento e
desenvolvimento da formacédo leitora por meio das narrativas por imagens. Conforme
Oliveira (2010, p.52), “como mediador da leitura, o professor ¢ o especialista que

precisa conhecer, selecionar e indicar livros para a crianga, mas € preciso que ele



71

proprio seja usudrio assiduo da literatura”. Por isso, ratificamos a importancia da
formacédo continuada do professor/mediador que ja esta inserido no processo educativo
de formacdo de leitores, assim como defendemos uma reorganizacdo no curriculo da

formacdo inicial dagqueles que ainda estdo iniciando esse processo.

Por fim, acreditamos e defendemos que a formacdo do professor/mediador é um
dos caminhos proficuos para um trabalho significativo, de qualidade e que priorize
praticas letradas com a leitura do visual. Praticas estas, desenvolvidas por
professores/mediadores, que objetivem contribuir para a formacdo humanizadora e
emancipatoria do leitor- crianga, assim como aquelas que promovam o dialogo para fins

de um desenvolvimento da autonomia e da criticidade desse pequeno leitor.

Em seguida, apresentaremos o terceiro capitulo desta dissertacdo, que versa
sobre o percurso metodolégico da pesquisa.
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CAPITULO 111
PERCURSO METODOLOGICO DA PESQUISA

Neste capitulo, temos como objetivo descrever o percurso metodoldgico de
nossa pesquisa, apresentando desde a sua natureza, apresentando 0 contexto e
colaboradores, assim como se deu a geracdo de dados e os procedimentos para sua

analise.

3.1 — Natureza da pesquisa

A nossa pesquisa pode ser classificada como qualitativa de campo, tendo em
vista que tem um cunho diagndstico/investigativo a partir da observacédo, reflexdo e
analise das praticas de leitura literaria de narrativas por imagens, com foco no
letramento visual. Ressaltamos que a pesquisa se estendera para colaboragio?,
posteriormente, a fim de contribuir e intervir na préatica e na realidade dos sujeitos da

pesquisa.

Quanto as perguntas, objetivos e metodologia proposta, a pesquisa caracterizou-
se como estudo de caso, por se tratar de um corpus pequeno de sujeitos e num Unico
I6cus delimitado por um objeto em especifico. Dessa forma, assumimos, como Lidke e
André (2017), que o estudo de caso se constitui como uma unidade inserida num
sistema mais vasto, cujo interesse ‘incide naquilo que ele tem de tnico, de particular,
mesmo que, posteriormente, venham a ficar evidentes certas semelhancas com outros

casos ou situagdes” (p. 20).

Investigar sobre a formacéo do professor da Educacéo Infantil e suas praticas em
sala de aula com o trabalho do literario e do visual a partir das narrativas por imagens se
constitui, inicialmente, num olhar mais detido para duas professoras, mas acreditamos

numa extensdo aos demais professores da escola onde desenvolveremos a pesquisa, em

21 Devido ao tempo de que dispomos para pesquisa no mestrado, faremos um recorte de pesquisa voltado
a sua fase investigativa/exploratoria. A parte colaborativa seréa realizada na escola com as colaboradoras,
mas os dados ficardo para estudos futuros.
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momentos de planejamento, partilha de experiéncias entre os professores, nas interacdes
do dia-a-dia na escola, sobretudo. Inclusive, na propria etapa da colaboragdo desta
pesquisa, que serd& um momento aberto para todos os professores da Educacdo Infantil

da rede municipal em questéo.

Dentre as diversas caracteristicas que Ludke e André (2017) apresentam acerca
dos estudos de caso, nosso estudo identifica-se, especificamente, com quatro: a primeira
que o estudo de caso visa a descoberta; a segunda, que busca retratar a realidade de
forma completa e profunda; terceira, utiliza uma variedade de fontes de informacao; e
quarta, procura “representar os diferentes e as vezes conflitantes pontos de vista
presentes numa situagdo social” (p.23). Para tanto, na nossa pesquisa foram realizadas
algumas etapas que dialogam com essas caracteristicas, acima, elencadas por Lidke e
André (2017). Estas etapas visam atender aos objetivos propostos da pesquisa e que

serdo descritos na secéo 3.4 deste capitulo, denominada A geracéo dos dados.

Assim, diante da nossa pesquisa, concordamos com Chizzotti (2014), ao afirmar
que o estudo de caso “ndo visa generaliza¢des, mas um caso pode revelar realidades
universais, porque, guardadas as peculiaridades, nenhum caso é um fato isolado,
independente das relagdes sociais onde ocorre” (p.138). Dessa defini¢ao apresentada,
acreditamos que nosso estudo contribuira socialmente para os estudos sobre o
letramento literario e visual, assim como sera ponte para uma reflexdo com mais énfase
sobre a formacdo dos professores da Educacdo Infantil no municipio paraibano onde

desenvolvemos a pesquisa.

Tivemos uma preocupacdo também com a postura ética diante das nossas
colaboradoras, concordando com a Resolucdo (N° 510, de 07 de abril de 2016), que
trata das especificidades éticas das pesquisas nas ciéncias humanas e sociais. Nessa
resolucdo, a ética na pesquisa “implica o respeito pela dignidade humana e a protegao
devida aos participantes das pesquisas cientificas envolvendo seres humanos” (p. 1).
Dessa forma, cabe ressaltarmos que, adotando o respeito aos professores como seres
humanos e profissionais como principio, submetemos o projeto de pesquisa ao Comité
de Etica e Pesquisa do Hospital Universitario Alcides Carneiro, ligado & Plataforma

Brasil, pelo qual foi aprovado.

Pretendemos com este trabalho delinear um ciclo de pesquisas que se

assemelhasse, em parte, com o que Minayo (2008) define como “um peculiar processo
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de trabalho em espiral que comeca com uma pergunta e termina com uma resposta ou
produto que, por sua vez, d4 origem a novas interrogagdes” (p. 26). Nao temos a
pretensdo de sair com respostas ao final desse ciclo, mas com pontos de reflex&o para
novas e diferentes questdes. Considerando, para tanto, segundo a resolucdo acima
citada:
[...] que a producdo cientifica deve implicar beneficios atuais ou
potenciais para o ser humano, para a comunidade na qual esté inserida
e para a sociedade, possibilitando a promoc¢édo de qualidade digna de
vida a partir do respeito aos direitos civis, sociais, culturais e a um

meio ambiente ecologicamente equilibrado [...] (RESOLUCAO N°
510, de 07 de abril de 2016, p.1).

Nossa contribuicdo na area educacional esta em problematizar e refletir sobre o
trabalho dos professores - ou a auséncia deste - com as narrativas por imagens em salas

de aula na Educacéo Infantil. Em seguida, delimitaremos o contexto da nossa pesquisa.

3.2- O contexto da pesquisa

A pesquisa foi realizada numa Creche/Pré-escola, localizada num municipio
paraibano, onde atuamos como professora da Educacéo Infantil, assim como dos Anos

iniciais do Ensino Fundamental I, mais especificamente em turmas do 1° ano.

Essa Creche/Pré-escola esta localizada na zona urbana do municipio e foi
inaugurada no dia 12 de fevereiro de 1997, com o objetivo de atender a criangas das
zonas urbana e rural em dois turnos de funcionamento — matutino e vespertino.
Atualmente, a escola atende no total de 363 alunos, sendo 151 alunos no turno da
manha e 212 alunos no turno da tarde, com faixa etaria entre dois a seis anos, segundo o

Projeto Politico Pedagdgico (PPP) da escola.

O locus da pesquisa é denominado de creche, no entanto, ndo funciona com tal,
em termos estruturais e organizacionais. Até o ano de 2016, as turmas ofertadas para a
Creche eram as de Pré-escola (Pré 1 e Pre II), assim como o 1° ano do Ensino
Fundamental 1. Em 2017, as matriculas foram extendidas para as turmas de Maternal
(com atendimento para criangas com faixa etaria de dois e trés anos de idade), embora o
funcionamento dessas turmas acontecesse em outro espaco — denominado “Anexo da

Creche”. Esse espaco situava-Se em outra escola do municipio (que atende o
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Fundamental 11). S0 a partir do ano de 2018, as turmas do Maternal comecaram a

funcionar no espaco denominado de Creche.

Para a entrada dessas novas turmas, foi realizada uma pequena “reforma”
estrutural, na qual as salas maiores foram divididas em dois espagos; os banheiros foram
reformados; a cozinha e refeitorio passaram por reforma também; alguns consertos
elétricos e uma pintura no predio foram realizados. Sendo assim, o espaco foi adaptado

a nova realidade.

A instituicdo escolar tem uma &rea total de 593 m2, dividida em alguns espacos,
tais como: 11 salas de aula, 4 banheiros, 1 cozinha, 1 refeitério, 1 dispensa, 1 sala da
direcdo junto a equipe técnica-administrativa, 1 brinquedoteca e dois corredores
(Algumas fotos dos espagos estdo disponiveis no Anexo 1). H& ainda uma ampla area
externa que, algumas vezes, é utilizada por professores para desenvolver atividades
recreativas. No entanto, esta area nao pode ser considerada como um espaco de
recreacdo, pois ndo ha estrutura para tal fim — ndo ha piso cimentado, nem cobertura.
Essa area constitui-se por um terreno, em parte, rodeado por muro e algumas arvores,
um espaco adequado para a construgdo de um patio recreativo direcionado as criancas.

Diante de tal lacuna, restam os corredores para as criangas recrearem.

Quanto aos materiais e recursos tecnoldgicos, a escola conta com o acervo do
Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD), assim como o do Programa Nacional
Biblioteca na Escola (PNBE) que, juntos, rednem livros didaticos, literarios e tedricos
para a formacdo de professores. Os livros didaticos estdo distribuidos com os alunos e
professores do 1° ano do Ensino Fundamental 1. No que concerne aos livros literarios,
os exemplares estdo distribuidos nas salas de aula, em ‘“cantinhos de leitura”, na
brinquedoteca e no final de um dos corredores da escola??. Por fim, os livros de cunho
tedrico estdo guardados em armarios na sala da direcdo e da equipe técnica

administrativa.

A escola ainda possui alguns brinquedos (como balango e cavalinhos de material
plastico), adequados a faixa etaria das criancas e jogos pedagdgicos dispostos na
brinquedoteca. Em 2018, a partir da formacao do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na
Idade Certa (PNAIC) — Educacdo Infantil — grande parte das professoras aderiu as

22 Este espago que fica no final de um dos corredores da escola ndo tem denominacédo, embora contenha
duas estantes de madeira, uma mesa pequena, cadeiras de madeira e alguns exemplares de livros literarios
infantis.



76

sugestoes de construir alguns “cantinhos” nas salas de aula, além do cantinho da leitura,
quais sejam: o cantinho do brinquedo, da fantasia e da matematica. Esses cantinhos, na
maioria das salas, foram redimensionados a cestos de brinquedos, caixas da matematica

e caixas da fantasia, por falta de espaco no interior das salas de aula.

Em relacdo aos demais recursos, a creche/pré-escola conta com o0s seguintes

materiais, dispostos no quadro 1, abaixo:

QUADRO 1: RECURSOS E MATERIAIS DA CRECHE PESQUISADA

Recursos/Materiais Quantidades
Televiséo 2
Computador 1
Impressora 1
Micro System 2
DVD 1
Quadro/Lousa Branco (a) 11
Data Show 1
Fotocopiadora 1
Caixa de som 2
Microfone 2
Armarios 9
Estantes 9
Bird 11
Mesas (refeitdrio) 4
Mesinhas (salas) Né&o informado no PPP

Cadeirinhas Idem.

Carteiras Idem.
Geladeira 2
Freezer 1
Fogéo Industrial 1
Liquidificador 1

Fonte: Quadro reformulado pela pesquisadora a partir do PPP da escola

A escola contém rede de agua encanada, mas, com a crise hidrica que assolou o
estado da Paraiba nos ultimos anos, o agude que fica na cidade e que é o responsavel

pelo abastecimento secou. Dessa forma, a populagdo em geral adquire sua 4gua com
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recursos proprios e as escolas sdo abastecidas, semanalmente, por carros pipas que a

Prefeitura disponibiliza.

O corpo docente conta, atualmente, com o nimero de 24 professoras (entre
titulares e auxiliares) atuantes nas salas do Maternal | e Il, Pré 1 e Il e 1° ano do Ensino
Fundamental 1. Quanto a formacdo das docentes, em geral, sdo graduadas em
Pedagogia. Uma parcela menor ainda encontra-se cursando a Educacgdo Superior. Outra
parcela de professoras detem o titulo de especialistas em Educacao Infantil e ha apenas
uma professora com titulo de Mestre em Educacdo. Os cargos de Direcdo titular e
Dire¢do adjunta sdo ocupados, respectivamente, por uma Educadora fisica, mas que
também ¢é estudante do curso de Pedagogia e por uma professora, que ja leciona ha mais

de quinze anos no municipio e que também cursa Pedagogia.

Quanto a equipe técnica-administrativa e auxiliares de servico, a Creche/Pré-
escola conta: com duas agentes administrativas (uma para o turno da manha e outra para
0 da tarde); 2 merendeiras (1 para cada turno); e 4 auxiliares de servi¢o (2 para cada
turno). Os recursos da escola advém do Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE),
assim como do Novo Mais Educacdo — que se constitui como uma agdo agregada ao

PDDE. Esses dois recursos sao administrados pelo Conselho escolar junto a Gestéo.

Como o Projeto Politico Pedagdgico (PPP) da escola foi reescrito no inicio do
ano de 2018, foram estabelecidas algumas metas a serem cumpridas, assim como alguns
projetos a serem desenvolvidos. No texto, estdo apontados quatro projetos, voltados a:
leitura; letramento matematico; alimentacdo saudavel e jogos e recreacdo. No que
concerne ao projeto que mais se aproxima do nosso objeto de pesquisa, tem-se 0 Projeto
de Leitura, intitulado Ler é crescer.

Tal projeto tem por objetivo geral “Criar estratégias de leitura que enfatizem o
desenvolvimento e a aprendizagem das criancas”. Dentre sete objetivos especificos,
estao estes dois: “Despertar o prazer da leitura em criangas desde a primeira infancia” e
“Fazer conhecer géneros textuais e diversificados”. No campo denominado “estratégias
metodologicas”, o projeto apresenta como atividades a serem desenvolvidas: “Contagao
de historias”, “Leitura de obras completas”, “Execugdo da atividade sacola de leitura
(mala da leitura), “Teatro de fantoches”, “Dramatizacdes a partir de obras literarias”,

dentre outras”.
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Avaliamos o referido projeto como uma inciativa de iniciacao a leitura, mas que
apresenta adequadas agdes a serem desenvolvidas num ambito educacional de Educagéo
infantil para o fomento a leitura literaria. Especificamente, a atividade com a
sacola/mala de leitura demonstra uma preocupacao com a formacao do leitor literario no
espaco familiar. Essa integracdo da escola com a familia tende a ser uma mola
propulsora ao desenvolvimento de préticas letradas, neste caso também literarias,

favoraveis as criangas.

Na teoria, o0 projeto Ler é crescer (ver Anexo 2) apresenta elementos, em sua
constituicdo, favoraveis a préaticas letradas literarias. No entanto, ndo foi nosso objetivo
investigar se as acdes do projeto estdo sendo desenvolvidas por todos os professores

com os objetivos elencados.

Diante desse contexto, delimitamos nossa pesquisa a duas professoras atuantes

nesta Creche/Pré-escola, que serdo melhor descritas na se¢do a seguir.

3.3 — As colaboradoras da pesquisa

Nossa pesquisa contou com a colaboracdo de duas professoras atuantes nas
turmas de Pré Il (uma no turno da manhd e outra no turno da tarde). Para fins de
preservacdo das identidades das professoras, solicitamos que elas escolhessem seus
codinomes, ficando, assim, Monica e Joana. As duas professoras atuam em turmas de
Educagéo Infantil. Monica soma 36 anos de experiéncia somente com turmas dessa
etapa, diferentemente de Joana, que conta com 6 anos de experiéncia, divididos entre

Educacao Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental I.

As professoras foram escolhidas pela pesquisadora, a partir de alguns critérios,
diante de um corpus de 20 professoras da Educacdo Infantil. O primeiro critério foi o do
vinculo empregaticio com a rede municipal. O segundo foi a formac&o das professoras,
0 terceiro considerou a turma que as professoras estavam lecionando no ano da
pesquisa. De acordo com o primeiro critério, das vinte professoras, apenas treze sao
efetivas com regime estatutario, sendo as demais professoras contratadas como

prestadoras de servico.

O segundo critério que estabelecemos foi o da formagdo em Ensino Superior no
curso de Pedagogia. Sendo assim, das treze professoras, esse numero reduziu para nove.

Em relacdo ao terceiro critério, escolhnemos as turmas de Pré-escolar Il (criancas, em
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média, com cinco anos de idade), reduzindo o numero de colaboradoras para quatro
professoras. A escolha por turmas de Pré Il aconteceu, devido ao fato de nesse grupo

observarmos com mais frequéncia praticas mais sistematicas de leitura literaria.

Por fim, das quatro professoras dessas turmas, conversamos e pPropusemos a
pesquisa com duas que mais tinhamos contato na relagdo e convivéncia de trabalho ha
quatro anos na mesma escola. Uma professora do turno da manhé e a outra do turno da

tarde. A caracterizacdo dessas turmas encontra-se descrita no Quadro 2 abaixo:

QUADRO 2: CARACTERIZAGAO DAS TURMAS DE PRE Il DA PESQUISA

Turma de Monica Turma de Joana
N° de criancas 21 24
Género 10 meninas | 11 meninos | 15 meninas | 9 meninos
Faixa etaria Entre 5 e 6 anos de idade

Fonte: Dados da pesquisa, 2018

Utilizamos o instrumento questionario (Apéndice B) para tracar o perfil
formativo e leitor das professoras. Neste, as professoras concederam informacdes sobre
a formacdo académica, pessoal e profissional. Tal instrumento foi organizado em: ficha
de identificacdo do professor e dois blocos, um de leituras de cunho pessoal e outro de
leituras de cunho profissional.

3.3.1 — Perfil formativo e leitor de Monica

Quanto a formacdo, Moénica é graduada em Pedagogia pela Universidade
Estadual da Paraiba (UEPB), numa formacdo em servico, em modalidade presencial de
uma vez por semana — aos sabados. Monica ndo possui titulacdo de especialista e nunca
participou de eventos académicos como Congressos, Minicursos, Encontros, dentre
outros. Porém, participou de muitos Programas de formacdo continuada docente, tais
como: Programa de Formacdo de professores Alfabetizadores (PROFA), Pro-
Letramento, Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN’s), Programa Nacional de
Formacdo Continuada em Tecnologia Educacional (Proinfo/TIC), e Programa Nacional
pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC).

Em relacdo as leituras de cunho pessoal — Bloco I — Ménica relatou que na
infancia ndo teve contato com livros literarios infantis, apenas com o livro didatico, no

espaco escolar. Na familia, também n&o houve esse acesso. No entanto, afirma que
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gosta de ler e possui uma média de dez (10) livros em casa, exceto os livros didaticos.
Sua preferéncia € por livros de natureza literéria e afirma que adquire livros para uso
profissional em livrarias. No ano de 2017, afirmou que leu apenas livros didaticos. Na
cidade em que reside, hd uma biblioteca, a qual Mdnica ja visitou, tanto com objetivos

pessoais quanto profissionais.

No bloco II, relativo as leituras de cunho profissional, M6nica afirmou que
costuma ler livros literarios para as criangas uma vez por semana e que esses livros sdo
do acervo da escola. Com mais frequéncia, ela 1€ contos e fabulas. Monica afirma que o
contato das criancas com o livro literario infantil se constitui importante para o
desempenho na aprendizagem, assim como para tornarem-se leitores assiduos. Ela
informou que na Creche/Pré-escola em que trabalha, no ano de 2018, esta sendo
implantado o projeto de leitura “Ler ¢ crescer”, em que serd realizada uma leitura

viajante toda semana — nas sextas-feiras.

3.3.2 — Perfil formativo e leitor de Joana

No que concerne a Joana, a mesma é graduada em Pedagogia pela Universidade
Federal de Campina Grande (UFCG) e especialista em Educacdo Infantil pela
Faculdade Integrada de Patos (FIP). Participou de minicursos em eventos académicos,
assim como dos programas de formacdo continuada: Prd-Letramento, Programa
Nacional de Formacdo Continuada em Tecnologia Educacional (ProInfo/TIC) e
Programa Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC).

No tocante as leituras de cunho pessoal, Joana informou que na infancia teve
contato com muitos livros, mais especificamente, os gibis e contos diversos. Esse
contato acontecia tanto no ambiente escolar, quanto na familia. Joana afirma que na
atualidade gosta muito de ler e tem uma media de 10 a 15 livros em casa, exceto 0s
didaticos. A preferéncia sdo os livros literarios, no entanto, compra mais para uso
profissional e, muitas vezes, adquire na livraria. No ano de 2017, Joana afirmou que leu
o livro A chave de Sara e varios contos literarios. Na cidade em que reside ha uma
biblioteca que visita com frequéncia, especificamente, para uso pessoal e para fins

académicos.

Quanto as leituras de cunho profissional, a professora afirmou ler livros

literarios do acervo da escola na sua sala de aula, no minimo uma vez na semana. Joana
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utiliza-se dos critérios para a escolha dos livros literarios, tais como: o contetdo; a
abordagem de valores e interesse dos alunos. Quando questionada acerca da avaliagéo
do contato das criancas com o livro literario, afirmou que as criancas gostam de
manusear os livros e que esses contribuem para o desenvolvimento do leitor infantil,
auxiliando na construcdo de leitores e na melhoria da aprendizagem. Joana informou,
ainda, que nesse ano de 2018 serd implantado o projeto de leitura “Ler é crescer”, cujas
acOes ficardo em torno da leitura viajante e outras em sala, que a professora néo

mencionou.

Uma vez apresentados as colaboradoras da nossa pesquisa, passaremos a se¢do

seguinte, na qual apresentamos o processo de geragédo do estudo.

3.4 — A geracao dos dados

A insercdo no campo de pesquisa teve inicio com uma conversa desta
pesquisadora com a Secretaria de Educacdo Municipal, em seguida com as diretoras da
Creche/Pré-escola, e por fim, com as duas professoras do Pré Il (M6nica e Joana).
Nessa conversa, esclarecemos 0s objetivos da pesquisa, assim como a metodologia de
trabalho a ser desenvolvida. De pronto, desde a Secretaria de Educacdo até as
professoras, houve adesdo e consentimento para pesquisa. Apds essa conversa
preliminar, realizamos o primeiro encontro com as professoras, para que estas
preenchessem a ficha de identificacdo do professor, assim como respondessem ao
questionario, constituido de dois blocos: leituras de cunho pessoal e leituras de cunho
profissional. Esclarecemos, ainda, que as professoras teriam o sigilo das informacdes
produzidas e que necessitariam firmar o seu compromisso de participagdo a partir do
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCL) (Anexo 5), embora ficassem a
vontade para desistir da participacdo na pesquisa, a qualquer momento, se assim

achassem necessario.

Escolhemos o questionario como primeiro instrumento adequado para gerar
informacdes sobre o perfil pessoal e profissional das professoras colaboradoras, por
meio de suas proprias respostas por escrito. Feito esse momento com o questionario,
registramos em diario de campo as respostas das professoras, tragando, assim, os perfis

formativos pessoais e profissionais.
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Em seguida, iniciamos a segunda etapa da pesquisa, referente a observacéo
participante, correspondendo ao segundo e terceiro objetivos especificos: Identificar
quais sdo as condi¢Oes materiais para os professores trabalharem com narrativas por
imagens e descrever e analisar as praticas, em sala de aula, com o livro por imagens.
Nessa segunda etapa, debrugcamo-nos durante um periodo de um més — em oito
encontros presenciais — nas salas de aula de Monica e Joana, e ainda observamos os
demais espacos e materiais pedagogicos disponiveis para o trabalho com a leitura

literaria.

Segundo Lidke e André (2017) - e concordamos com a posicdo deles — a
observagao participante ¢ constituida por “uma estratégia que envolve, pois, ndo s6 a
observacao direta, mas todo um conjunto de técnicas metodologicas pressupondo um
grande envolvimento do pesquisador na situacdo estudada” (p. 32). Dessa forma,
esclarecemos que nossa atuacéo seria como pesquisadora e colaboradora na sala de aula.
Para tanto, nossa participacdo no cotidiano da sala de aula envolveu desde o primeiro
momento, com a chegada e acolhida das criancgas, passando pela roda de conversa,
momento de leitura, de atividade, de lanche (merenda), recreio até a organizacdo do
material e saida das criangas. Assumimos essa postura com o objetivo de sermos parte
integrante das salas de aula e nao como “seres estranhos” ao dia-a-dia das professoras e
das criangas, nem tampouco como pesquisadores presentes em momentos estanques
relacionados a leitura literdria. O roteiro de observacdo desta etapa encontra-se no
Apéndice C.

Como tinhamos o objetivo de investigar o trabalho das professoras com a
narrativa por imagem e ndo observamos nenhum evento dessa natureza durante o
periodo de observacdo, sentimos a necessidade de incluir outro instrumento de geragdo
de dados. Denominamos esse instrumento de “Leitura com o livro de imagem utilizando
protocolo de leitura” (Apéndice D). Com este instrumento pretendiamos sanar a lacuna
que ficou referente a segunda etapa da pesquisa, dada a auséncia da leitura de narrativas
por imagens nas salas de aula de Monica e Joana. Para esse instrumento, escolhemos o
livro de imagem Amendoim, de Eva Furnari, por se constituir como uma narrativa com
0 enredo e encadeamentos mais simples, assim como pela temética de palhago e circo

estarem proximas do contexto das professoaras, bem como das criangas.

Construimos seis a¢Oes que constituiram a terceira etapa da pesquisa. A primeira

acdo foi uma conversa com as professoras (Monica e Joana), revelando o objeto da
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pesquisa: as narrativas por imagens. Diante de tal esclarecimento, solicitamos as
professoras a realizagdo de uma leitura dessa natureza, que condiz com a segunda acgao
desse instrumento. Essa leitura inicial foi realizada de forma autbnoma e silenciosa
pelas professoras. A0 mesmo tempo, enquanto elas liam, registrdvamos as primeiras
sensacOes e reacdes no diario de campo. Inclusive, pedimos a autorizacdo de Moénica e
Joana para gravarmos em 4udio e video esse momento de leitura e ambas nos
permitiram a gravacdo. Apos essa primeira aproximagao ao livro, solicitamos que as
professoras o lessem verbalizando sua leitura, sem nenhum tipo de intervencdo nossa.
Essa leitura constituiu-se na terceira acdo desse instrumento de leitura, também

registrada audio-visualmente.

No que concerne a quarta acdo, incitamos algumas questdes objetivando a
apreciacdo da leitura das professoras. Dentre as questdes (Ver apéndice D), enfocamos a
ultima, qual seja: Leria uma narrativa dessa para suas criangas?, porque essa gquestdo
relaciona-se com a quinta acao, que corresponde ao convite a professora a realizar a
leitura do livro Amendoim com seus alunos. Para essa acdo, disponibilizamos o livro
para as professoras relerem e planejarem a atividade de leitura com as suas criangas.
Também agendamos o dia em que elas poderiam fazer essa leitura em suas salas de

aula.

Assim, chegamos a sexta acao da terceira etapa dessa pesquisa, constituida da
observacdo e registro audio-viasual das atividades de leitura realizadas por Mbnica e
Joana com seus alunos. Com essas ac¢des, foi possivel observarmos como as professoras

colaboradoras concebiam o trabalho com as narrativas por imagem.

Por fim, realizamos a quarta etapa da pesquisa com uma entrevista
semiestruturada. Esse instrumento, segundo Lidke e André (2017), desempenha um
importante papel, tanto nas atividades cientificas, quanto em outras atividades humanas.
A entrevista, para esses autores, “pode permitir o aprofundamento de pontos levantados
por outras técnicas de coleta de alcance mais superficial, como o questionario” (p. 39).
Decidimos utilizar esse instrumento como Ultima etapa da pesquisa investigativa, para
que pudéssemos aprofundar pontos ainda pouco claros, preenchendo assim “possiveis”

lacunas que os instrumentos anteriores deixaram.

Por meio da entrevista semiestruturada, foi-nos permitido elaborar um roteiro de

questBes que favoreceu a construcdo de um dialogo com as professoras acerca de suas



84

reflexdes no tocante as questdes respondidas, voltadas a Investigar a formacéao literaria

e conhecimento dos professores acerca das narrativas por imagens.

Para fins de melhor visualizacdo e sistematizacdo didatico-pedagdgica,
organizamos um quadro contendo: a etapa da pesquisa; o instrumento utilizado e o

objetivo a ser atendido. Segue o quadro 3:

QUADRO 3: ETAPAS DA PESQUISA

Etapas da Instrumento -
pesquisa utilizado Cleleive
12 etapa Questionario Colher informacgdes para construir o perfil das
colaboradoras
« Identificar quais séo as condigbes materiais para
a Observagao ;
2% etapa os professores trabalharem com narrativas por

participante imagens e como se dava tal trabalho.

Instrumento com | Descrever e analisar as préaticas, em sala, com o

a
3% etapa protocolo de leitura | livro por imagens.

Entrevista Investigar a formacao literaria e conhecimento dos

a . R
4% etapa professores acerca das narrativas por imagens.

Fonte: Producéo da autora

Em todas as etapas descritas acima, o diario de campo foi utilizado como um
instrumento em potencial para as anotagdes, observacdes, reflexfes iniciais,
transcricBes, dentre outras acfes necessarias durante esta pesquisa. Ressaltamos que a
entrevista foi a Gltima etapa de cunho investigativo, no entanto, por compromisso social
e ético, construiremos uma proposta colaborativa com as professoras acerca do trabalho
com as narrativas por imagens na Creche/Pré-escola que atuam. Neste momento,
inclusive, iremos estender o convite as demais professoras que constituem o quadro de

docentes da Educacdo Infantil nesta Creche/Pré-escola.

3.5 — Procedimentos de analise dos dados

No tocante aos procedimentos de analise dos dados gerados por nossa pesquisa,
utilizaremos dos pressupostos tedricos da Analise de Conteudo. Para Franco (2012), a
analise de conteudo caracteriza-se como um procedimento de pesquisa que se utiliza de
uma abordagem metodoldgica critica e reconhece o sujeito com um papel ativo na
construcdo do conhecimento. E um procedimento de pesquisa inserido num campo mais

amplo da teoria da comunicacdo e que, portanto, tem como ponto de partida a
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mensagem. Baseada na mensagem € que se constitui possivel responder as perguntas de

pesquisa, por meio da construcdo de inferéncias pelo pesquisador.
Bardin (1977) define a analise de conteddo como

[...] um conjunto de técnicas de analise das comunicac¢Bes visando
obter, por procedimentos, sistematicos e objetivos de descricdo do
conteudo das mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que
permitam a inferéncia de conhecimentos relativos as condigdes de
producdo/recepcao (varidveis inferidas) destas mensagens (p. 26).

Nesse sentido, na andlise de conteudo, a partir da geracdo de dados, constitui-se
necessario construir um processo inferencial em busca de um significado, que muitas
vezes, ndo esta totalmente visivel, mas nas entrelinhas na espera de ser revelado, como
afirma Amado (2013).

Assim, por meio, dos objetivos da nossa pesquisa e das descri¢des dos contetidos
das mensagens que geramos é que buscaremos atingir nosso objetivo de investigar o

trabalho com as narrativas por imagens das professoras colaboradoras.

Com o intuito de demonstrarmos como analisamos os dados gerados na
pesquisa, elaboramos um quadro com nossas categorias de analise e os elementos

investigados. Vejamos:

QUADRO 4: CATEGORIAS E ELEMENTOS INVESTIGADOS

CATEGORIAS ELEMENTOS INVESTIGADOS
Formacéo do professor para o Letramento do professor
trabalho com a narrativa por —

imagens Formacao inicial
Acervo

CondicGes materiais de
trabalho com a narrativa por Espago fisico
imagem na escola

Materiais pedagogicos

Abordagem das narrativas por Mediacao do professor
imagens na sala de aula Estratégias de leitura

Fonte: Producéo da autora

No capitulo IV da presente Dissertacdo, construimos a analise de dados pautada,
como ja mencionado, na Andlise de Conteldo, utilizando-nos dos pressupostos teoricos-

metodologicos de Bardin (1977) e Franco (2012), como podemos constatar a seguir.
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CAPITULO IV

ANALISE DE DADOS

“Eu ja tinha tido contato com livros por imagem, mas nunca prestava
atencdo. Foi a partir desta pesquisa com a leitura de Amendoim de
Eva Furnari que me despertou para este tipo de narrativa” (Relato oral
de Joana).

Neste capitulo, apresentamos e discutimos os resultados da nossa investigacdo a
partir dos dados obtidos na pesquisa realizada em uma creche/pré-escola de um
municipio paraibano, no ano de 2018. Objetivamos investigar o trabalho dos professores
com o letramento literario e visual, a partir das narrativas por imagens. Para tanto,
organizamos 0s dados gerados para a analise em trés categorias. A primeira denominada
de Formacdo do professor para o trabalho com a narrativa por imagens, tendo
como elementos investigados: o Letramento do professor e a Formacédo inicial. As
Condigbes materiais para o trabalho com a narrativa por imagens, segunda
categoria, conta com o0s elementos: o acervo, o espaco fisico e os materiais pedagdgicos.
Por fim, a terceira categoria Abordagem das narrativas por imagens na sala de aula,

com a mediacdo do professor e as estratégias de leitura como elementos investigados.

4.1 — Formagéo e letramento do professor para o trabalho com a narrativa por

imagens

Sabemos que o movimento pela formacdo docente, em geral, ndo é novo, mas
que necessita ser objeto de reflexdo e repensado constantemente. Especificamente, a
formacéo do professor leitor do literario e do visual, ainda se mostra de forma timida,
em politicas de formacao. Para tanto, acreditamos que o investimento na formacéo do
professor € um dos caminhos para a promocéao de uma educacdo de qualidade neste pais

e, mais especificamente, uma formacao voltada para préticas letradas literarias e visuais.
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Dessa forma, sabendo da importancia dos professores terem uma formacao adequada a
sua profissdo, é que investigamos a formac&o de Monica e Joana.

Construimos um quadro com as informacdes relativas a formacdo delas para

melhor descrevé-las e, em seguida, analisa-las:

QUADRO 5: FORMAGAO DAS PROFESSORAS

Formacé&o das professoras

Monica Joana
Graduacéo: Pedagogia Graduacéo: Pedagogia
Instituicdo: UEPB Instituicdo: UFCG
Ano de conclusdo: 2004 Ano de conclus&o: 2008
Modalidade: Presencial Modalidade: Presencial
Especializagdo: Nao possui Especializagdo: Educacéo Infantil
Participacdo em eventos académicos: Nao Participacdo em eventos académicos: Sim
Participagdo em formagdo continuada: PCNs, | Participagdo em formacdo continuada: TICs,
PROFA, TICs, Pro-Letramento e PNAIC. Pro-Letramento e PNAIC.
Atuacdo: Educacéo Infantil Atuacdo: Educagdo Infantil e Ensino
Fundamental 1.

Fonte: Dados da pesquisa, 2018

No tocante a formacdo, as duas professoras sdo licenciadas no curso de
Pedagogia, em modalidades semelhantes — presenciais -, porém em Instituicdes
diferentes, pois Ménica cursou Pedagogia na Universidade Estadual da Paraiba (UEPB)
e Joana, na Universidade Federal de Campina Grande (UFCG). A especificidade da
formacdo de Monica é que seu curso foi ofertado pela UEPB como uma formacdo em
servico, pois ja contabilizava 22 anos de experiéncia na Educagdo Infantil, sem a
Graduacdo. Apenas no ano de 2004 é que ela concluiu sua graduacdo e, no ano da
pesquisa, 2018, a professora totalizou 36 anos de experiéncia lecionando em turmas da
Educacao Infantil. Segundo Bello (2014), ap6s a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
(LDB) de 1996, foram implantados programas e cursos de formacédo inicial na
modalidade de formacdo em servico para atender a professoras da rede publica, como
Maonica. Quanto ao tempo de experiéncia, Joana totaliza 6 anos em salas de aula da

Educacao Infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Em relacdo a formacgdo continuada, Monica participou de alguns cursos
ofertados pelo Ministério da Educagéo e Cultura (MEC) via secretaria de Educacao do

municipio em que reside e atua, quais sejam: Programa de Formacédo de Professores
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Alfabetizadores (PROFA); Parametros Curriculares Nacionais (PCN’s); Pro-
Letramento; Tecnologias da Informag¢ao e Comunicacdo (TIC’s); e Programa Nacional
pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC). Desses programas, Joana cursou o Pro-
Letramento, TIC’s e o PNAIC.

Mbnica, ndo cursou pés-graduacdo em nivel de especializagdo nem nunca
participou de congressos e eventos académicos em geral. Quanto a Joana, cursou uma
especializacdo em Educacdo Infantil numa instituicdo privada, assim como participou

de minicursos ofertados em eventos académicos.

Os dados apresentados nos indicam que, quanto a formacdo inicial, as
professoras tiveram acesso a instituicGes de qualidade, reconhecidas nacionalmente e
publicas. Acreditamos que esse aspecto € um diferencial, dentre muitas realidades em
que professores passam por formacdes aligeiradas, em fins de semana e, por vezes, em

instituicGes de qualidade duvidosa.

No tocante a formagdo continuada, apesar de Ménica ndo ter cursado
especializacdo, sua participacdo nos programas ofertados pelo MEC foram em um
namero maior, em relacdo a Joana. Dessa forma, acreditamos que todos esses cursos
contribuiram para a formacdo continuada dessas professoras em vérias areas do
conhecimento, tais como: leitura e escrita, leitura literaria, tecnologias, matematica,
natureza e sociedade, dentre outras. Consideramos indispensaveis formacdes dessa
natureza para professores que estdo nas salas de aula e, que muitas vezes, ndo dedicam

tempo para estudos tedricos, pesquisas e novas metodologias e praticas.

A respeito dos dados gerados na entrevista, as questdes sete e oito foram
direcionadas a formacdo das professoras em relacdo a estudos voltados para Literatura

infantil e para o livro de imagem, quais sejam:

QUADRO 6: QUESTOES DA ENTREVISTA DE NUMERO SETE E OITO

QUESTOES DA ENTREVISTA

7 - Na sua formacdo académica vocé teve alguma disciplina voltada para a Literatura
Infantil? Nessa disciplina, teve a oportunidade de estudar como se faz a mediagdo da leitura
de livros literarios infantis?

8 — E, especificamente as narrativas por imagens houve a oportunidade de refletir sobre a
leitura desses livros na Educagéo Infantil?

Fonte: Producéo da autora
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Ao ser questionada acerca da disciplina Literatura Infanti em sua formagéo
profissional, Monica afirmou que cursou tal disciplina, mas quando perguntada sobre a
mediacdo de livros literarios, a professora silenciou sua fala por alguns segundos, na
tentativa de lembrar-se. ApOs esse silenciamento, ela apenas afirmou: “A gente
trabalhou sim...trabalhou gibi, fizemos um trabalho com gibi e literatura infantil”
(trecho transcrito da entrevista de Monica). Ao insistir na pergunta acerca da mediagéao:
“[...] os professores trabalhavam nesse aspecto da mediacdo?”, ela responde “foi”. O
dialogo com Mdnica ndo nos permitiu uma reflexdo acerca desse aspecto, deixando-nos
sem elementos mais consistentes para entender se e como foram trabalhadas questdes a

respeito da mediacdo com o livro literério infantil.

Apontamos duas hipdteses acerca desse dialogo: na disciplina foi trabalhada a
questdo de mediacdo, mas a professora ndo se recorda; ou nao foi abordada e, por isso,
ela ndo lembra. Como continuidade a discusséo sobre a mediacédo, voltamos a aborda-la
na terceira categoria deste trabalho, a partir da observacao realizada em sua sala de aula.

Quanto a oitava questdo, mencionada no quadro acima, Monica respondeu que
na disciplina teve a oportunidade de refletir sobre as narrativas por imagens. Mas, como
ndo desenvolveu sua resposta, questionamos: “como o professor (a) tocou nos livros de
imagem?”. A professora respondeu: “que existia era muito muito importante para o
desenvolvimento das criancas [pausa...] que abrange mais os conhecimentos para eles
‘expor’ as ideias, de acordo com o que ele estd vendo ali, naquele momento”.
Percebemos uma resposta genérica na fala de Monica, que nos revela o
desconhecimento acerca das narrativas por imagens, suas especificidades, funcdes e

importancia para a formacédo dos pequenos leitores.

Joana, ao ser questionada acerca de ter cursado a disciplina Literatura Infantil,
inicialmente silenciou e pensou por alguns segundos, em seguida afirmou, como
percebemos no seguinte trecho da entrevista: “Tivemos, tivemos Literatura Infantil, mas
o curriculo ja era um pouco diferenciado de agora, tivemos a questédo de género textual
de jornal também, que é mais complexo mais para as turmas maiores, ensino
fundamental. Mas teve uma base, teve sim”. Embora Joana tenha afirmado ter tido a
disciplina de Literatura Infantil em sua formacdo, percebemos que ela tem dificuldade
de relembrar o que estudou, direcionando sua resposta para 0 campo de textos nédo

literarios.
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Mesmo esbocando duvidas acerca da disciplina cursada, indagamos Joana acerca
da mediagdo com os livros literarios infantis na mesma. Mais uma vez, a professora ndo
conseguiu responder de forma clara, argumentando que lhe tinha “fugido a memoria”.
Em seguida, novamente, recorreu a outro elemento para justificar sua resposta, desta
vez um Projeto de extensdo que havia participado. No entanto, nesse Projeto ela fazia
parte do grupo de Matematica, mas ainda assim afirmou que havia alguns momentos
com a é&rea de Literatura Infantil. Assim, com esse instrumento da entrevista, nenhum

episadio relacionado a mediacéo da leitura literaria foi mencionado.

A auséncia dessa discussdo no repertério de conhecimentos das professoras é
preocupante, tendo em vista as especificidades do texto literario infantil e a importancia
da mediacdo de sua leitura, que deve ser realizada pelo professor. Entendemos que é
preciso que o professor, como mediador, “tenha consciéncia de seu papel na busca de
produtos culturais de qualidade e que dialoguem com os interesses infantis e, ainda,
para a criacdo de estratégias que mobilizem os pequenos” (RAMOS e NUNES, 2016,

p.2).

No tocante a questdo oito (ver quadro 6 — Questdes da entrevista), acerca do
trabalho com as narrativas por imagens na formacéo, Joana responde “Ndo. Porque até
entdo, no tempo que eu fiz a graduacdo ndo era tao voltado para a Educacéo Infantil,
era mais primeiro ao quinto. Depois foi que a grade mudou, entdo ja era mais,
narrativas mais... e foi pouco... ndo vou dizer que foi muito. A questdo também da
alfabetizacéo por letramento que se estudava [...], ndo lembro de situagdes vivenciadas

com narrativas so por imagens .

A resposta da professora nos confirmou uma auséncia de discussdo sobre as
narrativas por imagens na formacdo inicial, pois ela justificou que ndo teve a
oportunidade de refletir sobre tal género, devido ao fato do curriculo do curso de
Pedagogia que ele cursou ser voltado aos anos iniciais e ndo a Educagdo Infantil. A
resposta revela a hipotese de que o trabalho com livros literarios apenas por imagens
deve ser desenvolvido apenas na Educagédo Infantil, quando esse trabalho pode e deve
ser realizado nos anos iniciais do Ensino Fundamental, assim como em outras etapas de

Educacéo Bésica.

A este respeito, Ramos e Panozzo (2011) atestam que a visualidade ndo é

privilégio do texto destinado a criancga, ela aparece em diferente midias. Um exemplo
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disso € a publicidade, em que que as imagens contribuem para persuadir o consumidor a
adquirir um produto. Assim, ¢é fato, como afirma Ramos (2013), que ainda ha um largo
caminho a se percorrer na ampliacdo do trabalho da interpretacdo das imagens, mas se

constitui uma habilidade — a de ler imagens - que pode ser adquirida e cultivada.

Em sintese, o didlogo com as professoras Monica e Joana nos revelou a auséncia
de conhecimento acerca das narrativas por imagens e da mediacdo com esse género
literario, sobretudo no que diz respeito a formacdo docente. Para além disso, Ramos
(2013) afirma que esse desconhecimento acerca do visual por parte de alguns
profissionais da educagdo advém de uma lacuna na formacéo cultural dos brasileiros e,
consequentemente, auséncia de uma préatica para o olhar agucado para as imagens. A
autora cita o exemplo das obras de arte em museus, demonstrando que culturalmente,
mesmo o publico que visita um museu demonstra dificuldades em observar e analisar
obras de arte. A referida autora coloca ainda que na escola ndo fomos acostumados a
olhar, pensar e refletir acerca das imagens devido a primazia do trabalho com a escrita

perdurar por muitos séculos.

Dessa forma, a mesma autora afirma que “torna-se, cada vez mais importante
que aqueles que lidam cm livros destinados a infancia se aproximem mais do universo
das imagens” (RAMOS, 2013, p.30). Porém, nos questionamos: como as professoras
poderdo mediar com propriedade a leitura literaria de narrativas por imagens e,
consequentemente, colaborar para a formacdo desses pequenos leitores, se néo

apropriaram-se dessa discussao?

O fato das professoras ndo terem tido acesso ao estudo e discussao das narrativas
por imagens na formacéo inicial nos faz refletir sobre a necessidade premente de
formacdes continuadas acerca da mediacdo desse género literario junto ao pequeno
leitor. A proposito, Ramos (2013, p. 41) afirma que “ajudard muito se aqueles que
fazem a intermediacéo entre a crianca e o livro forem capazes de compreender o que as
narrativas visuais estdo a contar”. Portanto, a formagdo do professor ¢ primordial para

que possa ter condi¢es de mediar e contribuir para a formagéo de suas criancas.
4.1.1 Letramento do professor para a formacéao do leitor literario

O letramento, como afirma Kleiman (1995, p.11) “é um conjunto de praticas
sociais, cujos modos especificos de funcionamento tém implicacbes importantes para as

formas pelas quais os sujeitos envolvidos nessas praticas constroem relacdes de
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identidade e poder”. Os estudos do letramento adquiriram uma tal propor¢do na
sociedade em Vvarios &mbitos e espagos que ndo é mais possivel falar em apenas um
letramento, mas sim em varios letramentos, como afirma Rojo (2009). Dentre estes,

interessa-nos analisar o letramento literario de Monica e Joana.

Os dados advindos do instrumento Questionario demostram que Ménica ndo
teve acesso a livros literarios durante a infancia e, enquanto adulta, se identifica como
leitora, apreciando obras de natureza literaria. No entanto, a professora ndo mencionou
livros preferidos, apenas quantificou um acervo em casa de dez livros, exceto 0s
didaticos. No tocante as leituras de cunho profissional, Mdnica afirmou que 1€ livros do
acervo da escola para as criangas em sua sala de aula, uma vez por semana. Acerca do

critério de selecdo, ela afirmou: “sempre procuro os contos e as fabulas”.

Por sua vez, Joana afirma ter tido contato com muitos livros na infancia,
especialmente, gibis e contos diversos. Ela também se identifica como uma leitora
assidua e possui, em média, dez a quinze livros em casa, exceto os didaticos.
Mencionou que o ultimo livro literario que leu foi A chave de Sarah, no ano de 2017.
Quanto as leituras realizadas em sala de aula com as criancas, a professora afirmou 1é
livros uma vez por semana e que os livros utilizados sdo do acervo da escola. O critério
de selecao destes livros pode ser observado em sua resposta ao questionario “Escolho
livros que esteja dentro de algum contetdo ou valores estudados, mas também livros do

interesse dos alunos’.

Observamos que a professora Moénica menciona realizar leitura literaria em sua
sala de aula apenas uma vez na semana e, Joana, no minimo uma vez por semana. Dessa
forma, nos questionamos se e como conseguirdo colaborar para a formacdo literéaria das
criancas, considerando tal lacuna. Concordamos com Colomer (2007) que, para investir
na formacdo do leitor e, consequentemente, em sua educacao literaria se faz necessario
que as criancas tenham a oportunidade de ter acesso aos livros, de I&-los e manipula-los
varias vezes na semana. Quanto mais sdo proporcionados momentos de leitura literaria
de qualidade na etapa da Educagdo Infantil, mais as criancas tém a oportunidade de
construir uma bagagem literaria que podem carregar durante toda a sua vida. Nesse
processo de praticas letradas literarias na sala de aula, temos a consciéncia de que a
qualidade deve estar a frente da quantidade, no entanto, defendemos que sejam
oportunizadas leituras literarias mais vezes na semana, se possivel todos os dias,

objetivando a formagao dessa crian¢a quanto ao literario.
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Outro aspecto que saltou aos olhos foi em relacdo aos objetivos de leitura e
critérios de escolhas de livros. Apesar de serem respostas distintas, demonstram
fortemente o teor pedagogizante da literatura infantil, uma vez que as obras séo
escolhidas, por vezes, a partir do compromisso com o contetdo a ser estudado e menos
com base na motivacdo das criancas para a leitura. Segundo Aguiar (2001) e Coelho
(2000), dentre outros autores que investiram nos estudos da Literatura infantil,
inicialmente, os livros surgiram com objetivos de ensinar e moralizar a sociedade

guanto a algumas tematicas, o0 que tem marcado, por vezes, sua utilizacdo na escola.

Nesse percurso historico, em meados de 1980, conforme Aguiar et al. (2001,
p.31) ocorreu uma “explosdo de publicacGes e a producdo de livros infantis tornou-se
mais especializada, com énfase em temas como o cotidiano das criangas, 0s contos de
fadas modernos e, em alguns casos, as dentncias sociais”. Dessa forma, a mesma autora
afirma que a histéria da literatura infantil € marcada pela tenséo entre dois polos — um
com proposito pedagdgico e outro com a proposta emancipatoria. Assim observamos
que Mbonica prefere realizar leituras com os géneros Fabulas e Contos, sendo uma das
caracteristicas do primeiro género, a licio moralizante que a acompanha. Ja Joana
coloca em primeiro plano od objetivos pedagdgicos, relacionados a conteudos e valores
que serdo trabalhados. Percebemos assim, que as respostas das professoras nos revelam
praticas limitadas quanto a formacdo do leitor literario, pois aspectos como a fruicédo e

prazer ndo sdo mencionados.

Ainda acerca do letramento do professor, as duas primeiras questdes do instrumento

Entrevista foram direcionadas a esse ambito, como colocado no quadro 7, abaixo:

QUADRO 7: QUESTOES UM E DOIS DA ENTREVISTA

QUESTOES DA ENTREVISTA

1 — Qual a importancia da leitura do livro literario? Com que objetivos vocé utiliza a
literatura infantil na sala de aula?

2 - Nos livros literarios infantis ha a presenca de texto verbal e ndo verbal, assim como
aqueles que apresentam a narrativa apenas por imagens. VVocé conhece livros que utilizam-se
apenas da imagem? Lembra-se de algum(ns)? Quais?

Fonte: SOUSA, 2019

A respeito da primeira questdo, Ménica desenvolveu sua resposta da seguinte
forma: “Eu acho de suma importancia, porque abrange todo o... todo o conhecimento,
do conhecimento prévio dos alunos. O que faz com que ele se desenvolva mais na

escrita, na leitura e da suas opinides... de acordo com cada género. E isso contribui
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muito pra o desenvolvimento deles, da aprendizagem”. Quando questionada acerca dos
objetivos com que utiliza a literatura infantil em sua sala de aula, ela afirmou: “para
despertar o... para favorecer o habito de ter gosto pela leitura, pelo manuseio dos
livros e se interessar bastante pela leitura...pela prépria leitura. E valorizar o material

didatico que é os livros”.

Joana responde a primeira questdo colocando: “Eu acho que...a literatura em si
j& é de grande importancia na sala de aula e o livro € um recurso indispensavel. Eu
acho que a formacao do leitor se da a partir do livro, entdo 0 manuseio, a leitura... no
meu ver, o melhor ¢ com o livro [...] com o livro é um concreto mais prazeroso”.
Quanto aos objetivos do seu trabalno com a literatura, a professora afirmou:
“primeiramente, na minha sala de aula, todos os dias tem contag¢do de historias, entdo
seja de livros ou textos de varios géneros, mas todos os dias tém. [...] E o porqué eu
faco isso, primeiro para despertar o gosto de leitura nas criangas, segundo um recurso
didatico maravilhoso, é... consequentemente, as vezes ler s6 por ler, por prazer, por
transmitir alguma coisa ao aluno. E, algumas vezes é a partir daquele livro, eu crio
uma aula, eu crio uma sequéncia didatica [...], mas é algo indispensavel na minha sala

de aula”.

Analisando as respostas das professoras acerca da importancia da leitura do livro
literdrio e dos objetivos que sdo utilizados, percebemos uma mescla de posices que,
por um lado, revela como denomina Soares (2003), praticas de apropriacdo da literatura
por parte da escola. 1sso acontece quando professores utilizam o livro literéario, adapta-o,
didatiza-o para aos objetivos de ensinar e educar. Esse fendbmeno, denominado pela
autora de escolarizacdo da literatura, revela-se de forma mais nitida na resposta de
Joana, quando afirma que um dos objetivos para a leitura do livro literario infantil é
transmitir algo a crianga, assim como no planejamento de uma aula a partir de um livro
literdrio. Ménica revela também esta mesma pratica, quando menciona em sua resposta
alguns termos como: material didatico, aprendizagem, conhecimento prévio, géneros,
desenvolvimento, sem complementar seu raciocinio de forma objetiva. Dessa forma,
néo fica claro, por exemplo, a que conhecimento prévio e a que géneros a professora se

refere.

Por outro lado, Mdnica e Joana revelam outra posicdo que se denomina de
escolarizacdo adequada da literatura defendida por Soares (2003), como mencionamos

anteriormente. Quando as duas mencionam expressfes, tais como: habito de leitura,
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formacéo do leitor e leitura prazerosa estdo fazendo uso dessa literatura também com o
intuito de formacgé@o do leitor crianca. Dessa forma, constatamos que as professoras
utilizam-se da literatura com os dois fins — para o trabalho pedagogico e para a fruigéo.

Afunilando para nosso objeto de pesquisa — narrativas por imagens — a segunda
questdo indaga Monica e Joana acerca do conhecimento sobre as narrativas por
imagens. A primeira afirma que conhece as narrativas por imagens, mas demonstra
duvidas, pensa, silencia quando questionada acerca de quais livros conhece. Apds
alguns segundos responde “SO por imagem... (pensando), tem o do... da... ovelha
negra”. SO depois de alguns segundos ainda, recorda-se do titulo “Nerina, a ovelha
negra”. Monica justifica que realizou um trabalho em sala de aula com esse livro a partir
de uma contacdo de historia, utilizando uma maquete com 0s personagens e cenario
construidos por ela. Essa experiéncia, afirmou a professora, foi apresentada num
Encontro de formag&o do Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa (PNAIC) do
segmento da Educacéo Infantil.

Joana, por sua vez, afirmou contundentemente que conhece livros que séo
narrativas por imagens e também mencionu “Nerina, a ovelha negra”. Tentou lembrar-
se de um livro com o titulo de “Bruxinha Zuzu” e afirmou que ja leu outros livros da
autora Eva Furnari, mas ndo se recordava dos seus titulos. Mencionou um que leu sobre
as formas geométricas apenas por imagens, mas também ndo lembrou do titulo. Diante
desses dados, de pouco conhecimento acerca de titulos com as narrativas por imagens e
cruzando com os dados acerca da formacdo para com a leitura do literario visual
analisadas anteriormente, constatamos que ha uma um conhecimento bastante incipiente

acerca desse género literario por parte das professoras.

Assim, acreditamos que essa relacdo ainda muito fragil com as narrativas por
imagens atinja as praticas das professoras em sala de aula. No entanto, somente teremos
respaldo para refletir de forma mais consistente sobre essa relacao a partir dos dados da
terceira categoria deste trabalho, denominada “Abordagem das narrativas por imagens
na sala de aula”. Em seguida, iremos nos deter a andlise da segunda categoria, que

aborda as CondicOes materiais.
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4.2 - Condic¢des materiais para o trabalho com a narrativa por imagens

Na Educacdo Infantil ha muitas especificidades que a determinam como tal,

especificamente duas dimensdes devem ser consideradas como processos
complementares e indissocidveis — a educativa e a do cuidado. Essas dimensfes devem
permear todo o trabalho educativo dos profissionais dessa etapa, inclusive quanto as
condi¢des materiais. Corsino (2012) afirma que uma proposta de Educacédo Infantil de
qualidade inclui uma série de fatores, passando pelas politicas pablicas, a formacéo de
professores até as condigcdes fisicas, presenca de equipamentos e de materiais
educativos. Concordamos com a autora e defendemos que, para que professores tenham
condicGes de favorecer propostas letradas literarias visuais, devem ter a sua disposicao,
ao menos, um acervo com livros literarios de qualidade. Assim, investigamos as
condi¢des materiais presentes na Creche/Pré escola pesquisada, como podemos observar

nos dados no quadro abaixo:

QUADRO 8: CONDICOES MATERIAIS PARA O TRABALHO COM A NARRATIVA POR
IMAGENS

CATEGORIA: CONDIGOES MATERIAIS

Dados provenientes da observagdo

Sala de Ménica

Sala de Joana

Outros espacos creche/pré-
escola

Acervo

- Livros literarios infantis
PNBE Educagdo Infantil e
do PNAIC do ciclo de
alfabetizagéo;

- Livros expostos: cantinho
da leitura.

- Livros literéarios
infantis PNBE Educacéo
Infantil e do PNAIC do
ciclo de alfabetizac&o;

- Livros guardados
numa caixa
organizadora plastica.

- Sala denominada
“Brinquedoteca”?: livros
literarios e outros.

- Canto final do corredor:
livros literarios.

Espaco fisico

- Sala pequena, apenas com
espaco das carteiras, um
armario e a mesa da
professora.

- Sala pequena, apenas
com espaco das
carteiras, um armario e a
mesa da professora.

- “Brinquedoteca”: sala
pequena. - Canto final do
corredor: espaco aberto.

Materiais
pedagdgicos

Alguns materiais, como:
personagens e cenarios em
material de papel,
emborrachado séo do acervo
pessoal da professora.

Né&o ha nenhum tipo de
material na sala dessa
professora, exceto 0s
livros de literatura
infantil.

Na “Brinquedoteca” ha
outros materiais, tais como:
brinquedos; jogos de
linguagem; dentre outros.
- N&o hé outros materiais no
canto final do corredor.

Fonte: SOUSA, 2019.

3 Essa sala ndo tem identificagdo, no entanto, estamos utilizando essa denominagdo de “Brinquedoteca”,
pois no Projeto Politico Pedagdgico da creche/pré-escola esta discriminada com esse titulo.
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Inicialmente, constatamos no acervo da Creche/Pré—escola alguns livros apenas
por imagens. Alguns nas salas de Moénica e Joana, outros na chamada “Brinquedoteca”.
No entanto, ndo tivemos acesso a quantificar estes titulos, devido a esse acervo
encontrar-se dividido nas varias salas de aula. Alguns dos exemplares encontrados
foram: Onda (2009), de Suzy Lee, Vento (2008), de Elma Maria Neves Fonséca de
Lima e Brinquedos (2009), de André Neves (Acervo PNBE 2010); Bruxinha Zuzu, de
Eva Furnari, A flor do lado de la (1999), de Roger Mello (Acervo PNBE 2012); O
menino e o peixinho (2013), de Sonia Junqueira e Mariangela Haddad;, Mar de sonhos
(2007), de Dennis Nolan e Nerina: a ovelha negra (2012), de Michele lacocca (Acervo
PNBE 2014). Dessa forma, os livros encontrados ainda constituem-se em um numero
pequeno em relacdo aos que foram disponibilizados e entregues caixas as escolas, pelo
MEC, por meio do Programa Nacional Biblioteca na Escola (PNBE), em torno de 51
titulos, como observamos anteriormente. Essa lista dos acervos por ano de distribuicéo

pode ser consultados no Apéndice A deste trabalho.

Assim, de fato, hd uma limitacao, no que diz respeito a variedade de titulos, para
a promocao de diversas situacfes de leituras literarias visuais as criangas. Por outro
lado, diante dessa limitacdo, acreditamos que € necessario o levantamento e a
organizacdo do acervo da escola por sala, o que poderia ajudar na troca de
diversificacdo dos titulos, ampliando as possibilidades de leitura das criangas. A equipe
pedagdgica poderia dispor dessa lista em um local comum para que todos os professores
tivessem acesso e conseguissem proporcionar 0 acesso das criancas a diferentes

narrativas por imagem.

Como Paiva (2012), entendemos que, atrelado a distribuicdo desses livros, é
necessario um investimento na formagdo dos professores e/ou mediadores de leitura,
pois serdo esses 0s responsaveis pela promocao de praticas letradas literéarias. Por outro
lado, como Cadermatori (1995), defendemos a criagdo de uma politica publica de
acompanhamento, avaliacdo e pesquisa de usos e efeitos desses livros nas escolas.
Acreditamos que esses sejam dois caminhos possiveis e indispensaveis para que de fato

tenhamos uma politica publica voltada para a formacéo de leitores.

Em especifico, na sala de Ménica, os livros estdo expostos em um canto da sala,
em bolsos plasticos afixados a parede (denominado “Cantinho da leitura™). Na sala de
Joana, por sua vez, os livros estdo guardados numa caixa organizadora plastica,

posicionada em cima de uma mesa no final da sala de aula. Esse é um dado que nos
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chama a atencdo e nos remete a uma pratica de ndo acesso imediato da crianca aos
livros, pois ha uma barreira entre a caixa e ela. A crianca necessita abrir a caixa para ter
acesso ao livro, mas pode sentir dificuldades e ndo conseguir, pois ha uma trava de
dificil manipulacdo. Apesar da professora utilizar-se da justificativa de ndo ter espaco
para disponibilizar de outra maneira esses livros, avaliamos essa organizacdo do espaco
como uma inadequacdo, pois segundo Perrotti (2015), esses formatos “atuais” de
organizacao de livros, tais como: pequenos cantos, caixas-estantes — como é o caso da
caixa organizadora dessa professora — salas de leitura pequenas, dentre outras, séo
novos arranjos de para controle do acesso ao acervo. O autor faz uma critica condizente
para esses novos formatos, quando denomina-os de armazéns de portas abertas, pois
afirma que “sdo simples atualizagdes dos armarios de livros fechados e controlados do
passado” (PERROTTI, 2015, p.130). Dessa forma, se os livros estdo trancados dentro
de uma caixa, como € o caso na sala de Joana, ficam inacessiveis para as criancas,
ocasionando um obstaculo para que elas possam manipula-los e Ié-los de forma
autdbnoma. Assim, ndo ha como promover uma educacdo literaria para as criangas, se

essas e 0s professores ndo tém acesso aos livros.

Na sala de Mbnica, esse acesso, enquanto presenca do livro literario infantil
disposto ao alcance das criancas na sala de aula, se constitui possivel. Mas, na sala de
Joana, apenas se constitui possivel, se a mesma se dispuser a abrir a caixa plastica para
as criancas. Defendemos que esse acesso aos livros por parte das criancas é de suma
importancia, pois como afirma Ribeiro (2016) é a partir dessas experiéncias coletivas
com colegas e o professor/mediador que as criancgas terdo a possibilidade de internalizar
atitudes aprendidas socialmente e exercitar o papel de sujeitos independentes e
auténomos, inclusive como leitoras. Manipular os livros e experenciar momentos de
mediacdo com 0s mesmos sdo acles iniciais que podem promover a independéncia e
autonomia das criangas diante um dos papéis sociais que devem exercer na sociedade, o

de pequenos leitores ativos em formacéo.

Na brinquedoteca e no canto final do corredor, também estdo dispostos livros
literdrios infantis. Ndo ha uma organizacdo dos titulos, pois o acervo do PNBE esta
distribuido nesses espacos e em todas as salas de aula da Creche/Pré —escola, como ja
observamos, por isso nao foi possivel fazer o levantamento dos acervos por ano ou por
género literario. Nem na sala da Direcdo, tampouco na “Brinquedoteca”, existe uma

catalogagdo dos livros. Durante os meses da pesquisa, ndo observamos a visita das
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professoras e suas turmas a esse espaco da “Brinquedoteca”, o que nos chamou a
atencdo para uma auséncia de agdes das professoras em busca de outros livros literarios,
ou mesmo de algum livro de cunho tedrico, que poderiam proporcionar um momento
diferenciado de leitura em relacdo aqueles realizados em sala de aula. Apesar, de
conhecermos a realidade da precariedade do espaco, acreditamos que seria imporante
para o letramento literario das criangas o planejamento de alguns momentos com o

acervo disponivel também fora da sala de aula.

No que concerne ao segundo elemento investigado desta categoria, 0 espaco
fisico da instituicdo pesquisada, as duas professoras contam com as mesmas medidas
(comprimento e largura) de suas salas de aula, isto €, 0 mesmo espaco reduzido. Como
descrito, no quadro anterior, essa Creche/pré-escola, ao passar por uma reforma no final
do ano de 2017 e inicio do ano de 2018, teve seus espacos divididos e, dessa forma,
houve uma reducdo de tamanho das salas. Na sala de aula de Monica, estdo
matriculadas 21 criancas (ver quadro 2) e na de Joana, 24 criangas, tendo as duas salas
um mesmo numero de carteiras e mesas, organizadas em quatro fileiras. As salas
contam ainda com um quadro branco, uma mesa e cadeira da professora, um armario em
aco, uma porta e uma janela de madeira. Nas paredes, encontram-se expostos materiais,
tais como: um alfabeto com quatro tipos de letra (letra bastdo maitscula e minuscula,
assim como a letra cursiva mailscula e minascula acompanhadas de figuras
relacionadas a letra inicial de cada palavra); os numeros de 0 a 20 em sequéncia
numeérica; um cantinho da leitura; atividades das criangas expostas em sacos plasticos

nos varais, dentre outros materiais.

Observamos que, nas salas dessas professoras, ndo ha a possibilidade de uma
outra organizacdo, a exemplo, das carteiras em circulo ou meia-lua, reduzindo as
possibilidades de interacdo das criancas, bem como nas praticas pedagogicas das
professoras. Salientamos, que os espacos entre as fileiras de carteiras e mesas sdo
apertados, sem possibilidade, sequer, das criancas poderem sentar-se ao chdo para
brincar. A¢des como o brincar — com a utilizagdo de brinquedos advindos do ambiente
familiar — atividades escritas ou artisticas, dentre outras, sdo todas realizadas com as
criangas sentadas nas carteiras. Ressaltamos que a organizagdo desses espacos deve ser
reconhecida como dispositivos de mediacdo cultural, como afirma Perrotti (2015), pois
eles ttm a funcdo ndo somente de informar, mas de formar também. Inclusive, a

formacéo literaria do pequeno leitor podera ser favorecida a partir da organizacéo desse
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espaco, quando, por exemplo, o professor/mediador dispde os livros de forma acessivel
as criancas, quando os organiza por género literario. Especificamente, acreditamos que
organizar uma se¢do com livros de imagem, por exemplo, se constitui numa visibilidade
interessante para esse género, assim como a promocao de praticas letradas literarias com

0 mesmo.

No tocante ainda aos espagos, compreendemos, como Barbosa e Horn (2001),
que, na maioria das vezes, as caracteristicas fisicas de um espaco sao negligenciados no
planejamento de ambientes infantis coletivos, tais como: creches, pré-escolas, hospitais,
dentre outros. No entanto, essa organizacdo dos espagos ndo deve ser esquecida, pois
faz parte da constituicdo também da proposta pedagdgica. Salas de aulas apertadas com
cadeiras enfileiradas, sem espaco para o brincar e se mover sem riscos, mal iluminadas,
sem um cantinho de leitura e uma espaco para a formacdo de uma roda de conversa e/ou
de leitura revelam a concepcdo de educacédo e de crianga que orientam uma nstituicdo
As consequéncias de uma Educacdo Infantil pautada nessa concepgdo sdo gravissimas
para a formacdo e desenvolvimento integral de qualquer crianca, pois as possibilidades
das criancas terem acesso a experiéncias significativas e ricas de qualidade sdo
minimizadas. No que diz respeito as experiéncias com a leitura do visual, é importante
destacar a necessidade, por exemplo, de um espaco organizado de forma a proporcionar
a criancas leitoras a visualizacdo das imagens das narrativas, uma vez que € so a partir
dessa visualizacdo, mediada pelo professor, que a crianca podera construir sentido para

a narrativa lida.

Quando Zabalza (1998) aponta os dez aspectos—chave para uma Educacgdo
Infantil de qualidade, o primeiro deles € a Organizacdo dos espacos. Assim ha muitos
autores que estdo numa luta incessante para que os direitos das criancas, quanto a
educacdo, sejam garantidos para que tenham acesso, dentre outros, a espacos

adequados, a praticas letradas literarias significativas, inclusive, as visuais.

A descricdo do espaco interior das salas de aula na creche/pre-escola pesquisada
revela-nos uma auséncia de planejamento direcionado para as mais diversas
experiéncias que a crianca desta etapa deve vivenciar. Quanto aos espagos externos as
salas de aula, também s&o passiveis de criticas em relacdo a um ambiente adequado para
as criangas, pois, segundo a Resolucdo que fixa as DCNEI’s (2009), na proposta
pedagdgica dessas instituicbes devem ser assegurados alguns direitos e, dentre estes,

estdo as condicOes de deslocamento e movimento amplo das criangas em espagos
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internos e externos da Creche/Pre-escola. (BRASIL, art. 8°, inciso VI). No entanto, no
locus pesquisado ndo h& uma estrutura construida acessivel para que a crianga possa
vivenciar brincadeiras e outras experiéncias, nem tampouco o0s professores tém
condicgdes de promover momentos com o livro literario nesse espago externo de forma
adequada, pois sdo espagos pequenos, na verdade dois corredores apenas, que estdo
circundados pelas salas de aula. Além de ser limitado, o espaco tornar-se inadequado,
pois fica muito proximo das salas de aulas. Assim, quando uma turma de criangas esta
correndo nos corredores, a outra turma que estd na sala de aula ndo consegue, na
maioria das vezes, d& continuidade as suas atividades, pois o barulho incomoda e

impossibilita alguns momentos da rotina.

H& um espago no entono da instituicdo, mas se constitui de um terreno que
circunda a area construida da Creche/Pré-escola -“inutilizado” - pois ndo o piso é
composto por terra, pedras e alguns ramos de mato. Ndo h4 uma cobertura, assim, as
criangas ficam expostas a chuva e ao sol. Afirmamos que é um espaco inadequado,
devido a falta de estrutura e, porque inclusive, ndo ha um parque com brinquedos, uma
quadra, ou seja, ndo ha espacos que Sd0 necessarios para as varias experiéncias das

criangas.

Assim, como ndo ha espacos adequados para a realizacdo de momentos com 0s
livros literarios, ndo ha também espacos para as brincadeiras das criancas. Estas
brincam nos dois corredores que existem e/ou no terreno que fica no entorno da area
construida da Creche/Pré-escola, como ja descrito. Para as “criangas bem pequenas”
(conforme denominacdo da Base Nacional Comum Curricular — BNCC), ha trés
brinquedos de material plastico, quais sejam: um escorrego e dois cavalinhos. Estes sdo
colocados em um desses corredores, mas quando ndo estdo sendo utilizados séo
guardados na chamada “Brinquedoteca”. Para este dado, refletimos sobre a critica que
Perrotti (2015) tece sobre o fato de que, muitas vezes, as bibliotecas sdo vistas,
erroneamente, como depdsito de livros. Mas, a partir desse dado, constatamos algo mais
grave que demonstra uma concepc¢do desse espaco denominado de “Brinquedoteca”
como um deposito de livros, brinquedos e de outros materiais, como revistas, livros
didaticos, jogos etc. Essa realidade com a qual nos deparamos é ainda mais séria,
necessitando de uma reflexao, por parte daqueles que fazem parte da Creche/Pré-escola,
para uma acdo que implique na reorganizacdo desse espaco, dando a ele uma funcao

adequada.
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Em relagdo ao terceiro elemento investigado, os “Materiais pedagogicos”, desta
segunda categoria, observamos se existia algum material de apoio que auxiliasse 0
professor em momentos de leitura literéria, & excecdo do livro. Na sala de Monica,
existem alguns materiais, tais como: cenarios, personagens e aventais, construidos pela
prépria professora, com papel, emborrachado, TNT e tecido. Ela os organiza em
formato de Kits, em sacos plasticos, para cada historia contada. Nos momentos de
observacdo de sala, foram perceptiveis a organizacdo e utilizacdo desse material pela
professora. Organizamos um quadro para melhor visualizacdo dos momentos de leitura

em que Monica utilizou materiais construidos por ela.

QUADRO 9: MOMENTOS DE LEITURAS OBSERVADOS NA SALA DE MONICA

MOMENTOS DE LEITURA - Observacao participante

Encontros Livro/ Histéria Material utilizado

- Livro fotocopiado colorido.

- Personagens construidos de

O coelho que ndo era de Pascoa (Ruth Rocha e Walter papel A4, palito de churrasco

1° encontro

Ono). e pintura realizada & méo;
- Teatro de caixa de papeléo.
2°encontro | Varios livros em formato de Roda de leitura. - Livros e tapete.

- Avental de Contacéo de

3%encontro | A cigarra e a formiga (Alfredo Torres e Raquel Teles). historia com personagens

4° encontro | As cores (autoria de Mdnica)? - Livro e caixa surpresa.
- Livros;
Na acolhida, houve a - TV e pen drive;

Reprodugéo de um video .
“O pequeno Hiawatha”. |~ ?alxa surpresa,

A histéria de um indio. | - Indio construido de
material emborrachado
(EVA).

distribuicdo e livros e
leitura autbnoma com
trocas entre seus pares.

5% encontro

- Cartaz de cartolina com
cenario da floresta;

- Personagens de EVA.

Branca de Neve e 0s sete anfes (sem autor (a) e

(o)
6° encontro ilustrador (a), da editora Ciranda Cultural).

- Cartaz de cartolina com

7° encontro | Pindquio (Genivaldo e Elio Meireles) cenario e personagens de
papel.
- Teatro de caixa de papel&o;
8° encontro | Jodo e o pé de feijdo (sem autor e sem ilustrador) - Personagens de papel e

palito de churrasco.

Fonte: Elaboracdo da autora

Em oito encontros realizados com essa turma, sete deles foram auxiliados por

materiais construidos por Monica. Nesse sentido, consideramos um esforco da

24 Este livro foi confeccionado pela professora e ela o denominou “As cores”. O livro como explicado por
Ménica é um livro sem palavras e de material de papel, TNT, lapis de pintura e cola.
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professora, pois na falta de material na Creche/Pré-escola, ela os produz, na tentativa de
enriquecer esses momentos de leitura com as criangas. Um dado que nos chama a
atengdo ¢ em relacdo a utilizagdo do livro fotocopiado colorido. O livro foi “O coelho
que ndo era de pascoa”, de Ruth Rocha e Walter Ono, utilizado no primeiro encontro
de que participamos na sala de Monica. Ao questionarmos a professora sobre essa
utilizacdo, ela justificou que imprimiu o livro a partir da internet, apesar de ter varios
disponiveis no acervo da escola, porque ndo tinha um livro da tematica “pascoa” que ¢la
estava trabalhando. A justificativa da professora nos remete a pratica de uma leitura
literdria pedagogizante, que Aguiar (2001), menciona como a utilizacdo da literatura
infantil com intengdes pedagdgicas, apenas para instruir. Desse modo, diante de um
acervo com livros diversos e de qualidade, a professora os despreza a procura de um
livro que “encaixe-se” em sua aula acerca da tematica “Pascoa”. Esse fendmeno € o que
Soares (2003) denomina de escolarizacdo inadequada do literatura que, dentre outras
muitas consequéncias, implica no fato de a professora perder a oportunidade de
promover préaticas letradas literarias e visuais significativas para a crianca, assim como,
de colaborar para a formacdo literaria desse pequeno leitor. E, por outro lado, as
criancas que se encontram submetidas a escolhas nesses moldes que a professora fez
perdem a oportunidade de vivenciar experiéncias mais ricas e significativas para a sua

formagé&o, a partir de intesesses por temas que ndo sejam 0s escolares.

Avaliamos o trabalho com cépias de livros, sobretudo os de literatura infantil,
como uma perda de qualidade no manuseio com os livros e na visualizagdo das
ilustracbes para as criangcas. Quanto a mediacdo da professora nesses momentos,
descreveremos e discutiremos quando da analise da terceira categoria deste trabalho:

“Abordagem das narrativas por imagens na sala de aula”, posteriormente.
9

Em seguida, apresentamos o quadro com a descricdo dos materiais utilizados

pela professora Joana:

QUADRO 10: MOMENTOS DE LEITURAS OBSERVADOS NA SALA DE JOANA

MOMENTOS DE LEITURA — Observacao participante

Encontros | Livro/ Histéria Material utilizado
o - -
L Rosita Maria Ant6nia Martins da Silva (Ana Terra). Livro fotocopiado em preto e
encontro branco.
20 O coelho que ndo era de Pascoa (Ruth Rocha e Walter - Livro fotocopiado co,lorldo.
encontro | Ono). - Personagens construidos de

papel A4, palito de churrasco
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MOMENTOS DE LEITURA — Observacao participante

Encontros | Livro/ Histéria Material utilizado
e pintura realizada a méo;
- Teatro de caixa de papeléo.
30 - Livro.
eNncontro Jodo e o0 pé de feijao (sem autor, dos classicos literarios) - Pt_arsonagens de papel e
palito de churrasco.
40 Roda de leitura com diversos | Formas geométricas . -
) Livros e colchonetes
encontro | livros. (autor).
- Imagem de Monteiro
“oh i - h Lobato.
. N&o houve um livro especifico, mas um trabalho coma - Resumo da histéria dos
5 biografia do autor Monteiro Lobato, personagens do sitio .
. ~ . personagens retirados da
encontro | do Pica-Pau amarelo e a producéo de um livro pelas internet
criancas. s
- Materiais diversos (papel,
lapis de cor e hidrocor, etc.)
6° Socializagéo dos livros produzidos em formato de roda de | - Livros produzidos pelas
encontro | leitura criancas.
0
encZntro Familias do mundinho (Ingrid Biesemeyer Bellinghausen) | - Livro fotocopiado colorido.
80 ~ ~ . .
MAENHE! (llan Brenman e Guilherme Karsten) Livro.
encontro

Fonte: Elaboracdo da autora

Em relacdo aos materiais utilizados por Joana, em oito encontros, apenas dois
deles foram contemplados com tais recursos. No segundo e terceiro momentos com a
leitura literaria observada por nds, foram utilizados personagens construidos com papel
e palito de churrasco, além do teatro de caixa de papeldo. Esses materiais sdo de
dominio da professora Ménica e foram emprestados & Joana. Foram confeccionados
com base nos seguintes livros: “O coelho que ndo era de pascoa” e “Jodo e o pé de
feijao”. Dessa forma, podemos visualizar que Joana ndo tem a pratica de produzir
materiais dessa natureza, como Monica tem. Por outro lado, Joana se utiliza com mais
frequéncia da pratica com a leitura do livro, do que Mbdnica, que trabalho
predominantemente com a contacdo de histdrias. A propdsito, discutiremos mais
detalhadamente na andlise da terceira categoria desta pesquisa, voltada para as praticas

de letramento desenvolvidas em sala de aula.

Joana se utilizou mais de fotocopias de livros do que Médnica e, além disso, fez
uso de uma fotocopia de cores em preto e branco do livro “Rosita Maria Antonia

Martins da Silva”, de Ana Terra, durante o primeiro encontro da observagdo

% A professora espalhou colchonetes no corredor, em frente a sua sala de aula, para que as criangas
pudessem ficar melhor acomodadas para a leitura dos livros.
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participante. Ao conversamos com Joana, ela nos justificou tal fato afirmando que
estava sem tinta colorida na impressora e, por isso, imprimiu em preto e branco. As
ilustracBes na referida cdpia ndo eram nitidas e coloridas, prejudicando, assim, a
construcdo da compreenséo das criancas em relacdo ao espago/tempo (por exemplo, se a
historia estava acontecendo durante o dia ou a noite), assim como da narrativa como um
todo. Para tanto, um dos elementos constitutivos da ilustracdo, segundo Oliveira (2008),
€ a cor que o autor caracteriza como o elemento de maior poder emotivo e evocativo.
Dessa forma, copias em preto e branco podem ser pouco atrativas e ndo despertarem as
criancas leitoras para aspectos importantes da ilustracdo que podem determinar a

contrucdo da compreenséo.

Em sintese, as condi¢bes materiais apresentadas para o trabalho das professoras
sdo: o acervo do PNBE encontrar-se presente na Creche/Pré-escola; pouco, ou quase
nenhum, material acessivel as criancas; e a presenca de um espaco fisico inadequado
para a promocao da leitura literaria do visual. A disponibilidade do livro de imagem
nesta Creche/Pré-escola existe, embora os exemplares sejam em pequeno nimero. Na
sequéncia, analisamos a terceira categoria intitulada “Abordagem das narrativas por

imagens na sala de aula”.

4.3 — Abordagem das narrativas por imagens na sala de aula

Nessa categoria utilizamo-nos, inicialmente, do instrumento “Observagao
participante” objetivando observar a presenca da narrativa por imagem nas salas de aula
de Monica e Joana. Dessa forma, nos primeiros oito encontros, ndo revelamos 0 nosso
objeto de investigacdo, exatamente para que a investigacdo ndo fosse induzida e
mascaradas as praticas com esse género literario. Assim, observamos alguns aspectos

que podem ser visualizados no quadro 11 a seguir.

QUADRO 11: DADOS GERADOS DA OBSERVACAO PARTICIPANTE

DADOS GERADOS DA OBSERVACAO PARTICIPANTE

Monica Joana

Frequéncia do contato com o
livro literario.

Duas vezes, no minimo, com

Duas vezes, no minimo.
ressalvas.
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DADOS GERADOS DA OBSERVACAO PARTICIPANTE

Mbonica Joana

Quanto as narrativas por Nenhuma? leitura desse Nenhuma leitura com as narrativas
imagens. género literario. por imagens.
Quanto as imagens nos . . Em todas as leituras chama a

< A Menciona sutilmente. « )
livros verbo-visuais. atencdo para as imagens.

uanto a mediacdo da
r?ro fessora ¢ Raros momentos. Alguns momentos.

Fonte: Dados da pesquisa, 2018

No tocante aos momentos de leitura realizados com as turmas durante o periodo
de observacdo, na sala de Mdnica em todos 0s encontros presenciais a leitura literéria
estava presente — como pode ser visualizado no quadro 9, “Momentos de leitura da
observagdo participante de Monica”, apresentada na analise da categoria anterior. Assim
colocamos que duas vezes, no minimo, por semana, as criangas vivenciavam esses
momentos. Por outro lado, fazemos algumas ressalvas quanto ao nimero de momentos
com o literario com a turma da professora Joana, pois houve dois dias especificos que a
professora estava trabalhando na construcdo de um livro produzido pelas criangas, em
comemoracdo ao Dia do livro, 18 de abril. Para a atividade, a professora leu a biografia
de Monteiro Lobato, bem como a historia e caracteristicas dos personagens da obra
“Sitio do pica-pau amarelo”, utilizando-se de diversos materiais para as criangas

desenharem, pintarem, colarem e modelarem.

Nesse encontro, ndo houve nenhum momento com o livro literario, nem
tampouco, nenhuma obra de Monteiro Lobato foi apresentada as criangas. No encontro
posterior, da mesma semana, a professora organizou uma roda de conversa para que as
criangas pudessem manusear o “livro construido” por eles e fazer trocas com os colegas.
Portanto, neste dia também ndo houve leitura literaria. Sabemos que essa instabilidade,
apresentada por Joana, do acesso ao literario ndo contribui para a formacéo leitora das
criangas, pois, segundo Colomer (2007), para investir numa educacéo literaria, os livros
devem ser lidos. Acreditamos, assim, que essa leitura ndo deve acontecer de forma
esporadica, mas sim, frequente, até porque de construir gradativamente o letramento
literario das criancas leitoras por meio desse contato diario com obras literarias de

qualidade. Dessa forma, concordamos com os autores da Educacdo Infantil quando

26 Houve a leitura do livro produzido pela professora que era constituido apenas de imagem. O livro tinha
como tematica as cores e a professora o intitulou de “Livro sem palavras”. Construido de material com:
papeldo, TNT, cola e lapis de cor.
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abordam a importancia das rotinas, a exemplo de Nunes (2012), que discute acerca das
propostas pedagdgicas quando estas devem almejar, dentre muitos aspectos, a presenca
da literatura infantil. Assim, essa presenca deve ser constante, sendo as préaticas de
leitura literaria imbricadas nas rotinas diarias das criancas, par que possam desenvolver

uma relacéo estreita e prazerosa com o livro infantil.

Quanto ao fato da auséncia de leitura de narrativas por imagens no periodo de
observacao das aulas, avaliamos como um dado importante, a ser objeto de reflexdo por
nos. Isso porque, embora a escola tenha disponiveis titulos pertencentes a esse género,
vimos que as professoras 0s conhecem pouco, citando um ou dois, quando perguntamos
sobre ele. Para além disso, vimos também que as narrativas por imagem ndo foram
lembradas pelas professoras como um texto que foi abordado na sua formacéao
profissional. Desse modo, como Ramos (2013), entendemos que o surgimento de
estudos que abordam a importancia das imagens na formacdo de novos leitores é
recente, sobretudo devido a pratica da leitura do cddigo verbal ainda ter a primazia.
Desse modo, também é bastante incipiente a compreensdo da importancia dos géneros
que tém como base a linguagem visual para a formacdo do leitor. Evidentemente, tal
lacuna indica a necessidade de acGes formativas voltadas para o trabalho com esses

géneros.

Diante do fato de ndo termos observado inicialmente o trabalho com narrativas
por imagens, nos dedicamos a observar a relacdo e a abordagem das professoras para
com as ilustracdes presentes em narrativas verbo-visuais. A professora Moénica revelou
sua preferéncia por contacdo de histérias a partir de suas praticas literarias nesse
periodo, sendo cinco vezes realizada a contacdo, em sua maioria, dos classicos literarios
como visto no quadro 9 da categoria anterior. Assim, instaurou-se um pouco de
dificuldade em perceber a relacdo da professora para com as imagens. Inicialmente,
porque, nesses momentos, a professora apenas mostrava os livros as criancas de forma
rapida e ndo explorava a capa nem tampouco as imagens neles contidas. Os aspectos
que ela mencionava eram o titulo da obra e o autor e, imediatamente, seguia para sua
contacdo de historias utilizando-se de recursos que ela produzia, como aventais,
cenarios e personagens de material com emborrachado e papel, bem como teatrinhos

construidos de caixa de papeldo, dentre outros, como mencionado anteriormente.

Dessa forma, constatamos que a professora tocou sutilmente nas imagens, no

segundo encontro observado, quando ela promoveu uma roda de leitura em que as
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criancas puderam manipular varios livros e estabelecer interacdes entre seus pares.
Nessas relacOes interativas, algumas criancas colocavam para a professora um
sentimento de impoténcia de ndo saber ler. Ménica entdo, oralmente, afirmava que elas
— as criancas — poderiam realizar a leitura por meio das imagens. Assim,
conscientemente ou ndo, a professora estava, naquele momento, demonstrando a
importancia das imagens para aquelas criancas e avaliamos que estava motivando-as
para transformar aquela limitagdo — de n&o conseguir decodificar o texto escrito, ainda —

em possibilidade e superacéo.

As imagens, dentre muitos outros papéis, presentes em livros hibridos ou
denominados como verbo-visuais, tém a importante contribuicdo de estar disponivel aos
pequenos e iniciantes leitores. Conforme Faria (2008), os elementos da
hipersignificacdo — que sao os codigos expressivos — colaboram para a compreensao das
acOes dos personagens, tais como: movimento, as expressdes faciais e expressoes
corporais. Consequentemente, a partir desses codigos, a crianga consegue realizar a

leitura visual e tem a possibilidade de construir sua compreensao.

Por outro lado, observamos uma recorréncia da relagdo com as imagens nas
leituras realizadas por Joana. Afirmamos no quadro 11 que, em todos 0s momentos de
leitura realizados, a professora atentava para as imagens a partir de algumas praticas,
tais como: guestionamento acerca do que as criancas estavam visualizando nas imagens;
a leitura das ilustragdes da capa, motivando as criangas a se expressarem guanto ao que
estavam vendo e sobre o que a historia iria abordar; apontamento para as imagens
durante a leitura e ndo para o texto escrito; mencéo as expressdes faciais presentes nos
personagens, bem como aspectos de movimento da narrativa, dentre outros elementos
de hipersignificagdo. Sabemos que essas sao a¢des que contribuem, conforme Ramos
(2013), para o cultivo do olhar para as imagens, aprender a ver, a analisar, a refletir.
Defendemos que se, desde cedo, as criangas tiverem oportunidades de vivenciar praticas
como essas, 0 professor/mediador estara colaborando para uma educagdo do olhar e,

consequentemente, para a formacdo literaria e visual desse pequeno leitor.

Quanto a mediacdo da leitura literaria das professoras junto as criangas foram
observados poucos momentos, inclusive, com Maonica, foram raros. Neste caso, a
professora ndo atuava como mediadora em grupos coletivos e nem tampouco de forma
individual com as criancas. Dos oito encontros observados, em dois deles a professora

se aproximou de algumas criangas apenas observando e, no maximo, questionando o
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que estavam lendo ou visualizando em determinado livro. No caso de Joana, foram
perceptiveis alguns momentos mais voltados & mediacao da leitura literaria e visual com
as criangas, em relacdo a outra professora. Em alguns momentos, Joana se aproximava
das criancas e pedia que lessem para ela, apontando alguns aspectos na tentativa de

ajudar a crianca a compreender as imagens que ali estavam presentes.

Uma experiéncia de mediacdo da professora Joana que nos chamou a atencéo e
avaliamos como pertinente e interessante foi quando ela sorteou duas criancas, por meio
da lista de nomes afixada naparede, para que escolhessem um livro na caixa de leitura
com o objetivo de lerem para a turma. Nesse momento, a professora pegou um avental
emprestado em outra turma que ela denominava “Avental de leitura” e vestiu nas
criancas para elas iniciarem a leitura. Interessante, como um simples ato como foi este,
proporcionou as criancas uma posicdo de leitor ativo e as reagdes dessas criancas 0 quao
foram motivadoras, pois elas estavam incorporando um papel de importéncia diante dos

colegas, professora e pesquisadora.

Acreditamos que € a partir de pequenas praticas, como essa, que professores
conseguem colaborar para a formacgdo do leitor criangca. A importancia do papel da
professora/mediadora em momentos de leitura literaria como este que Joana
proporcionou é singular, pois, conforme Ribeiro et al (2016), “as criangas tém a
possibilidade de internalizar as atitudes aprendidas socialmente e exercitar o papel de

sujeitos independentes e autonomos” (p.90).

Inclusive, um dado interessante para nossa reflexdo foi o de que, em um dos
momentos de roda de leitura promovido por Joana no corredor da escola, enquanto as
criangas estavam escolhendo e lendo seus livros, a professora também escolheu um e
iniciou a leitura. Percebemos que, inconscientemente, ela estava lendo um livro literario
por imagens, quando uma funcionaria — secretaria administrativa — passou por ela e
observou o que ela estava lendo, afirmou: “tia é bestinha! Pegou um livro que sé tem
desenho, ndo tem uma palavra”. Esse foi um dado que nos chamou a atencéo e, logo,
registramos no diéario de campo. Essa desvaloriza¢do quanto ao livro de imagem nao é
incomum, alguns especialistas, como Ramos (2013) e Camargo (1995), discutem acerca

dessa falsa impressdo de que esse livro é mais facil de compreender.

Esse ultimo autor defende que “o livro de imagem nao ¢ um mero livrinho para

criangas que ndo sabem ler”. Segundo as experiéncias de vida de cada um [...] ele pode



110

se tornar o ponto de partida de muitas leituras [...]” (CAMARGO, 1995, p.79). O grande
potencial do livro de imagem, como afirmou este autor, estd na riqueza de sua
constituicdo e possibilidades de leituras outras. Atentamos para o fato de que ndo é
qualquer interpretacdo que €é valida, pois, como Oliveira (2008) bem coloca, o
autor/ilustrador fornece pistas a partir dos elementos constitutivos da imagem, a
exemplo da cor, do cenario, da perspectiva, do ritmo, dentre outros, assim como outros

elementos de hipersignificacdo que ja& mencionamos, conforme Faria (2008).

Dessa forma, a excecdo do caso mencionado anteriormente, atentamos para o
fato, de que no periodo de dois meses de observacdo, correspondente a oito encontros
presenciais, com as professoras ndo foram observados momentos de leitura com o livro
literdrio apenas por imagens. Ressaltamos que no levantamento e observacdo dos
acervos, encontramos livros literarios dessa natureza. Como né&o houve a leitura com o
livro de imagens, no periodo de observacdo em sala de aula, utilizamos o instrumento
protocolo de leitura com o livro literario Amendoim, de Eva Furnari, conforme
explicitamos no capitulo metodoldgico. Este instrumento encontra-se no Apéndice C ao

final deste texto.

Quanto a leitura de Moénica, inicialmente, na leitura silenciosa, demonstrou
algumas expressdes com risadas €, no momento, que é revelado o elemento surpresa da
narrativa ela volta a pagina na tentativa, acreditamos, de compreender o que a narrativa
estava apresentando. Na leitura em voz alta, a professora iniciou verbalizando como se
estivesse lendo para as criangas. Passadas algumas paginas, percebemos que ela “contou
a historia”, sem observar com aten¢do os elementos narrativos, desprezando, assim, a
contribuicdo que os elementos hipersignificativos das imagens oferecem a compreensédo

do leitor.

A respeito do momento de leitura individual com Joana, a mesma ndo esbocou
reacOes e/ou expressdes em sua leitura silenciosa. No segundo momento, de
verbalizacdo, percebemos que a professora atentou para as imagens de forma mais
atenta, inclusive, descreveu as acgOes e construiu suas interpretacbes a partir das
expressoes faciais dos personagens durante a narrativa, bem como de outros recursos, a
exemplo do movimento expresso pelas imagens. Dessa forma, acreditamos que Joana
tenha realizado uma leitura da narrativa de forma mais cuidadosa, atentando para 0s

elementos de hipersignificacdo e do encadeamento que o autor/ilustrador construiu.
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Depois da leitura individual, as professoras planejaram e realizaram a leitura de
Amendoim com seus alunos. No quadro abaixo, poderemos observar aspectos gerais
que foram observados no momento da leitura da referida narrativa por imagem nas duas

turmas.

QUADRO 12: DADOS DA LEITURA DE “AMENDOIM”

CATEGORIA: ABORDAGEM DAS NARRATIVAS POR IMAGENS NA SALA DE AULA

Dados da observagdo do momento de leitura com o livro Amendoim, de Eva Furnari.

Monica Joana

- Leitura é realizada pela professora - Leitura e exploracio da
em formato de contagdo de histdria; . plorag
narrativa realizada junto com as

- Aspectos da ilustragéo néo séo criancas.

Mediagéo do .
¢ mencionados; . x
professor ) 3 . - Alguns aspectos da ilustracéo
momento da leitura e com a - « .
- Ha interagdo das criangas.
professora.
Estratégias de | - Utilizacdo de poucas estratégias de - Algumas estratégias utilizadas
leitura leitura, antes e no final da leitura. antes, durante e apos a leitura.

Fonte: SOUSA, 2019

As professoras realizaram esse momento de leitura na sala da “Brinquedoteca”.
Madnica iniciou a leitura mostrando o livro as criangas, mas, apesar de nao ter preparado
nenhum material, a professora realizou essa leitura mais uma vez em formato de
contacdo de histdria. Durante todo o momento, ela estava com o livio em maos, mas
ndo o lia, nem tampouco fazia relagdes com as imagens. Dessa forma, houve um
minimo de interacdo e envolvimento das criancas na leitura, demonstrando assim
reacOes de desinteresse das mesmas para com esse momento. Uma, das poucas
interacOes, aconteceu antes da leitura, quando a professora mencionou o titulo do livro
as criancas e questionou acerca de que relagdes eles faziam com a palavra amendoim,
tentando ativar seus conhecimentos prévios, estratégia de leitura importante para a

construcdo de sentido pelas criangas.

Algumas criancas, de imediato, acharam engracado o titulo do livro e as relagdes
que fizeram foi com o alimento amendoim. Assim, a utilizagdo de estratégias de leitura
aconteceu antes da leitura, com a ativacdo do conhecimento prévio e posterior
levantamento de hipoteses acerca da narrativa. Mas, durante a leitura, Monica nao
conseguiu conceder espago para as criangas se expressarem, pois ela contou a historia

com suas palavras e com a sua interpretacdo. Na pagina cinco, do livro (ver anexo 3),
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por exemplo — quando o palhaco coga a cabegca com a méo direita e olha para a esquerda
procurando pelo seu chapéu desaparecido — a professora verbaliza sua interpretagdo
como se o palhaco estivesse esquecendo o que iria fazer naquele momento. Segue a
afirmagdo de Monica, nesse momento: “Ah eu esqueci, 0 que irei fazer agora, estou
ficando velho [...]” (Fragmento de fala). Na pagina oito, temos outro exemplo, quando
ela antecipa sua leitura, em vez de questionar as criancas e permitir que elas se
posicionassem nesse momento. Vejamos: “Olha agora o anzol esta levando o meu
sapato” (Fragmento de fala). Como é perceptivel, Monica se coloca em primeira
pessoa, pois ela conta a histdria como se ela estivesse no papel do personagem, sem
permitir que as criangas formulem suas hipdteses e infiram sobre o que acontece na

imagem.

As imagens ndo foram colocadas a interpretagdes das criancas, mas foram
“traduzidas” pela professora para elas naquele momento. A reflexao que trazemos ¢ a de
que subjaz a essa pratica uma concep¢do de educacdo na qual as criancas sao meras
expectadoras, passivas. A concepc¢do das criancas como sujeitos passivos, portanto, é
revelada, pois elas estavam presentes, mas ndo tiveram a oportunidade de olhar as
imagens, refletir e pensar sobre elas, emitir opinides e expressarem suas leituras.
Inevitavelmente, essa compreensdo da crianga como sujeito leitor passivo tem
consequéncias na formacdo leitora da crianca, pois ndo permite o desenvolvimento da

compreensdo ativa e autbnoma da crianca.

A este respeito, atentamos para os direitos que estdo na Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) da Educacdo Infantil, que se remetem a praticas nas quais as
criancas exercam um papel ativo em varios ambientes, que se sintam convidadas a
explorar, co-construir e a produzir conhecimento e também cultura. Esses direitos séo:

Conviver, Brincar, Participar, Explorar, Expressar e Conhecer-se.

No tocante as estratégias de leitura, Solé (1998) afirma que, em momentos de
leitura, 0 processo de compreensdo pode e deve ser trabalhado em trés etapas
fundamentais: antes, durante e depois da leitura. Assim, as estratégias utilizadas por
Maonica foram: o conhecimento prévio e o levantamento de hipdteses que aconteceu

299

antes da leitura. Houve ainda uma “tentativa’” de constru¢do de sintese ao final da
leitura. Afirmamos, como tentativa, pois como as criangas tiveram pouca oportunidade
de construirem suas interpretacfes, ndo conseguiram com propriedade esbocar uma

sintese daquela leitura.
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O momento de leitura de Joana foi iniciado com a exploracdo da capa do livro
Amendoim, questionando as criangas acerca do que estavam visualizando e
mencionando a autora/ilustradora do livro. Grande parte delas demonstrou
envolvimento participando e verbalizando suas opinides. Ao iniciar 0 momento de
leitura com a capa do livro (ver anexo 3), Joana, mostrou —0 e questionou as criangas:
“o que vocés estdo vendo nesta capa?” [...] “Essa historia vai falar de que? ”[...] “Um
palhaco? Mas que palhago é esse? [...]. E, assim, varios questionamentos foram feitos,

antes da professora passar a folha de rosto de Amendoim.

A partir da fala das criancas, a professora explorou duas estratégias de leitura — a
de conhecimento prévio e a de levantamento de hipdteses. Durante a leitura, a
professora concedeu a todo tempo o direito das criancas falarem e se expressarem
quanto as cenas observadas. Assim, utilizou-se das estratégias de: formulacdo de
previsdes sobre o texto e de resumo das suas ideias. Na pagina seis, por exemplo, Joana
questiona as criangas: “O que vocés estdo vendo?”[...] “Como é o nome disso?”. Na
pagina 11, a professora verbaliza “Para onde o sapato do palhaco esta sendo levado?
[...]”. J& na pagina 15 (ver anexo 3), Joana indaga as criangas da seguinte, forma: “O
palhaco gostou de ter caido? Olha para o rosto dele?”. Esses episodios de questionar
as criancas, chamar sua atencdo para os elementos hipersignificativos, bem como
conceder voz as mesmas aconteceram durante toda a narrativa. Assim, percebemos que
o envolvimento e a participacdo das criangas com essa leitura foi, em grande parte,

motivada a partir da mediacdo que a professora proporcionou as mesmas.

Foram perceptiveis que os objetivos da professora estavam direcionados em
realizar a leitura junto as criancas e varios aspectos das imagens foram abordados pela
professora, tais como os elementos de hipersignificacdo: movimentos, expressdes
faciais, cores, expressdes corporais, bem como o0s elementos surpresa no encadeamento
das agdes. As criangas também conseguiram interagir ndo s6 com a professora, mas
também com seus colegas a partir de comentarios e relatos de experiéncia de passeios a
circos. Apos a leitura, Joana utilizou-se das estratégias de leitura: identificacdo da ideia
principal, elaboracdo de resumos, por meio de perguntas de andaimagem da
compreensdo. Acreditamos que a utilizagdo dessas estratégias contribuiram para um
maior envolvimento, participacdo e compreensdo da narrativa Amendoim por parte da
turma da professora Joana, permitindo, como ressalta Solé (1998) a iniciacdo de uma

trajetdria de leitores autbnomos.
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Na tentativa de compreender melhor acerca da relagdo das professoras com as
narrativas por imagens, utilizamo-nos de algumas questes do instrumento entrevista,

como demonstrado no quadro abaixo.

QUADRO 13: QUESTOES DA ENTREVISTA ACERCA DO LIVRO DE IMAGEM

QUESTOES DA ENTREVISTA

3 - Na Creche/Pré-escola em que vocé trabalha ha livros de imagens para as criancas?

4 -Vocé ja leu livros para as criangas dessa natureza? Quais foram as rea¢fes das criangas a
essa leitura?

5 - Na sua opinido, qual a importancia dos livros de imagens para a formacdo do leitor
crianca?

6 - Que aspectos desses livros vocé destaca?

Fonte: Elaboragdo da autora

No tocante a questdo de nimero trés, tanto Monica quanto Joana afirmaram que
ha livros constituidos apenas por imagens na Creche/Pré-escola em que trabalham.
Joana, inclusive, coloca que na caixa de livros da sala dela ha livros dessa natureza. No
entanto, nenhuma das duas professoras mencionam titulos das obras. Ressaltamos, mais
uma vez, que um levantamento e organizacdo desses acervos poderia facilitar o
conhecimento das obras que ali estdo e 0 acesso dessas professoras para com o0 género

literario narrativas por imagens.

Quando questionadas acerca da leitura de narrativas por imagens para as
criancas as duas professoras afirmaram que sim, inclusive Ménica de forma mais
enfatica falou: J&! Sempre li. Por outro lado, quando questionamos sobre as reacdes das
criancas diante desse género literario as respostas dela ndo foram convincentes, mas
desalinhadas com a questdo, demonstrando assim uma incoeréncia entre o que declarou
e suas praticas de formacdo leitora. Monica, por exemplo, respondeu: — A reacdo € o
seguinte...quando é sé por imagem, eles parece que se interessa mais de, de... expor as
ideias...Nao € a gente que esta lendo, ¢ eles. Eu sempre gosto de passar para eles. O
que é que ele esta achando daquela imagem pra depois eu da minha opinido. No
entanto, ndo observamos na pratica com a leitura de Amendoim o que a professora
afirmou nesta fala, pois ela afirma que concede o direito das crian¢as emitirem sua
opinido para depois ela se posicionar. Ao contrario, nesta leitura ela que fez a leitura
para as criangas com a sua interpretagdo. Portanto, assumir o papel de

professor/mediador da leitura literaria e visual se constitui em favorecer pistas, utilizar-
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se de estratégias, 16 com as criancas para que estas possam construir o sentido e

interpretar o que as imagens estéo a contar.

As respostas das professoras referente a questdo nimero cinco — da importancia
dos livros de imagem — também demonstraram auséncia de conhecimento acerca desse
género literario. Monica argumentou que esses livros eram importantes para o
desenvolvimento l6gico das criangas; ja Joana fez referéncia a crianca ter acesso mais
direto a leitura, por se tratar das imagens e ndo de texto escrito. A professora ainda
mencionou a respeito: “Entdo o livro de imagem € riquissimo por criar varios
argumentos, vocé pode criar varias ideias, vocé pode fantasiar, realmente uma
imaginacao através sé daquela imagem [...] . Assim, de fato, percebemos respostas,
muitas vezes, superficiais para com a importancia das narrativas por imagens.
Concordamos com Ramos (2013) quando afirma que se faz urgente que os professores
que lidam com livros destinados a infancia se aproximem do universo das imagens, pois
sO poderdo entendé-las quando visualizarem de forma mais profunda e, assim, pouco a

pouco poderao cultivar e educar o seu olhar.

Finalizando as questdes da entrevista direcionadas as duas professoras,
questionamos que aspectos dos livros de imagens elas destacam. Monica apds varios
episodios de siléncio e inquietacdo, afirmou que “a forma de como o livro...aquela
imagem € transmitida chama a atencdo. A gente vai mais fundo. Tem varias opinides
numa imagem so, surge varias opiniodes, varios olhares”. Por outro lado, a resposta de
Joana foi “E primeiro ndo esta pronto. Vocé tem que criar. E a historia néo ali pronta
para vocé apenas decodificar, até para gente professor, na hora de ler vocé tem que
ver, 0 que vocé vai expor, né? [..]JEntdo no meu ver, esse livro destaca isso,
principalmente a questao de criar mesmo... Desenvolve muito a criatividade”.
Percebemos que, mesmo as professoras, demonstrando esfor¢os na tentativa de buscar
em seus conhecimentos alguma reflexdo que pudesse ir ao encontro com as respostas,
ha muitas dificuldades em apontar aspectos especificos das imagens. Mesmo assim, nas
respostas das professoras, ha o destaque da plurissignificagio como um elemento

importante das imagens nas narrativas visuais.

A respeito, Ramos (2013) afirma que o professor no papel de mediador é o
especialista que precisa conhecer, selecionar e indicar livros, bem como se portar como
um assiduo leitor. Dessa forma, defendemos uma formagdo continuada acerca de

teméticas voltadas a formacgdo do leitor e, que, dentre estas, esteja a importancia das
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narrativas de imagens. Mas, também apontamos que esse professor busque, pesquise,
leia, estude e planeje préaticas voltadas ao literario e visual, pois esse deve ser um dos
compromissos daqueles que fazem a Educacdo, ter o conhecimento como fonte
inesgotavel do saber e assumir o papel de um ser inacabado, que sempre esté a procura

de aprender.

No quadro 14, abaixo, elaboramos uma questdo direcionada apenas para a
professora Monica, devido a recorréncia de contacGes de histéria que a mesma

apresentou no periodo de observacao.

QUADRO 14: QUESTAO DA ENTREVISTA ESPECIFICA PARA MONICA

QUESTOES DA ENTREVISTA

9 — Ndés observamos que vocé costuma contar a histdria para as criangas sem necessariamente
a presenca do livro. Por que vocé apresenta sempre as historias sem a mediacéao do livro?

Fonte: Elaboragéo da autora

De forma geral, a professora admitiu que contava as histdrias, construia,
cenarios e personagens para que as criancas se interessassem mais pela leitura, pois
quando lia o livro, sentia elas dispersas. Utilizaremo-nos de alguns trechos da resposta
da professora quanto a essa questdo do quadro acima: “Porque eu percebi que eu lendo
o livro, a historia para ele, ele ndo tava nem ai [...] as criancas ndo ligavam nao

’

ficavam assim interessada na leitura”. “Eles se interessam mais com a contag¢do de
historia, é tanto que eles chegavam em casa contavam aos pais. De um ano para o
outro, quando iam para outra sala, que a tia lia o livro, eles falavam que ja conheciam
a historia, porque tia Moénica contou. Insistimos em saber da importancia do livro ser
lido e a professora afirmou que era também importante, pois “as criancas vai
manuseando, conhecendo paginas, imagens, letras, isso ai ndo pode deixar de lado néo.

Tem que ter contato”.

Sabemos que a contacdo de historia se constitui em uma prética atrativa para as
criangas e, evidentemente, como uma forma interessante de as criangas terem acesso as
narrativas literarias infantis. Dessa forma, entendemos os argumentos da professora em
relacdo a utilizar-se dessa pratica como forma de motivar as criangas para 0 acesso as

narrativas.

No entanto, nossa preocupacao se instaurou quando percebemos que a leitura do

livro pela professora Monica nao aconteceu em nenhum dos momentos observados por
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nos. Concordamos com Burlamaque et al (2011) quando afirma a importancia da
iniciacdo literaria acontecer desde cedo para as criangas. Desse modo, defendemos esse
acesso ao livro para que a crianga desde pequena possa manusear, sentir, tocar, cheirar,
pois, para a construcdo da educacao literaria e formacdo do leitor, esse tipo de contato é

indispensavel.

Pudemos perceber, também, por meio das situacdes de leitura obsevadas que 0s
géneros preferidos pelas professoras eram o0s contos classicos. Assim, praticas com as
narrativas por imagens, de fato, ndo eram objeto de reflexdo por parte delas. Porém,
acreditamos que esse olhar voltado para as imagens tenha sido agu¢ado, na ultima etapa
de pesquisa, pois como afirma Joana num relato oral: “Eu ja tinha tido contato com
livros por imagem, mas nunca prestava atengdo. Foi a partir desta pesquisa com a leitura
de Amendoim, de Eva Furnari que me despertou para este tipo de narrativa”. Sendo
assim, acreditamos que a experiéncia como colaboradoras da pesquisa sinalizou para as
professoras novas possibilidades de préaticas de letramento literario, a partir do género

narrativas por imagens.

Em seguida, finalizaremos esse texto de Dissertacdo com as consideragdes

finais, subintituladas de “Um fim que esta apenas comeg¢ando...”.
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CONSIDERACOES FINAIS

Um fim que esta apenas comec¢ando...

No presente trabalho de Dissertacao, por meio do aparato tedrico dos estudos do
letramento visual e literario, da Educacdo e da Literatura Infantil e, mais
especificamente, das narrativas por imagens, propomo-nos a investigar o trabalho dos
professores com o letramento literario e visual, a partir das narrativas por imagens na
etapa da Educacdo Infantil. Para tanto, realizamos nossa pesquisa com duas professoras
de turmas de Pré-escola Il, numa Creche/Pré-escola de um municipio paraibano. Com
base nessa pesquisa, buscamos responder as seguintes questdes: a) O que os professores
de Educacdo Infantil sabem e pensam acerca das narrativas por imagens? b) Quais séo
as condicGes materiais para esse professor desenvolver praticas com o livro por
imagens? ¢) Os professores abordam, em sala de aula, as narrativas por imagens? De
que forma?. Considerando que as categorias Formacao e letramento do professor,
Condicbes materiais para o trabalho com narrativas por imagens e Abordagem
das praticas com as narrativas por imagens constituiram o fio condutor para nossa
analise, enfocaremos, em primeiro lugar, a questdo das condi¢cGes materiais para o

trabalho do professor com essas narrativas.

Em relacdo a tais condicGes, verificamos que as professoras tém acesso aos
livros literarios do acervo do PNBE e, dentre estes, estdo presentes o género literario
narrativas por imagens, embora o acervo desse género seja ainda pouco conhecido por
elas devido, também, a forma como esta organizado. No entanto, observamos que a
infraestrutura fisica da instituicdo onde a investigacao aconteceu limita algumas praticas
com o livro literario de imagens, pois apresenta problemas, como salas de aula
pequenas, onde ndo ha condi¢bes de organizar uma roda de leitura para ler com as
criancas, possibilitando sua visualizacdo das imagens, para além do espaco denominado
“Brinquedoteca” ser utilizado apenas como depdsito de varios materiais, dentre eles, um

pequeno acervo de livros literarios.

No que diz respeito a formagéo e ao letramento do professor, observamos uma
lacuna quanto ao conhecimento das narrativas por imagens. Verificamos que essa
questdo estd presente desde a formacédo inicial das professoras, permanecendo como

uma dificuldade. Corroboramos com a ideia de Aguiar (2001) de que se faz necessario
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formar os educadores para o trabalho com a leitura, inicialmente, para, por
consequéncia, formar os leitores. Tal lacuna na formacdo implica nas praticas das
professoras que, por vezes, ndo estdo possibilitando que as criangas tenham acesso as
narrativas por imagens de forma qualitativa e significativa, 0 que indica a necessidade
de aproximacdo desses professores com tal género por meios de acdes formativas. Na
maioria das vezes, como verificamos, os contos cléssicos ainda sdo os mais utilizados
nas salas de aula, limitando, assim, a formacdo do leitor em relacdo a outros géneros

literarios.

Quanto a abordagem das narrativas por imagens, o primeiro dado foi que, em
dois meses de observagdo, as professoras Monica e Joana ndo as abordaram em
nenhuma de suas praticas. Assim, fez-se necessario a utilizacdo do instrumento
Protocolo de leitura, para que as professoras lessem a narrativa Amendoim, de Eva
Furnari, em um primeiro momento para si mesmas e, depois, para as criangas.
Verificamos, entdo, as dificuldades apresentadas por Mdénica, com mais énfase, e por
Joana, na leitura dessas narrativas. Quando enfatizamos as dificuldades de Madnica,
estamos relacionando a auséncia do “trato” com as imagens, em suas especificidades,
bem como com a leitura do livro literario. O livro, na pratica atual, foi substituido pela
contacdo de histdria, pois ela afirmou que essa foi a estratégia que encontrou para
conseguir a atencdo das criancas. Percebemos, o engajamento dessa professora e a
preocupacdo, a seu modo, de oferecer as criancas momentos com a leitura do literario.
Entretanto, percebemos também que sua mediacdo de leitura do livro infantil ndo
permite a crianca a posicao de leitores ativos, pois ndo promove a relacdo das criangas
com o texto, colocando-0s na posicao de sujeitos passivos, por vezes, meros receptores

da interpretacdo do texto pelo professor.

Joana, por sua vez, ainda que de forma incipiente, conseguiu na leitura da
narrativa Amendoim utilizar-se de estratégias leitoras que convidavam as criangas a
participarem e verbalizarem suas opinifes, assim como destacou alguns elementos de
hipersignificagéo constitutivos das imagens, na tentativa de construir junto as criangas a
compreensdo daquela narrativa. Ressaltamos, assim, que as iniciativas de Joana
demonstraram uma certa atualizagdo nos novos conceitos a respeito do sujeito crianga,
assim como quanto aos conceitos voltados para o literario e o visual. O pensar em

estratégias adequadas para o fomento da leitura visual e a atencdo voltada para as
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imagens demonstraram gue Joana alinha-se a uma proposta adequada para o letramento

literario e visual.

Percebemos que a lacuna desse olhar em relacdo as imagens e a sua
desvalorizacdo sdo questdes que atravessam a praticas dessas professoras na Educagédo
Infantil, podendo repercutir negativamente no letramento das criangas, sobretudo no que
diz respeito a leitura do visual. Por esse motivo, Ramos (2013) aborda a importancia
desse género literario estar disponivel desde cedo as criangas, mas admite que ha ainda
um longo caminho a percorrer em busca das interpretacdes das imagens e, assim, uma

educacéo do seu olhar para elas.

Desse modo, apontamos sugestdes que serdo direcionadas para esse campo de
pesquisa, mas que poderdo contribuir com tantas outras realidades. Inicialmente, se faz
urgente um trabalho de formar educadores, professores mediadores, para formar
pequenos leitores, incluindo nessa formacdo o género narrativas por imagens,
destacando os elementos de hipersignificacdo das imagens e a sintaxe da linguagem
visual. Dessa forma, ressaltamos a importancia no investimento na formagao continuada
dos professores e mediadores, por parte dos governos federal, estaduais e municipais,
por meio de acBes formativas frequentes, considerando-se que o conhecimento € algo

sempre inacabado e em processo.

A segunda sugestdo se direciona a estrutura fisica dos prédios e as condicGes
materiais de trabalho do professor. Nesse sentido, é preciso que a equipe pedagdgica das
escolas — diretores, professores, mediadores etc — repense 0S espacos estruturais e
formativos, bem como a organizacdo dos acervos, para que se possa favorecer o
trabalho do professor. Quanto aos espacos, mais especificamente na Creche/Pré-escola
investigada, acreditamos que o investimento passa pela construcdo de um espaco amplo,
coberto, que favoreca as praticas de rodas literarias, contacbes de histdrias,
apresentacdes artistico-literarias, dentre outras praticas voltadas para o literario e o
visual. Nesse entorno, também poderiam ser planejados espacos de recreacao, cantinhos
de areia, um parque, o plantio de arvores e plantas em geral, dentre outras iniciativas
que possam brotar da imaginacdo de um fazer ético, comprometido e respeitoso para
com as criancas, professores, gestores e demais funcionarios que dedicam parte de sua

vida, a cada ano, trabalhando naquele local.



121

Compreendendo que o saber é construido na relacdo com o outro, esta pesquisa
contribuiu de forma significativa para nossa formagdo enquanto docente da Educagéo
Infantil, bem como pesquisadora académica. O aprendizado se constituiu com o outro —
professoras da pesquisa -; 0 outro — criancas; - 0 outro — professores da Universidade; -
0 outro — colegas de profissdo. A presenca e o conhecimento advindo desses pares
colaboraram na reflex&o para um olhar e agir docente diferenciado no “trato” com as
narrativas por imagens em salas de aula. Ressaltamos que todos esses “outros” foram
importantes, mas queremos destacar a contribuicao das professoras e das criancas nessa
pesquisa. Na prética das professoras, foi possivel vislumbrar os limites e possibilidades
da leitura literaria e visual, j& na primeira etapa da Educacéo Bésica. As criangas, por
outro lado, demonstraram, com seus olhares atentos, suas expressdes faciais, corporais
e, enfim, com todas as suas reacdes, que apreciam esse tipo de leitura, assim como tém
“sede” de praticas com a leitura do visual, & medida que experimentem interagdes
significativas com os livros de imagem. Assim, agradecemos pelo conhecimento que
produzimos e por todo o processo da pesquisa, que nos fez enxergar outros caminhos a

serem trilhados a partir desse género.

Por ultimo, enquanto pesquisadores sociais comprometidos com uma educagao
de qualidade, reiteramos nosso compromisso de dar continuidade ao trabalho iniciado
com esta pesquisa, em parceria com a Secretaria de Educacdo do Municipio investigado,
a partir de acBes formativas de seus professores, por meio de encontros de formacéo
voltados para a construcdo de préaticas efetivas, significativas e de qualidade com as

narrativas por imagens junto aos pequenos leitores.

Desse modo, como afirmamos no inicio dessas consideracdes, ressaltamos que a
nossa pesquisa teve um fim que se projeta para um novo comeco. Os nossos olhos
foram abertos para continuarmos neste caminho de mais descobertas, com o objetivo de
contribuir para a formacdo de professores e, consequentemente, de criancas leitoras.
Diante da desvalorizacdo e da desprofissionalizacdo docentes, é preciso resistir, lutar e
acreditar que € também por meio de pequenas iniciativas que podemos construir novos

caminhos para a Educacéo Infantil.
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APENDICE A — Quadros dos acervos do PNBE nos anos de 2008 a 2014

Quadro 1: Acervo PNBE 2008

Ano 2008 Titulo Autor/llustrador Editora
1 Ida e Volta Juarez Busch Machado Agir
2 O presente que veio do céu | Regina Coeli Rend Compor
3 Feito bicho! Gabriela Brioschi Gaia
4 Passarinhando Nathalia Chehab de Sa Cavalcante | JPA
5 Ritinha Bonitinha Eva Furnari Formato
Quadro 2: Acervo PNBE 2010
Ano Titulo Autor/llustrador Editora
2010
1 Onda Suzy Lee Cosac Naify
2 Vento Elma Maria Neves | Global Editora e
Fonséca de Lima Distribuidora
3 O menino, o jabuti e | Marcelo Pacheco Original
0 menino
4 Onde canta o sabia Regina Renno Compor
5 Bilo Caco Galhardo A girafa
6 Poa Marcelo Moreira Casa Amarela
7 O encontro Michele Lacocca Positivo
8 Construindo um | Marcelo Xavier RHJ
sonho
9 Bem me quero bem | Regina Rennd Compor
me querem
10 O ratinho e o0s | Monique Félix Melhoramentos
opostos Livrarias
11 A menina das | Roberto Luiz Caldas Pia Sociedade Filhas de

borboletas

Sao Paulo
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Ano Titulo Autor/llustrador Editora
2010
12 Zuza e Argquimedes Eva Furnari Pia Sociedade Filhas de
Séao Paulo
13 Brinquedos André Neves Ave-Maria
14 O mistério da caixa | Semiramis Nery Paterno Compor
vermelha
15 Coracdo de Ganso Regina Rend Mercuryo
Quadro 3: Acervo PNBE 2012
Ano Titulo Autor Editora
2012 (a)/llustrador (a)
1 Bruxinha Zuzu e o gato | Eva Furnari Moderna
Miu
2 O dia em que encontrei | Vanessa Alexandre | Alis
meu amigo
3 O almogo Mario Vale Saraiva
4 Branca Rosinha Campos Pia Sociedade Filhas de
Sao Paulo
5 Bruxinha Zuzu Eva Furnari Moderna
6 Bééé Marcelo Moreira Abacatte Editorial
7 O peralta Jefferson Galbino Noovha América
8 A flor do lado de 1& Roger Mello Gaia
9 Abaré Graca Lima Pia Sociedade Filhas de
Sdo Paulo
10 O gato Viriato: fazendo | Roger Mello Ediouro
arte
11 Telefone sem fio Ilan Brenman Schwarcz
12 Amora Sonia Junqueira Positivo
13 Companheiro! / Quem sou | Rosinha Campos Lafonte

eu?
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Ano Titulo Autor Editora
2012 (a)/llustrador (a)
14 O ledo e o camundongo Jerry PInkney Martins Fontes

Quadro 4: PNBE 2014

Ano Titulo Autor/llustrador Editora
2014
1 E um ratinho? Guido van Genechten Gaudi Editorial
2 Quando os tam-tans fazem | Ivan Zigg Nova Fronteira
tum tum

3 Douglas quer um abraco David Melling Salamandra

4 Ida e volta Juarez Machado Edigraf Ltda.

5 E um gato? Guido van Genechten Gaudi Editorial

6 O menino e o peixinho Sonia Jungueira e | Auténtica
Mariangela Haddad

7 Maria que ria Rosinha Araguaia

8 O jornal Patricia Bastos Auerbach Brinque-Book

9 Bocejo llan Brenman e Renato | Cia. Das
Moriconi Letrinhas

10 Calma, Camaledo! Laurent Cardon Anglo

11 Um+Um+Um+Todos Anna Gobel Gutenberg

12 O gato e a arvore Rogério Coelho Pia

13 Minhocas comem amendoins | Elisa Géhin Pequena Zahar

14 Mar de sonhos Dennis Nolan Singular

15 Voa pipa, voa Regina Rend Lé

16 O noivo da ratinha Lacia Hiratsuka Araguaia

17 Nerina: a ovelha negra Michele lacocca Editora atica

APENDICE B - FICHA DE IDENTIFICACAO DO PROFESSOR E QUESTIONARIO
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)

Universidade Federal
de Campina Grande

UNIVERSIDADE FEDERAL DE CAMPINA GRANDE
CENTRO DE HUMANIDADES
UNIDADE ACADEMICA DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

FICHA DE IDENTIFICACAO DO PROFESSOR - participante da pesquisa

Nome completo:

Idade:

Curso (Graduacéo):

Instituicdo que concluiu a graduacao:

Ano da concluséo:

Modalidade:

() Presencial () Distancia

Possui alguma outra formagéo? Caso a resposta seja positiva indique na linha abaixo.

Possui alguma pés-graduacdo? Caso a resposta seja positiva indique na linha abaixo.

Participou de evento académico (Congresso, Minicurso e outros)? Caso a resposta seja
positiva indique na linha abaixo.
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Participou de alguma formacao de professores? Caso a resposta seja positiva indique na
linha abaixo.

Quantos anos de experiéncia em sala de aula?

Em quais etapas da Educacdo bésica ja atuou?
( ) Educagéo Infantil ( ) Ensino Fundamental I (anos iniciais)

( ) Ensino Fundamental I1 (anos finais) () Ensino Médio

Atualmente leciona em que ano/série (s):

QUESTIONARIO
BLOCO I — Leituras de cunho pessoal

1. Na sua infancia vocé teve contato com livros literarios infantis? Em caso

afirmativo, qual (is) livros?

2. Ainda na infancia, em que espaco (s) esse contato com livros literarios acontecia
(na escola, na familia ou em outros)? Sozinho (a)? Ou acompanhada por

alguém?

3. Na fase adulta vocé gosta de ler? Na sua casa tem uma media de quantos livros,

exceto os didaticos?

4. Quais sdo os livros que vocé prefere ler, de que natureza (religioso, juridico,

auto-ajuda, literario, ficcdo, culinaria, etc.)?
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5. Vocé costuma comprar livros? Para uso pessoal e/ou profissional? Em caso

afirmativo, em que local vocé adquire esses livros?

6. No ano passado - 2017 — vocé leu algum (ns) livro (s)? Qual(ais)?

7. Na sua cidade ha biblioteca (s)? Em caso afirmativo, vocé ja a (s) visitou (s)?
Em caso afirmativo, com que objetivo vocé a (s) visitou (s) — profissional ou

pessoal?

BLOCO Il — Leituras de cunho profissional

1. Na sala de aula, vocé costuma ler livros literarios para suas criangas? Com

que frequéncia?
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Em caso afirmativo, de onde vém esses livros? Ha um acervo de livros na

escola? Ou séo de acervo pessoal?

Quais sdo os critérios de escolha desses livros que voceé ler para as criangas?

Como vocé avalia o contato das criangcas com o livro literario infantil? Que

aspectos contribuem para o desenvolvimento desse leitor infantil?

Na escola que trabalha, ha projeto (s) de leitura que valorize (m) e estimule
(m) o contato da crianca com os livros literarios infantis? Em caso

afirmativo, com que frequéncia e por meio de que acdes?

, de de 2018




APENDICE C - ROTEIRO DE OBSERVACAO EM SALA

Professora:

Data:
Aula:

Descricao da

UFCG

Universidade Federal
de Campina Grande

ROTEIRO DE OBSERVAGCAO EM SALA

rotina de sala

de
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aula;

Momento com a leitura literaria infantil:
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PRE-LEITURA

Literatura selecionada:

Em gue momento da aula acontece essa leitura?

H&a uma preparacdo prévia do ambiente para a

leitura?

Como a professora inicia a leitura?

DURANTE A LEITURA

A professora menciona 0s elementos pré-textuais
(Titulo, autor, ilustrador, editora e ano de

publicacéo)?

De que forma a professora aborda a capa do livro,

especificamente, a imagem.

Utiliza-se de estratégias de leitura (antecipacdo,
inferéncias, conhecimento prévio, sintese das ideias

principais, etc.)?

A professora faz referéncia a alguma temaética ou
contetdo que sera trabalhado a partir da literatura

selecionada?

A professora permite que as criangas interajam,
expressando opinides ou tecendo comentarios

durante a leitura?

As criangas sentem-se estimuladas com a leitura que
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a professora realiza. De que forma elas reagem?

A professora faz a leitura apontando para o texto

verbal?

A professora explora as imagens? De que forma?

A professora explora a leitura dos recursos

graficos de expresséo facial e corporal?

A professora faz referéncia ao recurso grafico de

movimento?

A professora faz referéncia ao espago-tempo das

imagens na narrativa?

As cores sdo exploradas pela professora, de forma
gue os alunos percebam diferengas ndo da cor em
sim, mas de aspectos historicos, sociais,

ideoldgicos, dentre outros, da imagem?

Ela utiliza-se de algum material/instrumento/recurso
para enriquecer 0 momento da leitura? Quais?
(Fantoche, Teatrinho, Data show, materiais

produzidos manualmente, etc.).

POS-

LEIT

URA

Ao final da leitura, a professora tece comentarios ou

associa a alguma tematica ou conteudo?
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A professora abre espaco para as criangas fazerem

apreciacOes acerca da historia, pos-leitura?

Alguma atividade escrita ou de arte € realizada ap6s a
leitura literaria?

Descricao de outros aspectos e momentos observados com o contato do livro literario infantil que ndo foram abordados acima (a exemplo: da ida
ao cantinho da leitura; momento livre para a leitura de forma autbnoma, dentre outros):
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APENDICE D - INSTRUMENTO DE LEITURA

)

Universidade Federal
de Campina Grande

UNIVERSIDADE FEDERAL DE CAMPINA GRANDE
CENTRO DE HUMANIDADES
UNIDADE ACADEMICA DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

INSTRUMENTO DE LEITURA COM O LIVRO DE IMAGEM UTILIZANDO
PROTOCOLO DE LEITURA

Livro escolhido: Amendoim de Eva Furnari.
A escolha dessa literatura se deu, devido a ser um

livro de imagem de qualidade. Com autoria
renomada na area da literatura infanto-juvenil.
Assim como por apresentar uma sequéncia de acoes
narrativas ndo muito complexas, concedendo ao

leitor iniciante de imagens a oportunidade de

realizar a leitura de forma mais fruida.

1%) Acdo: Conversar com as professoras (Monica e Joana) acerca do objeto da pesquisa
ser as narrativas por imagens. Explicar que como, durante o processo da observagédo
participante, ndo foi possivel a realizagdo da leitura de livros dessa natureza, necessito

da leitura para que possa partir para a parte colaborativa da pesquisa.

2%) Agdo: Solicitar as professoras (Monica e Joana) que realizem a leitura do livro
Amendoim para elas mesmas.

- Enquanto elas leem, registrar as sensacoes.

3% Acdo: Pedir as professoras que elas realizem a leitura verbalizando em voz alta. (sem
intervengdo).

4%) Acdo: Incitar questOes para a apreciacdo da leitura das professoras, como:
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-Vocé gostou da leitura?
-O que vocé observou nessa leitura?

- Leria uma narrativa dessa para seus alunos?

4%) Acdo: Convidar as professoras a realizar essa leitura com seus alunos na sala de aula,

durante aquela semana.

5%) Acdo: Observar e registrar a leitura das professoras em sala de aula com a narrativa
por imagens. Nesta acdo, observar:

- Como elas realizam a leitura;

- A exploracdo que elas fazem desde a capa até a quarta capa;

- As estratégias de leitura que Ménica e Joana utiliza;

-Os aspectos técnicos da ilustracdo e os elementos de hipersignificacéo;

- As reacOes das criancas com essa leitura, durante e apés a leitura;
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APENDICE E - ROTEIRO DE ENTREVISTA

Yot

Universidade Federal
de Campina Grande

ROTEIRO DE ENTREVISTA

1 - Qual a importancia da leitura do livro literario? Com que objetivos vocé utiliza a

literatura infantil na sala de aula?

2 - Nos livros literarios infantis ha a presenca de texto verbal e ndo verbal, assim como
aqueles que apresentam a narrativa apenas por imagens. Vocé conhece livros que

utiliza-se apenas da imagem? Lembra-se de algum(ns)? Quais?
3 - Na escola em que vocé trabalha héa livros de imagens para as criangas?

4 -Vocé ja leu livros para as criancas dessa natureza? Quais foram as reagBes das

criancas a essa leitura?

5 - Na sua opinido, qual a importancia dos livros de imagens para a formacéo do leitor

crianga?
6 - Que aspectos desses livros vocé destaca?

7 - Na sua formacdo académica vocé teve alguma disciplina voltada para a Literatura
Infantil? Nessa disciplina, teve a oportunidade de estudar como se faz a mediacdo da

leitura de livros literarios infantis?

8 — E, especificamente as narrativas por imagens houve a oportunidade de refletir sobre

a leitura desses livros na Educacéo Infantil?

9 — NOs observamos que vocé costuma contar a histéria para as criancas sem
necessariamente a presenca do livro. Por que vocé apresenta sempre as historias sem a

mediacdo do livro? (Questéo especifica para Monica).
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ANEXOS

Anexo 1 — Fotos dos espacos da Creche pesquisada

Figura 5 “a”: Sala de aula do Pré Il —visdo frontal

Figura 5 “b”: Sala de aula do Pré 1l —visao lateral Figura 5 “c”: Sala de aula do Pré Il — visdo do teto
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Figura 1: Corredor lado direito da entrada principal da Creche Figura 2: Corredor lado esquerdo da entrada principal da Creche
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Figura 3:Canto final do corredor 1 — lado direito
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Figura 4: Espago denominado no PPP de “Brinquedoteca”
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Figura 5: Qutras fotos do espa¢o denominado “Brinquedoteca”



Anexo 2 — Projeto de leitura da Creche/Pré-escola pesquisada
ESTADO DA PARAIBA

PREFEITURA MUNICIPAL
SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO

PROJETO DE LEITURA: LER E CRESCER

MARCO DE 2018
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“A leitura do mundo precede a leitura da palavra, da que a
posterior leitura desta ndo possa prescindir da continuidade da
leitura daquele. Linguagem e realidade se prendem
dinamicamente. A compreensao do texto a ser alcangada por sua
leitura implica a percepgéo das relacGes entre o texto e
contexto”. — Paulo Freire (1982)

JUSTIFICATIVA

A leitura, para aléem da sua funcdo ludica, ainda que se apresente como
instrumento fundamental para desenvolvimento do imaginario infantil, possui também
um caréater socio-politico na vida das criangas. O ato de ler deve possibilitar aos infantes
reflexdes sobre sua identidade, sua posi¢do no mundo, seu papel em relagéo ao outro e,
além disso, colaborar com o processo de compreensdo das mudancas que ocorrem na
sociedade em que eles vivem, estimulando o pensamento critico. Ao mesmo tempo, a
leitura ou o dominio dela pode ser visto como fator de inclusdo social. Para MOLINA
(1992),

A partir do momento em que se reconhece o papel da escola na formacéo do
leitor, apesar de todos o0s momentos concretos torna-se possivel uma
mudanca de praticas com o objetivo de dar ao aluno a competéncia em
utilizar a leitura como um instrumento Util em sua a vida além da escola (p.
35)

O letramento literario, de acordo com Cosson (2006), tem uma caracteristica
humanizadora, que pode aproximar as pessoas, para além das suas diferencas, através da
linguagem e pela identificagdo com os personagens criados pelas historias. Deste modo,
a leitura no ambiente escolar age como facilitador do desenvolvimento afetivo e
emocional, no que diz respeito as relacdes estabelecidas entre aluno-aluno, aluno-
professor, aluno-escola.

‘Quem mal 1€, mal ouve, mal fala, mal v&’, frase de Monteiro Lobato, autor
referéncia em produgdo de literatura infantil, faz alusdo direta as dificuldades
enfrentadas pelas escolas na atualidade, tendo em vista 0s baixos indices de proficiéncia
em linguagem e matemaética, detectados a partir de avaliagdes externas. O aluno que tem
dificuldades agravadas na area de linguagem, quase sempre apresenta dificuldades nas
demais areas do conhecimento, uma vez que a linguagem € essencial para compreensédo

dos outros saberes.
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Deste modo, a sala de aula deve ser um lugar que possua literaturas
diversificadas adequadas a faixa etaria, e dispostas ao alcance das criancgas,
correlacionadas as vivéncias e experiéncias cotidianas infantis, ndo privando os alunos
da aquisicdo de saberes imprescindiveis ao seu desenvolvimento intelectual e
emocional. O professor deve ser 0 mediador do processo de tomada de “gosto” pela
leitura, colaborando para a autonomia e criticidade do publico-alvo, sobretudo, daquelas
criangas advindas de um lar ndo-alfabetizado e/ou pouco letrado.

Publico-alvo: alunos da [Creche/Pré-escola] e seus respectivos responsaveis e

familiares.

Objetivo Geral: Criar estratégias de leitura que enfatizem o desenvolvimento e a

aprendizagem das criancas.

Objetivos Especificos:
e Despertar o prazer da leitura em criangas desde a primeira infancia;
e Fazer conhecer géneros textuais diversificados;
e Possibilitar o desenvolvimento afetivo e emocional das criancas;
e Viabilizar producdes orais, escritas, ndo-verbais e em outras linguagens;
e Estimular a criatividade;
e Ampliar as percepc¢bes de mundo de cada individuo, instigando-os a tornarem-se
criticos diante de suas realidades sociais;
e Colaborar com o desenvolvimento das aprendizagens das criangas em linguagem

e nas demais areas dos saberes.

Estratégias metodoldgicas
Para o desenvolvimento deste projeto, a escola realizara reunides a cada bimestre para
definir as articulagdes entre ele, o projeto politico pedagdgico, as teméticas bimestrais e
as datas comemorativas escolhidas para serem abordadas com mais énfase. Entre as
atividades realizadas, evidencia-se as seguintes:

e Contacdo de historias;

e Leitura de obras completas;

e Trabalho sistematizado com géneros diversificados;
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e Apresentagdo dos autores escolhidos;

e Execucdo da atividade ‘sacola da leitura’ (mala da leitura), que consiste em
enviar literaturas para casa e, também, uma ficha de leitura que constard como
registro escrito. Tal atividade deve ser desenvolvida em parceria com a familia
do aluno. Assim, cada aluno podera recontar as histérias conhecidas aos demais
colegas;

e Jogos relacionados a linguagem;

e Dramatizaces a partir de obras literarias;

e Teatro de fantoches;

e Criagdo, organizacdo e manutencao dos ‘cantinhos da leitura’.

TEMPO DE EXECUCAO: fevereiro a dezembro de 2018.

RECURSOS:
e Livros diversos;
e Textos de diversos tipos e géneros;
e Sacola de leitura (ou maleta);
e Cartolina colorida;
e Pasta classificatoria;
o« TV;

e Som

AVALIACAO:

A avaliacdo serd continua, atentando para o processo de aprendizagem dos alunos.
Serdo considerados os seguintes aspectos: interacdo dos alunos uns com 0s outros e
participacdo nas atividades propostas; colaboragdo para o bom encaminhamento das
atividades; atencdo nos momentos de leitura; entre outros fatores de abordagem

qualitativa.

REFERENCIAS
COSSON, Rildo. Letramento literario: teoria e pratica. Sdo Paulo: Contexto, 2006.

MOLINA, Olga. Ler para aprender: desenvolvimento de habilidades de estudo. S&o
Paulo: E.P.U., 1992.
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OBRAS ESCOLHIDAS PARA O ANO LETIVO

Teméticas Maternal | | Maternal Il Pre-I Pré-11 1° Ano
Quantos Quantos Julia tem Se eu Se eu
1°Bimestre (A | nomestem | nomestem | umaestrela, | nfosse..., | fosse..., de
Tolerancia/ o um menino, | um menino, | de Eduard de Marcelo
respeitocomo | de Olivia de | de Olivia de | José Marcelo | Cipis
euecomo Melo Melo Cipis
outro) Franco Franco Vocé quer Eu queria
ser meu Maria ter..., de
amigo?, de | Vai com | Giovanna
Eric Battut | as outras, | Zoboli e
de Silvia | Simona
Orthof Mulazzani
Tem lugar | Tem lugar Bichos e
2° Bimestre para todos, | paratodos, | Bichoutros,
(Fraternidade e | de Massino | de Massino | de Gisela
superacao da Gaccia Gaccia Castro
violéncia — por Alves
uma cultura da
n&o violéncia) Tem lugar
para todos,
de Massino
Gaccia
Bichos e Bichos e
3° Bimestre bichoutros, | bichoutros,
(Planeta Terra: | de Gisela de Gisela
um lugar para | Castro Castro
cuidar e amar) | Alves Alves
Vocé quer | Vocé quer
4° Bimestre ser meu ser meu
(Brasil Plural: | amigo?, de | amigo?, de
somos iguais na | Eric Battut | Eric Battut

diferenca)
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Anexo 3: Digitalizacao do livro Amendoim de Eva Furnari

’ Cﬂdim _‘ EVA FURNARI |
Amendoim

Capa Folha de rosto

Um palhago todo dia
Fazia mil estripulias
Até que: "Cruz credo!”
0O que serd que seria?

Bruxaria?
Pescaria?
Pastelaria?

Ou cleptomania?

0O que serd que seria?

Paginale?2
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Pagina 15¢e 16
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156

Pagina 21 e 22

DIRECAD EDITORIAL Ednir Perrott

T

Ficha catalografica Contra capa
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Anexo 4: Termo de Consentimento Livre Esclarecido (TCL)

IINTVERSIDADE FEDERAL DE CAMPINA GRANDE
CENTRO DE HUMANIDADES
{INIDADE ACADEMICA DE EDUCACAO- DAEd/UFCG
PROGRAMA DE PiIS-GRADUAGAQ EM EDUCACAO
MESTRADO ACADEMICO EM EDUCACAO

PESQITISA: 0 lerramento literdrio ¢ visual na Educagia Infantil: uma investigacio ¢
trabalho colaborativo com nharrativas por imagens.
Mestranda: Danielle Gomes de Sousa

APRESENTACAO

Estamos desenvolvendo uma pesguisa sobre o letramento literdrio e visual da
professor na Educagiio Infantil ¢ sua mediagio na sala de aula no munielpio de Puxinana -
PR, Nosso intuito com esle rabalho se constitui em investigar a mediagio do professor
com a leltura literaria e visual e poder calahorar cowm propostas que auxiliem o
desenvolvimento desses letramentos - literdrio e visual. Gostariamos, portanle, de contar
com a sua colaboragav, que sera de extrema importincia para nis.

As Informacties solicitadas seran, em sna matoria, de cunho opinative e naonsdo
para teslar os seus conhecimentos. Caso consinta em parlcipay, pedimos que preencha
tndns os dades de sua identificagdo, uma vez que poderemos evenlualments contati-lo
novamente para aprofundamento dos dados.

(0 objetivo geral da pesquisa serd investigar a existéncia do trabalho
des professores com o letramento literdrio ¢ viseal, subsidiando-o com
propostas de leilura de narrativas visuais na Fducagio Infantil. Na .
primeirg fase, os professores partelpantes scran entrevistades com questbes sobre -
tematica supracitada,  Em uma segundu fuse, serd realizada uma observagio
participante nas salas de aula com os professares. B na terceirq fase terio
propostas de trabalho que abordem esses dois letramentos. Em todas as fases
da pesquisa e publicages decorrentes, os nomes das pessoas que colaborarem nao serio
divulgadas. No entanto, soliciiamos dados pessnais, tho somenic para yue, caso seja
Necessiria, possamos Nos comunican

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

A participagao, nesla pesquisa, ¢ livre e nan implica em henhuma forma de
pagamento, de ambas as partes. Uma vez que se trata de wma pesquisa que pode se
configurar como sendo classiticada como de npinio, a pesquisa apresenta wn risco minimo,
wl como wm possivel constrangimenlo em participar da enlrevista. Mesmo assim, o
participante poderd desistic da pesquisa em qualquer moment, sem nenhum prejufzo.

Nesse sentido, considere as asser¢des abaixo desse TCLE:

1 Eslou cienle do procedimentn meradoléglico adotadn nesta pesquisa &, em caso
de duvidas quanto a finalidade da masmo, tenho todo o direito ¢ autonomia de
n3o autorizar o uso das informacdes fornecidas;

H) Concords que sejam os resultados divulgades em atividades clebtificas, disde
que meus dados pessoals nao sejam mencionados;

Il Caso eu desejar, poderei pessoalmente tnmar conhecimento dos resultados, ao
[inal desta pesquisa, através de publicaches, apresentacdes dos inlegrantes da
pesquisa para ns seus participantes ¢ para a comunidade cientific;

{ 1 Desefo conhecer os resnitados desta pesquisa.
{ ) Nio desejo conherer ns resultados destla pesquiss.
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V) Como terd entrevists, autorizo o uso de gravador na condigdo do dudio e a
transcrigao do conteido apenas para as finalidades e nhjetivns dessa pesquisa;

¥) Caso, seja necessério, autoriza a gravacio de video ecm mamentos de leitura
da professora em sala de aula. Deixando claro que cssas imagens nin serio
divulgadas, apenas para anilisc de dados internmas, utllizados pela
pesquisadora;

Vi) Caso me sinta prejudicado(a) por participar desta pesquisa, podersi recorrer ao
CEP/HUAC, do Comité de Etra em Pesquisas em Seres IHumanes do Hospital
Universitiria Alcides Carneiro.

Vocé recebera uma via assinada deste termo pela pesquisadora,
Esta pesquisa fol apreciada nn: CEP/ HUAC - Comit® de Ftica em Pesquisa com
Seres Humanos Rua: Dr. Carlos Chagas, s/n, edificio do Hespilal Universitirin Alcdes

Carneiro, Bairro Sio José, Campina Grande - PB, CEP: 58401 - 490, Telefone: (43) 2101 -
5545.

Campina Grande, 2f /

Dantelle Gomes de Sousa

Nassns contatos

Danielle Gomes de Sousa. E-mail: danniped;
Tetefonu: (83}198890-8376

Programa de Pos-graduagio em Educagia / UFCG. Cenlro de Humanidades.
Rua Aprigio Veloso, BRZ, Rairra Iniversitirio. CEP 584 29-900, Tel. 2101-1493

Auterizacie para participacio

Eu

etail Telefone [ ) abaixo
assinadu (a], coneordo de lvre ¢ espontinea vonlade em participar como volunlirio (a) do

estudo “As relaghes Cinico-raciais e suwa mediacin na pratica pedagéglca na
perspectiva do professorado dos anos iniciais do ensino fandamental da cidade de
Fagundes  PB." Declaro que obtive todas as Informacbes necessarias, hem como a
promessa dos esclarecimentos as dividas, por mim apresentadas duranle o decorrer
da pesquisa.

Ciente ¢ de acordy,

Puxinana, __/ S
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Anexo 5: Declaracdo de aprovacao de Projeto

COMITE DE ETICA EM PESQUISA COM SERES HUMANOS - CEP EZZEAER

UNIVERSIDADE FEDERAL DE CAMPINA GRANDE - UFCG é@

HOSPITAL UNIVERSITARIO ALCIDES CARNEIRO - HUAC 72
[HUAC WuFcs]

Declaro para fins de comprovagdo que foi analisado e aprovado neste
Comité de FEtica em Pesquisa — CEP o projeto de numero CAAE:
85189618.0.0000.5182, Numero do Parecer: 2.765.353 intitulado: O letramento
literario e visual na Educacdo Infantil: uma investigagio e trabalho colaborativo
com narrativas por imagens.

Estando o (a) pesquisador (a) ciente de cumprir integralmente os itens da
Resolugo n°. 466/ 2012 do Conselho Nacional de Saude — CNS, que dispde sobre Etica
em Pesquisa envolvendo seres humanos, responsabilizando-se pelo andamento,
realizagdio e conclusio deste projeto, bem como comprometendo-se a enviar por meio da
Plataforma -Brasil no prazo de 30 dias relatério do presente projeto quando da sua
conclusdo, ou a qualquer momento, se o estudo for interrompido.

DECLARACAO DE APROVACAO DE PROJETO

Obn ot & Dleusina. Bosve> Sousa
Andréia Oliveira Barros Sousa
Coordenadora pro tempore CEP/ HUAC

Campina Grande - PB, 12 de Julho de 2018.

Rua.: Dr. Carlos Chagas, s/ n, Sdo José, Campina Grande — PB.
Telefone.: (83) 2101 — 5545. E-mail.: cep@huac.ufcg.edu.br




