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RESUMO

Esta pesquisa teve como objetivo investigar as concepgdes de leitura literaria dos professores
da pré-escola e como repercutem nas praticas com o texto literario. Ao considerar a literatura
como um direito a ser garantido as criangas, pauta-se na necessidade de destacar a literatura
como arte € que precisa ser experimentada como tal. Diante disso, pretendemos contribuir com
reflexdes que possam fomentar a imprescindibilidade de discussdes nos contextos formativos,
sejam eles inicial ou continuo, acerca da literatura infantil e seus desdobramentos na pratica
pedagdgicas para e com as criangas. Como referencial tedrico, abordamos as discussdes acerca
das concepgoes de crianga e infancias (Vieira e Baptista, 2023; Pinto e Sarmento, 1997,
Barbosa, 2009; Ariés, 1981), da literatura infantil (Candido, 2011; Coelho, 2000; Parreiras,
2009; Reyes, 2012; Aguiar, 2001; Zilberman, 2003; Corsino, 2017; Paulino, 2004; Baptista et
al., 2022), bem como sobre a formacdo docente voltada para a formagao do leitor literario ¢ a
mediacao da leitura literaria nos contextos educativos, mais precisamente, nas turmas de pré-
escola (Kaercher, 2010; Belmiro, Machado e Baptista, 2015; Saldanha e Amarilha, 2018;
Aguiar, 2011; Souza, Neto e Girotto, 2016; Brandao e Rosa, 2018; Nunes, 2007). A pesquisa,
de natureza qualitativa, caracteriza-se como estudo de caso, realizada com duas professoras (P1
e P2), que atuam em turmas de pré-escola — criangas de cinco anos de idade — em uma escola
publica da rede municipal, que atende a turmas da Educacao Infantil e dos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental. Os instrumentos para a coleta dos dados foram a observagao participante
e a entrevista semiestruturada, além disso, a gera¢do dos dados também se deu através das
videogravagdes dos momentos de leitura com o livro e as notas de campo. A anélise dos dados
se deu com base nos pressupostos tedrico-metodologicos da Andlise de Contetido (Bardin,
1976). Os resultados do estudo apontam, no que se refere a concepgao que as professoras t€ém
acerca da literatura infantil, que ambas reconhecem a importancia desta para o desenvolvimento
da imaginacdo, assim como o apontam o livro infantil como instrumento que propicia despertar
o interesse pela leitura, compreensdo esta voltada a literatura no viés da fruicdo. Em relagao as
praticas, os dados mostram que P1 vivencia praticas mais recorrentes com a literatura infantil,
numa perspectiva que explora os aspectos estéticos dos livros, recorre as estratégias de leituras
e apresenta uma diversidade de obras que viabilizam as criangas a experiéncia literaria com
obras de qualidade. Ja P2, apesar de utilizar algumas estratégias leitoras visando a compreensao
leitora das criangas, escolhe livros para esses momentos ainda considerando os objetivos
escolares, relacionando-os ao contetido abordado na aula. Além disso, os resultados revelam a
importancia e a necessidade dos espacos destinados para a Educacao Infantil, pois € um aspecto
que interfere diretamente nos modos de condugdo e vivéncia com o texto literdrio, como
apontam os dados referentes a turma de P1. Desse modo, reiteramos a necessidade de formagao
continuada, numa pratica de constante reflexdo e acao, a partir da qual os professores possam
dialogar constantemente, a partir das problemadticas locais e possam ressignificar suas praticas
com a literatura infantil, visando a formacao de bons leitores do literario.

Palavras-chave: concepcdes de leitura literaria, praticas docentes, educagado infantil, literatura
infantil



ABSTRACT

This research aimed to investigate preschool teachers' conceptions of literary reading and how
they affect their practices with literary texts. By considering literature as a right to be guaranteed
to children, it is necessary to highlight literature as an art and that it needs to be experienced as
such. In view of this, we intend to contribute with reflections that can foster the essential need
for discussions in formative contexts, whether initial or ongoing, about children's literature and
its developments in pedagogical practices for and with children. As a theoretical framework,
we address discussions about the conceptions of children and childhoods (Vieira and Baptista,
2023; Pinto and Sarmento, 1997; Barbosa, 2009; Ariés, 1981), children's literature (Candido,
2011; Coelho, 2000; Parreiras, 2009; Reyes, 2012; Aguiar, 2001; Zilberman, 2003; Corsino,
2017; Paulino, 2004; Baptista et al., 2022), as well as teacher training aimed at the formation
of literary readers and the mediation of literary reading in educational contexts, more precisely,
in preschool classes (Kaercher, 2010; Belmiro, Machado and Baptista, 2015; Saldanha and
Amarilha, 2018; Aguiar, 2011; Souza, Neto and Girotto, 2016; Brandao and Rosa, 2018; Nunes,
2007). This qualitative research is characterized as a case study, carried out with two teachers
(P1 and P2), who work in preschool classes — five-year-old children — in a public school in the
municipal network, which serves classes in Early Childhood Education and the Initial Years of
Elementary Education. The instruments for data collection were participant observation and
semi-structured interviews. In addition, data generation also occurred through video recordings
of reading moments with the book and field notes. Data analysis was based on the theoretical-
methodological assumptions of Content Analysis (Bardin, 1976). The results of the study
indicate that, with regard to the teachers' conception of children's literature, both recognize its
importance for the development of imagination, and also point to books as an instrument that
fosters interest in reading, an understanding that focuses on literature from the perspective of
enjoyment. Regarding practices, the data show that P1 experiences more frequent practices with
children's literature, from a perspective that explores the aesthetic aspects of books, uses reading
strategies, and presents a diversity of works that allow children to experience quality literary
works. P2, despite using some reading strategies aimed at children's reading comprehension,
chooses books for these moments still considering school objectives, relating them to the
content covered in class. In addition, the results reveal the importance and need for spaces
designated for Early Childhood Education, since this is an aspect that directly interferes with
the ways of conducting and experiencing literary texts, as indicated by the data related to the
P1 class. Thus, we reiterate the need for ongoing training, in a practice of constant reflection
and action, from which teachers can constantly dialogue based on local problems and can re-
signify their practices with children's literature, aiming at the formation of good readers of
literature.

Keywords: conceptions of literary reading, teaching practices, early childhood education,
children's literature
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INTRODUCAO

No presente trabalho, consideramos a crianga como sujeito que desempenha um papel
ativo nos contextos sociais € pensamos a escola como um ambiente que propicia vivéncias
problematizadoras para que esse sujeito, provocado a resolver essas situacdes, possa construir
conhecimentos e os sentidos sobre si, sobre os seus proximos € o mundo que o cerca. Esse, ao
nosso ver, ¢ um dos pressupostos para a garantia do direito do desenvolvimento integral e pleno
da crianga, conforme rege a Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional — LDB, a qual
define a Educacgdo Infantil como etapa que “tem como finalidade o desenvolvimento integral
da crianca de até 5 (cinco) anos, em seus aspectos fisico, psicologico, intelectual e social,
complementando a a¢do da familia e da comunidade” (1996, p. 22).

A Educac¢do Infantil se constitui, portanto, como etapa importante para o
desenvolvimento e para a formag¢ao social, cognitiva e emocional das criangas, considerando
que nessa fase sdo proporcionadas, por meio das praticas pedagdgicas, a construcdo e a
aprendizagem de habilidades e valores cruciais para a vivéncia da crian¢a no contexto escolar
e familiar. No tocante ao desenvolvimento integral das criangas, alguns aspectos sdo cruciais,
dentre os quais destacamos a linguagem, como sendo eixo basilar para o trabalho com as
criangas. E por meio da linguagem que as criangas atribuem sentidos sobre o que esta ao seu
redor, acerca do mundo e de si mesma. Além do mais, ¢ base imprescindivel na formagao do
individuo, nas interagdes com os seus pares € no desenvolvimento das capacidades cognitivas,
necessarias para a constru¢ao de novos conhecimentos.

No ambito desse campo maior que ¢ a linguagem, destacamos a Literatura Infantil, mais
precisamente, as concepgdes sobre e as praticas de leitura com o livro literario para e com as
criancas de idade pré-escolar, partindo da compreensao da literatura infantil como direito, que
favorece a humanizagdo do sujeito, conforme apresentada por Candido (2011) e também em
sua abordagem como manifestagdo artistica, de acordo com Coelho (2000) e Parreiras (2009).

Defendemos que o contato com os livros literarios deve ser propiciado no contexto
escolar, desde a mais tenra idade do ser humano. Por conseguinte, a escola e os professores tém
papel imprescindivel na abordagem do texto literario junto as criangas, através do incentivo a
leitura, propiciando o acesso e a mediacdo do seu contato com as obras. Nesse contexto,
compreendemos que a formagao docente ¢ um aspecto crucial, que incide diretamente sobre as
concepgoes e praticas voltadas a Literatura Infantil, considerando que as mediagdes planejadas
e propostas pelos docentes podem contribuir (ou ndo) para e na formagao do leitor do texto

literario.



Contudo, alguns estudiosos ressaltam que as praticas de leitura nas salas de aula, em
algumas situacdes, ndo contribuem para a formacgao desse leitor literario, pois, por vezes, ha
uma tendéncia de explorar o texto com outros objetivos, que diferem de uma abordagem
literaria, conforme discute Soares (1999). Nesse contexto, o texto literario ¢ tido como
passatempo ou meramente utilizado como suporte para realizagdo de atividades que pouco
consideram os seus elementos estéticos e o seu papel humanizador. Tais praticas sdo permeadas
pela forma como os professores concebem a leitura e/ou a vivenciaram ao longo da vida no
ambito familiar e escolar, mas também pelo processo de formagado profissional, seja ela inicial
ou continuada, que pode ter tido (ou ndo) uma abordagem acerca da literatura infantil ¢ da
formagao desses professores como mediadores de leitura literaria na etapa da Educagao Infantil.

Acerca da formacdo inicial dos docentes que cursaram Pedagogia, alguns estudos
(Belmiro, Machado e Baptista, 2015; Saldanha e Amarilha, 2018) apontam os percalgos e
lacunas nesse processo de formagdo do professor enquanto leitor do literario e mediador do
contato das criangas com a literatura infantil, em vista da auséncia ou da nao obrigatoriedade
das disciplinas que tratem dessa matéria. Por essa razao, os dados apresentados pelas estudiosas
evidenciam que muitos professores ndo tiveram a oportunidade de uma formacdo adequada
quanto a abordagem dos livros literarios.

Nesse sentido, o presente trabalho se torna relevante por contribuir com os estudos do
campo literario, ressaltando a abordagem da literatura como direito da crianga, j4 no ambito da
Educacao Infantil, primeira etapa da Educagdo Bésica, bem como na defesa de praticas com o
texto literario que enfatizem a sua dimensdo estética e o seu papel humanizador, visando
primordialmente a formagao do leitor literario.

Pensando as praticas de leitura literaria na Educacdo Infantil, mais precisamente nas
turmas de criangas em idade pré-escolar, alguns questionamentos foram sendo delineados para
o direcionamento das reflexdes sobre como os professores compreendem a leitura literaria e
como estas concepcoes contribuem com a formagao de leitores literarios: Quais as concepgdes
dos docentes sobre a literatura infantil? Qual o espaco que a leitura literaria tem ocupado nas
turmas de pré-escola? Como as praticas de leitura literaria t€ém sido planejadas e abordadas
pelos docentes? Como os docentes tém lido para e com as criangas em idade pré-escolar?

A partir disso, propomos a seguinte questdo de investigacdo, como norteadora para a
realizagdo desta pesquisa: Como os professores da pré-escola de uma institui¢ao publica, em
Santa Cruz do Capibaribe/PE, compreendem a leitura literaria e como tais concepgdes

repercutem na abordagem do texto literario?



Desse modo, como objetivo geral, buscamos investigar as concepgdes de leitura
literaria dos professores da pré-escola e como estas repercutem nas praticas com o texto
literario. Como objetivos especificos, que nos ajudaram na condugao de nossa investigagao,
temos:

1) Compreender como os professores da pré-escola concebem a abordagem do texto
literario infantil;

2) Conhecer como os professores da pré-escola propdem as praticas de leitura literaria

para € com as crian(;as.

Tendo elencado o objeto de estudo desta pesquisa e os objetivos que a constituem, passo
essa fala para a primeira pessoa, buscando situar as motivagdes e inquietagdes que me
trouxeram até aqui. Essa questdo que trago fora impulsionada por aquilo que palpita, que me
instiga e me encanta sobre a literatura. S3o como fios que entrelagam a minha trajetoria pessoal
como leitora, a minha formagdo profissional e ao exercicio continuo que me constitui como
professora e pesquisadora e, juntos, compdem a tessitura das justificativas para a escolha deste
tema.

Desde cedo, a literatura se fez presente em minha vida. Ao relembrar minhas memorias
de infancia, sou tomada pelas lembrancas de minha mae e minha avé materna, que tanto
fomentaram o prazer pela leitura através das historias lidas, dos contos orais, das musicas de
acalanto, que trago fortemente na lembranca das melodias entoadas, dos modos como essa
leitura se dava numa constante interagdo entre aquelas mediadoras tao experientes. Embora nao
tivessem concluido os estudos, havia nelas o encantamento e o desejo despertado pela leitura
dos livros e, apesar de poucos recursos, nao mediram esfor¢os, de modo que muito instigaram
em mim esse desejo pela leitura.

Lembro das historias contadas antes de dormir, nos momentos de descanso, na sala, nas
férias na casa dos meus avos na zona rural, onde o cenario acrescentava tanto ao imaginario,
como nas historias da “Formiguinha e a neve” e em “A menina dos brincos de ouro”, contadas
oralmente. Lembro-me também de que nesses momentos de férias, em julho, o periodo de
recesso era menor nas escolas publicas, e eu sempre acompanhava minha prima para as aulas
dela em uma turma de multisseriado. Nesse contexto, as professoras sempre me acolheram,
permitindo que eu me deleitasse, ao lado de um balaio de palha com varios livros literarios.

Assim, passava a tarde envolvida em tantas historias.



Apesar de ndo contar com um acervo literario em minha casa, minha mae sempre buscou
suprir essa auséncia com os contos e historias que tinham nos livros didaticos que ela conseguia
com uma prima, que € professora. Fui crescendo e as historias foram me acompanhando,
ampliando o repertdrio cultural e imagético. Além dos classicos contos de fadas, os quais minha
mae contava com tanta amorosidade e encanto, uma historia que me encantou fortemente foi a
obra Tampinha, de Angela Lago, que me foi apresentada em uma visita a casa de uma amiga da
minha mae.

Na adolescéncia, lembro que frequentava diariamente a biblioteca da escola, onde cursei
boa parte do Ensino Fundamental e o Normal Médio. Com frequéncia, realizava os empréstimos
de livros, dos quais minha mae também usufruia. O exemplo de mamae como leitora e como
mediadora foi crucial na minha formagao como leitora.

No ambito formativo, mais precisamente, no Normal Médio foi onde tive o primeiro
contato com as discussodes sobre a literatura infantil, sendo a temética escolhida para a tessitura
do trabalho de conclusdo de curso. Mas esse olhar, mais detido e preciso a essa tematica foi
reverberado na disciplina de Literatura Infantil, ofertada no curso de Pedagogia da Universidade
Federal de Campina Grande-UFCG, ministrada pela professora Fabiola Vasconcelos que, além
de fomentar mais ainda esse encanto pelo literario, propiciou discussdes que ampliaram as
possibilidades de pensar essa literatura dirigida as criangas.

Enquanto professora, iniciei o trabalho docente quando ainda estava cursando o terceiro
ano do Normal Médio, em uma escola da rede privada. Nesse contexto, embora ndo sendo a
professora titular da turma, as professoras sempre me deixavam a vontade para os momentos
de leitura e contagdo de histérias com as criangas bem pequenas. Qudo encantador era ver
aqueles olhinhos atentos a cada momento da historia, as perguntas que surgiam, o suspense pela
espera do desfecho! Nesse processo formativo, muitas inquietagdes surgiram, principalmente
ao ver colegas que pouco usufruiam das bibliotecas ou salas de leitura, por tomarem a leitura
de obras literarias apenas como um meio de passar o tempo, de acalmar as criangas antes de
terminar o expediente, deixando toda a dimensao e riqueza que € a literatura infantil, muitas
vezes, em segundo plano.

Estar na coordenagdo pedagodgica da rede publica no municipio em que sou professora
efetiva, estando responsavel pelos momentos formativos junto aos professores da pré-escola,
observando as praticas pedagodgicas nesses contextos, ampliou as inquietagdes que me
trouxeram até aqui, ocupando esse lugar também como pesquisadora. Foi possivel observar

diversas concepgdes sobre a literatura infantil e como esses docentes promovem e oportunizam
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0 acesso dos livros as criangas, refletindo sobre a formacao do leitor literario. Diante disso, me
propus a realizar esta pesquisa como forma de contribuir com esse contexto em que vivo e atuo
como professora.

Nesse sentido, os eixos tedricos que embasaram as discussoes de nossa pesquisa se
pautam na formacao do leitor de literatura na Educacao Infantil e as especificidades da leitura
nesta etapa; a necessidade da formacao docente nesse contexto e as praticas com o livro literario
na Educacdo Infantil, buscando considerar quais as concepgdes de infancia e crianca que estao
sendo ressaltadas neste ambito.

Como procedimentos metodoldgicos, nos pautamos na perspectiva da pesquisa
qualitativa, definindo-a como estudo de caso (Liidke e André, 1986). Utilizamos como
instrumentos para a geracao de dados a observagao participante; as entrevistas semiestruturadas
realizadas com professoras que atuam em turmas de pré-escola; além das videogravagdes das
situagoes de vivéncias de leitura com o livro.

Considerando os pressupostos tedrico-metodologicos aqui apresentados, organizamos,
a nossa dissertacdo em trés capitulos. No primeiro, “Literatura infantil, infancia(s) e crianga(s):
as concepgdes como fios que tecem o cotidiano da/na Educacdo Infantil”, apresentamos
inicialmente a discussdo dessas concepgoes, partindo de sua compreensdo como constructos
sociais e historicos. Ademais, tratamos acerca da formagao do leitor de literatura na Educacao
Infantil e as especificidades da leitura nessa etapa; a necessidade da formacdo docente nesse
contexto e também das praticas de mediacdo da leitura do livro literario na Educacao Infantil.

No segundo capitulo, apresentamos o percurso metodoldgico da pesquisa, delineando
como se deu o processo investigativo, a natureza e tipo da pesquisa, contextualizacao do /dcus
investigado, os sujeitos participantes, além dos instrumentos e procedimentos utilizados para a
geracdo e analise dos dados.

No ultimo capitulo, apresentamos a analise dos dados coletados, a partir das seguintes
categorias: Concepgoes sobre a literatura infantil na Educacio Infantil: o que dizem as
professoras?, na qual analisamos os dados das entrevistas; e As praticas com a Literatura
Infantil nas pré-escola, onde analisamos as praticas de leitura realizadas pelas professoras

participantes da pesquisa. Por fim, expomos as nossas consideragdes finais.
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1 LITERATURA INFANTIL, INFANCIA(S) E CRIANCA(S): AS CONCEPCOES
COMO FIOS QUE TECEM O COTIDIANO DA/NA EDUCACAO INFANTIL

A Educacao Infantil, no Brasil, tem conquistado marcos significativos ao longo das trés
ultimas décadas. Um dos marcos importantes se inicia com a promulgacdo da Constitui¢ao
Federal de 1988, ao definir a Educagao Infantil como direito das criancas. Por conseguinte, a
Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDBEN), de 1996, a estabelece como sendo
a primeira etapa da educagdo basica, além de defini-la e elencar as diretrizes necessarias para
sua organiza¢do. Todo esse aparato normativo fomentou o ambito dos estudos e discussoes
tedricas e ambos foram sendo construidos e se constituindo historicamente, em um cenario de
lutas e debates, visando a garantia desse direito das criangas, assegurando a qualidade e o
atendimento das especificidades dessa etapa.

Perante o exposto, pensando nos fios que se cruzam constantemente ao longo da tecitura
do processo educativo e, mais precisamente, na Educacgao Infantil, abordamos neste capitulo os
conceitos de crianca, infancia(s) e literatura infantil e, com base nesses pressupostos,
pretendemos caracterizar os aspectos concernentes ao que defendemos neste trabalho.
Consideramos, portanto, que as ideias inerentes em cada um desses conceitos estdo
intrinsicamente ligadas, visto que o fazer pedagdgico tem como vié€s condutor as concepgdes
que o embasam.

Além do mais, partimos em defesa do livro literdrio como objeto a ser apresentado as
criangas desde a mais tenra idade, compreendendo que a presenca da literatura ¢ um direito que
deve ser assegurado as criangas ainda nos primeiros meses de vida. Desse modo, aqui
reiteramos a necessidade de ndo considerar a etapa da Educagdo Infantil apenas como o
contexto, mas sim como sendo o lugar onde se constroi essa relagcdo com o literario e se alicerga,
significativamente, a linguagem. Nesse sentido, ¢ necessario que a literatura infantil seja
compreendida “como uma inspiragao que apoia as criancas na engenhosa e complexa tarefa de

se tornarem seres de linguagem” (Baptista ef al., 2022, p. 116).

1.1 Concepcoes de crianca e infancia: constructos sociais e historicos

A Educagdo Infantil que temos hoje ¢ fruto de um arduo e longo processo de lutas e
embates, compreensdes e sentimentos, interesses e necessidades que foram se consolidando e

sendo ressignificados ao longo do tempo. Nesse processo, estdo imbricados, também, os
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conceitos que embasam as diretrizes que visam a organizacdo e a orientagdo para essa etapa.
Nessa dire¢do, aqui destacamos os conceitos de crianga e de infincia. Vieira e Baptista (2023)
ressaltam que compreender esses conceitos “como sendo constructos sociais significa
desnaturaliza-los” (p. 9), ou seja, entender que foram sendo inventados e reinventados ao longo
da historia e, por isso, a compreensdo que temos sobre eles ndo ¢ uniforme e nem um padrao.
Sao conceitos permeados de historias, valores, ideias que foram sendo modificados de acordo
com o contexto social de cada época, tal qual o lugar ocupado pela crianca nesses contextos, €
carregam em si, portanto, aquilo que cada sociedade entendia por educacdo, infincia e crianca
(Vieira; Baptista, 2023).

Por muito tempo, perdurou a ideia de que a infincia seria uma etapa preparatdria para a
vida adulta e, assim, a crian¢a, concebida como um vir a ser, precisaria ser moldada para um
futuro idealizado, conforme os padrdes determinados pela sociedade vigente. Tal concepgao
consistia numa visdo negacionista, pautada na auséncia das capacidades e potencialidades da
crianga e, com isso, reforcava a ideia de um ser inacabado, dependente, vulneravel e sem
visibilidade social. A crianga como sujeito de direitos, conforme retratado atualmente, ¢ uma
concep¢ao mais recente e, quanto a esse processo de mudangas, Kuhlmann Jinior e Fernandes

(2004, p. 29) ressaltam que

[o]s fatos relativos a evolucdo da infincia, na pluralidade das suas configuracdes,
inscrevem-se em contextos cujas variaveis delimitam perfis diferenciados. A infancia
¢ um discurso histdérico cuja significagdo esta consignada ao seu contexto e as
variaveis de contexto que o definem. Semelhantes contextos sdo de natureza
econdmica, social, politica, cultural, demogréfica, pedagogica, etc. E indispensavel
discernir quais dessas varidveis sdo de fato atuantes em cada conjuntura e sdo,
consequentemente, pertinentes na delimitacdo do territorio em causa.

Desta forma, ao nos reportarmos ao periodo da Idade Média, conforme apresentado nos
estudos de Aries (1981), o historiador francés aponta para a inexisténcia do sentimento de
infancia nesse periodo, com base no modo como as criangas eram retratadas nas pinturas
artisticas da época. Para o referido autor, ndo havia um tratamento diferente para as criancas e
os adultos, que atendesse as especificidades dos pequenos, ou seja, nesse contexto, a crianca
era tida como um adulto em miniatura, sendo exposta aos costumes deste, de acordo com a
classe social que ocupava. Para Ari¢s (1981), ¢ a partir do século XVII que o sentimento de
infancia se consolida a partir de dois momentos: inicialmente, o sentimento de paparicacao por
parte da familia e, posteriormente, a preocupacao em moralizar os infantes pelos eclesiasticos

e juristas. Também, € nesse contexto que o autor ressalta uma evolugdo importante acerca dos
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temas relacionados a infancia, como o inicio dos estudos da psicologia infantil que,
consequentemente, viabilizaram novas possibilidades e maneiras de olhar para essa crianga.

Ao tratarmos da infancia mais especificamente no contexto brasileiro, Nogueira (2017)
salienta que € preciso considerar os trés povos que habitaram nossas terras no periodo da
coldnia: os portugueses colonizadores, os povos indigenas e os negros. Sdo povos de diferentes
continentes, de culturas tdo ricas e diversificadas, com seus costumes e habitos, proprios de
seus modos de ser e viver. Assim, nos navios que aqui chegaram, havia criangas acompanhadas
de seus pais e, também, as conhecidas como “Orfaos do Rei”. Esses, de acordo com Nogueira
(2017), se fossem meninas casariam com os suditos da coroa, se meninos, seriam ajudantes nos
navios.

A autora ressalta que houve mudangas consideradas significativas na vida das criancas
indigenas, principalmente, porque elas foram as primeiras a passar pelo processo de
catequizacao dos jesuitas, em virtude de os adultos resistirem ao processo. Assim, os jesuitas
iniciaram o processo de evangelizagdo a partir das criangas, na tentativa de, consecutivamente,
alcangar os adultos. J& em relagdo as criangas negras, destaca-se a auséncia de relatos sobre
estas, pois, como escravas, ndo tinham nenhum direito e eram invisibilizadas (Nogueira, 2017).

Compreender toda essa pluralidade de culturas e costumes no Brasil ao longo desse
periodo histdrico € necessario para entendermos a constitui¢ao do nosso povo e, principalmente,
a reinvencao e ressignificagdo da infancia nesse territorio, conforme suas representagdes tao
diversas. Sendo assim, concordamos com Kuhlmann Junior e Fernandes (2004, p. 29), ao

afirmarem que

a modernidade faz da denominagdo infincia um guarda-chuva a abrigar um conjunto
de distribui¢des sociais, relacionadas a diferentes condigdes: as classes sociais, 0s
grupos etarios, os grupos culturais, a raga, o género; bem como as diferentes situagdes:
a deficiéncia, o abandono, a vida no lar, na escola (a crianga e o aluno) e na rua (como
espaco de sobrevivéncia e/ou de convivéncia/brincadeira). E nessa distribuigdo que as
concepgdes de infancia se amoldam as condigdes especificas que resultam na inclusao
e na exclusdo de sentimentos, valores e direitos.

Nessa perspectiva, podemos perceber que ndo ha um conceito de infancia uniforme,
principalmente, quando nos atemos as discussdes e estudos que tratam deste objeto. Nesse
sentido, compreendemos o quao amplo € o processo de ressignificagdo dessa nocao, que agrega
uma vasta diversidade de aspectos e, por essa razao, trata-se de uma construc¢ao social, historica
e cultural. No Brasil, faz-se crucial a necessidade de considerar as multiplas diferencas que
reforgam os estratos sociais decorrentes dos ambitos econdmico, politico e social. Por essa

diversidade, convém nos referirmos a infincia no plural — infancias —, dado que as infancias
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congregam os diferentes contextos e especificidades das criancgas e, assim, ndo cabe um
conceito limitado e direcionado a uma singularidade, como se fosse um padrdo. Tratamos,
portanto, de um “objeto historico plural e ndo uma entidade ontoldgica singular” (Kuhlmann
Junior; Fernandes, 2004, p. 27).

As infancias dizem respeito ao modo especifico de “conceber, produzir e legitimar as
experiéncias das criangas. Assim, falamos em infancias no plural, pois elas sdo vividas de modo
muito diverso” (Barbosa, 2009, p. 22). Nesse sentido, Kramer (2000, p. 2) ressalta que “a
inserc¢do concreta das criancas e seus papéis varia com as formas de organizacdo social”. Diante
das posicdes defendidas pelas estudiosas supracitadas, destacamos que € necessario irmos mais
além, ao falarmos de/sobre crianga, pois em um determinado contexto das infancias é preciso
considerar que ha inimeras criangas que possuem necessidades e caracteristicas que lhes sdo
proprias. Assim, “ser crianga nao implica ter que vivenciar um unico tipo de infancia. As
criangas, por serem criangas, ndo estdo condicionadas as mesmas experiéncias” (Barbosa, 2009,
p. 22). Compreender essa perspectiva ¢, portanto, reafirmar e assegurar as criangas a sua
condicdo de sujeitos historicos, sociais e de direitos, conforme determinam os documentos
legais sobre a Educacao Infantil.

Barbosa (2006, p. 57) cita que “os séculos XIX e XX estabeleceram um corpo de saberes
e fazeres que possibilitaram tanto a constru¢do social do conceito de infincia como a
constitui¢do de institui¢des de Educagdo Infantil e de pedagogias para educa-la e cuida-la”. E
nesse periodo, portanto, — mais precisamente nas Ultimas décadas do século XX — que se
constituem marcos significativos para a Educacdo Infantil no Brasil, os quais estdo incutidos
nos ambitos teorico, legal e normativo, sendo fundamentos dessa etapa. Todo esse aparato
consolida os diversos aspectos que estdo imbricados nesses espacos educacionais no que tange
a organizacdo dos espagos, as rotinas e a formagdo dos profissionais, bem como as praticas
vivenciadas para e com as criangas, principalmente, no que se refere a defini¢ao dos conceitos
de infincia e crianga. Além disso, destacam-se os estudos da Sociologia da infancia que
fomentaram um processo de ressignificacdo e visibilizacdo das criancas e das suas infancias.

Acerca das concepgdes de crianga, Sarmento e Pinto (1997, p. 33) salientam que

Quem quer que se ocupe com a analise das concepgdes de crianga que subjazem quer
ao discurso comum quer a produgdo cientifica centrada no mundo infantil,
rapidamente se dard conta de uma grande disparidade de posicdes. Uns valorizam
aquilo que a crianga ja € e que a faz ser, de facto, uma crianga; outros, pelo contrario,
enfatizam o que lhe falta e o que ela podera (ou deverd) vir a ser. Uns insistem na
importancia da iniciagdo ao mundo; outros defendem a necessidade da protecao face
a esse mundo. Uns encaram a crianga como um agente de competéncias e capacidades;
outros realgcam aquilo de que ela carece.
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Diante do exposto, ao nos direcionarmos ao contexto escolar, podemos perceber as
nuances dessas concepgdes, apontadas por Sarmento e Pinto (1997), nas abordagens feitas pelos
docentes juntamente as criangas, considerando que este trabalho ¢ permeado pelas concepgdes
e apreensoes que eles t€ém acerca da crianga, implicando, diretamente, no trabalho pedagogico.
Assim, este pode ser pensado e executado apenas para as criangas como forma de prepara-las
para um “vir a ser”; ou pode ser feito juntamente com elas, explorando todas as suas
potencialidades, enquanto sujeito que atua efetivamente no seu contexto e/ou sobre os objetos
que lhe sdo propiciados.

A concepcao de crianga que vem se instaurando no Brasil, de acordo com Vieira e
Baptista (2023), tem como base a compreensao das criangas como cidadas e, assim sendo, sdo
sujeitos que precisam ter seus direitos e dignidade assegurados de forma igualitaria. Com isso,
as autoras ressaltam que vem sendo superada a visdo da crianga como um ser incompleto, bem
como da visdo da infincia como uma etapa preparatoria para a vida adulta (Vieira; Baptista,
2023).

Nessa direcdo, ¢ relevante considerarmos como as leis apresentam e definem o ser
crianca no contexto da sociedade brasileira. O Parecer 022/1998, que trata das Diretrizes
Curriculares Nacionais para Educagdo Infantil - DCNEI, destaca que as “criangas pequenas sao
seres humanos portadores de todas as melhores potencialidades da espécie” (BRASIL, 1998).

Ja o Referencial Curricular Nacional para a Educagao Infantil — RCNEI destaca que a crianga

¢ um sujeito social e historico e faz parte de uma organizagéo familiar que esta inserida
em uma sociedade, com uma determinada cultura, em um determinado momento
histérico. [...] As criangas possuem uma natureza singular, que as caracteriza como
seres que sentem e pensam o mundo de um jeito muito proprio. Nas interagdes que
estabelecem desde cedo com as pessoas que lhe sdo proximas e com o meio que as
circunda, as criangas revelam seu esforgo para compreender o mundo em que vivem
as relacdes contraditorias que presenciam e, por meio das brincadeiras, explicitam as
condicdes de vida a que estdo submetidas e seus anseios e desejos (Brasil, 1998, p.
21).

Nesse mesmo direcionamento, na Resolugdo n°® 5 de 2009, que fixa as atuais DCNEI, a

crianga ¢ vista

Como sujeito historico e de direitos que, nas interagdes, relagdes e praticas cotidianas
que vivencia, constroi sua identidade pessoal e coletiva, brinca, imagina, fantasia,
deseja, aprende, observa, experimenta, narra, questiona e constroi sentimentos sobre
a natureza e a sociedade, produzindo cultura (Brasil, 2010, p. 14).

Dessa maneira, podemos perceber, com base nesses documentos, o quanto a concepgao

de crianga vai se ampliando como consequéncia de suas especificidades, como sujeito historico,
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de direitos, como um ser ativo que participa constantemente do contexto no qual estd inserido,
que produz cultura, que tem opinido e expressa seus desejos e curiosidades. Assumir essa
compreensao, portanto, € crucial para nds, pesquisadores que tomamos o contexto da Educagao
Infantil como foco de estudo, quanto para os professores que assumem a responsabilidade no
exercicio de uma docéncia que respeite plenamente a crianga. Dessa forma, ¢ preciso que
assumamos uma perspectiva de olhar e respeitar a crianga como um sujeito que nao € um vir a
ser, mas sim, alguém que potencialmente vive de modo pleno e ativo o seu tempo, sendo
protagonista do processo de aprendizagem.

Assim, conceber as criangas, conforme estd posto nos documentos acima citados, além
de efetivar a garantia dos seus direitos, € potencializar o trabalho pedagogico nas instituigdes
escolares que atendem a Educacao Infantil e, principalmente, quando pensamos no trabalho
com a literatura infantil. Isso porque, entendemos que o trabalho com o texto literario, em suas
diversas dimensdes, exige a atuacdo de um sujeito ativo, assim como a maneira como a
mediacdo literaria acontece tem relacdo intrinseca com os modos como as criangas € as
infancias sdo concebidas pelos docentes. Nesse contexto, ¢ imprescindivel que a literatura
infantil possa permear todas as infancias, possibilitando a formagdo de sujeitos reflexivos e
criativos.

Por essa razdo, compreender o que ¢ literatura infantil e as suas dimensdes ¢ uma
condig¢do basilar para que o trabalho com o texto literario seja, de fato, experimentado em sua
totalidade pelos leitores, inclusive os que estdo se constituindo nesse processo. Tal compreensao
¢ crucial, pois incide na forma como os mediadores, responsaveis por este trabalho de mediagao
planejam e promovem esse trabalho, principalmente quando nos reportamos ao contexto da
Educagdo Infantil. Assim, € preciso ter clareza do que ¢ literatura infantil, pois, como ressalta
Nunes (2022), este ¢ um assunto extenso que pode nos levar a uma longa conversa e, por isso,
pode tomar diferentes percursos e também ndo nos levar a lugar algum, ou seja, ao tratar da
Literatura Infantil, € preciso ter um certo rigor e critérios para que a conversa nao perca o foco,
principalmente, em virtude de que nao se tem um unico modo de se compreender o que ¢ a
literatura infantil e como explora-la na sala de aula. Assim, na proxima secdo, tratamos dessa

tematica.
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1.2 Por uma literatura na perspectiva do direito e da emancipacio dos sujeitos criancas:

delineando um panorama acerca da construcio historica da Literatura Infantil

Antes de adentrarmos nas reflexdes acerca da literatura como um direito da crianca,
pensando a literatura pelo seu viés emancipatorio e poético, convém tracarmos um breve
panorama sobre o conceito de literatura e, mais especificamente da Literatura Infantil, pois, do
mesmo modo que as ideias de infancia e crianca foram sendo modificadas ao longo da histéria,
a concepcao de literatura infantil também passou por mudangas. Portanto, entender o
surgimento dessa literatura ¢ crucial para compreender a sua fungao social nos dias de hoje.

Nesse sentido, “a literatura adjetivada como infantil € produzida no seio de uma cultura
que define o que € ou nao literatura e também o que ¢ ou nao infantil ou préprio das/para as
criancgas” (Corsino, 2017, p. 208). Desse modo, Corsino (2017) destaca que as formas como se
leem para e com as criangas, do mesmo modo que a produgdo literaria infantil, vao variando
conforme os diferentes paradigmas vigentes em determinada época. Zilberman (2003) parte do
pressuposto de que a literatura infantil ¢ uma categoria que tem como especificidade a sua
existéncia a partir do seu destinatario — a crianca. E com relag¢do ao adjetivo que a especifica ¢
notério destacar que isto nao diminui o seu valor, nem significa perda de qualidade, pois,
conforme Aguiar (2001) ressalta, esta nao € uma literatura menor ou de cunho inferior.

Sobre a origem do conceito de Literatura Infantil, de acordo com Gregorin Filho (2009),
essa se dd no século XVIII, “j& que alguns textos como contos de fada j4 foram adaptados nessa
época para atender a educagdo dos pequenos, textos esses que procuravam transmitir valores
morais para sua educac¢io” (p. 107). E no crescimento da sociedade burguesa que a literatura
infantil se inicia vinculada a pedagogia (Zilberman; Magalhdes, 1987), preocupada com a

educacdo e formagdo moral das criancas. Segundo Zilberman (2003),

Para conceituar-se a literatura infantil, é preciso proceder a uma consideragdo de
ordem historica, uma vez que ndo apenas o género tem uma origem determinavel
cronologicamente, como também seu aparecimento decorreu de exigéncias proprias
da época. Assim, ha um vinculo estreito entre seu nascimento € um processo social
que marca indelevelmente a civilizagdo ocidental. Trata-se da emergéncia da familia
burguesa, a que se associam, em decorréncia, a formulacdo do conceito atual de
infancia, modificando o sfatus da crianca na sociedade e no ambito doméstico, € o
estabelecimento de aparelhos ideologicos que visardo preservar a unidade do lar e,
especialmente, o lugar do jovem no meio social.(...). E no interior dessa moldura que
eclode a literatura infantil (p. 34-35).

A literatura infantil, portanto, “surge na injuncdo dos pilares que sustentaram a

constituicdo da infancia como uma categoria social. Aliando-se a familia nuclear e a escola,
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tornou-se um caminho de moralizacdo e ensino, lugar fértil para instruir as criangas divertindo”
(Corsino, 2017, p. 214). Nesse sentido, a literatura ¢ tida como manual de instrucdo e, atrelada
a escola, cresce fortemente a “pedagogizagdao da literatura”, sendo utilizada para ensinar
conteudos didaticos, difundir a moralizagdo e a disciplinarizagdo das criangas. Acerca disso,

Aguiar (2001) destaca que

os primdrdios da literatura infantil sdo marcados pela inten¢@o de formar a crianga, de
ensinar comportamentos e atitudes e de sedimentar uma ideologia. Durante muito
tempo, as obras infantis serviram principalmente a esse propésito e s6 aos poucos
deixaram de lado o pedagogismo e o moralismo para conquistar seu status artistico

(p. 24).

Percorrendo a historia da literatura infantil no Brasil, Aguiar (2001) traga um
delinecamento de marcos ocorridos no contexto nacional, onde seu inicio remonta a criagao da
Impressa Régia, no século XIX, com a reprodugao de livros trazidos da Europa, os quais foram
traduzidos e adaptados, para fins pedagdgicos.

E a partir da Proclamagéo da Reptiblica que se consolida a produgdo nacional de textos
infantis, os quais, segundo a autora, traziam como temas o ufanismo e o modelo de linguagem
culta gramatical. Entretanto, o grande marco nessa historia foi em 1921, com a publicacao da
obra “A menina do narizinho arrebitado”, de autoria de Monteiro Lobato, a qual trouxe como
diferencial uma linguagem criativa, mais proxima da crianga (Aguiar, 2001). Sobre Lobato,

Zilberman destaca que

Da obra criativa e, a0 mesmo tempo, respeitadora das peculiaridades do mundo da
crianga, ndo se deve omitir igualmente o angulo pedagdgico: Lobato sempre teve em
mente a formacdo do leitor, visando dota-lo de uma certa visdo do real ¢ da
circunstancia local, assim como de uma norma de conduta. Emerge dai a presenga de
uma doutrina nacionalista, transparente sobretudo em seu livro mais polémico, O poco
do Visconde (p. 147).

De fato, ¢ notéria a grande evolugdo a partir da década de 1920, mas apesar das
mudangas e énfase no fabuloso e imaginario faz-de-conta, ainda h4d uma conotagdo didatizante,
pois, nesse contexto a literatura era eminentemente utilitaria. Por isso, algumas obras de Lobato
foram escritas atreladas a contetidos, a exemplo de “Emilia no pais da gramatica”, “Aritmética
da Emilia” e de “Geografia da Dona Benta”.

Nos anos seguintes, entre as décadas de 40 a 60, houve um retrocesso no que se refere
a criatividade, com reprodugdes demasiadas do modelo das obras de Lobato, mas sem uma
preocupacao em adequa-las a realidade nacional (Aguiar, 2001). A literatura infantil passa a ser

considerada como uma literatura menor e, “assim, para além dos livros de Lobato e das obras
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“classicas” traduzidas e/ ou adaptadas, surge nesse periodo uma produgdo infantil de
inexpressivo nivel literario e de nitido carater realista, diretamente ligada ao ensino” (Coelho,
1981, p. 382).

Ao final da década de 60, Aguiar aponta que “a producao infantil brasileira comegou a
trilhar um novo caminho” (2001, p. 27), imbuida de uma rica criatividade, as obras literarias
para a infancia se tornaram instrumento, um canal de refigio para que os escritores pudessem
expressar suas criticas por meio de simbolos. Por conseguinte, nos anos 70, Zilberman (2003)
aponta para uma melhoria, quando a literatura infantil passa “por uma renovagao, proveniente

do aparecimento de um bom niimero de novos autores” (p. 195). Porém, a autora ressalta que

O aparecimento de novos autores ¢ de muitos livros para criangas ndo significou
necessariamente que todos fossem renovadores ou que tivessem boa qualidade
literaria; ou ainda, que seguissem uma linha uniforme de conduta. Contudo, ao menos
evidenciou-se uma orientagdo comum no grupo de escritores que se impos,
coletivamente pode-se dizer, um programa determinado, dispds de uma editora
especializada e foi recebido pela critica como a vanguarda da literatura infantil
brasileira (Zilberman, 2003, p.195).

Dessa forma, vemos que o aumento da quantidade ndo necessariamente passa pelo crivo
da qualidade, pois, apesar do grande impulso na produg¢ao dos livros, com a universaliza¢ao do
acesso a escola, segundo Aguiar (2001), houve um crescimento em edi¢des com uma boa
qualidade grafica e estética, mas, em contrapartida, surgiram obras sem nenhuma preocupagao
com esses aspectos, ndo respeitando o leitor e com intengdes meramente pedagogizantes. Essa
perspectiva da perda de qualidade segue ao longo da década de 1980, em conformidade com os
ditames do mercado consumidor.

Remetendo-se ao contexto atual, Aguiar (2001) destaca que, com essa crescente
producao das obras literarias destinadas as criangas, € necessario “um olhar atento sobre a
qualidade estético-literaria das obras” (p. 32). Dessa maneira, essa ¢ uma das responsabilidades
de nos, professores, ao assumirmos o compromisso na formagao de bons leitores: ter um olhar
apurado, a fim de distinguir as boas obras literarias das que visam apenas o lucro, por meio da
comercializacao.

Diante desse panorama histdrico acerca da origem e historia da Literatura Infantil,
podemos perceber a qudo impregnada foi, e ainda €, a tendéncia pedagogica nas praticas com
o texto literario infantil, principalmente quando nos referimos ao contexto brasileiro, pois,
embora sejam notdveis os avangos, sempre perdurou esse atrelamento das obras infantis ao
cunho didatico. Todavia, enquanto pesquisadora e professora, reiteramos a imprescindibilidade

de subverter e reverberar o olhar para a literatura infantil, como um objeto que ¢ cultural e que
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na sua esséncia, pode propiciar a formacdo de leitores criticos, criativos e autonomos,
respeitando as peculiaridades da crianga.

Concomitantemente a sua origem, a Literatura Infantil passou por diversas
compreensoes, sendo concebida de acordo com o contexto de cada época e os propositos que
lhe atribuiram ao longo destes. Por isso, faz-se necessario refletir acerca dessas defini¢des e,

com base nessa reflexdo, compreendermos tal literatura em suas dimensdes.

1.2.1 Por um conceito de Literatura Infantil: o0 que entendemos por Literatura Infantil?

Ao tratar do conceito de Literatura Infantil, reiteramos que ndo ha uma definicdo que
seja Unica e precisa, ou seja, ao tratarmos dessa literatura temos um vasto aporte teodrico que
nos propicia uma compreensao que deve nos instigar a encara-la “como texto, como objeto
cultural e afetivo que constitui criangas e adultos tanto como leitoras e leitores quanto como
humanos, sensiveis a si mesmos € aos outros, visto que vivem em sociedade” (Nunes, 2022, p.
55). E, nesse sentido, aqui trazemos alguns tedricos que corroboram a perspectiva que
defendemos e nos ajudam a refletir a respeito de qual Literatura Infantil estamos falando,
quando tratamos acerca do trabalho com o texto literario na pré-escola, propiciando, a partir
desse leque de defini¢des, a apropriagdo e consolidacdo do olhar acerca desse objeto e, com
1SS0, captarmos a sua esséncia.

Ricardo Azevedo (1999), ao propor uma definicdo para a Literatura Infantil, traz uma
diferenciagdo entre os tipos de livros direcionados para as criancas: didaticos, paradidaticos,
livros-jogo, livros de imagem e livros de literatura infantil. Sobre este ltimo, o estudioso elenca
algumas afirmacdes a respeito destas obras, destacando que a literatura € a arte feita de palavras,
cuja esséncia incide na ficgdo, na motivacao estética e no discurso poético e, por isso, nao tem
uma utilidade em prol de ensinar algo especifico para o leitor, como sdo os livros didaticos, cuja
linguagem ¢ objetiva e direta. Entretanto, isso ndo quer dizer que o trabalho com o texto literario
ndo possa propiciar algum aprendizado ao leitor, mas € preciso compreender que esse processo
de aprendizagem depende muito do leitor e da leitura que este realiza da obra (Nunes, 2022).
Nesse sentido, o texto literario tem uma linguagem subjetiva, possibilitando que as margens da
leitura sejam preenchidas, de forma inesgotavel, a partir das vivéncias e das bagagens que cada
leitor carrega consigo.

Para Cademartori (2010), a literatura infantil se constitui considerando o publico ao qual

se destina. Além do aspecto do enderecamento, a autora ressalta que as boas obras infantis sao
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aquelas cujo potencial propicia as criangas leitoras a possibilidade de atribuir sentido ao que se
1€, assim, a “literatura infantil digna do nome estimula a crianga a viver uma aventura com a
linguagem e seus efeitos, em lugar de deixa-la cerceada pelas intengdes do autor” (Cademartori,
2010, p. 17).

Aqui incide uma caracteristica importante e crucial acerca dessas obras: a possibilidade
da abertura ao sentido sobre o texto lido, despertando a sensibilidade pela poética presente
nessas obras, bem como o entendimento que se tem sobre si € sobre os outros, pois, um bom
livro literdrio abre margens e caminhos para as compreensdes e perspectivas de diferentes
leitores, assim como um mesmo leitor pode ser atravessado de diferentes formas por uma
determinada obra. Desse modo, “devemos reconhecer a literatura como um objeto simbolico,
como possibilidade de subjetivacdo para a crianca e para o adulto, como um instrumento de
criacdo de sentidos” (Parreiras, 2009, p. 22), mas também como “uma forma de humanizagao
e de melhor compreensdo do mundo, do ‘outro’ e de si mesmo” (Souza; Martins, 2015, p. 221).

Nelly Novaes Coelho (2000) defende que “a literatura infantil é, antes de tudo, literatura;
ou melhor, ¢ arte: fendmeno de criatividade que representa o mundo, o homem, a vida, através
da palavra. Funde os sonhos e a vida pratica, o imaginario ¢ o real, os ideais e sua
possivel/impossivel realizacao” (p. 27).

Nessa mesma perspectiva, Parreiras (2009) traz a compreensao da literatura como a arte
das palavras que, enquanto uma expressao artistica, “provoca deleite e traz um trabalho poético
com as palavras, com as figuras de linguagem e com as imagens” (p. 22), no entrelagamento
constante entre as linguagens verbal e ndo-verbal. Tais provocagdes e representagdes sao
diversas e trazem peculiaridades da experiéncia leitora que se apresenta como Unica para cada

sujeito, em vistas de que

a literatura estabelece uma experiéncia dialogica, de alteridade, de subjetivagdo para
o leitor. Ela nos encanta, incomoda, provoca, faz pensar, ndo fecha nem coloca ponto
final, ela abre... Quando lemos uma obra literaria, ndo fechamos o livro como as
mesmas pessoas: somos outras, ficamos afetadas, cheias de afetos, sentimentos. A
obra literaria nos tira do nosso lugar, ela nos desacomoda. Ficamos as voltas com a
leitura do livro de ficgdo ou de Poesia, nos sentimos parte da historia e, a historia
como parte de nds. Ou nos vemos nas imagens de um poema...Ficamos intimas dos
personagens, alguns admiramos, outros repelimos, nos provocam medo... (Parreiras,
2009, p. 56-57).

Ainda nesse sentido, Kaercher (2001, p. 86) afirma que

literatura ¢ arte. Arte que se utiliza da palavra como meio de expressdo para, de algum
modo, dar sentido a nossa existéncia. Se nos, na nossa pratica cotidiana, deixarmos
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um espago para que esta forma de manifestacdo artistica nos conquiste seremos, com
certeza, mais plenos de sentido, mais enriquecidos ¢ mais felizes.

Por sua vez, Gregorin Filho (2009) ressalta que a literatura infantil ndo pode ser definida
com precisdo, em virtude de que as obras literarias direcionadas para as infancias precisam ser
tomadas “como um texto portador de uma linguagem especifica e cujo objetivo € expressar
experiéncias humanas” (p. 44) e, a vista disso, ndo ¢ uma leitura previsivel, ou seja, uma unica
obra pode causar diferentes surpresas em um certo grupo, da mesma maneira que pode ser
experimentada das mais diversas formas pelo mesmo leitor.

Considerando isso, de acordo com Nunes (2022, p. 65), “ndo ha uma chave Unica de
leitura e definicdo do texto literario infantil, pois a sua compreensao demanda leitura e olhar
sensivel”. Assim, compreender essa literatura enquanto arte, que possibilita o despertar da
curiosidade, o prazer e o deleite, a provocacao dos mais diversos sentimentos e sensagdes, assim
como as impressdes sobre o que se 1€ a partir das experiéncias e vivéncias do sujeito, ¢ uma
condic¢do imprescindivel, para que o trabalho com os textos literarios seja realizado a fim de
que possa contemplar as dimensdes e toda a inteireza deste objeto tdo potente, no que tange a

formagao leitora e humana dos sujeitos.

1.2.2 A Literatura Infantil no Brasil: as politicas publicas acerca da leitura literaria e os

documentos prescritivos da Educacio Infantil na atualidade

No Brasil, somente no final da primeira década dos anos 2000, a Educagao Infantil passa
a integrar o Programa Nacional Biblioteca na Escola (PNBE). Inicialmente, em 2008, os livros
foram destinados para toda a etapa, sem distingdo entre creche e pré-escola, sendo no periodo
de 2010 a 2014 que, a cada dois anos, os editais do programa passam a distribuir livros de
acordo com as especificidades de cada uma delas. Em 2016, houve a interrup¢ao do edital e, no
ano seguinte, foi incluida a compra de obras didaticas e pedagodgicas no Programa Nacional do
Livro e do Material Didatico (PNLD).

Acerca das mudancas ocorridas ao longo dos programas de distribuicdo do livro nas
escolas, Baptista et al. (2022) destacam que a mudanga de concepcdo no que concerne a
literatura infantil ficou muito nitida nos editais do PNLD de 2018 e 2022, principalmente em
relacdo a defini¢@o dos critérios elencados para o processo de sele¢do das obras, consideradas
inadequadas ao conceito de literatura infantil aqui defendido. Os critérios destacados pelas

autoras dizem respeito a exigéncia de atrelar um tema para cada obra, o que revela uma logica
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pragmatica da literatura infantil, como se tivesse a finalidade de ensinar contetidos ou
comportamentos. Outro aspecto sinalizado pelas autoras diz respeito as ilustragdes que,
conforme consta no edital PNLD 2022, estas precisam ser claras e precisas, representando os
elementos, objetos e personagens de forma fidedigna, de modo que nao abra espagos para
ambiguidade e, além disso, devem ter elementos descritivos e denotativos destas figuras.
Quanto a isso, as estudiosas enfatizam a ilustragdo como fator primordial para que a literatura
seja reafirmada como arte (Baptista et al., 2022), por isso, a concepgao de ilustracdo posta neste
edital € contraria ao que se entende por ilustragdo de qualidade, abrindo espago para os clichés
e esteredtipos.

Nessa perspectiva, da literatura como arte, concordamos com Bularmaque, Martins e
Aratjo (2011), ao destacarem que “a fungdo estética permite a crianga o gozo e o prazer de ler,
a fruicdo do texto e, especialmente, a ampliacdo dos horizontes de expectativas, a fim de
enriquecer suas experiéncias de vida” (p. 80-81). Assim, ao retomarmos o contexto historico
em que a literatura infantil se origina, por um lado tinhamos um foco maior nessa literatura
como um instrumento pedagdgico, para fins didaticos, visando & moralizacdo e ensino de
valores e bons costumes. Por outro, vemos o surgimento de uma literatura infantil preocupada
com as especificidades do sujeito crianga como seu destinatario. Nesse ultimo contexto,
sobressai, portanto, uma visdo de literatura de cunho emancipatério. E com base nessas duas
perspectivas que surgem as politicas publicas sobre leitura voltadas para a Educagao Infantil.

Posto isto, ¢ importante realizar um paralelo entre as concepg¢des acerca da literatura
infantil, apresentadas nos programas federais. Em 2008, constatamos uma valorizacdo da
Educagdo Infantil, ao ser contemplada com a distribui¢do de livros literarios, tanto no
reconhecimento das criangas como sujeitos de direitos e, por essa razdo, houve uma
preocupacdo sobre quais as obras que se destinariam a esse publico, assim como no
reconhecimento destas como leitoras (Baptista et al., 2022).

Entretanto, no PNLD 2022, pode-se perceber a desconsideracdo as especificidades e
conquistas dos direitos das criancas. Acompanhar esses movimentos que ocorrem, ao longo da
historia e da constituicdo dos referidos programas, nos possibilita a compreensdo de que,
embora tenham ocorrido avancos acerca da Literatura Infantil que se destina as criangas, ainda
persistem produgdes de baixa qualidade que perpetuam uma conceituacao pobre e inadequada
sobre essa literatura.

Apesar das divergéncias e dos inimeros paradigmas em que se pautam os conceitos de

literatura infantil, defendemos aqui a nogao de literatura como arte (Coelho, 2000; Parreiras,
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2009), e como direito, conforme defendido por Candido (2011), tendo em vista o favorecimento
desta para a humanizagdo dos sujeitos, bem como, considerando a afirmag¢ao de Petit (2010) de
que “todo ser humano sente, de modo vital, necessidade de ter a sua disposi¢ao espagos onde
encontrar mediacoes ficcionais e simbdlicas” (p. 288). Nessa dire¢do, a autora entende o acesso
as bibliotecas, como uma necessidade vital aos sujeitos, assim como a agua (Petit, 2010). A
perspectiva da literatura como um direito ¢, portanto, uma premissa que também ¢ levantada
pela supracitada autora, quando enfatiza que “a literatura nao ¢ uma experiéncia separada da
vida; a literatura, a poesia ¢ a arte estao também na vida; € preciso prestar atengao” (p. 292).
Diante disso, considerando os pressupostos citados acima, concordamos com Corsino

(2017, p. 229) ao afirmar que

a literatura destinada a criancas, dentro dos novos paradigmas de infancia e literatura,
pode ser um espaco de formagdo e liberdade, de conhecimento de si, do outro e do
mundo, de deslocamentos e amplia¢des, de sensibilidade e humanizacdo. Tudo isso
da mais sentido e consisténcia a existéncia.

Sob esse olhar, Baptista, Petrovitch e Amaral (2021) afirmam que “essa abordagem, que
vincula a qualidade a construcdo artistica do texto, ¢ especialmente importante para contrapor
uma nog¢ao pragmatica da literatura, ainda bastante presente nas instituigdes escolares” (p. 2).
Nessa direcdo, acreditamos que a superacdo dessa noc¢do pragmatica, do mesmo modo que a
promocao de praticas que visam o fomento do prazer da crianga pela leitura literaria passam
pela formacao docente continuada. Isso porque os processos formativos favorecem a reflexao
dos professores acerca dos conceitos — criangas, infancias, literatura infantil — como meio para
melhor viabilizar as praticas pedagdgicas, principalmente, quando sdo direcionadas para e com
as criangas na Educacdo Infantil, considerando que os conceitos incidem diretamente no fazer
pedagogico.

Sabemos que a escola e os professores tém grande responsabilidade no trabalho junto
as criangas com o texto literario na pré-escola, fundamental “na formagdo das criangas leitoras
de literatura enquanto arte, capazes de usufruirem da perspectiva humanizadora do texto
literario” (Baptista et al., 2022, p. 116). No que concerne a fun¢ao humanizadora destacada
pelas autoras, esse aspecto ¢ enfatizado por Candido (2011), ao apontar que a literatura, em sua
forma mais ampla aparece como “manifestacdo universal de todos os homens em todos os
tempos. Nao ha povo e ndo ha homem que possa viver sem ela, isto €, sem a possibilidade de
entrar em contato com alguma espécie de fabulagao” (p. 176). Para ele, a literatura ¢ “o sonho

acordado das civilizagdes”. Dessa forma, o autor enfatiza que a literatura ¢ uma necessidade
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universal que precisa ser correspondida e, em vistas disso, se constitui como um direito. Sob
esta Otica, corrobora as reflexdes e apontamentos aqui tecidos.

Sendo assim, concebendo a literatura como direito, € preciso que seja assegurado o que
esta posto nas Diretrizes Curriculares para a Educacao Infantil (DCNEI) e os documentos que
orientam ou servem como referéncia para a estrutura curricular para esta primeira etapa — a
Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e o Referencial Curricular Nacional para a
Educagao Infantil (RCNEI) —, os quais definem as orientacdes para o fazer pedagogico com as
criancas, desde os bebés até os 5 anos de idade. Além destes, nos pautamos no Curriculo de
Pernambuco da Educag¢ao Infantil, cujo documento ¢ utilizado pela rede de ensino no municipio
em que realizamos a pesquisa. Dessa forma, considerando o que os referidos documentos
apresentam acerca do trabalho e abordagem referente a literatura, destacamos os principais
aspectos neles referenciados.

Destacamos, inicialmente, o RCNEI (Brasil, 1998), cujas orientagdes didaticas se
pautam nos conteudos e objetivos de aprendizagem como subsidio para auxiliar o trabalho
docente. Embora o documento prescritivo mais recente no Brasil seja a BNCC (2017),
consideramos que o RCNEI traz contribui¢des significativas, ao tratar das questdes acerca da
abordagem das linguagens oral e escrita e, portanto, possa ser utilizado como uma referéncia,
um suporte para o trabalho docente.

O referido documento destaca aspectos importantes acerca do trabalho com o literario
na escola, enfatizando a necessidade do acesso da crianga aos livros de qualidade, desde a mais
tenra idade, a importincia do planejamento feito pelo professor e a execucgdo das atividades
com a literatura, conforme consta no topico referente ao desenvolvimento da linguagem oral e

escrita:

ter acesso a boa literatura ¢ dispor de uma informagdo cultural que alimenta a
imaginacao e desperta o prazer pela leitura. A inten¢do de fazer com que as criancas,
desde cedo, apreciem o momento de sentar para ouvir historias exige que o professor,
como leitor, preocupe-se em 1é-la com interesse, criando um ambiente agradavel e
convidativo a escuta atenta, mobilizando a expectativa das criangas, permitindo que
elas olhem o texto e as ilustragdes enquanto a historia ¢ lida (RCNEI, Brasil, 1998, p.
143).

Nota-se aqui, portanto, a necessidade de pensar o ambiente para a leitura, os repertorios
e as praticas, os quais sdo dimensdes que Perrotti (2015) destaca como escolhas
imprescindiveis, ao se pensar a composi¢ao dos espacgos de leitura, os quais trataremos nos
topicos posteriores (1.5 e 1.6).

Nesse sentido, o papel do professor que atua na Educagdo infantil, ao realizar a

abordagem da literatura junto as criangas, apresentando um acervo literario de boa qualidade ¢
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indispensavel. Outrossim, o documento destaca que “uma pratica constante de leitura deve
considerar a qualidade literaria dos textos. A oferta de textos supostamente mais faceis e curtos,
para criangas pequenas, pode resultar em um empobrecimento de possibilidades de acesso a
boa literatura” (RCNEI, Brasil, 1998, p. 144). Em conformidade com o RCNE, defendemos
que a qualidade dos livros literarios, tal como a frequéncia das praticas de leitura, sdo aspectos
fundantes da construcdo da rela¢do da crianga com a literatura infantil.

Quanto a ressalva que faz acerca da oferta de textos, ¢ uma condigdo pertinente, pois
ainda hd uma compreensdo equivocada, por parte de alguns profissionais, de que os textos a
serem apresentados as criangas devem ser pautar nos critérios de extensdo e de vocabuldrio
simples. Porém, a pequena extensdo dos textos e a sua facilidade de apreensdo nao viabilizam
a poténcia da literatura em suas multiplas dimensdes, de modo a enriquecer e ampliar o
vocabulario das criangas e possibilitar varias interpretagdes do que fora lido (Brasil, 2010).

Por sua vez, as DCNEI (Brasil, 2010), com relagdao ao trabalho com a linguagem,
definem que ¢ preciso que as praticas desenvolvidas na primeira etapa da educagdo basica
“promovam o relacionamento ¢ a interagao das criangas com diversificadas manifestagoes de
musica, artes plésticas e graficas, cinema, fotografia, danca, teatro, poesia e literatura” (DCNEI,
Brasil, 2010, p. 26). Sobre a literatura, o referido documento a menciona em sua forma geral,
ou seja, ndo especificando a literatura infantil, contudo, ao tratar das praticas pedagdgicas, traz
como objetivos que as experiéncias devem favorecer “a imersdo das criancas em diferentes
linguagens e o progressivo dominio por elas de varios géneros e formas de expressao: gestual,
verbal, plastica, dramética e musical” (DCNEI, Brasil, 2010, p. 25). Nesse sentido, o documento
sinaliza a necessidade de serem favorecidas, a elas, “experiéncias de narrativas, de apreciagao
e interacdo com a linguagem oral e escrita, € convivio com diferentes suportes e géneros textuais
orais e escritos” (DCNEI, Brasil, 2010, p. 25). Portanto, a leitura no referido documento se
pauta em vivéncias que possibilitem uma interag¢do das criangas com a literatura nos seus mais
diversos suportes e géneros.

Com base no documento da Diretrizes, a BNCC (Brasil, 2017) como documento
normativo, define um conjunto de aprendizagens que sdo indispensaveis para os estudantes da
Educacdo Basica, considerando as etapas da Educacdo Infantil, Ensino Fundamental — anos
iniciais e anos finais — ¢ o Ensino Médio. Para a Educagao Infantil, a base organiza o curriculo
em cinco campos de experiéncia, considerados como “um arranjo curricular que acolhe as

situagdes e as experiéncias concretas da vida cotidiana das criangas e seus saberes,

27



entrelagando-os aos conhecimentos que fazem parte do patriménio cultural” (Brasil, 2017, p.
38).

Sobre a leitura, esta ¢ tratada de modo mais especifico no campo de experiéncia Escuta,
fala pensamento e imaginacao, ressaltando-se que “as experiéncias com a literatura infantil,
propostas pelo educador, mediador entre os textos e as criangas, contribuem para o
desenvolvimento do gosto pela leitura, do estimulo a imagina¢cdo e da amplia¢do do
conhecimento de mundo” (BNCC, Brasil, 2017, p. 42, grifo nosso). Nesse trecho, o documento
trata especificamente da literatura infantil, destacando trés contribuigdes que as experiéncias
literarias podem promover para a aprendizagem das criangas: o interesse despertado pela
literatura por meio da leitura nesse campo; a ampliacdo das possibilidades para instigar a
criatividade; e, sendo a literatura arte (Coelho, 2000), a constru¢ao do conhecimento de mundo
e, consequentemente, o favorecimento da humanizacdo do sujeito nesse processo de sua
formagao como leitor.

Além disso, destaca que “o contato com histdrias, contos, fabulas, poemas, cordéis etc.
propicia a familiaridade com livros, com diferentes géneros literdrios, a diferenciagcdo entre
ilustragdes e escrita, a aprendizagem da dire¢do da escrita e as formas corretas de manipulagao
de livros” (BNCC, Brasil, 2017, p. 42). Percebe-se, de certo modo, uma énfase na diversidade
de géneros que compdem o campo literario, que € um aspecto pertinente ao ser considerado
como um critério a mais para o professor utilizar, ao escolher/selecionar os livros que serdo
apresentados as criangas e, com isso, viabilizar a ampliagdo do repertorio dos pequenos leitores.

No que que se refere ao livro, a BNCC faz referéncia ao manuseio desse objeto como
forma de que, através do contato com os livros, a crianga aprenda a distinguir o texto verbal e
0 imagético, a manusea-los de modo correto e saiba os modos de direcdo da escrita — da
esquerda para a direita e de cima para baixo. Nisso incide a importancia do professor como
mediador, cujo comportamento leitor sera tomado como referéncia pelas criangas, pois,
conforme salienta Petit (2013, p. 35), “a importancia de ver os adultos lendo com paixao
também se manifesta no relato dos leitores”.

Outro documento que apresentamos aqui € o Curriculo de Pernambuco (2019), utilizado
pela rede publica municipal de ensino — ao qual a instituicdo em que realizamos a pesquisa
pertence — como norteador dos planejamentos e praticas pedagogicas, tendo em vista que, até
entdo, a referida rede ndo possui o seu curriculo proprio. No que diz respeito a literatura infantil
esse documento reitera a perspectiva da BNCC, quando trata do campo de experiéncia “escuta,

fala, pensamento e imagina¢do”, mencionada logo acima. Mas, para as criancas pequenas, de 4
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a 5 anos e 11 meses, podemos destacar os seguintes objetivos de aprendizagem no documento
sobre a abordagem da literatura: “Folhear livros e escolher aqueles que mais gostam para ler,
procurando orientar-se por temas e ilustragdes, tentando identificar palavras conhecidas”

(Pernambuco, 2019, p. 107) e também

Selecionar livros e textos de géneros conhecidos e variados para a leitura de um adulto
e/ou para sua propria leitura, identificando elementos da estrutura de géneros textuais,
como apresentar um livro pela leitura do titulo, uma histéria mostrando a capa do
livro, o titulo e 0 nome do autor, leitura de poemas reconhecendo palavras que rimam
etc (Pernambuco, 2019, p. 112).

Tais objetivos se referem as habilidades que as criangas precisam desenvolver ao longo
do ano, sendo conhecimentos a serem desenvolvidos a partir da mediagdo do professor nas
atividades que abordem a leitura literaria.

De modo geral, os documentos aqui mencionados destacam o trabalho com a literatura
na Educacao Infantil e trazem em suas propostas diferentes concepgdes sobre a leitura, como
no RCNEI ha uma énfase na leitura como pratica social, pautando-se na perspectiva do
letramento, aspecto este que os outros documentos ndo apresentam. As DCNEI, por sua vez,
apresentam a leitura com base nas multiplas linguagens, possibilitando as criancas o contato
com diversos géneros e formas de expressdo, sendo realizada em situacdes que possam
experiencia-la de forma significativa. Por fim, a BNCC e o Curriculo de Pernambuco trazem a
leitura inserida em um dos campos de experiéncia, destacando as atividades de leitura como
aquelas que promovem o contato com os diferentes géneros e suportes.

Considerando a relevancia da abordagem da literatura infantil de forma a propiciar
experiéncias significativas com o texto literario para as criangas, ressaltamos a importancia e a
necessidade dos espagos formativos, seja na formacao inicial ou continuada, para discutirem
essas questdoes com os professores, visando de modo proficuo a formagao do leitor literario.

No que diz respeito a formagdo do leitor de literatura, Graga Paulino (2004, p. 86)
destaca que esta

significa a formacdo de um leitor que saiba escolher suas leituras, que aprecie
construcdes e significagdes verbais de cunho artistico, que faga disso parte de seus
fazeres e prazeres. Esse leitor tem de saber usar estratégias de leitura adequadas aos
textos literarios, aceitando o pacto ficcional proposto, com reconhecimento de marcas
linguisticas de subjetividade, intertextualidade, interdiscursividade, recuperando a
criacdo de linguagem realizada, em aspectos fonoldgicos, sintaticos, semanticos e
situando adequadamente o texto em seu momento historico de produgao.

Ademais, sendo a literatura um direito de todos os seres humanos, conforme afirmado

por Candido (2011), acreditamos que essa condi¢do, precisaria estar posta nos documentos que
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regem e norteiam a Educagdo Infantil, principalmente, como forma de assegurar esse direito a
todas as criancas.

Destarte, considerando os pressupostos para formacgao do leitor literario e a caréncia da
formagdo docente, temos documentos que defendem a crianca como um sujeito de direitos,
como protagonista do processo de aprendizagem. Assim, de acordo com Corsino (2017),
ressaltamos que a crianga ndo ¢ “um vir a ser” e o lugar que ela ocupa ¢ sim, de uma crianca
que interage e que ¢ capaz de ser sensibilizada e, por isso, a necessidade de defender a
abordagem do texto literario pautada na motivagdo estética.

Sabemos que as concepgdes perpassam e sdo expressadas continuamente no cotidiano
da instituicdo escolar e compreendé-las €, imprescindivelmente, um exercicio fundamental para
que o professor possa consolidar a sua pratica pedagdgica com as criangas. Dessa forma,
buscando a relagdo aqui defendida entre essas concepgdes — crianga, infancia, literatura infantil

e Educagdo Infantil — a seguir, iremos tratar acerca da leitura literaria no ambito da pré-escola.

1.3 A leitura literaria e sua abordagem na pré-escola

Considerando a literatura como direito, conforme defendido por Candido (2011),
partimos em defesa de que as criangas precisam ter acesso a um rico e diverso acervo de livros,
principalmente dos literarios (Parreiras, 2009), tendo em conta que a leitura literaria propicia
uma experiéncia vigorosa acerca de diversas questdoes de cunho subjetivo e, dado isso, ndo se
configura como um saber previsivel.

A vista disso, Cosson (2012, p. 17) destaca que a “experiéncia da leitura literaria nio s6
nos permite saber da vida por meio da experiéncia do outro, como também vivenciar essa
experiéncia”. Nessa mesma perspectiva, Nunes (2022, p. 57) salienta que essa experiéncia nao
tem uma normativa a ser seguida, € necessario que ela seja vivida, a fim de que “os sentidos
decorram da interagdo com o texto, uma experiéncia que ¢ individual e, por isso, sensivel”.
Nessa experimentacao do literario, apontada pelos referidos autores, estd posto o discurso
estético, a fungdo estética da literatura, enquanto arte a ser contemplada, apreciada.

E quando nos referimos a leitura literdria, cabe refletirmos acerca do que

necessariamente se trata essa leitura. Para Graga Paulino (2014, s\p),

a leitura se diz literaria quando a agdo do leitor constitui predominantemente uma
pratica cultural de natureza artistica, estabelecendo com o texto lido uma interagdo
prazerosa. O gosto da leitura acompanha seu desenvolvimento, sem que outros
objetivos sejam vivenciados como mais importantes, embora possam também existir.
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O pacto entre leitor e texto inclui, necessariamente, a dimensao imaginaria, em que se
destaca a linguagem como foco de atengdo, pois através dela se inventam outros
mundos, em que nascem seres diversos, com suas agdes, pensamentos, emogoes.

Essa interagdo prazerosa com o texto literario ¢ umas das condigdes basilares na
formagdo do leitor e, considerando esse aspecto, faz-se necessario deixar a disposi¢ao das
criancas um bom e diversificado acervo de livros literdrios de qualidade, para que tenham
acesso/contato constante a/com eles e, por meio da mediacao literaria realizada por leitores mais
experientes, elas possam ter cada vez mais o gosto pela leitura. Ressaltamos que os livros a
serem disponibilizados para as criangas, os quais sao foco deste estudo e que, de fato, sdo
literatura infantil “sdo aqueles abertos ao encontro, a experiéncia sensivel resultante da leitura
em si” (Nunes, 2022, p. 58).

E sabido que a leitura literaria pode proporcionar outros aprendizados, mas ¢ preciso
que, no trabalho com a literatura, ndo seja colocada como prioridade a condi¢ao de um “ser boa
para”, pois, como enfatizado pela estudiosa na citagdo acima, muitos objetivos podem estar
atrelados nesta atividade, mas esses ndo t€m de ser tidos como os mais importantes, afinal, “a
literatura ndo ¢ lugar de certezas, mas o territorio da davida” (Andruetto, 2012, p. 68).

Portanto, ¢ imprescindivel que a interagdo realizada entre o leitor e o texto seja
enfatizada na perspectiva da fruicdo, da imaginagao, pelo viés da fabulacao, como ressaltado
por Candido (2011). Dessa forma, “a leitura literaria requer liberdade, cujo Unico limite € o
respeito pela leitura do outro, que pode apresentar suas singularidades. As preferéncias de cada
um sao respeitadas, para que ocorra de fato uma leitura literaria” (Paulino, 2014, s\p). E esse
respeito se d4d na mediagdo, na maneira como o leitor mais experiente conduz essa
relagdo/interacdo entre os leitores e o texto literario, visando ao fomento a imaginacao da
crianga nesse processo de leitura (Paulino, 2014).

A presenga da literatura na vida dos sujeitos pode ter seu inicio desde a mais tenra idade,
pelo ato de ouvir e contar historias. O ato de contar ¢ uma necessidade humana e, de acordo
com a estudiosa Kaercher (2001, p. 81), “dessa necessidade humana surgiu a literatura: do
desejo de ouvir e contar para, através dessa pratica, compartilhar”. Quantas histérias foram
contadas e perpassadas por tantas geragdes, as quais sdo permeadas dos mais diversos
sentimentos, experiéncias € sensagdes € continuam a encantar € instigar o gosto pela leitura,
construindo as bases para a formagao do leitor.

Sabemos que se aprende a ler literatura lendo-a, e essa aprendizagem vai consolidando
e ampliando as suas dimensdes por meio de um processo constante de trocas e interagdes entre

leitor e texto, ou seja, ndo € algo, que ocorre de maneira natural/espontanea. Ademais, essas
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praticas literarias tém como respaldo a relacdo que o professor tem com a literatura, mas

também, com as criangas, pois

O papel do profissional da educagdo infantil no oferecimento de uma boa literatura a
crianga se torna imprescindivel. A inteng@o de fazer com que as criancas, desde cedo,
apreciem o momento de sentar para ouvir historias exige que o professor, como leitor,
preocupe-se em 1é-la com interesse, criando um ambiente agradavel e convidativo a
escuta atenta, mobilizando a expectativa das criangas, permitindo que elas olhem o
texto e as ilustragdes enquanto a historia ¢ lida (RCNEI, Brasil, 1998, p. 143).

Em concordancia com Kaercher (2001, p. 82), destacamos que, a partir “destas praticas,
de ouvir e contar historias, surge a nossa relagdo com a leitura e a literatura”, uma vez que a
literatura inserida na rotina escolar, de forma bem planejada, promove o encantamento e o
prazer pelo literario

No entanto, quando nos detemos ao contexto escolar, mais precisamente na Educagio
Infantil, conforme apontado pela supracitada autora, as vezes na rotina destas institui¢des
escolares nao se da a devida importancia de ouvir e contar histérias, se limitando a definicao de
papéis — onde um conta e outro ouve, ¢ nisso se encerram as possibilidades de partilha
(Kaercher, 2001), tal como a abertura ao sentido sobre o que fora lido.

Acerca dos modos como a leitura literaria tem sido abordada nas praticas junto as
criangas, ha varias orientagdes de como realizar esses momentos, mas, reiteramos a necessidade
de estarmos conscientes do embasamento tedrico que fundamenta essas escolhas: o que
compreendemos por crian¢a e infancias, bem como a concep¢dao de Educagdo Infantil que
defendemos. “Uma escolha que estarda embasada no modo como concebemos o
desenvolvimento da crianca e na importancia que damos a nossa agdo pedagogica diaria”
(Kaercher, 2001, p. 82). Todavia, ¢ imprescindivel compreendermos que as orientagdes que
visam viabilizar a relagdo e a interacdo da crianga com as experiéncias literarias devem ser
tidas, segundo Kaercher (2001), como “aproximagdes” e, dessa forma, ndo podem ser tomadas
como classificatorias.

Nessa perspectiva, ¢ importante destacar que “essa forte relacdo da literatura com a arte
que assumimos implica em ndo encaixar os textos literarios em modelos com caracteristicas
obrigatorias ou imprescindiveis. Essa caracterizagdo da literatura como arte demanda [que]
leitores e mediadores conhecam um amplo repertdrio de textos” (Nunes, 2022, p. 59) e, com
base nesse conjunto de obras lidas, ambos terdo o suporte necessdrio para elencar as
caracteristicas de um texto literario e saber distingui-lo de outros textos, como bem ressalta a

autora.
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Com base nesses pressupostos, podemos trazer as seguintes indagacdes: Como
promover o contato com o texto literario? Como possibilitar essas vivéncias com a literatura na
Educagao Infantil? Como estas podem viabilizar uma relacao prazerosa com a literatura? E
como promover a constituicao da formacao leitora de nossas criangas?

Inicialmente, € preciso tornar o livro algo proximo das criancas e a leitura, como algo
prazeroso que os instigue a compreender o que vai além de situagdes imbricadas nos contetdos
curriculares, considerando que a “experiéncia literaria também esta relacionada ao contato da
crian¢a com o objeto livro” (Pereira, 2014, p. 82).

Importante também destacar que a formacdo leitora aqui defendida diz respeito a

compreensdo de leitura em sua dimensao ampla, ou seja, a leitura

como um processo amplo de construcdo de sentidos, que ndo se reduz apenas ao
dominio da palavra escrita, mas que, fundamentalmente, abrange as diversas
linguagens (grafico-plastica, musical, corporal, imaggtica, etc.) que fazem parte (ou
deveriam fazer) do dia-a-dia da Educag¢@o Infantil (Kaercher, 2001, p. 83).

Aqui incide a importancia de disponibilizar livros literarios que estejam de acordo com
os critérios de qualidade e bibliodiversidade, os quais sdo aspectos fundamentais para orientar
a escolha dos livros para as criangas e constitui¢do dos acervos das institui¢des escolares
(Amaral; Baptista e S4, 2021). Com relagdo a qualidade dos livros literdrios, Paiva (2016)
aponta como critérios trés aspectos: a qualidade textual, referente a estrutura da narrativa, seja
ela verbal ou imagética, e que possibilita a ampliacdo do repertorio vocabular da crianca; a
qualidade tematica, pensando a diversidade de temas e o tratamento dado a estes, atentando-se
aos interesses das infancias em suas multiplas especificidades; e a qualidade grafica, que refere-
se ao projeto editorial da obra, de modo que os recursos proporcionem ao leitor uma
significativa e rica interacdo com o livro (Paiva, 2016).

No que se refere a bibliodiversidade, convém delinearmos este conceito que, de acordo

com Schroeder (2009) trata-se de

uma grande quantidade de expressdes culturais e de diferentes expressdes culturais,
visoes e modos de expressar-se que existem entre as sociedades [...]. Acesso a muitos
titulos, desde as histérias em quadrinhos aos belos livros ilustrados sdo fatores
essenciais que despertam o interesse pela leitura-(Schroeder, 2009, p. 10 apud Santos,
2017, p. 4).

Além disso, Haussauer (2022) pontua que este € um termo que surgiu no ambito editorial
a fim de destacar as diversas expressdes culturais. Ainda, de acordo com a autora, esse ¢ um

termo que apareceu com muita frequéncia no Plano Nacional do Livro e Leitura, em virtude da
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pluralidade cultural que h4d no Brasil tendo o “potencial de traduzir a necessidade de
heterogeneizacdo dos acervos das bibliotecas publicas, garantindo a diversidade de titulos e
temas nas prateleiras e um espaco que abrigue distintos campos de conhecimentos e visoes de
mundo” (Haussauer, 2022, p. 16).

No que diz respeito a relagdo deste conceito como critério de escolha para os livros de
qualidade a serem ofertados para as criangas, Amaral, Baptista e Sa (2021) ressaltam que esse
termo diz respeito a diversidade de obras que compdem o acervo levando em conta a variedade
de géneros literarios, tipos de texto, os formatos dos livros, diversos autores e ilustradores, etc.
Para as autoras, “essa diversidade ¢ importante, uma vez que livros variados, ou seja, de
linguagens, contetidos, temas diversos sdo fundamentais para que seja cultivado um mundo
cultural mais rico e instigante” (p. 21). Além do mais, reiteram que “os livros sdo oportunidades
de encontro e ampliagdao das experiéncias humanas. Quanto mais diversificado o acervo, mais
oportunidades de experiéncia para as criancas” (p. 21) e, consequentemente, contribuir na
ampliagdo dos repertorios delas. Nesse aspecto, corrobora a premissa defendida por Candido
(2011), ao afirmar a literatura como objeto que tem um poder humanizador.

Diante dessas consideracdes, em concordancia com Kaercher (2001, p. 83), reiteramos
que, “para formar criancas que gostem de ler e vejam na leitura e na literatura uma possibilidade
de divertimento e aprendizagens, precisamos ter, nds adultos, uma relacdo especial com a
literatura e a leitura”. E necessario que, enquanto professores de criancas e mediadores de
leitura, tecamos a nossa histéria de leitores, que precisam ter consciéncia do seu papel e
responsabilidade na formagao dos pequenos leitores e, para tal, precisam se constituir como um
bom leitor, “um bom amante do literario”, posto que as contribui¢des advindas destas praticas
dependem significativamente da relagao que este professor tem com a literatura, assim como
das relagoes entre ele e as criangas (Girotto; Silveira, 2013).

Sendo assim, na préxima se¢do, tecemos nossas consideracdes acerca da formagdo

docente voltada para a mediagao da leitura da literatura infantil pela crianca

1.4 A formacio docente e as suas contribuicées para a formacao do leitor de literatura na

Educacio Infantil

Pensar a formacgao docente e as suas contribuigdes para a formagao do leitor de literatura
infantil exige pensar no professor como o responsavel pela mediagao entre as criangas e o livro

literario, a fim de promover experiéncias significativas de leitura, condicao necessaria, em razao
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de que a maneira como essas praticas sao conduzidas tem relagdo estreita com os modos como
se concebe e compreende a literatura infantil. Assim sendo, podemos questionar como 0 acesso
das criangas a literatura infantil tem sido assegurado pelo professor? E a partir dessa questao,
podemos delinear uma reflexao sobre a formagao desse professor e sua relagdo com a trajetoria
da literatura infantil no tocante a sua defini¢ao.

Pensar essa formagdo, primordialmente, requer a compreensdo de que “a relacdo dos
docentes com os saberes ndo se reduz a uma funcao de transmissao dos conhecimentos ja
constituidos”, conforme aponta Tardif (2002, p. 36). Sob essa perspectiva, o referido autor
define o saber docente como um saber plural que integra os saberes advindos dos campos da
formagao profissional: os disciplinares, voltados a um conhecimento especifico; os curriculares,
que dizem respeito aos modos como a escola se apropria e produz os conhecimentos; bem como
0s experienciais, que estao relacionados a pratica docente.

Segundo Tardif (2002) esses saberes estdo implicados no fazer do professor e mantém
diferentes relagdes com ele. Sendo assim, ndo operam de maneira isolada, mas se articulam
continuamente no fazer docente. Desse modo, ao tratar da formagao docente, e aqui pensando
essa formagdo voltada ao ser leitor, ¢ fundamental compreender que esta se consolida através
da interagdo entre esses diferentes saberes apresentados por Tardif. A forma¢ao docente, nesse
contexto, deve envolver essa pluralidade de saberes, com um sélido investimento no que diz
respeito ao conhecimento tedrico-pratico, crucial para se pensar e efetivar uma educacao de
qualidade.

Em relacdo a educagdo de qualidade voltada para a formacdo leitora, Paiva (2015)
ressalta que as praticas com a literatura na escola vém crescendo cada vez mais, principalmente
no ambito da Educacao Infantil, destacando que os professores alegam que, ao ler livros para

as criangas, ajudam-nas a se aproximarem da lingua escrita. Apesar disso, a autora aponta que
a precaria formacao profissional sobre literatura infantil desses docentes ndo permite
que eles entendam muito bem que relacdo pode ter essa atividade com o processo de
aprendizagem como um todo, com o estabelecimento de objetivos concretos de
desenvolvimento da crianga (Paiva, 2015, p. 160).

No que se refere a formacao inicial dos professores que cursaram Pedagogia, pode-se
destacar as limitagdes acerca das disciplinas — que abordam a literatura infantil — ofertadas no
curriculo dos cursos, tal como a sua auséncia. Sobre isso, em uma consulta realizada pelas
autoras Belmiro, Machado e Baptista (2015), as estudiosas destacam que, dentre as 39

universidades federais brasileiras que ofertam o curso de Pedagogia na modalidade presencial,

apenas 17 delas tinham disciplinas obrigatorias de literatura infantil. Saldanha e Amarilha
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(2018), que também realizaram um levantamento a respeito do ensino de literatura nos cursos
de Pedagogia em 27 universidades federais em nosso pais, constataram que apenas 11 delas
oferecem a disciplina na area de literatura como obrigatoria, € 14 institui¢des oferecem-na como
optativa.

Tal resultado evidencia que muitos dos professores, graduados em nosso pais, niao
tiveram oportunidade de uma formagao adequada no que concerne ao trabalho e a abordagem
dos livros literarios, seja pensando e refletindo sobre a promogao do acesso das criangas aos
livros, também no que se refere a mediacdo da leitura literaria. Demonstram, portanto, uma
lacuna em sua formagao, a qual gera um impacto na sua constituicdo enquanto professor-leitor
e, consequentemente, na formagdo de leitores de literatura, conforme defendemos neste
trabalho. Destarte, concordamos com Saldanha e Amarilha (2018, p. 161-162), quando afirmam
que

A lacuna deixada na formagdo inicial formal do docente podera implicar pratica
insatisfatoria na sala de aula. A didatizagdo inadequada do texto literario é uma delas,
pois sua utilizacdo como pretexto para o ensino de gramatica ou a interpretagdo
mecanica “do que o autor quer dizer”, tarefas meramente pragmaticas, retiram da
literatura sua esséncia de criagdo artistica que propicia ao leitor a transi¢do entre o
mundo real e a fic¢ao, que propicia a fantasia, a imaginacao, o didlogo, o alargamento
de compreensdo dos conflitos, problemas, crises, encontros ¢ desencontros da vida.
Sem contar o uso do texto literario como pretexto para ensino moralizante, limitando-
o a discurso monolégico, sem explorar suas possibilidades polissémicas e
emancipatdrias.

Dessa forma, refletir acerca das praticas de leitura literaria na Educacdo Infantil ¢ um
exercicio imprescindivel na formacao docente, a fim de que, compreendendo a dimensao deste
campo e as suas contribuicdes para e na formagdo leitora das criancas, possa planejar a
abordagem do texto literario de forma significativa.

Além da formacgdo inicial, por vezes, a formagdo continuada ao longo do exercicio
profissional deste professor, nem sempre propicia situagdes em que ele possa refletir acerca da
leitura literaria e suas potencialidades na formag¢do do leitor. Tal situagdo também ¢ apontada
por Belmiro, Machado e Baptista (2015, p. 98) quando destacam que “em muitos casos, 0s
professores, nos seus cursos de formagao, tanto inicial quanto continuada, aprendem a ensinar
leitura e escrita sem que, muitas vezes, tornem-se eles mesmos leitores e produtores de textos”.
Hé mais uma reproducao de saberes que vao sendo perpassados, por vezes, sem uma postura
critico-reflexiva sobre o fazer pedagogico. Assim, nesse ambito formativo, as autoras alegam
que nem sempre, os professores “sdo estimulados a fazer uso da leitura e da escrita como

atividades que implicam um movimento intelectual mais desafiador” (p. 98). E quando diz

respeito a leitura literaria, pode-se constatar uma defasagem maior, embora, seja notdrio
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destacar que tenha crescido, recentemente, o quantitativo de grupos de estudos que se dedicam
a esta area e suas multiplas dimensdes, em defesa do literario.

Nesse contexto, ¢ inevitavel um questionamento: como o professor podera formar
leitores se ele mesmo nado se constitui como tal? Como ira despertar o prazer pela leitura em
outros sujeitos, se este prazer ndo foi despertado primeiramente em si? Afinal, “para que a
relacdo entre criangas e textos literarios se realize na plenitude que esse tipo de texto requer, os
professores devem ser, eles mesmos, leitores, participantes ativos da cultura e do universo
literario” (Belmiro, Machado, Baptista, 2015, p. 99). Assim, no caminho de pensar sobre a
formagao docente e como ela incide nas praticas com a leitura literaria na Educagdo Infantil,
Reyes (2012a) contribui, ao destacar o lugar da literatura na educagdo, na defesa de uma
“pedagogia da leitura que desse vazdo a imaginagdo dos alunos e ao livre exercicio de sua
sensibilidade, para impulsiona-los a ser recriadores dos textos” (p. 26-27). Recriar-se que,
segundo a autora, diz respeito a: “reconstruir o processo criador. Isso implica reconhecer um
caminho seguindo as pegadas do outro. Talvez por isso continue sendo mais facil ensinar a
repetir [...] do que promover o surgimento da voz propria de cada aluno” (p. 27).

Esse processo de formagdo leitora perpassa pelos sentidos, pelas vias da
experimentacao/experiéncia, da sensibilizagcdo e, sendo assim, € necessaria essa constituicao
leitora primeiramente no professor, conforme corrobora Reyes (2012a), ao defender que “a
literatura deve ser lida — vale dizer: sentida — a partir da propria vida” (p. 26). E acrescenta
ainda que esse ¢ um processo complexo, pois “quem escreve deve estrear as palavras e
reinventa-las a cada vez, para lhes imprimir sua marca pessoal. E quem 1€ recria esse processo
de invencdo para decifrar e decifrar-se na linguagem do outro” (Reyes, 2012a, p. 26). Nesse
processo incide um dos cernes, se podemos assim dizer, da leitura literaria, a qual, ainda de
acordo com a referida autora “trata-se de uma experiéncia de leitura complexa e, deve-se dizer,
dificil. Mas passivel de ser ensinada. E, para ensinéa-la, convém partir de sua esséncia” (p. 26).

Nessa direcdo, sabemos que as escolas, conforme aponta Kaercher (2010), sdo
determinantes na formacao do leitor literario. Por isso, a autora enfatiza a importancia da
politica de formacdo docente e a responsabilidade dos educadores tanto na agdo de “planejar,
implementar e avaliar — constantemente — uma ag¢ao voltada para a formagao do leitor literario”
(Kaercher, 2010, p. 136), mas também que “participem ativamente do seu processo de formagao

29

como ‘formadores de leitores’” (Kaercher, 2010, p. 136). Destaca ainda que, “priorizando a

ludicidade, a partilha, a escuta atenta dos interesses e curiosidades das criangas, poderemos
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promover uma formagdo de leitores qualificada, comprometida e, sem duvida, inesquecivel”
(Kaercher, 2010, p. 142).

Nessa perspectiva, o texto literario ndo ¢ mero suporte para se trabalhar determinado
conteudo escolar, mas sim, um artefato cultural e, como tal, necessita ser contemplado em toda
a sua inteireza, carregado de subjetividades, de forma que o leitor literario possa apreciar “a
qualquer momento e, ao longo de sua vida, a literatura com ‘L’ maiusculo, desfrutando, assim,
da experiéncia estética proporcionada por essa manifestacao artistica” (Paiva, 2015, p. 159).

Assim, planejar praticas de leituras que coadunem a literatura enquanto manifestacao
artistica (Coelho, 2000; Parreiras, 2009) e a sua promog¢do como direito que favorece a
humanizagdo do sujeito (Candido, 2011) ndo € uma agdo que acontece de forma espontanea e,
por esse motivo, requer do docente a consciéncia de sua responsabilidade e do seu papel
enquanto mediador e formador de leitores, sendo esta compreensao construida e fortalecida ao
longo do processo de formagao académico-profissional. Afinal, ¢ papel do professor “iniciar a
crian¢ca no mundo das letras, incentivando o gosto pelo livro, o desenvolvimento do habito da
leitura” (Burlamaque, 2006, p. 79). A vista disso, é crucial que os professores tenham
compreensdo da sua importancia e da responsabilidade que tém enquanto mediadores e
promotores de leitura, principalmente, considerando que a escola geralmente € o primeiro — e
muitas vezes, o unico — local onde as criangas terdo acesso aos textos literarios.

No processo de mediacdo e praticas com a leitura literaria, o professor ¢ “quem vai
indicar os livros aos alunos, oferecendo-lhes um repertorio de titulos” —ampliagdo do repertorio
e da bagagem cultural e leitora dos alunos — “oferecendo-lhes fruicdo no ato de ler”
(Burlamaque, 2006, p. 80). Para isso, requer, primordialmente, que este também seja um bom
leitor. Dado isso, concordamos com Burlamaque (2006), ao ressaltar que ¢ do encontro do leitor
com o texto que “resulta o leitor ou ndo-leitor” (p. 84), e esse encontro diz respeito,
primeiramente, a relacdo do professor com os textos literarios, pois sendo ele o mediador mais
experiente, € quem ird promover o encontro entre as criangas, enquanto sujeito leitor, e os livros.
Destarte, concordamos com Trindade (2017, p. 185), ao enfatizar que “ndo hé caminho mais
seguro para o profissional aprender a mediar o livro do que o de se tornar leitor. Na realidade,
somente assim ele sabera avaliar quais sdo as melhores estratégias para aproximar leitores e
livros”.

Conscientes, assim, de que a “literatura ndo se ensina, aprende-se com ela. Mas, a

medida que se aprende, ¢ possivel passar para outros um pouco daquilo que o prazer da leitura
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deixou em nds” (Martins; Versiani, 2014, p. 18), nesse processo de aprendizagem, a mediagao

da leitura ¢ um instrumento imprescindivel, sobre o qual iremos tratar no topico a seguir.

1.5 A mediacdo da leitura literaria nos espacos educativos: o encontro entre as criangas e

o livro

Conforme ressaltamos anteriormente, o trabalho com a leitura literaria na Educacao
Infantil se da a partir da mediagao, através da relagdo entre a crianga, o adulto e o livro. O(a)
professor(a), enquanto sujeito mais experiente, desempenha papel fundamental nesse contexto,
uma vez que nas turmas de Educagdo Infantil ¢ ele (a) quem vai mediar o encontro entre as
criangas e o livro literario. Mas ndo € o encontro por si sO, ou seja, ndo ¢ apenas possibilitar o
contato com os livros, ¢ preciso promover o encontro com o livro literario de modo a provocar,
instigar a curiosidade, ampliar os repertorios culturais, despertar os multiplos sentimentos,
propiciar a abertura ao sentido daquilo que que ¢ lido. Petit (2008, p. 154) corrobora essa
posicdo, ao afirmar que “o gosto pela leitura ndo pode surgir da simples proximidade material
com os livros. Um conhecimento, um patrimonio cultural, uma biblioteca, podem se tornar letra
morta se ninguém lhes der vida”.

Portanto, em conformidade com a referida autora, ressaltamos a importancia do
professor como mediador e concordamos com ela ao defender que “ndo ¢ a biblioteca ou a
escola que aguca o gosto por ler, por aprender, imaginar, descobrir. E um professor, um
bibliotecario que, levado por sua paixao, a transmite através de uma relagao individual” (Petit,
2008, p. 166).

Assim sendo, para que esse processo de mediagdo ocorra de forma significativa, ¢
fundamental que o professor planeje as atividades de leitura, levando em conta “desde o
estabelecimento de critérios para a selecdo do texto, até a €nfase, a intencionalidade de cada
leitura e seus desdobramentos para além da leitura em si” (Cardoso, 2014, on-/ine). A partir
desses critérios, o professor, enquanto mediador, poderd aproximar o leitor e o livro, buscando

estreitar essa relacao e, com 1sso

pode dar oportunidades para que a crianga, desde muito pequena, converse sobre as
varias dimensdes apresentadas por um texto, sejam elas linguistica, metalinguistica
ou de contetido. Ao se ter clareza do “por que ler” e de “como ler” determinado texto,
¢ possivel chamar a atencdo para a sua materialidade grafica (sinais de pontuacdo,
tipografia, tamanho etc.), para as escolhas textuais, os personagens, o tipo de narrador,
o vocabulario, os marcadores temporais, entre outros aspectos. Assim sendo, quando
se fala de mediacgao literaria na Educagdo Infantil, se ultrapassa a agao estrita de ler
para que as criangas se relacionem com livros e se coloca, portanto, como desafio, dar
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visibilidade a linguagem a fim de introduzi-las no universo letrado desde a primeira
infancia (Cardoso, 2014, s\p).

Além do mais, nessa mesma perspectiva, a estudiosa Bajour (2012) enfatiza que,

ao escolhermos o que sera lido com outros, estamos imaginando por onde poderemos
introduzir os textos nas conversas literarias, por onde entrardo os demais leitores, que
encontros e desencontros a discussdo podera suscitar, como faremos para ajuda-los
nesses achados, como deixaremos aberta a possibilidade de que o proprio texto os
ajude com algumas respostas ou lhes abra caminho para novas perguntas, como
faremos para intervir sem fechar sentidos (p. 27).

Acerca disso, temos uma dimensdo que nos possibilita compreender a fungdo e a
responsabilidade do mediador, como agente que deve potencializar as capacidades leitoras das
criangas, através das experiéncias propiciadas por meio da interacao entre elas e o livro literario.
Numa experiéncia onde o ler vai além de uma decodificagdo da escrita, pois, como afirma Solé
(1998, p. 22), “a leitura € um processo de interacao entre o leitor e o texto”. Assumir tal atitude
em relagdo as atividades de leitura, requer do profissional esse conhecimento reflexivo critico,
conforme ressaltamos nos topicos anteriores, pois ndo € processo que se realize de forma
espontanea. A essas, portanto, estdo subjacentes os modos como a leitura é compreendida por
ele.

Ao pensar essa mediagdo e as atribui¢des do professor nesse processo, Nunes (2022, p.

24) traz como contribui¢do que,

para mediar a leitura literaria, € preciso saber que leitura é essa, sendo leitor, e para
que se desperte e promova o desenvolvimento de um leitor de literario ha que se contar
com a mediagdo do ‘[...] olhar do leitor adulto que tenta auxilia-la a perceber o texto
de maneira diferente, explora-lo, decodifica-lo e compreendé-lo a partir desse novo
olhar’ (Nunes, 2007, p. 12).

Nessa mesma dire¢do, Reyes (2012b) destaca que a tarefa dos mediadores ¢

fornecer as condigdes ideais para que ocorra o encontro entre um livro e um leitor. E
as condi¢des sdo: garantir que haja bons livros, 1é-los para as criangas e permitir que
elas possam toca-los e mordé-los. E importante também mostrar para as criangas que,
ao lado de um livro, ha um adulto. Talvez elas ndo busquem nem os adultos, nem a
historia, mas essa voz que, enquanto dura a histdria, esta 14, a disposi¢ao delas, através
das figuras da mae ou do pai, que deixaram toda a sua vida em suspenso sé para lhes
contar uma historia (p. 14).

E preciso, portanto, apontar os caminhos, direcionar as criangas nesse processo
constante de relacdo com os livros, que se inicia desde os bebés que vao se constituindo como

leitores aos seus modos, por meio da interacdo constante com o livro, experimentando esse
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objeto através do tocar, do pegar, de ouvir, ou seja, pelos sentidos. Assim, concordamos com
Petit (2013, p. 35), ao afirmar que “para que uma crianga se torne mais tarde um leitor, sabemos
como ¢ importante a familiaridade precoce com os livros, a possibilidade de manipula-los para
que esses objetos ndo cheguem a investir-se de poder e provocar medo”.

Além disso, ao ler para os bebés, mesmo que estes ndo compreendam a linguagem
escrita, o professor, ao propiciar os momentos de leitura, estard contribuindo para que tenham
uma experiéncia literaria significativa.

Reyes (2010) ressalta que o contato com a literatura pode acontecer desde antes do
nascimento, embora o bebé ndo seja ainda capaz de compreender os significados daquilo que
escuta, sente as entonagdes e melodias que o envolve e acalenta. Para a autora, “a crianga ¢ um
leitor poético ou, mais exatamente, um ouvidor poético desde o comeco da vida e que seu
encontro primordial com a literatura pela poesia se baseia no ritmo, na sonoridade ¢ na
conotacao” (Reyes, 2010, p. 33-34).

Por esse caminho, considerando a escola como o espago privilegiado para a vivéncia
das experiéncias literarias, as rodas de historia ou rodas de leitura também sdo atividades de
suma importancia, pois, por meio da leitura em voz alta, o professor empresta a sua voz para
dar vida ao que ¢ lido e, de modo concomitante, favorece a frui¢do do texto. De acordo com
Ribeiro (2006), “a voz emitida vem como movimento, trazendo a atualizag¢do do texto pela voz
do leitor. E também um dos elementos preponderantes para que ocorra a leitura na sala [...]
porque a disposicao de entrar no texto ¢ acordada pela socializacdo do ato da leitura” (p. 100).

Adicionalmente, Parreiras (2009, p. 50) frisa que “a leitura em voz alta tem efeito
diferente da leitura silenciosa e abre a oportunidade para a crianga ter voz frente aos colegas,
falar, ler e ser ouvida”. Ou seja, por meio da leitura em voz alta, o professor viabiliza a inser¢ao
das criangas no acesso a linguagem como pratica social, como bem cultural e historico.
Principalmente, quando se € possibilitado as criangas o espago para que elas possam recontar
as historias que elas conhecem para os seus pares.

No que se refere a roda de historia, Branddao e Rosa (2018, p. 34) defendem a
importancia das conversas estabelecidas a partir das histdrias lidas, como instrumento que
viabiliza nas crianc¢as “uma atitude de busca e construcdo de sentido na sua interacdo com 0s
textos escritos”. Por meio das praticas de leitura, as autoras apontam para os aspectos que sao

evidenciados nas aprendizagens como

o interesse crescente das criangas pelo contetido do que ¢ lido; a atengdo que
desperta a sonoridade das palavras, a capacidade de perceber o encadeamento
temporal e causal de eventos presentes na narrativa, a possibilidade de compor um
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repertério de histdrias conhecidas, apreciadas e até aprendidas de cor, entre outros
(p. 39).

Para tanto, a fim de que sejam vivenciadas experiéncias com a leitura que possibilitem
essas multiplas aprendizagens, defendemos que “é preciso [...] propiciar as criancas
experiéncias de leitura enriquecedoras, em que a literatura se mostre como uma realidade
possivel, ativadora da imaginacao e do conhecimento do outro e de si mesmo” (Aguiar, 2011,
p. 8). E os livros literarios, mais especificamente ao que tratamos nesta pesquisa, os de literatura
infantil, tém essa potencialidade de nos provocar, instigar a curiosidade, nos convidando a sair
do lugar e construir outros sentidos, muitas vezes questionando o que até entdo estava evidente
(Pimentel, 2016).

Entendemos que, ao abordar os textos literarios com as criangas pequenas, mesmo ainda
ndo sendo leitoras — no sentido que ainda ndo leem convencionalmente — como defendem
Souza, Neto e Girotto (2016, p. 197), ndo podemos deixar de incluir, nos espagos educativos,
“atividades para expandir seus conhecimentos prévios, ampliar seu repertorio de vivéncias, de
mundo, de sentimentos, experiéncias com o livro, com as narrativas do mesmo”. Isso porque,
quando falamos de atividades com a leitura, literaria ou ndo, a compreensdo passa pela
atribuicao de sentidos ao que se 1€, ressaltando-se que a experiéncia literaria € Uinica para cada
sujeito, pois depende das suas bagagens de conhecimentos e repertdrio enquanto leitor.

Dessa forma, as autoras citam que sdo necessarios quatro aspectos a serem considerados
nos momentos de interagdo da crianga com o texto, de modo a possibilitar condi¢des necessarias
para a compreensao leitora. Sao eles: “1) Conhecimento prévio e experiéncias do leitor; 2) As
caracteristicas do texto, objeto de leitura; 3) As particularidades do contexto da leitura; 4) As
estratégias aplicadas para compreender o texto” (Souza, Neto e Girotto, 2016, p. 198).

Ao trazerem a discussdo dessas quatro premissas, as autoras destacam que a primeira
condi¢do diz respeito a bagagem ou repertério cultural constituido a partir de vivéncias e
experiéncias anteriores, ou seja, a0 que nomeamos de ‘“conhecimento de mundo”. Assim,
“quando iniciamos a leitura de um texto, pensamos em varias informagdes que temos sobre o
mundo em relagdo aquilo que estamos lendo” (Souza, Neto e Girotto, 2016, p. 198).
Consequentemente, as criancas irdo ampliando este repertorio de informagdes acerca de
determinados assuntos.

No que se refere as praticas que podem ser realizadas nas salas de referéncia, a fim de
que as criangas possam ativar o conhecimento na leitura, Souza, Neto e Girotto (2016) pontuam

algumas intervengdes: “a conversa sobre o livro, a discussdo sobre o vocabulario, atividades
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para aroda de leitura, entre outras, podem criar oportunidades e pardmetros para que as criancas
continuem construindo conhecimento prévio” (p. 199).

Relativamente a segunda condigdo, salientam que o conhecimento prévio nao diz
respeito somente as informagdes no geral, mas também aos conhecimentos inerentes aos textos
lidos: caracteristicas textuais e linguisticas. Ainda assim, ressaltam que possuir essa bagagem
de conhecimentos ndo ¢ condi¢do Unica para que o leitor possa construir sentidos sobre o texto
lido, ou seja, ¢ preciso que ele “consiga associar esses conhecimentos ¢ essas informacgdes
uns/umas com o0s outros/as para que a compreensdo textual ocorra” (Souza, Neto e Girotto,
2016, p. 200). E essa compreensdo vai sendo desenvolvida por vias da mediag¢do de leitura,
nessa conversa viabilizada pelo professor.

De modo geral, tais aspectos referem-se aquilo que o leitor j& sabe, um conhecimento
que fora adquirido por meio de experiéncias anteriores, sendo eles o “conhecimento de mundo,
textual e linguistico”. Tais conhecimentos servirdo para estabelecer conexdes sobre o tipo de
texto de que se trata, em que contexto ele pode ser utilizado e sua finalidade e, desse modo, o
leitor estard agindo sobre o texto, num processo de interacdo com o escritor (Souza, Neto e
Girotto, 2016).

Nessa perspectiva, concordamos com Souza, Neto e Girotto (2016), ao afirmarem que
a compreensdo do texto demanda a utilizagdo de estratégias leitoras e a ativacdo dos
conhecimentos prévios e, em vista disso, o ensino da leitura nos espagos educativos precisa
abordar essas questdes, “caso contrario, estaremos estagnados no plano da decodificacdo” (p.
200). Portanto, no ensino da leitura literaria na Educacao Infantil é preciso “focar na estética e
na compreensao leitora, sem perder de vista as funcdes da literatura” (p. 212). Diante disso, de
como as praticas podem ser realizadas a partir da leitura literaria, um outro aspecto importante
diz respeito aos espacos destinados a leitura, seja nas salas de referéncia, nomeados como
cantinhos da leitura; seja nas bibliotecas ou salas de leitura organizadas no ambiente escolar,

acerca dos quais trataremos a seguir.

1.6 Os espacos de leitura nas unidades educativas: a biblioteca escolar e os cantinhos de

leitura

Concomitante as praticas de mediacao de leitura, os espagos onde estas ocorrem sdo de
fundamental importancia no processo de formagao do leitor e, principalmente, quando tratamos

do leitor literario. Isso porque, os espacos de leitura, de acordo com Perrotti (2015),
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extrapolam [...] os limites de simples recursos de apoio, meros canais fisicos de
distribuigdo de signos e objetos culturais diversos. Cantos e salas de leitura,
bibliotecas (fisicas ou virtuais) s@o instancias discursivas, portadoras de sentidos.
Significam. Configura-los, colocé-los em funcionamento ¢, nesse aspecto, narrar,
contar, produzir historias cujos significados estéo situados além dos suportes e signos
que disponibilizam (p. 133).

Desse modo, os elementos dispostos nesses espacos ndo sao apenas detalhes que tenham
sido pensados para ornamentéd-los. S3o escolhas que incidem diretamente no ambito da
formagdo e, além disso, conforme destaca o autor, esses espagos se configuram como
“organismos concretos, inscritos igualmente em contextos concretos vivos. Sdo construgdes
definidas por sujeitos em suas relagdes com o mundo e com outros sujeitos (Perrotti, 2015, p.
133-134). Portanto, sdo constituidos e permeados pelo entrelagar das multiplas interagcdes que
ocorrem nesses ambientes, carregados de intencionalidade e sentido, por sujeitos considerados
como “protagonistas culturais”.

Para isso, Perroti (2025) aponta algumas dimensdes que precisam ser consideradas na
sua organizacdo, a saber: a ambientacdo, o repertorio e as praticas. Tais dimensdes implicam o
como esses ambientes de leitura sdo concebidos e, consequentemente, como podem contribuir
para a formacao leitora ou inibir os pequenos leitores; ampliar ou atrapalhar o desenvolvimento
de sua autonomia.

A ambientacdo diz respeito aos elementos do espago fisico e alguns critérios sdo
essenciais e precisam ser levados em conta, tais como: localiza¢do, dimensdes, iluminagao,
ventilagdo, acustica, temperatura, seguranca e conservacao (Perrotti, 2015). Porém, pensar
apenas a disposi¢do desses elementos nao ¢ suficiente, sendo imprescindivel pensar os modos
como esse espago serd organizado, ou seja, ao considerar que “os recursos, sejam €scassos,
sejam abundantes, necessitam dialogar com caracteristicas e possibilidades especificas das
criangas” (Perrotti, 2015, p. 134-135). Nessa questdo, o autor ressalta a necessidade de se
contemplar as especificidades de cada criancas e, portanto, das multiplas infancias,
corroborando o pensamento de Kaercher (2015), ao destacar que “um espago para leitura e suas
praticas precisa contemplar as diferentes individualidades que compdem um grupo e abrir-se as
escolhas, por mais diversificadas que sejam (p. 107).

No que se refere aos espagos, nas unidades educativas podemos encontrar as bibliotecas
ou salas de leitura, bem como os cantinhos de leitura organizados nas salas de referéncia.
Quanto as bibliotecas, Karcher (2015) alega que esses espacos podem variar bastante, desde

um “centro de informag¢ao” que conta com um vasto acervo de livros disponiveis nas estantes e
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equipamentos eletronicos em que os usuarios possam consulta-los, a uma sala que sirva como
deposito de livros. De acordo com a estudiosa, esse pode ser “um espago agradavel, ladico, no
qual as praticas diversificadas de leitura encontram lugar” (Kaercher, 2015, p. 105).

Os chamados ‘“cantinhos de leitura”, sdo organizados em um espago nas salas de
referéncia, compostos por livros dispostos sob pequenas estantes, caixas e/ou varais, que ficam
disponiveis as criancas. A ambienta¢do desses espacos depende da disponibilidade de materiais
pelas unidades educativas e critérios dos professores. Segundo Souza e Cosson (2018), o

objetivo destes cantinhos ¢ o de

oferecer a leitura diretamente em sala de aula e ndo na biblioteca ou até substitui-la,
quando ndo tem uma na escola, ¢ tornar os livros mais acessiveis para os alunos e,
assim, incentivar a leitura independente ou leitura dita livre, porque, mesmo realizada
no ambito escolar, ndo recebe nenhuma orientagdo ou mediagéo por parte do professor
(Souza e Cosson, 2018, p. 101).

Os autores acrescentam ainda que

[n]essas propostas de leitura “livre”, traduzidas pelo cantinho da leitura tradicional,
que representa a perspectiva idealista que destacamos acima, raramente ha uma
preocupagdo com a qualidade ou diversidade do acervo, até porque raramente ha um
trabalho de mediacdo de leitura, planejado nesse espago e com esses titulos, ou seja,
confunde-se o dar acesso ao livro com o trabalho pedagogico de formagdo do leitor
literario (Souza e Cosson, 2018, p. 101).

Nesse sentido, os espagos precisam estar disponiveis, mas em conformidade com uma
intencionalidade, € preciso uma organizagcdo e uma rotina, para que a leitura seja efetivada
nesses ambientes. Por isso, “a leitura precisa estar significada na acao pedagogica” (Kaercher,
2015, p. 109).

A segunda dimensdo mencionada por Perrotti (2015) diz respeito aos repertorios,
considerando a diversidade como um critério indispensavel na escolha dos livros que irdo
constituir os acervos. Entende-se que, em um determinado grupo de criangas, os interesses sao
os mais diversos e, por isso, se hd a pretensdo de “estabelecer didlogos entre os leitores e os
acervos, impde-se a variedade como referéncia fundamental, ndo se podendo reduzir os
repertdrios a colegdes uniformes e uniformizantes” (p. 137). Além disso, o referido autor
enfatiza a importancia de constar nesses repertorios os “documentos da memoria local”, os
quais podem ser produzidos pelas criancas e a comunidade escolar, constituindo-se como
produtos culturais.

Perpassam por essa dimensdo, também, os critérios de escolha apresentados por Paiva
(2016), acerca dos quais tratamos em topicos anteriores: a qualidade textual, a qualidade
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tematica e a qualidade grafica; bem como a bibliodiversidade (Amaral; Baptista e S4, 2021;
Schroeder, 2009). Quanto a essa diversidade posta nos acervos, Souza e Cosson (2018, p. 103)
frisam que “quanto mais leituras um aluno acumula, maior sera seu repertorio e mais facilmente
se amplia a sua competéncia de lidar com o universo da literatura”. Por isso, a importancia de
acervos que contemplem tematicas as mais variadas.

Por fim, ao tratar das praticas, Perrotti (2015) destaca a necessidade de serem
sistematicas e organicas e estar postas no Projeto Politico-Pedagogico - PPP da escola. Além
disso, ¢ fundamental que tais praticas sejam “preparadas, com objetivos claros, metodologias e
conteudos adequados, avalicdes continuas e periddicas” (p. 140), assim como as outras
atividades direcionadas para a Educag¢ao Infantil. Contudo, o planejamento aqui ndo diz respeito
a uma estrutura rigida que deva ser seguido como tal, sem espacos para a flexibilidade, antes
de tudo, concordamos com Perrotti (2015) ao afirmar que o planejamento ¢é

desenho de roteiros possiveis, tracados em consondncia com ritmos, condi¢des ¢
interesses dos grupos, que vao sendo avaliados e, se necessario, refeitos no percurso,
tendo em vista, sempre, objetivos que podem, eles também, mudar, ampliar-se, em
fun¢do de outros de maior relevancia para o crescimento do grupo e a realizagdo do

projeto educacional. Um bom planejamento abre espago para o pulsar concreto da
vida e seus imponderaveis, embora ndo se possa saber previamente a natureza deles

(p. 140).
Essa flexibilidade no planejamento permite ao professor a recondugdo das praticas de

leitura, buscando ampliar e ressignificar as possibilidades, na disposicdo dos ambientes de
leitura, na atualizagdo e diversidade dos acervos, nos meios pelos quais propicia a mediagao
literaria junto e com as criangas, de modo que a leitura seja uma pratica constante, significativa

e esteja presente com frequéncia diaria nas salas de referéncia. Portanto,

organizar tais espagos ¢ mais que um ato apenas funcional. E decisdo ética e politica,
propria de todo e qualquer ato educativo. Envolve valores e relagdes de poder.
Considerando-se as caracteristicas etarias das criancas atendidas pela Educagéo
Infantil, a a¢8o dos mediadores que atuam diretamente com elas é ai especial,
cabendo-lhes ndo apenas propor, mas também decidir e realizar func¢des ligadas ao ato
de ler que a pouca idade impede os pequenos de realizarem. Ler um texto para o outro
¢, assim, ato de alto risco e responsabilidade. Mas pode ser, também, experiéncia de
vinculagdo e enorme felicidade (Perrotti, 2015, p. 143).

Tendo tragado alguns aspectos conceituais que irdo subsidiar as analises de nossa
pesquisa, no proximo capitulo, apresentamos o percurso metodologico tracado para a sua
realizagdo da nossa, delineando como se deu o processo investigativo, a sua natureza e tipo,
apresentando a contextualizacdo do /ocus investigado, os sujeitos participantes, além dos
instrumentos e procedimentos utilizados para a geracao e analise dos dados e demais questdes
metodoldgicas e éticas da pesquisa.
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2 PERCURSO METODOLOGICO DA PESQUISA

No presente capitulo, temos como objetivo apresentar o itinerario que propomos tragar,
a partir das estratégias metodologicas adotadas, para a construcao do percurso desta pesquisa.
Deste modo, descrevemos o delineamento metodolégico percorrido no decorrer deste estudo,
desde a natureza da pesquisa, o contexto observado e os participantes, até a geragdo de dados e

os procedimentos para analise destes.

2.1 Natureza da pesquisa

O percurso metodologico proposto para a realizacdo desta pesquisa pauta-se na
abordagem qualitativa, a qual, em conformidade com Liidke e André (1986, p. 18), “focaliza a
realidade de forma complexa e contextualizada”, permitindo ao pesquisador conhecer o
contexto a ser investigado de um modo mais amplo, possibilitando-o interpretar os fendmenos
do mundo real e, assim, atribuir-lhes significados.

Bogdan e Biklen (1994) apresentam aspectos essenciais que fundamentam esse tipo de
pesquisa, entre os quais destacamos a insercao do pesquisador no ambiente da pesquisa, tendo
em vista que “as acgdes podem ser melhor compreendidas quando sdo observadas no seu
ambiente habitual de ocorréncia” (p. 48). A abordagem qualitativa tem um carater descritivo,
cujos dados coletados, em forma de palavras ou imagens, serdo posteriormente transcritos e
analisados em toda a sua inteireza (Bogdan; Biklen, 1994).

Os referidos autores também apontam que, ao pesquisador, interessa mais 0 processo
investigado do que o proprio resultado ou produto e, com isso, a andlise dos dados € construida
de maneira indutiva “a medida que os dados particulares que foram recolhidos se vao
agrupando” (Bogdan; Biklen, 1994, p. 50). Desse modo, uma vez que temos como foco
investigativo as praticas de leitura literaria, realizadas em turmas da pré-escola de uma
institui¢ao publica da rede municipal de ensino em Santa Cruz do Capibaribe-PE, a abordagem
qualitativa ¢ necessaria por delimitar um determinado contexto, viabilizar a investigagdo
através da inser¢do do pesquisador que, a medida que observa o ambiente, também vai
estabelecendo um viés colaborativo com os participantes. Tal abordagem, tomando como base
os dados especificos de cada realidade investigada, busca significa-los considerando-os como

parte fundamental no processo e, deste modo, dispde-se a descricao destes. Essa perspectiva,
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portanto, corrobora com a pesquisa aqui proposta, onde nos pautamos na observagao, reflexao
e andlise das concepgoes e praticas docentes acerca da leitura literaria na Educagdo Infantil.

No que se refere as caracteristicas da pesquisa qualitativa e considerando as
especificidades de nosso estudo, este se caracteriza como um estudo de caso, o qual segundo
Liidke e André (ano, p. 17), “¢ o estudo de um caso, seja ele simples e especifico, [...] ou
complexo e abstrato [...] O caso ¢ sempre bem delimitado, devendo ter seus contornos
claramente definidos no desenrolar do estudo”. Essa delimitagdo ¢ bem especifica no que diz
respeito ao corpus e [ocus definido para a pesquisa, cujo interesse “incide naquilo que ele tem
de unico, de particular, mesmo que, posteriormente, venham a ficar evidentes certas
semelhangas com outros casos ou situagdes” (Liidke e André, 1986, p. 17). Assim, buscamos
situar nossa pesquisa em um contexto situado em um espago macro, ou seja, numa rede
municipal de ensino, onde selecionamos uma escola, e nesta elegemos duas turmas de pré-
escola.

Lidke e André (1986) apresentam alguns aspectos acerca do estudo de caso que
coadunam com os pressupostos de nossa pesquisa, a saber: o primeiro diz respeito ao objetivo
desse tipo de estudo que visa a descoberta, posto que o “conhecimento ndo ¢ algo acabado, mas
uma constru¢do que se faz e refaz constantemente” (p. 18), sendo o pesquisador movido pelas
inquietagdes e indagagcdes que surgem ao longo do processo da pesquisa. Um segundo aspecto
¢ que busca retratar a realidade de forma completa e profunda; o terceiro aspecto concerne a
utilizacdo de diversas fontes de dados. Tais aspectos dialogam com algumas das etapas que
adotamos como estratégias metodologicas e iremos descrevé-los nos topicos posteriores.

A respeito do comprometimento com a ética no processo de pesquisa, com base em
Bogdan e Biklen (1986, p. 75), reiteramos que “duas questdoes dominam o panorama recente no
ambito da ética relativa a investiga¢do com sujeitos humanos; o consentimento informado e a
protecdo dos sujeitos contra qualquer espécie de danos”. Por isso, reforcamos que os sujeitos
participantes terdo sua identidade preservada, estando cientes de todos os encaminhamentos e
objetivos da pesquisa, e assegurados de sua participagdo livre e voluntaria através do Termo de
Compromisso Livre e Esclarecido (TCLE), cientes de que tem total liberdade de permanecer
ou desistir da pesquisa ao longo do processo investigativo. Assim, respeitamos atentamente os
critérios postos pela Resolucao n® 510/2016, que orienta as questdes éticas acerca das pesquisas
nas ciéncias humanas e sociais. A seguir, apresentamos o delineamento do contexto de nossa

pesquisa.
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2.2 Locus da Pesquisa: contextualizando o campo

A presente pesquisa foi realizada no municipio de Santa Cruz do Capibaribe, situado no
Agreste Setentrional de Pernambuco, a 186 quilometros de distancia de Recife, capital do
estado. De acordo com os dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), de
2020, sua populagao foi estimada em 109.897 habitantes. Atualmente, de acordo com os dados
fornecidos pela Secretaria de Educacao do referido municipio, a Rede Municipal de Ensino
conta com 30 (trinta) institui¢des, sendo 10 (dez) Creches, 1 (um) Centro de Educagdo Infantil
e 19 (dezenove) Escolas, destas sdo 4 (quatro) instituicdes situadas na zona rural ¢ 2 (duas)
creches filantropicas, atendendo a Educacdo Infantil, os Anos Iniciais e Finais do Ensino
Fundamental e a modalidade da Educagdo de Jovens e Adultos (EJA) e uma escola com a
Educacdo Integral. Deste total, entre creches e escolas temos 19 (dezenove) institui¢des entre
as quais sdo distribuidas as 85 turmas da Pré-escola (criancas de 04 a 05 anos).

Considerando a viabilidade do tempo para realiza¢ao desta pesquisa, para a escolha da
escola que seria o seu locus, consideramos alguns critérios. Inicialmente, consideramos o
critério que se relacionava ao fato de a escola ter um quantitativo maior de professores efetivos,
o tempo em que a escola estd ativa e oferece turmas de pré-escola, possuir uma biblioteca ou
sala de leitura e a disponibilidade dos professores. Tendo elencado esses critérios, escolhemos
uma escola municipal que atende atualmente 761 (setecentas e sessenta € uma) criancas da
Educagao Infantil e dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, sendo destas 148 (cento e
quarenta e oito) criangas localizadas nas 6 (seis) turmas de infantil 1 e infantil 2 (termos
utilizados no municipio para nomear as turmas de pré-escola), nos turnos matutino e vespertino.

A instituicdo conta com 13 (treze) salas de aulas todas climatizadas e com janelas, 1
(uma) sala de professores, 1 (uma) sala de secretaria, 1 (uma) sala da dire¢do, 1 (uma) sala da
coordenacdo pedagdgica, 1 (um) almoxarifado, 1 (uma) biblioteca, 1 (uma) dispensa, 1 (uma)
sala de recursos para o Atendimento Educacional Especializado (AEE), 1 (uma) cozinha, 8
(oito) banheiros (sendo dois deles com acessibilidade para pessoas com deficiéncia). Ha duas
areas externas, sendo um patio onde funciona o recreio e conta com um playground, possuindo
um piso calg¢ado e algumas arvores no entorno; € o outro espaco por tras onde funciona a horta
da escola.

Quanto aos materiais e recursos dispostos para as atividades educacionais, a escola conta
com equipamentos tecnologicos adquiridos com a verba do Programa Dinheiro Direto na Escola

(PDDE); dispde do acervo de livros do Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) e do
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Programa Nacional Biblioteca na Escola (PNBE), que retinem livros didaticos distribuidos para
todos os alunos, desde as turmas da pré-escola até as turmas de 5° ano do Ensino Fundamental,
livros literarios e paradidaticos e os livros tedricos para a formagao dos professores, organizados
nos dez armdrios e estantes dispostos na biblioteca. Além disso, os livros literarios e
paradidaticos ficam dispostos, também, nos “cantinhos de leitura” em cada sala de aula, onde
ha uma pequena estante de madeira que foi adquirida por meio do “PDDE Compromisso
Cantinho da Leitura”, um programa do Governo Federal, cujo objetivo € viabilizar a instalagdo
de espacos de incentivo a praticas de leitura em sala de aulas apropriados a faixa etaria, ao
contexto sociocultural, ao género e ao pertencimento étnico-racial dos estudantes, conforme
o Decreto 11.556, de 12 de junho de 2023, que instituiu o Compromisso Nacional Crianga
Alfabetizada.

No geral, todas as salas possuem o cantinho da leitura. Nas paredes, ficam dispostos
cartazes e banners com o alfabeto, nimeros, textos trabalhados com as criancas e as atividades
produzidas por elas. Tais aspectos coadunam o trabalho com o processo de alfabetizagdo e
letramento das crian¢as na Educacao Infantil, visando a sua inser¢do na cultura escrita.

A escola ainda possui um acervo de materiais e brinquedos pedagogicos, como jogos
ludicos, alfabeto movel, pecas de encaixes e outros, que ficam na sala da coordenacao

pedagdgica e em alguns armarios na biblioteca, a disposicao dos professores.

Quadro 1: Equipamentos e recursos da escola

Equipamentos/Recursos Quantidades
Televisdo 1
DVD 1
Computadores 4
Notebook 2
Impressoras 3
Tablets 2
Caixa acustica 1
Microfone 1
Ar condicionado 30
Cadeiras de plastico 68
Mesas de plastico 11

Fonte: Elaborado pela pesquisadora com base no PPP da escola

A escola conta com um quadro de 76 (setenta e seis) funcionarios, sendo destes 31 (trinta
e um) professores atuantes nas salas do Infantil 1, Infantil 2, do 1° aos 5° anos do ensino

50



fundamental e nas 2 (duas) turmas de AEE. Em relagdo a formacdo destes, no geral, sdo
graduados em Pedagogia, apenas dois formados em Historia e Matematica. Todos possuem o
titulo de especializagdo e ha apenas dois professores com o titulo de Mestre em Educacao pela
Universidade Federal de Pernambuco/UFPE — Campus do Agreste. A gestora escolar ¢
professora efetiva do municipio ha 13 anos, formada em Pedagogia e especialista em
Psicopedagogia, ambos pelo Centro de Ensino Superior Santa Cruz.

Quanto a equipe técnico-administrativa e demais funcionarios, a escola conta: com 5
(cinco) auxiliares de servigos gerais, 3 (trés) assistentes administrativos, 1 (uma) secretaria
escolar, 3 (trés) coordenadoras pedagogicas, 2 (dois) porteiros, 2 vigias, 1 (uma) merendeira, 1
(uma) auxiliar de merendeira, 3 (trés) professores readaptados que desenvolvem trabalho na
biblioteca e 26 (vinte e seis) auxiliares/profissionais de apoio de desenvolvimento infantil que
fazem o acompanhamento de estudantes com deficiéncia.

Quanto ao Projeto Politico Pedagdgico da escola, este foi reformulado em 2022, no qual
foram estabelecidas agdes a serem desenvolvidas no periodo de 2023 a fevereiro de 2025. No
que tange a leitura, aqueles que se aproximam mais com 0 nosso objeto de pesquisa sdo o
“Concurso literario” e a “Biblioteca para todos”, a serem realizados ao longo do ano letivo,
através da realizagdo de projetos que envolvam os estudantes e a comunidade escolar. Apesar
disso, ndo ha no projeto os objetivos destes e nem a descrigdo de como serdo os procedimentos
metodologicos.

Na sequéncia, apresentaremos uma descricao das professoras que contribuiram com a

nossa pesquisa.

2.3 Participantes da Pesquisa

Tendo feita a escolha da institui¢do, inicialmente conversamos com a sua gestora, a fim
de apresentar os objetivos e propostas metodoldgicas da pesquisa e, posteriormente,
conversamos individualmente com cada uma das professoras apresentando os principais
objetivos da pesquisa e como propusemos a realizagao desta, sempre reiterando a possibilidade
de aceitarem ou ndo a proposta de observagao e realizacao da pesquisa em suas turmas.

Em seguida, realizamos o primeiro contato com as professoras, feito individualmente,
quando foram apresentadas as explicagdes mais detalhadas acerca dos objetivos e propostas
metodologicas da pesquisa. Devido o curto tempo para imersdo no caso a ser investigado,

optamos por duas turmas. Assim, a nossa pesquisa contou com a participagao e colaboragao de
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duas professoras que atuam nas turmas do Infantil 2 (pré-escola). Conforme posto no TCLE,
visando a preservagdo da identidade das professoras, ao longo da apresentacdo dos dados e
analise, iremos nomea-las de P1 e P2. A sua escolha se deu a partir de alguns critérios, dentre
os quais destacamos o tipo de vinculo empregaticio na rede municipal € o tempo de servigo no
municipio, assim como a aceitagdo das professoras quanto a participago na pesquisa. E notorio
destacar que, na rede municipal de Santa Cruz do Capibaribe, os professores podem ser
contratados de duas maneiras: por meio do vinculo efetivo, mediante aprova¢ao no concurso
publico, garantindo a estabilidade empregaticia e a garantia dos direitos trabalhistas; ou através
de contratagdo, onde ocupam o cargo de forma temporaria.

Assim, dentre as cinco professoras que atuam na Educagdo Infantil na instituicao
pesquisada, quatro delas sdo efetivas, sendo que uma possui “cadeira dupla”, ou seja, tem dois

vinculos efetivos, trabalhando os dois turnos na mesma escola e apenas uma, ¢ contratada.

Quadro 2: Tempo de servico e formacdo das professoras participantes

Professoras Turma que Turno Tempo de Formacao Ano de
atua Servico conclusio
P1 Infantil 2 Manha e 30 anos Normal 2006
Tarde Superior
P2 Infantil 2 Manha 12 anos Pedagogia 2013

Fonte: Elaborado pela autora

Feita a escolha das duas professoras, consideramos o tempo de servico, com vinculo
efetivo no municipio, escolhendo a professora P1 com mais tempo de vinculo efetivo, atuando
no municipio desde 1994 e a outra professora, a P2, com vinculo mais recente, tendo assumido
o cargo em 2019. Também consideramos o nivel de formagdo das professoras que, além da
formacdo inicial, possuem a pds-graduagdo no nivel de especializacdo e participam do
Programa Leitura e Escrita na Educagdo Infantil, que foi instituido em janeiro de 2025, como
programa de formacdo continuada, sendo uma das atividades do Compromisso Nacional da
Crianga Alfabetizada do Ministério de Educacdo. Ainda, um outro fator que motivou a escolha
de duas professoras que atuam em turmas do Infantil 2 foi o fato de, nesses grupos, serem
realizadas com mais frequéncia as praticas de leitura com o livro literario, conforme
constatamos durante observagdo prévia. A descricdo das turmas observadas encontra-se no

quadro abaixo:
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Quadro 3: Caracterizacdo das turmas da pesquisa

Dados Turma de P1 Turma de P2
Quantitativo de 25 criangas 25 criangas
criancas
Género 14 meninas 11 meninos 8 meninas 17 meninos
Idade Entre 5 € 6 anos

Fonte: Elaborado pela pesquisadora

Em seguida, apds um periodo de realizagdo da observagao participante nas duas turmas
de infantil 2, como descrito no topico 2.4.1, realizamos as entrevistas semiestruturadas
(Apéndice C), com as duas professoras, nas quais buscamos conhecer o perfil leitor € o percurso

formativo percorrido por elas, conforme apresentamos nos topicos a seguir.

2.3.1 Perfil leitor e trajeto formativo da professora P1

A referida professora exerce a docéncia ha 30 anos, sendo todo este periodo em turmas
de pré-escola. Cursou o Normal Médio Superior ofertado no municipio, pelo Centro de Ensino
Superior Santa Cruz, ao longo dos anos 2003-2010, e se especializou em Psicopedagogia pela
mesma faculdade.

Sobre a historia pessoal da professora P1, com relagdo a leitura e a sua aproximagao
com os livros literarios, ela relatou que na infancia teve contato com livros literarios infantis,
pois sua mae comprava colecdes de livros, citando a colecao Vaga-lume e a colecao dos contos
de fadas como “Soldadinho de Chumbo”, “Peter Pan”, “Branca de Neve”, entre outros,
afirmando: “todas essas [obras] eu li quando crianga”. Na escola, destacou que teve duas
professoras, dentre as quais uma sempre contava histérias e a outra sempre presenteava os
alunos com livros literarios, € um dos que ela ganhou desta professora foi o livro “Aviso ao Rei
Ledo”, de Teresinha Casasanta, de 1976, o qual ela sempre apresenta as criangas das turmas em
que atua. Na adolescéncia, gostava dos romances e, dentre os que a marcaram, cita Sabrina, “O
morro dos ventos uivantes” e o “Didrio de Anne Frank”.

Na ¢época da faculdade, traz como referéncia de uma leitura marcante o livro de
Madalena Freire “A paixdo de conhecer o mundo”. Dentre as obras que compdem seu acervo
de leituras pessoal, destaca que gosta muito de “A cabana” e “A li¢do final”, mas também tem
preferéncia por obras que retratam a historia do municipio em que reside e dos que trazem
histérias acerca do tempo do holocausto. Além desses, diz gostar muito de quadrinhos e destaca,

entre eles, Mafalda e Snoopy. Afirma que possui um acervo de livros, o qual ¢ composto de
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obras tanto para o ambito profissional quanto os de interesse pessoal, costumando sempre
comprar livros para as criangas de suas turmas.

Enquanto leitora de Literatura Infantil, reitera que sempre esta lendo e procurando livros
para os pequenos. Gosta de ler com eles os classicos dos contos de fadas e destaca trés autores

favoritos: Ruth Rocha, Eva Furnari e Emicida.

2.3.2 Perfil leitor e trajeto formativo da professora P2

A professora P2 ¢ formada em Pedagogia, possui especializacdo em Gestdo e
Coordenagdo escolar, ambas pela Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Caruaru -
FAFICA.

Sobre a sua historia pessoal enquanto leitora, a professora destaca que em sua casa ndo
havia um ambiente com livros e, portanto, durante a infincia nao teve muito contato com livros
literarios, tanto na familia quanto na escola. Esclarece que frequentou uma escola do campo,
onde nao haviam turmas especificas de Educacao Infantil. Ao reportar-se a infancia, ela relata
as experiéncias da aquisicao da leitura, que se deram a partir da curiosidade em saber do que se
tratavam os simbolos (ao se referir as palavras) que tanto passavam pela televisdo. Esse
aprendizado se deu pelo reforco em casa com a sua mae e na escola. Ainda, cita que na
adolescéncia sempre frequentava a biblioteca da escola, tanto para fins escolares, quanto para
suas leituras pessoais. Lembra que, em uma das suas leituras nesse periodo, foi despertada para
a literatura, o que a instigou a pegar outros livros, tendo um grande interesse pelas histérias que
tematizavam romances.

Quanto as leituras de cunho profissional, cita que estava lendo os documentos
normativos e curriculares que regem a educagdo e sobre a avaliacdo mediadora, de Jussara
Hoffmann. Nas leituras pessoais, estava lendo “A sorte segue a coragem”, de Mario Sérgio
Cortella e também o classico de Antoine Saint-Exupéry, “Pequeno Principe”. Quanto ao acervo

pessoal, costuma adquirir livros para fins pessoais e, também, para a formagao profissional.

2.4 Geracao dos dados

A entrada no campo de pesquisa teve inicio com a autorizagdo da secretaria de educagao
do municipio. Logo em seguida, com a apresentagdo do termo de anuéncia assinado pela

secretdria e o parecer do Comité de Etica, tivemos uma conversa com a gestora escolar e, por
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fim, com as professoras da institui¢do. Nessas conversas, apresentamos e tiramos as duvidas
acerca dos objetivos da pesquisa e do percurso metodolédgico a ser desenvolvido. Considerando
a adesdo e consentimento para a realizagdo da pesquisa, a partir dos critérios mencionados
anteriormente, enfatizamos o sigilo das informacgdes, bem como a preservacao da identidade
dos envolvidos na pesquisa e a necessidade de firmar a adesdo e colaboragdo com esta pesquisa
por meio do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido.

A geracao dos dados ocorreu entre os meses de marco a junho de 2024. Inicialmente,
realizamos a observacao participante junto com o diario de campo e, posteriormente, apds um
periodo observando as praticas de leitura nas salas, realizamos a entrevista semiestruturada,

para, entdo, realizar a analise de dados, conforme sintetizamos no quadro a seguir.

Quadro 4: Etapas da geragfo de dados da pesquisa
Questao de pesquisa: Como os professores da pré-escola compreendem a leitura literaria e como estas
concepcdes repercutem no trabalho com o texto literario?

Etapas da Procedimentos Objetivo especifico
pesquisa
Conhecer/Identificar as praticas de leitura
1* ETAPA Observagdo participante com o texto literdrio propostas pelas
professoras.
Compreender como as  professoras
2* ETAPA Entrevista concebem o trabalho com o texto literario
infantil.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora

Nos topicos a seguir, detalharemos cada uma das etapas percorridas ao longo deste

percurso metodologico.

2.4.1 Observacao participante e o diario de campo como instrumento de coleta de dados

Com as devidas adesdes e autorizagao das participantes para esta pesquisa, iniciamos as
visitas as duas turmas do Infantil 2. As observagdes foram acordadas, entre a pesquisadora e as
professoras, da seguinte maneira: inicialmente, passamos uma semana completa em cada uma
das turmas com o intuito de conhecer a rotina destas, mas também estabelecer um certo vinculo
com os sujeitos inseridos neste contexto, a fim de que a presenga da pesquisadora — uma pessoa
“diferente” — ndo se caracterizasse como uma novidade para estes grupos. Isto posto, depois
passamos a acompanha-las, de modo mais especifico, nas situagdes e atividades de leitura
promovidas pelas professoras, conforme o planejamento semanal elaborado por elas,

respeitando as demandas especificas da institui¢do e a disponibilidade de cada professora.
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Assim, conseguimos realizar um total de dez encontros na sala de P1 e dez encontros na sala de
P2, ao longo dos meses de abril a junho.

Escolhemos a observagdo participante como uma das estratégias metodologicas para
esta pesquisa, a qual, segundo Minayo (2001), ¢ considerada como um elemento essencial em
pesquisas de cunho qualitativo, possibilitando o contato direto entre o pesquisador e o que se
observa em determinado contexto. A autora define esta técnica “como um processo pelo qual
um pesquisador se coloca como observador de uma situagao social, com a finalidade de realizar
uma investiga¢do cientifica. [...] o observador faz parte do contexto sob sua observacdo”
(Minayo, 2001, p. 70).

A observacdo tomou como base o seguinte roteiro:

Quadro 5: Roteiro de observagao

ROTEIRO DE OBSERVACAO

e Aspectos da organizagdo do espaco — cantinho da leitura, disposi¢do dos livros para as criangas.

e Salas de leitura na escola — como esses espacos sao organizados e aproveitados para o trabalho com o
literario.

e Como sdo vivenciados os momentos de leitura com as criangas — estratégias/metodologia utilizadas
pela professora/adequagdo da obra/objetivo da proposta/recursos utilizados/acesso e contato das
criangas com os livros.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora

Nesse processo de observacao participante, assumimos uma postura colaborativa para
com as professoras e suas respectivas turmas, auxiliando nas atividades realizadas na sala. Por
meio das observagdes realizadas, buscamos conhecer a dindmica de cada professora no que se
refere as praticas de leitura com o livro de literatura infantil, contemplando, assim, o nosso
primeiro objetivo, conforme apresentado no quadro 4.

Nos encontros identificamos os seguintes eventos de leitura, conforme posto nos

quadros abaixo:

Quadro 6: Eventos de leitura realizados na sala de P1

TURMA P1
AULAS OBSERVADAS EVENTO DE LEITURA TITULO
Encontro 1 Contacdo de histéria através de | Mani, a lenda da mandioca
desenhos no quadro.
Encontro 2 Leitura do livro O menino Poti (Ana Maria
Machado, Editora Salamandra)
Encontro 3 Nao houve
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Encontro 4 Leitura do livro Jodo de Barro (MEC — Colecao
Conta pra mim)

Encontro 5 Leitura do livro Cadé meu dono? (Mauricio
Veneza, Editora A Semente)

Encontro 6 Leitura do livro Hoje ndo quero banana (Sylviane
Donnio ¢ Dorothée de Monfreid,
Editora WMF/Martins Fontes

Encontro 7 Leitura do poema no cartaz A foca (Vinicius de Moraes)

Encontro 8 Leitura do livro Bum-que-te-bum-bum (Regina
Siquemoto, Editora do Brasil)

Encontro 9 Leitura do livro Chapéu (Paul Hoppe, Editora
Brinque-Book)

Encontro 10 Leitura do livro O voo da Asa Branca (Rogério
Soud, Editora Prumo)

Fonte: Elaborado pela pesquisadora

Quadro 7: Eventos de leitura realizados na sala de P2

TURMA P2
AULAS OBSERVADAS EVENTO DE LEITURA TITULO
Encontro 1 Nao houve
Encontro 2 Leitura da musica, por meio de | Fui ao mercado (Cancioneiro
cartaz popular)
Encontro 3 Leitura compartilhada do poema, | A foca (Vinicius de Moraes)
por meio de cartaz
Encontro 4 Leitura do livro A fada das folhas (Vanessa
Alexandre, Editora Prazer de Ler)
Encontro 5 Nao houve
Encontro 6 Leitura do livro e com fantoches O gato xadrez (Bia Villela, Editora
Moderna)
Encontro 7 Contacdo de histéria com recursos | E se as coisas fossem maes (Sylvia
— fantoche de luva Orthof)
Encontro 8 Leitura do livro E o dente ainda doia (Ana Terra,
Editora DCL)
Encontro 9 Nao houve
Encontro 10 Leitura do livro A Dboneca de pano (Luciana
Santana, Ilustragoes de José Luiz,
Editora Prazer de ler)

Fonte: Elaborado pela pesquisadora

E notério ressaltar, a medida que observamos a rotina nas salas de referéncia, que os
eventos de leitura ndo tém uma frequéncia padrio, sendo esta organizada pelas professoras.
Assim, na sala de P1 os eventos de leitura ocorrem com mais frequéncia, onde todos os dias ela
aborda os textos literarios junto as criangas no inicio da aula. A professora P2, por sua vez,
organiza o seu planejamento por semana, sendo uma semana com foco em atividades de
linguagem e a outra semana, atividades relacionadas ao trabalho com nuimeros. Nao tendo,
portanto, atividades de leitura literaria com frequéncia. Apesar disto, em um dos momentos ela

cita a realizagdo do “Projeto Sacola Literaria” em 2023, com o mesmo grupo de criangas que
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ela acompanha atualmente, quando era escolhida uma crianga por dia para levar um livro para
casa e ler junto com a familia e, no dia seguinte, compartilhar a leitura com os colegas.

Concomitantemente a observagao, utilizamos o diario de campo. Nele fomos anotando
os momentos da rotina escolar das turmas observadas, falas das professoras acerca dos
momentos de leitura, tal como impressoes e ideias da pesquisadora enquanto se observava essas
situacdes. Esses registros da descrigdo das observacdes auxiliam o pesquisador a fazer a andlise
qualitativa dos dados (Bogdan; Biklen, 1994). Também, utilizamos outros instrumentos
necessarios para complementar os registros descritivos da observacdo, como a gravagdo por
meio das videogravagoes e registros fotograficos, dos momentos de praticas de leitura com o
livro, a fim de construir o inventario dos objetos no contexto de realizacdo da pesquisa (Bogdan;
Biklen, 1994).

Todos esses aparatos metodoldgicos viabilizam a reflexdo sobre o que fora observado,
pois, a medida que retomamos a esses registros, vamos revisitando nossas impressdes €

buscando respalda-las. Acerca disto, Minayo (2001) destaca que

O trabalho de campo, em sintese, ¢ fruto de um momento relacional e pratico: as
inquietagdes que nos levam ao desenvolvimento de uma pesquisa nascem no universo
do cotidiano. O que atrai na producdo do conhecimento ¢ a existéncia do
desconhecido, € o sentido da novidade e o confronto com o que nos ¢é estranho. Essa
produgdo, por sua vez, requer sucessivas aproximagdes em dire¢dio ao que se quer
conhecer (p. 64).

Tais reflexdes nos propiciam uma maior aproximacdao ao objeto que se pretende
conhecer, pois favorecem um panorama sobre a realidade investigada e, assim, conhecer quem
sdo os sujeitos, como planejam suas praticas, como compreendem e agem acerca desse objeto

—no caso desta pesquisa, as praticas com o livro literario.

2.4.2 A entrevista semiestruturada

Como meio de investigar e compreender como as professoras concebem e compreendem
a literatura infantil e a importancia das praticas com o texto literdrio para as criangas, adotamos
como instrumento a entrevista do tipo semiestruturada (Garskell, 2002). Assim, buscamos
conhecer como se constitui o perfil leitor e formativo delas, a histdoria pessoal das professoras
com a literatura e como se deu o seu processo formativo. Para isso, a entrevista foi realizada de
forma individual com as duas professoras participantes e organizamos as questdes dividindo-as

em blocos, seguindo um roteiro pré-estabelecido, nos atentando a questdo de pesquisa € os
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objetivos postos. Dessa maneira, os blocos ficaram da seguinte forma: 1- Historia pessoal do
professor participante com a literatura; 2- A trajetéria da formacdo docente; 3- A presenga da
leitura nas salas de referéncia; 4- Concepgoes e compreensodes do professor participante acerca
da literatura infantil.

Vale salientar que a entrevista foi realizada com as professoras, apds o periodo de
observagdo nas turmas, a fim de que os dados postos nas questdes da entrevista nao
interferissem na condugdo da pratica pedagdgica nas turmas.

A escolha desse instrumento se justifica em concordancia com Liidke e André (1986, p.
34), ao ressaltarem que esta técnica “permite correcdes, esclarecimentos e adaptacao que a torne
sobremaneira eficaz na obtencdo das informagdes desejada” e, também, poderd “permitir o
aprofundamento de pontos levantados por outras técnicas de coleta”.

Apos a realizacdo das entrevistas, como procedimento referente a segunda etapa de
nosso percurso metodoldgico, fizemos a sua transcrigao e, em seguida, a analise de conteudo,

conforme sera descrito a seguir.

2.5 — Analise dos dados

Para anélise dos dados, adotamos os pressupostos tedricos da Andlise de Conteudo. Para
Bardin (1977), “a analise de conteudo aparece como um conjunto de técnicas de andlise das
comunicagdes, que utiliza procedimentos sistematicos e objetivos de descri¢ao do contetido das
mensagens” (p. 38), tendo como propodsito, “a inferéncia de conhecimentos relativos as
condi¢des de producdo (ou, eventualmente, de recepcdo), inferéncia esta que recorre a
indicadores (quantitativos ou nao)” (p. 38). Sendo assim, o pesquisador, ao tomar o percurso
da andlise, deve assumir uma postura ativa na qual busca compreender, mais detidamente, o
que esta posto nas entrelinhas dos dados gerados e, com isso, tecer interpretagdes acerca do que
esta sendo analisado.

Além de que, levando em consideracdao os diversos instrumentos utilizados para a
geracdo dos dados, e a maior consisténcia destes, optamos pela triangulagdo dos dados,
“utilizada para designar a combinagao de diversos métodos, grupos de estudo, ambientes locais
e temporais e perspectivas teoricas distintas para tratar de um fendmeno” (Flick, 2009, p. 361).

Com base nos procedimentos citados, considerando os objetivos desta pesquisa € 0s
conteudos descritos a partir dos dados, buscamos compreender como as professoras que atuam

na pré-escola concebem a leitura literaria e como propdem a sua abordagem junto as criangas.
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Assim, como forma de melhor demonstrar como analisamos os dados de nossa pesquisa,

elaboramos o quadro abaixo, correlacionando as categorias de andlise, os objetivos desta

pesquisa e os instrumentos de pesquisa utilizados.

Quadro 8: Categorias de analise

Objetivos de pesquisa

Categorias de analise

Procedimentos de geracio dos
dados

pré-escola propdem as praticas de
leitura literaria para e com as
criangas.

Compreender como os professores | Concepgdes sobre a literatura | Entrevistas

da pré-escola concebem o trabalho | infantil na Educagao Infantil: o que

com o texto literario infantil. dizem as professoras?

Conhecer como os professores da | As praticas com o livro literario na | Observagdo  participante  dos

pré-escola

momentos de leitura

Fonte: Elaborado pela pesquisadora

Tendo apresentado o delineamento metodologico desta pesquisa, no capitulo a seguir,

apresentamos a nossa analise de dados.
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3 CONCEPCOES E PRATICAS DOCENTES ACERCA DA LEITURA LITERARIA NA
PRE-ESCOLA: ANALISANDO OS DADOS

Neste capitulo, apresentamos e discutimos os resultados da nossa investigacao, a partir
dos dados obtidos por meio da pesquisa realizada com as professoras, de duas turmas de pré-
escola, em uma escola da rede municipal de Santa Cruz do Capibaribe/PE, com o objetivo de
investigar as concepgdes de leitura literaria dos professores da pré-escola e como essas
concepgdes repercutem nas praticas com o texto literario. Diante disso, considerando tal
objetivo e os pressupostos tedrico-metodologicos que aqui tecemos, realizamos a analise dos
dados gerados, organizando-a em duas categorias. Na primeira categoria, denominada
Concepcoes sobre a literatura infantil na Educacio Infantil: o que dizem as professoras?,
a partir das entrevistas que realizamos com as duas professoras participantes, analisamos 0s
modos como compreendem a literatura infantil no contexto da pré-escola. Na segunda
categoria, As praticas com a Literatura Infantil na pré-escola, analisamos as praticas de
leitura tendo como foco as atividades com a leitura literaria que foram realizadas nas turmas
observadas. Reiteramos que, para as analises e reflexdes aqui tecidas, utilizamos o cruzamento
dos dados das diferentes fontes, uma vez que ele pode viabilizar a ampliacdo do olhar sobre o

fendmeno analisado.

3.1 Concepcoes sobre a literatura infantil nas turmas de pré-escola: o que dizem as

professoras?

Sabemos que os modos como os professores compreendem a literatura infantil, mais
precisamente o trabalho com o texto literario na Educagao Infantil, tém relagdo com o processo
formativo, seja na formacao inicial ou continuada, mas também com as experiéncias literarias
que estes tenham vivenciado ao longo da sua vida pessoal. Essas concepcdes refletem
diretamente na forma como as praticas com o texto literario sdo conduzidas nas salas de
referéncia, junto as criangas.

Portanto, ao considerarmos o perfil leitor das professoras P1 e P2, conforme
apresentamos no capitulo sobre os procedimentos metodolégicos — nos topicos 2.3.1 € 2.3.2 —
os dados nos indicam que, com relagdo a formacao inicial, as professoras estudaram em
instituigdes particulares, situadas na regido agreste de Pernambuco, e ndo tiveram disciplinas

especificas de literatura infantil. Ao longo da formagao continuada participaram de discussdes
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sobre a teméatica nos encontros formativos realizados pela secretaria de educagdo do municipio,
bem como nas formagdes referentes ao Programa Leitura e Escrita na Educagao Infantil — LEEI.

Sobre experiéncias que tiveram com a leitura literaria ao longo da trajetoria pessoal, €
sabido que estas sao de grande importancia na formacao leitora de cada sujeito, ja que a
formagao literaria ndo se restringe a formagao académica, seja ela inicial ou continuada, mas
amplia-se para contextos outros de letramento. Assim, ao tratar das experiéncias de leitura que
tiveram ao longo da vida, P1 relata que na infancia teve contato com os livros literarios infantis
€ que sua mae comprava colecdes de livros com os classicos dos contos de fadas. Relatou que
também teve professoras que tinham a leitura como hébito. Ja P2, no entanto, destaca que em
sua infancia ndo teve muitas oportunidades de contato com os livros literarios, no ambiente
familiar quanto no ambiente escolar, tendo acesso ao ambiente da biblioteca somente quando
ingressou no ensino fundamental na escola do campo.

As falas das professoras denotam sua constituicdo enquanto leitoras. Em relagdo ao
acesso a leitura, sdo evidentes as diferengas em suas trajetorias, pois P1 menciona muitas
referéncias literarias, desde a sua infancia até leituras de cunho formativo, como cita a obra de
Madalena Freire. P2, por sua vez, ndo teve as mesmas oportunidades de acesso a um acervo
literario em sua infancia, e destaca as referéncias literarias que teve ao longo do Ensino
Fundamental, quando se encanta com a leitura através das obras de romance.

Tais vivéncias nos permitem compreender sua influéncia no desenvolvimento da
identidade leitora das professoras, contribuindo nas preferéncias e relacdo destas com a
literatura. Desse modo, ¢ possivel supormos que tal identidade repercute e reverbera em suas
praticas cotidianas com a leitura junto as criangas, no exercicio da docéncia.

Em relacdo ao ambito formativo, ao serem questionadas sobre como se deu o encontro
com a literatura infantil neste contexto, ambas destacaram que tanto no percurso académico,
quanto no profissional. Embora ndo tenham cursado nenhuma disciplina de literatura infantil
no Ensino Superior, conforme afirmado acima, ao questionarmos se elas tiveram atividades que
abordavam o trabalho com a literatura infantil, P1 citou apenas uma vivéncia que teve
envolvendo os contos de fada, numa perspectiva de recontos: “me lembro que fiz um cordel da
Bela e a Fera, onde a professora pediu pra gente transformar historias em cordel”; e P2,
afirmou que “tinha disciplinas voltadas para essa questdo da ludicidade, ai eles também
abordavam (a literatura infantil) de uma forma geral”. Perguntamos sobre quais as disciplinas
especificas em que tiveram essas atividades, mas elas ndo recordaram. Sendo assim, os dados

nos levam a hipotese de que a literatura infantil, mais precisamente, a utilizagao dos livros, e/ou
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dos textos literarios, se pautava como um suporte didatico para a realiza¢do de determinadas
atividades, como a producao textual, ndo tratando da mediagao literaria, dos acervos e espagos
destinados as praticas de leitura com os livros.

Dessa forma, os dados fornecidos pelas professoras fazem pressupor a auséncia de
disciplinas especificas sobre a literatura infantil em muitos cursos de Pedagogia no Brasil, fato
que tem sido discutido em estudos que discorrem sobre a formagao inicial dos docentes com
énfase na perspectiva da formagdo de leitores, mais precisamente, de leitores do literario
(Belmiro, Machado e Baptista, 2015; Saldanha e Amarilha, 2018).

A auséncia dessa discussdo sobre a literatura infantil na Educagdo Infantil, tratando
acerca de suas especificidades e os modos de abordagem da leitura literaria para ¢ com as
criangas, evidencia as lacunas da formagao docente para esse campo. Isso porque, de acordo
com Coelho (2000), a escola ¢ um espaco essencial para a formagado do individuo, no qual os
estudos literarios sdo privilegiados por estimularem o exercicio da mente, a percepgao do real
e a consciéncia sobre si € o outro, além do conhecimento da leitura de mundo ¢ a dinamizagao
do conhecimento da lingua e da expressdo verbal de forma significativa e consciente. Essas
atividades se consolidam como indispensaveis para uma formagao que contemple o ser humano
em sua inteireza, aspecto este também enfatizado por Candido (2011), ao destacar a literatura
como fundamental a humanizagdo do sujeito.

Portanto, a formacao literaria ndo € apenas um simples aprendizado escolar funcional,
mas sim, uma necessidade basilar para a formagdo dos individuos enquanto sujeitos criticos e
conscientes, que sejam capazes de ler e interpretar o mundo e atuar na sociedade.

Sendo a escola esse espaco privilegiado, conforme ressalta Coelho (2000), o professor
¢ um dos principais responsaveis por promover esse encontro entre as criangas € o texto, como
mediador que ird “tragar o caminho que esta crianga ira percorrer”, cabendo a ele “levar o sujeito
a perceber o texto, compreender, dialogar e discutir aquilo que leu” (Burlamaque, Martins e
Araujo, 2011, p. 76). Corroboram, diante do exposto, as discussoes tecidas por Souza, Neto e
Girotto (2016), ao tratarem das estratégias de leitura como condi¢des necessdrias para a
compreensdo leitora das criancas, de modo que possam ter interagdes constantes com o texto e,
nesse movimento, ampliarem seus repertorios ¢ bagagem cultural, da mesma maneira que
atribuir sentido ao que se 1€. Afinal, conforme ressaltam Baptista et al. (2022, p. 92), “nossa
capacidade de construir e atribuir sentidos requer a interagdo com o outro que nos apresenta um
mundo de signos”, refor¢cando a necessidade de o professor, sendo o leitor mais experiente, ser

o responsavel por viabilizar o encontro ¢ mediag@o entre as criangas e os livros. Desse modo,
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portanto, a formacao docente ¢ uma condi¢ao primordial para que o professor, munido destes
conhecimentos, tenha boas condigdes para mediar e contribuir de forma significativa para o
desenvolvimento ¢ formagao leitora das criancas.

Com relagdo ao questionamento sobre a formagao continuada e as contribui¢des desta
para a abordagem do literario com as criangas, as duas professoras mencionaram as formagdes
ofertadas pela Secretaria de Educacdo do municipio que trataram acerca da literatura infantil.
P1 destaca que essas iniciativas na formacdo continuada sdo positivas e, ao falar das
contribui¢cdes das discussdes propiciadas nesses espacos formativos no que concerne ao
trabalho com a literatura infantil para as criancas, respondeu que estas colaboraram
“expandindo meu conhecimento com mais possibilidades de se trabalhar a literatura, bem
como apresentagdo e diversificacdo de mais obras voltadas para o publico infantil”, também
enfatizou que estas formagdes evidenciaram “o valor que a gente sempre sabe que tem da
literatura infantil [...] para a crianga, para ndo ser so aquela coisa decorada... pra ela usar
mais a imaginagdo e ter mais gosto em aprender a ler”.

P2 destacou que as formagdes continuadas que trataram acerca da literatura infantil,
“contribuiram para ressignificagcdo da importincia da inser¢do da literatura na pratica
pedagogica, levando a reflexdo de como ela contribui para o desenvolvimento infantil, na
importdncia de inserir ainda mais a literatura na sala de aula, pois através das discussoes
podemos perceber o quanto é enriquecedor a experiéncia da literatura no processo educativo
[das criancas]”. Além disso, ela cita que as reflexdes nesses momentos, propiciaram “a
compreensdo de que através da leitura a crianga vai despertar a imaginagdo, conseguem ficar
mais concentradas, ajuda no desenvolvimento da oralidade”.

As falas das professoras evidenciam aspectos das contribuigdes dessas formagdes no
trabalho com a literatura infantil e suas potencialidades para as criangas. Ambas enfatizam a
importancia da imaginagao, que, segundo Paiva (2015, p. 158), “¢ o termo mais geral e corrente
sob o qual conceberam as relagdes entre literatura e crianga”. Além disso, as professoras
mencionam o gosto pela leitura, tanto como incentivo para “aprender a ler”, quanto para o
desenvolvimento da oralidade, quando destacam os momentos para o reconto da historia feito
pelas criangas. Esses aspectos sdo importantes para a formacao leitora da crianga, pois, essas
aprendizagens ampliam o repertorio imagético, enriquecem o vocabuldrio e também auxiliam
no desenvolvimento de sua capacidade criativa e interpretativa. Nesse sentido, as formagdes
continuadas sdo de suma importancia e mostram-se como ferramentas cruciais para que os

educadores, munidos destas reflexdes e estratégias, possam promover experiéncias
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significativas com a literatura, de modo a garantir as criangas o direito e 0 acesso ao universo
literario de forma equitativa e enriquecedora.

Apesar desses reconhecimentos, as falas das duas professoras nao deixam claro como
as formagodes continuadas anteriores ao LEEI influenciaram suas praticas como mediadoras de
leitura, mais precisamente no que diz respeito as vivéncias literarias realizadas com as criangas.
No entanto, em virtude do tempo limitado que fora disponibilizado para a realizacdo das
entrevistas, ndo foi possivel dialogar com mais precisdao sobre aspectos concernentes a
mediagdo, que poderiam contribuir no entendimento de como as estratégias de media¢do tém
sido desenvolvidas no contexto pedagogico.

Dessa forma, ndo obtivemos dados que esclaregam quais sdo as perspectivas € os
instrumentos utilizados nesses momentos formativos. Tais aspectos, porém, sao indispensaveis
para que os professores se apropriem da discussdo acerca da formagao do leitor literario e
obtenham boas condig¢des tedrico-metodoldgicas para mediar € contribuir no processo de
formagao leitoras das criangas. Essa reflexdo € necessaria, pois conforme Souza, Neto e Girotto
(2016, p. 213), “os saberes necessarios para a atuagdo com o ensino da literatura para criangas
exigem que a formagdo inicial e continuada do mediador de leitura da Educagdo Infantil seja
ampla e eficiente (...) [sendo] indispensavel uma formagao de qualidade”.

Diante dessas consideragdes, analisamos como as professoras compreendem a literatura
infantil, com base nas suas proprias definigdes — ao serem questionadas sobre o que entendem
por literatura infantil. P1 entende essa literatura especifica como sendo composta por “géneros
literarios voltados ao publico infantil, as obras sdo escritas e/ou adaptadas para que as
criangas compreendam o que esta sendo lido, sdo historias voltadas para o entendimento das
criangas”. P2, por sua vez, enfatiza a diversidade textual, ao afirmar que “sdo vdrios géneros
destinados para criangas”, e destaca que esta “contribui de forma bastante positiva para o
desenvolvimento [dos pequenos]”.

Analisando as respostas das professoras sobre o que entendem por literatura infantil,
podemos perceber nuances de algumas concepgdes sobre a literatura infantil que foram
consolidadas ao longo de sua historia. Assim, quando P1 apresenta a compreensao da literatura
voltada para a crianca, como sendo aquela de facil entendimento, na qual a crianga compreende
0 que estd sendo lido, estd subjacente a ideia de Paiva (2015) de que, “quando falamos de
literatura infantil, n6s subentendemos que o contetido dessa producao (qualquer que seja a ideia
de ‘contetido’) ¢ algo que, invaridvel e meta-historicamente, ndo esta em discussao, visto que o

seu enderecamento assegura-lhe condicdo de existéncia” (p. 158). Contudo, € necesséria a
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compreensdo, conforme destacado por Baptista, Petrovitch e Amaral (2021, p. 3), de que “nao
basta que o livro literario seja enderegado as criangas. E preciso que ele seja capaz de despertar
o encantamento ¢ fomentar a imaginagdo”, pensamento que podemos identificar na
compreensdo de P1 sobre a importancia desta literatura no encantamento pela leitura e fruicao
da imaginagao, considerando o envolvimento das criangas na experiéncia leitora.

As duas trazem a compreensao de que a literatura infantil engloba uma diversidade de
géneros que, embora ndo tenham explicitado em suas respostas, ao longo das observagdes das
praticas, ha evidéncias de que apresentam essa diversidade de géneros literdrios para as
criangas, como os poemas, parlendas, contos e outros. Um outro aspecto, destacado por P2, ¢ a
contribuicdo da literatura infantil para o desenvolvimento das criangas, apesar de ndo o
especificar em sua definicdo, em varios momentos da entrevista podemos destacar indicagdes
de contribuicdes da leitura para “desenvolver a oralidade”, “despertar a imaginagdo” e o “gosto
pela leitura”.

Considerando as percepgdes das professoras P1 e P2 sobre a literatura infantil, outra
questdo relevante a se discutir sdo as contribuicdes da abordagem do livro literario nas praticas
vivenciadas nas salas de referéncia. Desse modo, ao perguntarmos sobre quais as contribuigdes
que o contato com os livros possibilita no desenvolvimento da crianca, principalmente no que

se refere a formacao leitora, P1 destaca:

o prazer em ler, ¢ também a imaginag@o, pois no que vocé vai lendo desenvolve a
imaginagdo e, consequentemente, exercitando o cérebro e faz com que vocé tenha
prazer com a leitura, € isso o que eu quero que eles desenvolvam no futuro, eles
tenham vontade de realmente aprender a ler... ter prazer em ler o livro.

A professora P2 apresenta as seguintes contribuicdes:

a questdo da imaginagdo, da concentragdo, da aquisi¢do, da assimilagdo... tudo isso
nos livros, na literatura, o contato com a leitura, a conta¢do de historias vai
proporcionar essas coisas, pois esse contato inicial ¢ importante mesmo que a crianga
ndo saiba decodificar ou ler... Ao folhear vao ter aquela curiosidade [sobre] o que esta
escrito ali, e ver qual essa letrinha e relaciona [com o que esta sendo abordado naquela
aula].

Os dados acima enfatizam que ambas reconhecem que o contato com os livros contribui
com o despertar e com o desenvolvimento da imaginagdo, assim como 0 apontam como
instrumento que propicia instigar o interesse pela leitura, compreensao esta, voltada a literatura
no viés da fruicdo. Nessa dire¢do, Antonio Candido destaca que o direito a literatura ¢

indispensavel aos seres humanos, pois ela possibilita a fabulacao, a criatividade, a imaginagao

66



(Candido, 2011). Esse reconhecimento de que a literatura infantil ¢ um instrumento que
contribui no despertar e no desenvolvimento da imaginagao ¢ uma forma de viabilizar a garantia
da literatura como direito.

Aqui, mais uma vez, percebemos a ressalva ao campo da imaginagdo, que incide no
pressuposto de que “a literatura ¢ uma possibilidade de reafirmarmos nossos sonhos e fantasias”
(Parreiras, 2009, p. 56), e isso tem impacto direto na formagao do leitor literario. Todavia, é
preciso ter a compreensao de que esse prazer ndo se da simplesmente pelo contato em si, ou
seja, ndo ¢ apenas disponibilizar os livros para que as criancas possam ter o contato de forma
livre, sem a intervengdo do professor. E uma pratica que carece, de modo imprescindivel, da
presenga e da atuagdo efetiva do mediador, a fim de que ndo sobressaia a concepcao equivocada
de que “a leitura prazerosa ¢ aquela em que se toma contato com textos leves em ‘posicao de
almofada’, na qual os leitores sdo perpassados pela experiéncia romantica e magica” (Bajour,
2012, p. 85).

Essa ¢ uma compreensdo que depende da formagdo docente dos profissionais
responsdveis por garantir as criangas o direito a literatura, considerando que, de acordo com
Baptista, Petrovitch e Amaral (2021), “¢ importante que, desde bem pequenas, tenham contato
com livros de qualidade e participem de mediacdes literarias significativas” (p. 3). Dessa forma,
as experiéncias literarias se consolidam como uma ferramenta essencial para a formagdo
humana, mas, para isso, € crucial a presenca ativa de um bom mediador, que assegure o acesso
aos livros, especialmente os literarios, bem como, a praticas de leitura literaria.

Um aspecto significativo a destacar da fala de P2 ¢ quando ela cita que o contato com
os livros possibilita a aprendizagem de contetdos, por exemplo, como reconhecer ou relacionar
a letra que estd sendo trabalhada em determinada aula. Essa compreensao exemplifica o que
Soares (2003) destaca como uma apropriacdo da literatura infantil pela escola, numa
perspectiva didatizante, a fim de atender seus interesses educativos, nesse caso, como auxiliar
ao processo de alfabetizagdo. Nisso, como afirma a autora, “esta subjacente o conceito de que
ha uma literatura que ¢ destinada a, ou que interessa a crianga, da qual a escola langca mao para
incorpora-la as suas atividades de ensino e aprendizagem, as suas intengdes educativas”
(Soares, 2003, p. 18).

Por outro lado, Soares (2003) também reconhece que a escolarizagao do texto literario
¢ uma pratica inevitavel, pois “a literatura ¢ sempre e inevitavelmente escolarizada, quando dela
se apropria a escola” (p. 25). Nesse sentido, a estudiosa apresenta duas formas de distinguir

essas praticas: uma escolarizagdo “adequada ou inadequada” da literatura. A perspectiva de uma
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escolarizagdo adequada da literatura diz respeito as praticas que visam a formagao da crianca
enquanto leitora, numa perspectiva sensivel as caracteristicas proprias ao texto literario.

Por fim, nessa primeira categoria de analise, trazemos a compreensao das professoras
sobre o que definem como sendo um texto literario de qualidade, pois entende-se que tal nogao
tem relacdo estreita com o modo como se concebe a literatura infantil. Ademais, a selecdo de
livros que vao ser utilizados nas praticas de leitura ¢ feita através de critérios, a partir do que se
entende por literatura infantil.

Ao serem indagadas sobre o que seria um texto literario de qualidade, P1 afirma que
“um bom livro é o que dé pra eles participarem da historia, como por exemplo, ‘quem quer ser
meu amigo?’ que fica sempre repetindo a frase ‘vocé quer ser meu amigo?’ [...] e eles vio
participando da historia”. E acrescenta ainda: “Eu gosto de um livro que [a histéria/a narrativa]
dé abertura pra eles participarem dela”.

P2, por sua vez, destaca que, para um livro ser bom, ele precisa ter “imagens ilustrativas,
ndo tdao longo, um livro breve, mas que traga um enredo, uma historia legal que ali vai
despertar na crianga... [a curiosidade]”. Afirma que, ao selecionar os livros considera os que
sdo ilustrados e com narrativas curtas, pois, para ela “se for so letras... ndo vai chamar atengdo
[das criancas]”

Considerando as falas das professoras, com base em Baptista, Petrovitch e Amaral
(2021, p. 3), concordamos e defendemos que “bons mediadores devem reconhecer a qualidade
dos livros para que possam atuar de maneira competente na formagao do leitor de literatura”.
Da mesma forma, Brandao e Rosa (2018) corroboram esse pensamento, ao tratar das rodas de
histéria na Educagdo Infantil, ao discutirem sobre a qualidade do texto que ¢ apresentado,
defendendo que a qualidade da conversa nas rodas decorre do que ¢ lido. Nessa perspectiva,
partimos da premissa de que a forma como o professor compreende o texto literario tem estreita
relagdo com a compreensdo do que seja um bom livro, indiciando o que se objetiva ao pensar a
formagdo do leitor. Por isso, considerando os dados apresentados nessa questdo, podemos
pontuar alguns critérios que as professoras destacam, ao definirem o que consideram como um
bom livro.

P1 destaca que um bom livro é o “que dé abertura para eles participarem da historia”,
e cita o aspecto da repeticdo em algumas narrativas literarias, utilizando como exemplo duas
obras “Vocé€ quer ser meu amigo?”, escrito por Sam McBratney e ilustrado por Anita Jeram, e
“Pedro vira porco-espinho”, de Janaina Tokitaka. A repeticdo aqui mencionada pela professora

diz respeito a trechos da obra que sdo repetidos constantemente, principalmente em “Pedro vira
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porco-espinho”, onde a cada situacdo de aborrecimento, vai dando-se énfase a mudanga de
humor da crianca e destaca-se o trecho “Pedro vira porco-espinho”. Isso favorece a
memorizagao da historia, o que consequentemente, possibilita a participagdo das criangas, ao
repetirem esta informacgao, a medida que a professora vai lendo “Pedro vira... e eles dizem:
porco-espinho! E eles vdo participando da historia”. Ainda sobre a repeti¢do, Baptista,
Petrovitch e Amaral (2021, p. 19), reiteram que “essa repeti¢ao, longe de ser macante, ¢ plena
de recriagdes e de apropriagdes, que serdo fundamentais para a formagdo do pequeno leitor”. E,
portanto, uma forma de a crianga ir se apropriando da narrativa e ampliando suas experiéncias
leitoras.

P2, por seu lado, apresenta outras caracteristicas sobre o que considera necessario na
escolha de um bom livro como sendo aquele “que traga um enredo, uma historia legal que [...]
vai despertar na crianga [a atengdo]”, “bem ilustrativos e breves”. Quanto ao critério de o texto
ser curto, este ¢ um aspecto que, segundo Branddo e Rosa (2018), ¢ muito utilizado pelos
professores na escolha de um livro para ser lido na Educacdo Infantil: “que tais historias sejam
curtas, que contenham poucas palavras e com um vocabulario familiar” (p. 47). No entanto,
concordamos com as autoras que essas justificativas sdo praticas, plausiveis, mas que “corre-se
o risco de perder boas historias que ndo caibam dentro desse crivo” (p. 47). Além disso, o fato
de um texto ser curto ou com muitas ilustracdes ndo indica que este seja de facil compreensao
para as criancas, a exemplo dos textos carregados de metaforas (Brandao e Rosa, 2018), e
também de alguns livros com narrativas apenas por imagens, que nem sempre vao ser de leitura
simples, pois demandam do leitor a utilizagdo das estratégias mais complexas de leitura, a
exemplo dos processos inferenciais.

Os critérios apontados como necessarios a qualificacdo de um bom livro pelas docentes,
embora sejam validos e comuns, podem ser expandidos, como propdem as estudiosas Brandao
e Rosa (2018). Neste sentido, as referidas autoras, pontuam que os critérios que emergem na
escolha de histérias que podem ensinar valores, bem como a preocupagdo em escolher textos
de acordo com o repertdrio linguistico das criangas, sdo pertinentes, mas que € preciso ser mais
abrangente nesse processo de escolha. Deste modo, destacam como elementos a serem
considerados, a qualidade da historia e pontuam alguns indicadores, tais como: o aspecto
intertextual, a sensibilizacdo do leitor, a apreciagdo dos criticos sobre determinada obra, as
historias que fazem parte do repertorio tradicional e cultural, assim como a qualidade estética

(Brandao e Rosa, 2018).
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Partimos do pressuposto de que “os textos de qualidade pressupdem considerar as
criangas como seres inteligentes e competentes™ (Baptista, Petrovitch e Amaral, 2021, p. 3).
Nessa perspectiva, esta subjacente a forma como os professores compreendem o ser crianga, se
como um sujeito histdrico, de direitos, que atua fortemente no contexto que vive através de toda
as suas potencialidades e subjetividade, um sujeito que narra, que constrdi culturas; ou, em
contrapartida, como um “vir a ser”’, aguardando o amadurecimento para se desenvolver.

No que concerne aos modos de compreensao do professor sobre a literatura infantil, os
dados advindos das entrevistas evidenciam que as experiéncias prévias deste com a literatura,
bem como a sua formacao inicial, influenciam diretamente em como ele concebe a leitura
literaria e como realiza a mediag¢do desta com as criangas. Na escolha dos textos, nos critérios
elencados para selegdo das obras e o modo intencional de suas media¢des nao estao atreladas
apenas a necessidade de que a literatura esteja presente no contexto pedagdgico, como um mero
preceito a ser cumprido, mas também, nestas estdo presentes as concepg¢des que o professor tem
acerca da infancia e da relacdo destas com os livros literarios.

Dessa forma, ao tomar a literatura como instrumento didatico para suporte a
determinados contetidos, como no trabalho com as letras a partir dos livros de literatura, ha um
risco de que a dimensao estética e a abordagem da literatura como arte possa ser negligenciada,
0 que consequentemente afetaria na experiéncia da fruicdo literdria. Nisto, reforga-se a
importancia e a necessidade indispensavel de formacao continuada que vise a qualificacao das
mediacoes literarias.

Além do mais, ao optar por textos considerados de facil acesso e entendimento para as
criancas, essa pratica denota uma concepcdo de infancia que pode ser questionada, pois
subtende-se, nesta perspectiva, de que a crianga ndo possui um repertorio € nem a competéncia
de lidar com narrativas mais complexas, que instigam a curiosidade e fomentam a imaginagao.
No entanto, estudiosos da literatura infantil, como Parreiras (2009), Reyes (2012), Corsino
(2017), Baptista et al (2022), ressaltam que a crianga € um sujeito extremamente potente, que €
capaz de experimentar e vivenciar a literatura de forma significativa e profunda. Desse modo,
a experiéncia literaria ndo pode se reduzir em prol de fins didaticos ou pedagogicos, pois, tendo
em vista que a literatura como arte, ela ¢ permeada por diversas possibilidades que contribuem
amplamente na formagao do leitor. Assim, ao ter contato com narrativas que encantam, que
questionam e que inquietam, as criangas possam usufruir de momentos literarios que
contribuam na constru¢do de suas subjetividades e humanizagdo enquanto sujeitos historicos e

de direitos.
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Uma vez tendo conhecido as concepcdes das professoras sobre a literatura Infantil e sua
abordagem, em seguida, trataremos da analise da segunda categoria desta pesquisa, que
discorrera sobre as praticas com a literatura infantil que foram observadas nas turmas de pré-

escola.

3.2 As praticas com a literatura infantil na pré-escola

As praticas com a literatura infantil no ambito escolar, principalmente na Educacao
Infantil, tém ocupado espagos significativos e desempenham um papel de grande importancia
no desenvolvimento integral das criangas. E sabido que essas praticas, quando inseridas na
rotina escolar de forma intencional e planejada, promovem o desejo e o encanto pelo literario
e, como salienta Kaercher (2001), ¢ por meio delas que surge a relagdo dos pequenos com a
leitura e a literatura, uma vez que a experiéncia literaria se consolida durante as vivéncias e
relagcdes dos sujeitos com os livros. Essa experiéncia, além de ampliar os repertorios das
criangas, ¢ o que firma e aprimora a sua relacdo com as obras literarias.

Em suma, considerando a necessidade de a literatura infantil estar presente nos espagos
educativos, por meio da observagdo, buscamos conhecer como os professores da pré-escola
propdem as praticas de leitura literaria para e com as criangas, bem como dispdem os materiais
e os espagos destinados ao acesso e promog¢ao dessa leitura. Para isso, apresentamos as
observagdes tecidas ao longo do periodo de pesquisa nas turmas de P1 e P2, iniciando com a

descricao das rotinas vivenciadas pelas respectivas professoras.

3.2.1 A rotina escolar vivenciada nas salas da P1 e P2

A rotina ¢ um elemento indispensavel e primordial na/para a organizagdo do fazer
pedagdgico no contexto da Educagdo Infantil, de modo que estejam postas as situagdes de
cuidar e de educar e, com isso, garantir o direito das criancas visando ao seu desenvolvimento
integral. E constituida por um conjunto de atividades que, dispostas numa determinada ordem
e organizacao, se configura como uma estrutura que busca possibilitar seguranca e tranquilidade
a crianca, uma vez que tais atividades planejadas a partir de suas necessidades e
particularidades.

Pensando especificamente na leitura literaria, consideramos que a rotina tem muito a

contribuir nesse processo de formacdao do leitor na Educacdo Infantil, particularmente,
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considerando-se os modos como as praticas de leitura literaria ocupam os tempos € 0s espagos
na rotina escolar.

Partindo dessas premissas, em consonancia com o que apresentamos no capitulo em que
descrevemos a metodologia de nossa pesquisa, as nossas observacdes pautaram-se nos
seguintes aspectos: organizacao dos cantinhos da leitura nas salas de referéncia; a organizagao
da biblioteca na escola e o uso desta pelas professoras; e as praticas de atividades com a leitura
literaria, atentando para o modo como sao vivenciadas por professoras e criangas na pré-escola.
Dessa forma, trataremos destes trés aspectos na sequéncia deste texto.

Iniciamos as nossas observagoes na turma de P1 e, durante esse tempo, percebemos que
a professora costuma iniciar a aula com cantigas diversas, realizando juntamente com as
criangas a contagem dos que estdo presentes. Primeiro, separa-as em meninos € meninas e, logo
apos, realiza a soma do total de criancas presentes. Em seguida, no momento da leitura, a
professora chama a atencao para a leitura do dia e organiza esse momento de variadas formas:
faz a rodinha de leitura no chao (figura 1) ou as criangas ficam em suas bancas organizadas em
formato de dois “L” (figura 2); leitura oral de historias utilizando o livro literario (quando ndo
possui a obra fisica, realiza a impressdo desta em papel A4); além disso, a professora também

realiza a contacdo de historias através de desenhos feitos no quadro da sala.

os de leitura na turma d
s

Ao término da leitura, geralmente, as criangas realizam uma atividade de interpretagao,
no caderno de desenho, ilustrando cenas e personagens da historia do dia ou, por vezes, realiza
a constru¢ao de um mural coletivo sobre o que fora lido, por meio de desenhos, pinturas e
colagens. Segue com o0 momento da merenda que ¢ distribuida na sala e, logo depois, o recreio
no patio. Na volta para a sala realizam a segunda atividade do dia com explanagao do contetido

planejado, atividade xerocada, brincadeiras dirigidas e/ou jogos com recursos pedagogicos.
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Finalizando com a organizacdo dos materiais € 0 momento livre para os brinquedos, enquanto
esperam a chegada dos responsaveis.

No geral, as aulas de P1 seguem com esse formato de rotina, posto no quadro abaixo:

Quadro 9: Rotina das aulas de P1
ROTINA

- Acolhida

- Oragdo e musicas

- Chamada/Frequéncia

- Leitura do dia

- Atividade de Interpretagdo/Desenho
- Hora da merenda

- Recreio

- Explanacdo do contetdo e atividade do dia
- Brincadeiras livre/dirigida

- Organizacdo do material

- Saida

Fonte: Formulado pela autora com base nas observagdes realizadas e no planejamento da professora.

Quanto a organizacdao da rotina de P2 com a sua turma, inicialmente, destacamos a
maneira como as tematicas sdo abordadas pela professora ao longo das semanas. Em uma
semana, as atividades vivenciadas sdo mais direcionadas ao campo de experiéncia da “Escuta,
fala, pensamento e imaginacdo”, com énfase na leitura e na escrita; na outra semana, as
atividades se concentram no campo de experiéncia “Espacos, tempos, quantidades, relagdes e
transformagdes”, com atividades que ddo énfase aos conhecimentos matematicos. E preciso
ressaltar que estes campos estdo postos na BNCC e, também, no Curriculo de Pernambuco, que
¢ o documento utilizado como norteador para o planejamento das praticas pedagdgicas em toda
a rede publica municipal de ensino de Santa Cruz do Capibaribe/PE. Os demais campos de
experiéncia perpassam por todo o planejamento docente ao longo da semana, tendo em vista
que na Educacdo Infantil eles ndo sdo trabalhados/abordados de forma isolada, ou seja, em uma
unica atividade pode-se contemplar objetivos presentes nos cinco campos. Sendo assim, na
semana em que a observamos, as atividades realizadas enfatizaram a linguagem escrita e oral.

No tocante a disposi¢do das atividades na rotina, logo ap6s a acolhida, a professora inicia
a aula com musicas e, depois, organiza a roda de leitura no chdo da sala, realizando a leitura ou
a contagdo de histoérias com as criancas. Os textos lidos foram bem diversificados quanto aos
géneros — poemas, musicas, contos — alguns deles sendo apresentados as criancas por meio de
cartazes que, geralmente, ficam expostos na parede da sala. A seguir uma fotografia de uma das
rodas de leitura observadas durante a pesquisa:
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Figura 3: Roda de leitura na turma de P2

Fonte: Registros da pesquisadora (2024)

Tal como P1, quando ndo consegue a obra fisica, a professora P2 também imprime o
livro digitalizado em papel A4. Além do livro, P2 recorre a outros recursos para recontar a
historia, como os palitoches ou uma luva com os personagens e realiza a contag¢do de histdrias
utilizando também o patio e espacos externos da escola.

Seguindo a rotina, apds a leitura, procede com uma atividade xerografada e/ou explora
a “Palavra do dia” que, segundo Girao e Brandao (p. 43, 2020), “trata-se da apresentagdo de
uma palavra em que as criangas sdo desafiadas a ler”. Dessa forma, a palavra ¢ escrita em um
cartaz e, a partir desta, vdo sendo apresentadas outras palavras, visando a ampliacdo de um
repertdrio de palavras estaveis, ou seja, “palavras que as criangas aprendem a ler de cor e que
funcionam como apoio para pensar sobre a escrita de novas palavras” (Girdo e Brandao, p. 43,
2020). Posteriormente, ocorrem a merenda e o recreio €, ao retornarem para a sala, a professora
realiza outra atividade com as criangas, seja no caderno ou alguma atividade com recursos
pedagogicos como, por exemplo, as letras mdveis e jogos pedagodgicos. Por fim, organiza os
materiais junto com as criangas € estas, enquanto esperam os responsaveis, t€ém esse momento
para brincar, com massinha de modelar ou com seus brinquedos.

Com base nas observagdes que realizamos, a rotina de P2, comumente, ¢ organizada da

seguinte forma:
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Quadro 10: Rotina das aulas de P2
ROTINA

- Acolhida

- Oragdo e musicas

- Roda de conversa/Explanacgdo da tematica
- Palavra do dia

- Atividade

- Hora da merenda

- Recreio

- Continuagdo da atividade

- Brincadeiras livre/dirigida

- Organizagdo do material

- Saida

Fonte: Elaborado pela autora com base nas observacdes realizadas e no planejamento da professora.

Mediante a apresentacdo das rotinas vivenciadas em cada uma das salas de referéncia
desta pesquisa foi possivel verificar que, embora tenham aspectos semelhantes no que diz
respeito a ordem de algumas atividades — considerando a organiza¢do do tempo e do espaco
pela instituicdo escolar — cada professora tem suas especificidades e, no tocante as atividades
com a leitura, as nuances sao perceptiveis, pois incidem nestas os modos que cada uma concebe
e compreende a leitura literaria, mas também como elas se constituem enquanto leitoras,
considerando a sua formagao académica e historia pessoal com o literario.

De um modo geral, identificamos a presenga recorrente de atividades de leitura que
incidem na formagao do leitor nesse contexto da Educagdo Infantil, como a leitura com o apoio
do livro ou com a utilizagao de outros recursos, a contagao de historias e as rodas vivenciadas
ao longo da aula, no chdo da sala ou no patio da escola. As praticas de leitura literaria nas turmas
observadas aconteceram com maior frequéncia na turma de P, que tem como atividade
frequente a “leitura do dia”, enquanto P2 concentra as atividades de leitura, geralmente, na
semana em que aborda as atividades de leitura e escrita, como destacamos acima.

Em vista disso, nas duas turmas observadas, identificamos que a leitura literaria esta
presente em diferentes situacdes vivenciadas nas salas de referéncias, tanto nas mediagdes
enquanto atividades que estdo nos planejamentos das professoras, quanto nas brincadeiras e
situagdes espontaneas, ao folhearem os livros sem direcionamentos especificos. Contudo,
constatamos que, ainda, ha muitos desafios a serem superados, como a disponibilidade dos
acervos literdrios para as criangas e a organizagao da rotina acerca do tempo destinado a leitura,
mas também quanto a maneira como os ambientes de leitura sdo organizados e aos usos dos

espacos destinados para essas atividades com o livro.
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Em algumas situagdes, a atividade de leitura com o livro era realizada como suporte
para introducdo de uma determinada tematica, o que demonstra a presenca do literario no
contexto pedagdgico, mas evidencia a necessidade de que houvesse mais ocasides de fruigdo
literaria, quando a leitura do livro ndo estivesse sempre vinculada a uma finalidade didatica
especifica.

Nesse sentido, entendemos que as atividades com a leitura literaria sdo praticas
rotineiras que muito t€m a contribuir com a formacao desse leitor literario através do contato
com diversas historias que ajudam a ampliar o seu repertorio cultural, a fomentar a imaginacao
e, principalmente, que os constituem como sujeitos historicos e de direitos. Isto porque,
partimos da compreensdo de que o acesso ao universo literario vai mais além do que servir
como aparato para o ensino da fala e da comunicacdo, como Baptista et al. (2022) bem
enfatizam, pois “o texto literario oferece as criangas um passaporte para iniciar, de forma
consistente, seu percurso rumo a vida” (p. 116). Dado isso, € preciso provocar nos pequenos o
prazer pelo literario por meio de uma experiéncia literaria significativa e potente.

Além dos momentos propiciados pelas professoras, um outro aspecto relevante diz
respeito aos espacos destinados para a leitura, os quais t€ém influéncia também nas experiéncias
literarias das criancas. Os cantinhos de leitura e a biblioteca escolar, quando bem organizados
de modo que sejam convidativos e acessiveis aos pequenos, contribuem no estreitamento do
vinculo das criangas com a literatura, tendo a oportunidade de manusear os livros, escolher as
leituras a partir dos seus interesses e interagir com as narrativas. Além da organizagao, Kaercher
(2015) destaca a necessidade de uma rotina em que a leitura esteja presente cotidianamente na
acdo pedagdgica.

Portanto, compreender a maneira como a rotina escolar tem sido estabelecida nas salas
de referéncia e como as atividades e espacos de leitura tém sido vivenciados nestes contextos,
nos permite analisar os modos como a literatura infantil tem sido proposta as criangas e de que
forma as praticas docentes t€ém favorecido na constitui¢ao/formagao do leitor literario.

Desse modo, no préoximo topico, trataremos da organizagdo dos espagos de leitura na

institui¢do: a biblioteca escolar e os cantinhos de leitura nas salas de referéncia.
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3.2.2 A biblioteca escolar e os cantinhos de leitura nas salas de referéncia: assegurando o

acesso ao livro literario na Educacio Infantil

Como fora mencionado no capitulo metodologico, a instituicdo onde realizamos a
pesquisa possui uma biblioteca e em cada sala h4 os “cantinhos de leitura”, esses ultimos,
segundo Souza e Cosson (2018), sdo espagos onde os livros ficam organizados para
disponibilizag¢ao das obras aos alunos. No espaco da biblioteca, hd um acervo de obras literarias
advindas de diversas edi¢gdes do PNBE, a disposi¢do das criangas para leitura no proprio

ambiente ou para empréstimo, para que possam levar para casa.

 Figuras 4 e 5: Espacos e organiza¢@o do acervo da biblioteca escolar

3 B e
~/ .. F
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o 4
Fonte: Registros da pesquisadora (2024)

A organizacdo desses livros, conforme podemos observar nas imagens posteriores, €
feita de modo acessivel as criangas, mas ndo ha uma organizagdo desses acervos por critérios,
como temadticas, géneros e outros; sendo dispostos em prateleiras e armarios, de forma
enfileirada, conforme exposto na figura 6, ou em colunas um em cima do outro, como mostra a
figura 7. O unico acervo que € organizado pela categoria “género” sdao os gibis, que ficam no
carrinho ao lado do armario, o qual foi organizado a partir de uma iniciativa da coordenagao

pedagogica da escola, que conseguiu a doacao destes.
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Figuras 6 e 7: Organizacao do ac.ervo da biblioteca escolar

Ao longo do periodo que estivemos na escola, as turmas que observamos ndo
frequentaram em nenhum dia o espaco da biblioteca. Embora nesse espaco sejam realizados os
empréstimos e seja feita a circulagcdo destes livros nas salas das turmas, para diversificar os
acervos dos cantinhos da leitura, sobre os quais trataremos mais adiante, observamos que este
espaco também ¢ utilizado para outros fins, como a realizacdo de atividades para reforco
escolar. Essa tem sido uma realidade, infelizmente, muito comum nas unidades escolares em
decorréncia da demanda das recomposi¢des de aprendizagem, fato que, consequentemente,
afeta a garantia de que as criancas usufruam desses ambientes com frequéncia, para que o direito
do acesso ao livro seja efetivado.

Considerando essa realidade e o fato que, durante o periodo de observagao, nao houve
a ida das criancas das duas turmas para a biblioteca, ao questionarmos, sobre as formas que elas
utilizavam esse espaco, P1 afirmou: “a gente nunca vai, quem usa mais é o [ensino]
fundamental”, destacando que muitos projetos de leitura realizados na escola sdo voltados para
as turmas de 1° ao 5° ano, que usufruem mais da biblioteca, o que apresenta uma desigualdade
quanto ao acesso a esse espago em relacdo as criancas da Educacdo Infantil. Por sua vez, P2
informou: “a biblioteca estava passando por uma reforma, nesses ultimos dias eles estavam
arrumando, organizando e eu pretendo levar eles porque estava nesse processo de arrumagao
e ndo tinha levado antes”. Desse modo, os dados indicam como a infraestrutura, os espagos €
as condi¢des materiais oferecidas (ou ndo) sao fundamentais para o contato e aproximacgao com
os livros.

Embora tenha o espago da biblioteca na institui¢ao, durante as nossas observagdes,

pudemos notar que as professoras nao tinham levado as criangas, até entdo, para vivenciar as
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experiéncias literarias em um ambiente mais especifico. Geralmente, buscavam livros para os
momentos nas rodas de leitura e para variar o acervo dos seus respectivos cantinhos de leitura.

Sobre os cantinhos de leitura nas salas de referéncia em que realizamos a pesquisa, estes
sao constituidos de uma pequena estante de madeira onde nao ficam apenas dispostos os livros
literarios (e paradidaticos), mas também alguns jogos e recursos pedagogicos utilizados pelas
professoras. E preciso enfatizar que os cantinhos de leitura nesta institui¢io estavam presentes
em todas as salas, pois, embora inicialmente o incentivo do Programa do MEC tenha sido
direcionado as turmas de 2° ano do Ensino Fundamental, a gestora atendeu as demais salas,
comprando as estantes com o dinheiro da propria unidade executora.

Quanto aos acervos disponibilizados nessas estantes, o quantitativo de livros em cada
uma das salas ¢ em média de 20 a 25. Esse quantitativo corresponde, aproximadamente, a um
livro por crianga, considerando que as turmas de pré-escola tém em média de 20 a 25 criangas.
Nesses acervos, estavam os livros da biblioteca escolar, mas também observamos que as
professoras disponibilizam alguns livros dos seus proprios acervos, a fim de diversificar
periodicamente o acervo disponivel para o manuseio das criangas. Contudo, esses livros do
acervo pessoal delas, geralmente ficam guardados no armario e sdo postos no cantinho de
leitura, nos momentos especificos para determinadas atividades, sendo recolhidos ao final do
expediente, uma vez que, no outro turno, a sala era utilizada por outro(a) professor(a). Aqui
reiteramos o dever e obrigagdo dos municipios de fornecer livros para montar os acervos dos
cantinhos da leitura, estando as instituicdes de ensino atentas aos critérios de qualidade e
bibliodiversidade.

Em relacdo a diversidade e adequacao dos livros, embora sejam acervos compostos por
um quantitativo limitado de obras, observamos que os livros apresentam uma diversidade no
que diz respeito as tematicas e géneros textuais, incluido contos, fabulas, poemas e livros de
imagem. O critério da variedade ¢ fundamental na organizagdo de um acervo, pois € preciso
oferecer as criangas um repertdrio diversificado, de acordo com os critérios da bibliodiversidade
(Amaral; Baptista e S4, 2021), viabilizando as criangas o acesso a obras que possam atender e

dialogar com a pluralidade cultural e histdrica presente nas multiplas infancias.
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Figura 8 ¢ 9: Cantinhos da leitura nas salas de P1 e P2

Fonte: Registros da pesquisadora (024)

Esse contato das criangas com o livro literario € necessario para que ela possa
estabelecer vinculos com a leitura, estreitando os lagos de relacao. Contudo, esse vinculo nao
acontece de forma espontanea, ou seja, € preciso que o professor promova essa interagao — por
meio da mediagdo da relacdo da crianga com o livro em prol do desenvolvimento do leitor
literario (Nunes, 2022). Desse modo, durante o tempo em que fizemos a observagdo nas duas
turmas, ndo foi proposta a realizagdo de nenhum momento de leitura livre em que as criangas
fossem incentivadas a explorar o cantinho de leitura e manusear as obras, embora os livros
ficassem a disposi¢ao e com facil acesso para elas. Apesar disso, apds o término da atividade,
algumas criancgas se direcionavam ao cantinho para escolher um dos livros e ler em sua banca,
mesmo sem a mediagdo da professora.

Para que o acesso aos livros e a garantia do direito a literatura sejam, de fato, efetivados
no contexto das instituicdes educativas, € necessario que os professores tenham uma
consciéncia critica sobre a importancia da leitura literaria na forma¢ao das criangas em sua
totalidade e, principalmente, como leitores do literario. A disposi¢do de acervos que contem
com os critérios da qualidade e da bibliodiversidade ¢ crucial, mas a mediacdo docente ¢
imprescindivel para os modos como a literatura sera vivenciada, experimentada pelas criangas,
pois, em conformidade com Nunes (2022), destacamos que a literatura precisa ser vivida a partir
de todos os sentidos que provém da interacdo com o texto. A autora ainda ressalta que essa ¢
uma experiéncia que parte do sensibilizar, pois € individual e, por isso, nao € previsivel (Nunes,
2022).

Contudo, essa ¢ uma compreensao que, assim como a relagdo com o literario, nao € algo

que acontece de forma espontanea ou naturalmente, mas deve ser experimentada pelo professor
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que assume a responsabilidade de ser mediador. O professor, dessa forma, constitui-se como
leitor e essa constituicdo perpassa pela experiéncia pessoal com a leitura e, também, pelo trajeto
formativo. Em razao disso, essa compreensao deve ser fomentada e fortalecida nos espagos de
formagdo continuada, onde os docentes possam refletir sobre o vasto campo da leitura literaria
e discutir acerca das principais necessidades e percal¢os que ainda persistem em determinados
espacos/ambientes educativos.

Reyes (2012b) corrobora essa perspectiva, ao acentuar que ¢ tarefa dos mediadores
promover o encontro entre o leitor e o livro, considerando condigdes ideais para essa situagao,
no sentido de que tenham bons livros, leiam para as criangas e deixem que elas possam
manusea-los.

Apesar de ndo terem ocorrido esses momentos em que as criangas fossem incentivadas
a explorar os cantinhos de leitura, durante os momentos em que realizamos a observagao, em
ambas as turmas, apos a leitura da historia, era muito comum as criangas pedirem para folhear
o livro lido, principalmente na turma de P1l. Quanto a isso, Pimentel (2016) destaca a
necessidade que as criangas tém de querer ver as ilustragcdes mais de perto, de observar o texto
escrito, folhear as paginas, indo ao encontro do que ouviram, de recontar a histéria imitando os
gestos e as expressoes feitas pelo professor e, por isso, a autora enfatiza o quao importante ¢
garantir as criangas o acesso aos livros. E experimentando esse objeto, pelas vias do sentido,
vivenciando as experiéncias literarias, que a crianga vai se constituindo como leitora, vai
aprendendo sobre a leitura.

Numa das atividades observadas, ao término da leitura do livro, a crianca com muito
entusiasmo se direcionou até a professora e perguntou: “pode ler agora?”. Prontamente, teve
seu pedido atendido e foi ler o livro juntamente com o colega. Enquanto folheava cada pagina,
a crianca ia conversando com o colega, atentando as ilustragdes e retomando o que fora lido
pela professora, sendo esta uma atividade que favorece a literatura como uma experiéncia, onde
aprende a ser leitor, conforme reiteramos anteriormente, pela vivéncia. Assim, ao interagir com
o colega, além de desenvolver a compreensdo leitora, amplia sua capacidade de narrar e
desenvolve também sua oralidade.

Tal evento refor¢a o que P1 assegura como forma de viabilizar o acesso ao livro: “eu
leio o livro e depois eles folheiam os livros, recontam a historia entre eles e fica disponivel para
eles ficarem olhando o livro”. Torna-se essa uma pratica consciente da professora, que sabe
dessa importancia e viabiliza condigdes para que essa vivéncia aconte¢a em sua sala, apesar das

condi¢des materiais que sdo ofertadas.
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Em outro momento, enquanto aguardava a chegada dos demais colegas, uma outra
crianca da referida turma, brincando com outras colegas, organizou um momento de leitura
pedindo para sentarem em uma roda no chao e enfatizou: “agora vou contar uma historinha
pra vocés”, e com um livro ou um caderno, ia folheando o objeto e enquanto brincava, contava
uma historinha para os seus pares. Observamos a recorréncia desse evento protagonizado por
essa crianga em outros momentos, o que evidencia o quao ela tem a professora como referéncia,
ao protagonizar as brincadeiras enfatizando gestos, expressdes e falas dessa leitora mais
experiente. Sobre isso, Pimentel (2016) afirma que, quando as criancas brincam de ler, elas
utilizam os gestos que observam as professoras fazendo durante a leitura e, por meio dessa
brincadeira, elas se apropriam e compreendem a leitura e o ato de ler. Desse modo, a autora
salienta que ¢ preciso que esses gestos sejam variados.

Essas situagdes corroboram a importancia do contato constante e frequente com os
livros, pois, segundo Baptista et al. (2022), essa atividade sendo realizada em casa e na escola
por adultos ou leitores experientes, contribui para o desenvolvimento das criangas enquanto
leitoras autonomas que, além de compreender as formas de explorar e folhear o livro, viabilizam
a construgao de sentidos.

Na mesma dire¢do de promover a autonomia das criangas, P2, que acompanha a turma
em seu segundo ano, destaca que: “eu faco esse momento de deixar eles escolherem os livros,
eles vdo folheando do jeitinho deles esse momento livre [...] esse contato [com] os livros e
também [...] essa questdo de levar pra casa, que foi a sacola literaria”. Ao longo do ano
anterior, na turma do Infantil 1, ela conta que realizou essas a¢cdes em um projeto de leitura
literaria com as criancas, por meio do qual cada crianga levava um livro para ler em casa, junto
com a familia e, no dia posterior, na roda de conversa, a crianga iria recontar a historia para a
professora e colegas. Quando questionamos o porqué de ndo ter dado continuidade ao projeto,
a professora alegou que ficaria repetitivo, ja que que o acervo da escola nao teria recebido novas
obras literarias, que atendessem mais especificamente o publico da Educacao Infantil.

Tal situagdo evidencia a necessidade de a escola buscar meios para ampliar esse acervo
literario, mas, principalmente, de consolidar, de maneira mais efetiva, os projetos que envolvam
as vivéncias literarias ao longo do ano, a fim de que nao se limitem as datas comemorativas ou
apresentacdes para culminancias de projetos, mas que fagam parte do cotidiano de cada sala de
aula. Desse modo, reiteramos a necessidade da formagao continuada para a discussao e reflexao

dessas tematicas.
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Se pensamos a formacao desse leitor literario, € preciso compreender que ela requer a
aproximacao dos sujeitos com o objeto livro de forma efetiva, significativa e constante, pois a
partir do manuseio, do folhear, o ver e sentir o livro de diversas formas, seja pelas ilustragcdes
ou pelo texto que fora lido por um leitor mais experiente, a crianga ira experimentando o prazer
pelo literario. A esse respeito, Rizzoli (2014, p. 16) afirma que “um dos objetivos é que as
criancas queiram aprender a ler, que sejam levadas a ter vontade de ler”. Essa ¢ uma
compreensdo que P1 reafirma continuamente, durante sua entrevista, quando afirma que o
objetivo a partir do qual aborda a literatura infantil em suas turmas € “para eles aprenderem a
gostar de ler, ter prazer com a leitura” e ao falar das contribui¢des dos processos formativos
de que participou, enfatizando que tais processos contribuiram para que ela instigasse nas
criangas a “vontade de aprender a ler, em ter prazer em ler o livro”. Na mesma dire¢do, P2, ao
falar sobre o objetivo da literatura infantil ao vivencia-la junto as criancas, também destaca sua
necessidade para “que eles despertem esse gosto pela leitura”.

As falas das professoras reforcam que elas reconhecem a necessidade de que as criangas
precisam ser estimuladas a gostar de livros, como apontado por Rizzoli (2014). Afinal, ainda
de acordo com o referido autor, “a finalidade do trabalho ¢ sempre motivar as criangas a leitura
buscando o prazer da escuta e da narragdo, a curiosidade do saber, a autonomia do pensamento”
(p. 17). Numa perspectiva, portanto, que supera uma visdo de uma literatura que seja
subordinada a um viés totalmente didatizante e que, além disso, considera e respeita as criangas
como sujeitos ativos, que interagem, que criam e precisam ter as suas infancias respeitadas.

Para além de promover o encanto e o prazer pelos livros, a vivéncia com as leituras
literarias na Educacdo Infantil ¢ de suma importancia no que diz respeito a viabilizacdo do
didlogo e o respeito as diversas infancias que permeiam os contextos educativos. Isso porque ¢
preciso reconhecer que, sendo a literatura algo que precisa ser vivido, reiterando o que tratamos
anteriormente, cada crianga constroi o seu vinculo com a leitura a partir de suas vivéncias com
o literario e dos seus contextos sociais e culturais, principalmente no contexto familiar e escolar.
Assim, € preciso garantir o direito da crianca a literatura, por meio da disponibilidade de acervos
e espacos de leitura acessiveis e oportunizar a elas diversas formas em que possam interagir
com esse universo literario.

No proximo topico, trataremos dos dados referentes as praticas de leitura realizadas
pelas professoras P1 e P2, considerando o contexto de suas salas de referéncia e as interagdes

realizadas com as criangas de cinco anos de idade nestas atividades.
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3.2.3 Anadlise das praticas de leitura realizadas pelas docentes nas salas de referéncia

ApOs a observagao de como as professoras organizavam as rotinas em suas turmas, aqui
descritas anteriormente, nos pautamos em observar mais detidamente as praticas de leitura
literaria realizadas por elas com/para as criangas de cinco anos. Para isso, selecionamos duas
atividades de leitura vivenciadas em cada uma das turmas.

Dentre os livros lidos, durante o tempo que estivemos nas salas, apresentados nos
quadros 6 e 7, escolhemos as praticas de leitura com os livros “Cadé meu dono?”, de Mauricio
Veneza e “Hoje nao quero banana”, de Sylviane Donnio e ilustrado por Dorothe de Monftreid,
na turma de P1. Da turma de P2, escolhemos as praticas de leitura com os livros “A fada das
folhas”, de Vanessa Alexandre e “A boneca de pano”, de Luciana Santana e ilustracdes de José
Luiz. Para a escolha destas praticas, utilizamos como critério principal, a utilizagcdo do livro
fisico, pois em algumas mediagdes quando ndo tinham a obra, as docentes imprimiam o arquivo
digital da obra.

As praticas sdo apresentadas considerando as falas originais. Desse modo,
transcrevemos as falas, conforme foram enunciadas em cada momento. Organizamos as
atividades com a seguinte formatacdo: enumeramos a ordem das falas; as falas das professoras
sao identificadas com P1 ou P2; as falas das criangas sdo identificadas com a letra C, seguidas
de numeros (C1, C2... consecutivamente) quando se refere a uma fala individual; j& as falas
simultaneas, onde as criangas respondem de forma coletiva, identificamos com a sigla “Cs”; e
entre parénteses descrevemos algumas observagdes acerca dos gestos que ajudam a melhor
compreender as situagdes do que fora dito em determinadas situagdes; além disso, os nomes

das criangas nas transcri¢cdes dos eventos sao ficticios.

3.2.3.1 Evento de leitura de P1, a partir do livro “Cadé meu dono?”, de Mauricio Veneza

(2014)

Trazemos neste topico as reflexdes acerca da primeira pratica de leitura realizada por
P1, que fora registrada através de videogravacdo e, posteriormente transcrita e analisada.
Inicialmente, trazemos o resumo do livro “Cadé meu doo?”, do autor Mauricio Veneza (2014),
da editora A Semente.

A breve narrativa conta a historia de um cachorro que, apds se perder do seu dono, inicia

uma trajetoria de busca para encontra-lo. Ao longo do caminho, ele encontra diversas pessoas,
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mas, ao se aproximar delas, compara as caracteristicas com as de seu dono e percebe que

nenhum daqueles ¢ quem ele procura. Apos a insisténcia, o cdozinho encontra seu dono e ambos

manifestam a alegria do reencontro.

Figura 10: Capa do livro “Cadé meu dono?”

Mauricio Veneza

Fonte: Registros da pesquisadora (2024)

Para o momento da leitura, P1 inicia a atividade pedindo as criangas para sentarem no

chdo ao seu redor. Senta-se em uma cadeira, no pequeno espago livre entre as bancas e a parede

onde fica o quadro branco. Logo que todas se aproximam, a professora inicia a leitura,

chamando a atencdo das criancas para aspectos que aparecem na capa do livro, conforme

exposto no trecho abaixo:

Quadro 11: Trecho 1 da interagdo realizada por P1 com a leitura do livro “Cadé meu dono”

5> &

@ P e

10.
. P1 —meu... dono? Esse sinalzinho aqui (apontando para a interrogacdo) — Psiu! (pedindo siléncio).
12.
13.
14.
15.
16.
17.
18.

P1 — O (apontando para a ilustragio da capa do livro) E a historinha de qué? Senta Manuela (se direciona
a menina que fica em pé no meio da roda).

C1 — Cachooorro! Cachorro, cachorro, cachorro!

C2 — Eu gosto de cachorro!

C1 - O tia, eu gosto de cachorro. Eu amo cachorro (outras criangas ao fundo, dizem ao mesmo tempo
que gosta de cachorro).

P1 — (Chamando a atengdo das criangas) O, ei, escuta, vamos ouvir. Jiliiiia...

P1 — Julia, vocé esta atrapalhando! (a menina para). Olha (apontando para o titulo) o nome da historia
¢é Cadé...
C1 — Cadé! (a crianga logo repete assim que a professora fala)

C4 — O tia eu ndo consigo ver (e logo a professora direciona o livro pra ele).
P1 —E o sinal de interrogagio, significa que ¢ uma per...

C1 — Pessoa (uma crianga logo responde)

P1 — ...gunta. Pergunta, ele esta perguntando “cadé meu dono?”.

C3 — Cadé meu dono?

P1 — Quem escreveu foi um rapaz chamado Mauricio Veneza.

C4 — Cadé? (uma crianga questiona se referindo a foto do autor).
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19. P1 —Nao tem a foto de Mauricio aqui nao (depois de olhar nas guardas e contracapa do livro). Comega
assim...

20. C1 — O tia, ele mora aonde? (pergunta a crianga, logo quando vé as ilustragdes da guarda, com uma
pagina preenchida de prédios e edificios).

21. P1 — Ele mora no sitio ou na cidade?

22. Cs— Na cidade. No sitio.

23. P1 —Na cidade... ndo, olha isso aqui ¢ sitio ou cidade?

24. Cs— Cidade!!!

25. C1 - O tia, ta muito apertado aqui.

26. P1 — Empurra a mesa para tras.

27. C5 —Tia, 6 tia, ela machucou o meu dodoi.

28. P1 — Meu amor, fique sentada.

29. P1 — Como ¢ o nome da histdria?

30. C2 - Cao.

31. P1—Nao! Cadé... Cadé o meu dono?

32. P1 — Senta, Manuela.

33. C4 — Cadé o meu dono (uma crianga grita alto)

34. P1 — Cadé meu dono... ele vai da pista de quem é o dono dele, vamos ver quem ¢é que adivinha.

35. Cs— Eu! (e muitos olhares curiosos ¢ atentos se direcionam para o livro e leitura da professora).
ok

Durante nossas observagoes, percebemos que ha varios momentos em que a professora
chama a atencdo das criangas, seja destacando aspectos da leitura quando enfatiza com o “O” e
aponta para alguns elementos no livro, seja nos pedidos de aquietacao das criangas. Quanto a
este ultimo aspecto, embora tenham alguns pedidos visando o controle disciplinar de algumas
criangas, ¢ notorio destacar que estes ndo se perpetuam ao longo da atividade de leitura da
historia. Logo, elas se assentam e ficam atentas ao desenrolar da histéria, colaborando com o
fluxo da leitura, com pouquissimas intervencdes que ndo sejam relacionadas a historia.

A organizagdo dos espacos de maneira confortavel, que acomode a todos, ¢ de suma
importancia no processo de formagao leitora, para que as criangas possam ouvir bem a historia
(Pimentel, 2016). De acordo com Pimentel, as criangas “usam o corpo para se expressar e t€ém
uma maneira muito peculiar de interagir com o mundo” (2016, p. 63), especificidades essas que
precisam ser consideradas nas mediacdes de leitura.

No que diz respeito a exploragao do livro, podemos notar inicialmente que a professora
chama a atengdo para a ilustracdo da capa, que tem como destaque o personagem principal em
um fundo alaranjado. Em seguida, aponta para o titulo da historia, lendo pausadamente cada
palavra e enfatiza a pergunta, apontando para o sinal de interrogagdo e lendo novamente o titulo
enfatizando o questionamento.

Mais adiante, ela menciona o nome do autor e logo uma crianga pergunta “cadé? ”, se
referindo a foto do autor, o que indica que esta crianga, com base em leituras anteriores, sabe
que muitos livros trazem essa informagdo sobre o autor e ilustrador. Contudo, nessa obra nao

tem a fotografia e a professora segue a leitura destacando as ilustragdes da guarda inicial do
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livro, enfatizando com o “comega assim” ... e logo uma crianca questiona “o tia, ele mora
aonde?”, considerando as ilustragcdes de prédios com vérias janelas preenchendo uma das
paginas da guarda. Percebemos que P1 sempre considera as intervencdes dos pequenos. Nesse
trecho, por exemplo, ela prontamente atende a pergunta, mas ndo responde de imediato a
crianga, direcionando o questionamento para a turma: “ele mora no sitio ou na cidade?”. Ao
ver que a turma responde as duas opgdes, a professora aponta para a ilustragdo na folha de
guarda e, seguidamente, na folha de rosto, onde consta o trecho de uma rua com casas e arvores
e, em frente, o cdozinho. Logo, todas respondem que ¢ a cidade o cenario onde a historia ocorre.

E notério que, na leitura, P1 explora os elementos paratextuais que compdem todo o
projeto grafico do livro, como a capa, as guardas, a folha de rosto, etc, os quais trazem aspectos
que anunciam a narrativa. Nesse sentido, concordamos com as autoras Baptista et al. (2022),
ao afirmarem que estes “sdo importantes no processo de formagao leitora das criangas, pois
além de propiciarem a aproximac¢do delas com o artista, revelam condigdes de produgdo do
livro e, assim, projetam expectativas sobre a obra” (p. 106).

P1 prossegue com a leitura, mas algumas criancas demonstram inquietagdo com o
espaco em que a roda da leitura estd disposta na sala ou com alguma colega, conforme
apresentado no turno enumerado do 25 ao 32. Sobre esse aspecto, um fator observado que
influencia no comportamento das criancas, nos modos como elas se acomodam durante a
mediacao da leitura, € o espago da sala de referéncia, pois a organizagdo desse ambiente e a
disposicao dos materiais refletem na dindmica das praticas propostas e aqui, mas precisamente,
nas praticas literarias. Para Perrotti (2015, p. 136), “a ambientagdo € categoria essencial da
ordem informacional”, considerando tanto os seus aspectos funcionais, quanto estéticos. O
autor enfatiza, ainda, que os recursos disponibilizados precisam dialogar, de modo constante,
com as especificidades das criangas. Posto isso, o espaco ndo deve ser considerado apenas como
uma diretriz pedagdgica, mas uma condi¢ao primordial para a garantia e efetivacao do trabalho
docente, principalmente na Educagao Infantil.

Podemos notar, na figura abaixo, que a sala de referéncia ¢ pequena, considerando que
comporta 25 (vinte e cinco) criangas, além de dois adultos — a professora e a auxiliar de apoio,
ndo permitindo uma organizacdo adequada dos momentos de leitura que contribuam numa
melhor acomodacao dos pequenos. Quando a leitura era realizada no chdo, as criangas se
aglomeravam ao redor da professora e, constantemente, haviam queixas de que o colega estava
impossibilitando de o outro visualizar a histéria, um empurrdo, situagdes que causavam

desconforto.
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Figura 11: Momento da leitura na sala de P1

i ‘
Fonte: Registros da pesquisadora (2024)
No que se refere a organizacdo das rodas de leitura, na entrevista, a professora afirmou:
“se as bancas ndo fossem tdo pesadas, para toda vez afastd-las e fazer roda de leitura, mas
como da muito trabalho, ai eu ndo fago com frequéncia”. Ao longo das nossas observagoes,
percebemos que o proprio espaco fisico limita as possibilidades para que os moveis sejam
reorganizados, dificultando as condi¢des para que a professora possa conduzir os momentos
com a leitura de forma adequada. Apesar de todas as configuragdes que a professora tentava
estabelecer na sala com as bancas, o espago disponivel ndo oferecia um acomodamento
confortavel para as rodas de leitura, o que consequentemente impactava na dinidmica e
envolvimento das criancas com a atividade.
Em um outro evento de leitura que observamos, no meio da historia uma crianga chama
a aten¢do da professora que a atende imediatamente, logo a menina diz que um colega est4 de
joelho e aponta em direcdo a um dos meninos que estava perto de P1 que responde “¢é porque
ele quer ver direitinho”. Diante das limitagdes de um espago que ndo viabiliza que as criangas,
assim como a professora, possam assentar-se de maneira confortavel, essa ¢ uma condi¢ao que
reflete diretamente na inquietacdo dos pequenos que, constantemente, se movimentam para
conseguir se localizar num posto melhor e, com isso, desfrutarem do momento da leitura.
Nisso, vemos a necessidade de uma reivindicagdo de que os espagos fisicos destinados
para as salas de referéncia da Educagdo Infantil estejam em consonancia com o que 0s
documentos e pardmetros definem como primordial. As DCNEI (Brasil, 2010), ressaltam a
importancia dos espacos, sejam eles internos ou externos, como elementos essenciais para o
desenvolvimento integral das criangas, nos quais serao viabilizadas experiéncias diversas por
meio das interagdes e brincadeira — eixos norteadores de toda proposta curricular. Consta nesse

\

documento, no item referente a organizagao de espago, tempo e materiais, que € preciso
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assegurar “os deslocamentos € os movimentos amplos das criangas nos espagos internos e
externos as salas de referéncia das turmas e a instituicdo” (DCNEI, Brasil, 2010, p. 20). Deste
modo, reitera-se que para a realizacdo das praticas pedagogicas, as instituicdes precisam
propiciar espagos adequados para estas.

Na continuidade da atividade de leitura, a professora pergunta novamente o titulo da
historia, repetindo-o assim que uma das criangas apenas responde que o titulo seria “Cdo” e,
outra crianga, repete o titulo exclamando com voz mais alta. Um outro aspecto muito presente
na pratica de leitura de P1 ¢ o de apontar caracteristicas das ilustragdes que auxiliam o leitor na
compreensdo e ampliacdo do que fora lido, tendo em vista que “a narrativa utiliza o didlogo
entre imagem e texto como elementos discursivos, que, juntos, colaboram para a construgdo de
sentidos pelo leitor” (Figueiredo, 2017, p. 89).

O gesto presente, e recorrente, de apontar para os elementos textuais e imagéticos
durante a mediagdo ¢ indispensavel, considerando que o publico em evidéncia sdo pré-leitores
que estdo se apropriando do sistema alfabético. Portanto, ao indicar, no livro, os elementos que
1é e chamando a aten¢do, muitas vezes com o indicativo “O” para mostrar detalhes das
ilustracdes, a professor, como mediadora, procura garantir que as criangcas acompanhem a
histéria e percebam os detalhes que favorecem a constru¢do de sentido, principalmente, na
relagdo da escrita com a imagem.

Posteriormente, ela ressalta para as criancgas: “ele vai dar pista de quem é o dono dele,
vamos ver quem é que adivinha”. Nesse momento, as criangas gritam: “Eu/”, afirmando que
elas iriam adivinhar e atentamente fixam o olhar no livro. Pistas estas, que sdo apresentadas
com frequéncia nessa relagdo entre texto e imagem. Em relagdo as pistas que, ao longo da leitura
vao sendo proporcionadas ao leitor, a professora sempre tenta chamar a atencdo das criangas
para aspectos das ilustragdes como os gestos e as expressdes faciais; situar o leitor quanto ao
cenario em que a historia ocorre. Desse modo, no decorrer da leitura, P1 a medida que vai lendo,
acentua o que fora lido enfatizando alguns detalhes das ilustragdes e, também, ajuda as criangas
a anteciparem elementos da narrativa, a confirmarem possiveis hipoteses levantadas, como

encontra-se nos recortes destacados.

Quadro 12: Trechos da interagdo de P1 a partir da leitura do livro “Cadé meu dono?”
36. P1 — Olha ele preocupado aqui (apontando para a ilustracdo do cachorro e reforga a expressao facial de
preocupagdo): “acho que me perdi”.

Fokk

38. Aqui 6 (apontando novamente para a ilustragdo e direcionando o livro para a crianca que afirmou que nao

conseguindo ver o livro), “acho que me perdi”. Ele se perdeu do dono dele (...).
kKK
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48. P1 - Maior! Ai acha um menininho “Vocé é meu dono?” Ai ele olha direitinho, aqui 6 (apontando para a
ilustracdo do c@ozinho que observa atentamente para a crianga e, logo em seguida, aponta para o texto e 1€) “nao,
meu dono ¢ mais velho e maior”. Entdo o dono dele ndo é uma crianga. Acha outra pessoa: “vocé ¢ meu dono?
Nao, o meu dono” (...).

skokesk
54. P1 — “Vocé é meu dono? N&o, meu dono pula muito, da cambalhota, mas ndo corre tanto”. Ai ele ficou o
qué? (chamando a atengdo para a ilustragéo do cachorro, que apresenta um semblante de tristeza).

skoksk
60. P1 —Ai ele pensa assim, 6 “acho que me perdi mesmo, nunca mais vou encontrar o meu dono”. (Ao virar a
pagina, o cachorro esté feliz ao se deparar com as pegadas pelo chdo). Ele nao disse que o dono dele sujava o

chiao? O chio esta o qué aqui? (passando o dedo na ilustragdo).
skokesk

Tais orientagdes advindas de um leitor mais experiente, sio importantes para a formagao
do leitor literario, pois, ao apontar para os aspectos que constam nas ilustragcdes, o
professor/mediador ajuda as criangas na construgao do sentido da obra, a¢do esta imprescindivel
no processo de mediacdo da leitura. Como vemos nos turnos acima, P1 sempre ao ler o texto
verbal, indica os elementos presentes na ilustragdo, auxiliando as criangas na compreensao da
narrativa e na relagdo imagem e texto.

Além disso, as pistas que vao sendo apontadas pela professora na media¢do convidam
as criangas a inferirem e antecipar situagdes. Nisso, pressupde a compreensao de um leitor ativo,
que participa constantemente durante a leitura e, por isso, ndo ¢ um receptor passivo da narrativa
lida pelo professor. Diante do que observamos, P1, ao ler o texto e interagir com as ilustracoes,
conduz as criangas a se envolverem ativamente com a narrativa. Nesse sentido, reitera-se aqui
o que Martins e Versiani (2014) destacam, ao afirmarem que a literatura ndo se ensina, mas se
aprende com ela, ou seja, ¢ uma aprendizagem que ndo acontece por meio de instrugdes, mas
pela experiéncia.

Além de considerar as colocagdes das criancas feitas durante a leitura da histoéria, como
destacamos acima, a professora realiza algumas perguntas para as criangas neste decurso, com
o intuito de ajuda-las na compreensdo da narrativa, sempre enfatizando a correlacdo entre
imagem e o texto. Tal como evidenciado no trecho abaixo, em algumas situagdes, P1 traz
questionamentos sobre o motivo do cachorrinho estar triste, consoante o turno 54 ao 58, como

também, ao demonstrar alegria quando vé€ a sujeira, a partir do periodo 60.

Quadro 13: Trecho 2 da interacdo realizada por P1 com a leitura do livro “Cadé meu dono”

54. P1 —“Vocé ¢ meu dono? Nao, meu dono pula muito, da cambalhota, mas ndo corre tanto”. Ai ele ficou
0 qué? (chamando a atencdo para a ilustragao do cachorro).

55. Cs — Triste.

56. P1 — Por que ele esta triste?

57. Cs — Porque ele quer achar o dono dele.

58. P1 — Ele quer achar o dono dele (ressaltando a afirmagdo das criangas).

59. C2 — O tia, Maraisa disse que ... (ndo identificado).
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60. P1—Ai ele pensa assim, 6 “acho que me perdi mesmo. Nunca mais vou encontrar meu dono”. (Ao virar
a pagina, o cachorro esta feliz ao se deparar com as pegadas pelo chao). Ele ndo disse que o dono dele
sujava o chdao? O chao esta o qué aqui? (passando o dedo na ilustrag@o).

61. Cs— Sujo.

62. P1 - Sujo. E ele ficou feliz por qué?

63. C9 — Porque ¢ sujo.

64. P1 — Porque ta sujo, e quem ¢ que suja o chdo?

65. C2 — O pai dele... (pausa brevemente e, logo afirma) o dono, o dono dele!

66. P1— 0 dono dele. Entdo ele ja ficou feliz porque ele vai encontrar. Ele saiu seguindo as sujeiras. Quem
¢ que € o dono dele?

67. C1 - O palhago!

68. P1 — O palhaco. Ele é um cachorrinho de qué?

69. Cs— Palhago!!!

70. P1 - Palhago e quem trabalha... (pausa brevemente para refazer a pergunta) e quem ¢ palhago, trabalha
aonde?

71. Cs—No circo!

72. P1—No circo! (e assim, encerra a leitura da historia).

73. Cs— Eu quero ver, eu, eu... (¢ ao término da leitura, muitas maozinhas agitando para pedir o livro).

74. P1 — Vamos sentar que eu dou o livro (e as criangas logo se direcionam para suas bancas).
ok

Tendo terminado a leitura do livro, a professora pediu que as criangas se sentassem em
suas bancas e, antes de entregar o caderno, explicou a atividade de interpretagdo, relembrando
o titulo e os personagens da histdria, citando brevemente o seu assunto principal. Ao entregar
os cadernos, solicitou que escrevessem o titulo da histdria — como estava escrito no quadro — e
0 nome proprio; no espago em branco, instruiu que desenhassem o que viram na historia e
colorissem suas ilustracdes. Essa ¢ uma atividade que ela realiza com frequéncia, e durante a
observagdo, notamos que ndo h4 uma diversificacdo quanto ao formato de desenvolvimento
desta. Geralmente, ap0s a leitura as criancas fazem o registro por meio de desenhos, da parte
que mais gostou da historia. Em apenas em uma situagdo, enquanto estivamos na observagao,
elas produziram um cartaz coletivo com pinturas, utilizando tinta guache e colagem; noutra
ocasido, para complementar a atividade de interpretacao solicitada, elas fizeram uma dobradura.

Sobre a atividade mencionada anteriormente, conforme as criangas vao realizando o que
fora proposto, P1 interage com as criangas em suas bancas ou, ao concluirem, elas apresentam,
para a professora, as suas interpretagdes ou reproducdes que fizeram da historia. Nessa pratica,
podemos observar o processo de reconstrucdo e compreensdo da narrativa instigado pela
professora, tanto apds a leitura, quanto ao longo da orientagdo da atividade para as criangas; e
também a presenga ativa da professora, observando e dialogando sobre as construgdes das
criangas, o que contribui na constru¢ao de significados, mas também no desenvolvimento da
oralidade. No entanto, por ser uma atividade recorrente, tal proposta pode corroborar a
compreensdo de uma leitura sempre atrelada a um objetivo pedagogico ou didatico, ou seja,

numa perspectiva de “uma leitura para...” realizar uma tarefa.
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Além disso, ¢ preciso atentarmos para que a atividade de interpretacdo nao se limite a
apenas uma reproducdo de elementos da historia e nao fragilize as possibilidades de interagao
com o texto. Desse modo, acreditamos que as estratégias apos a leitura poderiam ser ampliadas,
proporcionando as criangas multiplas experiéncias que garantam o maior envolvimento com a
literatura, bem como a construgdo de sentido proprio sobre o lido. Atividades como recontos
orais ou uma produg¢do coletiva que partam da compreensdo das criangas, na qual a professora
seria a escriba, as dramatizacoes dos textos lidos, conversas coletivas na roda de historia, onde
possam conversar sobre o texto, proporcionando, dessa forma, vivéncias literarias potentes e a

autonomia das criangas como leitoras.

3.2.3.2 Evento de leitura de P1, a partir do livro “Hoje ndo quero banana”, de Sylviane

Donnio e ilustracoes de Dorothe de Monfreid (2008)

A segunda atividade de leitura realizada na turma de P1 selecionada para andlise foi a
da narrativa “Hoje ndo quero banana” de Sylviane Donnio, com ilustra¢cdes de Dorothe de
Monfreid e traduzido por Monica Stahel, da editora WMF. Conta a historia de um filhote de
crocodilo, chamado Aquiles, que habitualmente come bananas todos os dias, até que numa certa
manha ele rejeita a fruta oferecida pelos pais e manifesta o seu desejo de comer uma crianca.
Os pais vao em busca de variadas opg¢des de comidas para que o filho esqueca esse desejo, mas
foram tentativas sem sucesso. Certo dia, o pequeno Aquiles comeca a sentir uma fraqueza e
resolve tomar um banho no rio € nas margens encontra uma crian¢a. Quando finalmente ele tem
a chance de realizar o seu desejo, a menina pega o filhote e comeca a fazer cocegas em sua
barriga. Desapontado, ele retorna para os seus pais e pede a eles muitas bananas para que possa

crescer depressa.

Figura 12: Capa do livro “Hoje ndo quero banana”

Hoje ndo quero banana
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Fonte: Google imagem.
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Diferente da leitura anterior, ndo foi feita a organizacao da roda de leitura no chio. As
criancas ficaram em suas respectivas bancas e a professora ficou em pé no espaco do corredor

entre as bancas e o quadro, como mostra a figural3.

Figura 13: Leitura e mediagao do livro “Hoje nao quero banana”
0o0 2 4| W SgEIE ==
"fy &s \ ‘&’ ',‘”‘k"“

prele v’

5 8

“ahe

Fonte: Registros da pesqusadora (2024)

Como haviamos dito, anteriormente, o espago tem impacto direto na dindmica das
praticas vivenciadas nas salas de referéncia, podendo influenciar em como elas acontecem.
Nesse sentido, o fato deste evento de leitura ndo ter sido realizado com as criangas no chao em
volta da professora, foi possivel perceber elas mais envolvidas com a leitura da obra e menos
inquietas quanto a posicao que estavam — cada uma em sua banca. Consequentemente, estando
mais a vontade na acomodagdo desse espaco, quase ndo houve intervengdes da professora no
sentido de disciplina-las para que pudessem ouvir a historia.

O fato de a professora chamar a atenc¢ao, pedindo que sentassem ou fizessem siléncio
em alguns momentos pontuais da leitura, € uma ac¢ao necessaria para que se possa educar para
a escuta e, com isso, seja instaurado um dialogo. E preciso estabelecer alguns combinados
nesses momentos, € essa medida da professora, ao chamar as criangas pelo nome, que foi bem
recorrente no evento anterior, ¢ um jeito de demonstrar que esses combinados ndo estavam
sendo cumpridos.

Ao iniciar a leitura, P1 destaca as informagdes presentes na capa do livro e chama a
atencdo para alguns elementos dispostos nas paginas que antecedem o inicio do texto, como

observamos no recorte a seguir.

Quadro 14: Trecho 1 da interacdo realizada por P1 com a leitura do livro “Hoje ndo quero banana”

1. P1 — A histéria de hoje tem como titulo “Hoje ndo quero banana”. Quem escreveu foi uma menina
chamada Sylviane Donnio, acho que é assim. “O” (mostrando a ilustragdo do jacaré logo apés as
guardas iniciais) ele aqui emburrado... Como é o nome da historia?
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C1 — Jacaré.

P1 — Hoje eu ndo quero...

Cs — Banana.. (timidamente algumas criangas falam).

P1 — Banana!

C2 — E eu comi banana também.

C3 — Eu comi... eu comi mingau.

Pl — O aqui, 6 (mostrando as ilustragdes da primeira pagina). Jalia, 6... Manuela... Vamos ouvir?

“Todos os dias de manhd mamae crocodilo traz bananas gostosas para Aquiles”. Como ¢ o nome do

Jacaré, do crocodilo?

9. C4—Aquiles!

10. C3 — QUE CRO-CO-DI-LO BANANA (diz uma das criangas com forte entonagdo e pausadamente).

11. P1 — Aquiles, Aquiles.

12. C3 —Aquiles???

13. P1 — Aquiles, “O” ... “e todas as manhs ela se encanta” ... Psiiiu, escuta 6... (inicia a leitura) “meu
filho como vocé estd grande, como vocé é bonito, que belos dentes vocé tem!” “E verdade” (muda a
entonagio da voz ao ler a fala do pequeno jacaré). O ele aqui todo orgulhoso (e direciona o livro para
a turma visualizar a ilustrag@o e logo retoma a leitura) — pensa Aquiles.

14. CS — Cadé tia?

15. P1 —Aqui 6 (e se aproxima da crianga) todo feliz aqui comendo o qué?

16. Cs — Bananas.

17. P1 — Banana! (prossegue a leitura e sempre com entonagao na voz, pausas e expressoes faciais) “Mais
um dia, Aquiles ndo come nada, preocupada Mamae Crocodilo insiste: tem certeza? Nao quer mesmo
uma bananinha linda e deliciosa?” “Nao! Obrigado mamae — responde Aquiles. Hoje eu prefiro comer
uma crianga” (surgem os olhares e expressoes de surpresa e espanto das criangas).

18. P1 “Que ideia, meu filho! — diz a mae espantada. Bananeira da banana, ndo criangas”. Ele quis comer
a banana?

19. Cs —Naaao!

20. C3 —Ele queria comer uma crianga (e outras criangas ao fundo também dizem).

21. P1—“Papai crocodilo” ... — olha o papai dele aqui (aponta para a ilustra¢do). “Papai Crocodilo interfere
e corre até a aldeia e traz para o filho uma salsicha do tamanho de um caminhdo. Nao! Obrigado, papai.
Hoje eu prefiro comer uma crianga”.

22. C3 —Eita.

g2 = 8 ¥o > o [

skesksk

Geralmente, a professora reitera o titulo do livro e o0 nome do personagem principal,
questionando as criangas ou de forma que elas completem a frase, conforme consta nos turnos
3 e 4. Das informagdes que sdo apresentadas na capa, ela suprimiu nesse momento o nome da
ilustradora, o qual ¢ um elemento importante, pois, assim como a autora do texto verbal, a
ilustradora como autora do texto imagético, compartilha a autoria da obra.

Nesse evento de leitura, observamos que houve uma maior utilizagdo, pela professora,
de diferentes entonagdes de voz para diferenciar a fala dos personagens, além de gestos
corporais e expressoes faciais enfatizando a fala e reagdo dos personagens ao longo da historia.
Isso pode ter sido possivel em virtude do espago que tenha viabilizado essa maior desenvoltura
por parte de P1, pois tinha como ela se movimentar mais, passando pelo corredor em frente das

bancas das criangas, como no periodo 43 descrito no trecho abaixo:

Quadro 15: Trecho 2 da interacdo realizada por P1 com a leitura do livro “Hoje ndo quero banana”
[...]
23. P1 —“Ora meu filho” (com uma entonagao mais grossa, enfatizando a fala do pai) “nao existe salsicha
de crianga”. E ele aqui 6 (aponta para a imagem e logo muda a voz e faz uma expressao facial e corporal
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de deboche) “ndo importa! — diz Aquiles irritado. Mesmo assim eu quero comer...” (d4 uma pequena
pausa e pergunta as criangas) o qué?

24. Cs— Crianga!!!

[...]

41. P1 — Uma crianga. “Na margem ele vé uma menina distraida. Ele diz: Aaah, que bom! Finalmente eu
vou poder comer uma” ... (a professora da uma breve pausa).

42. Cs— Crianga (as criangas completam a frase).

43. P1 — (a professora continua a leitura) “Pensa Aquiles - Ele se agacha no mato (expressao corporal da
professora) e arreganha os dentes dele (expressdo facial demonstrado um grande sorriso) como um
animal feroz, pronto para dar um bote”. Ele se preparando para dar um bote na crianga né? 6 ele e o
tamanho da crianca (apontando para as ilustra¢cdes comparando o tamanho do filhote € o da crianga) ai
ele aqui 6, jurando que era o maximo, ai ele 6 “Oram vejam s6 — exclama a menina — um crocodilinho
minusculo que gracinha tdo magricela, ele ndo deve ter comido muito™. (Vira a pagina ¢ aponta na
ilustragdo) pega nele 6, ela pegou nele. A menina pega Aquiles pelo rabo e faz cocegas na barriga dele
dizendo “diligueligueli” (faz o barulho e o gesto de fazer cocegas, se direciona para as criangas e
pergunta) ela teve medo dele?

44. Cs— Naaao.

skesksk

A expressao corporal do mediador durante a leitura € um aspecto importantissimo,
especialmente, quando nos referimos ao contexto da Educacgdo Infantil. O corpo se torna um
instrumento que se une a voz da docente, auxiliando as criancas na construg¢do de sentidos da
narrativa apresentada. Nesse sentido, a entonacdo da voz, as expressdes faciais e os gestos nao
sdo elementos utilizados para “enfeitar” a historia, mas sim, estratégias que potencializam a
experiéncia literaria e envolvem a crianga nessa leitura, ajudando-a na fruicao do texto.

Entdo, além de tornar a leitura envolvente, essa mediacao que tende a brincar com as
palavras, que faz uso do movimento corporal no decorrer histdria, favorece um ambiente que
haja uma escuta atenta. Todo esse movimento d4 énfase as emocdes presentes na historia, sejam
elas carregadas de suspense, surpresas ou, até mesmo, de suavidade, e convida as criangas a se
apropriarem das narrativas, enquanto sujeitos ativos, a construirem sentidos para elas.

Portanto, a postura do mediador tem um grande potencial, ao promover a sensibilidade
literaria da obra e demanda preparo e conhecimento da obra escolhida. Dessa maneira, ao
observarmos as praticas de P1, percebemos que os livros nao sao escolhidos de forma aleatoria,
embora em alguns momentos se escolha a partir de alguma temaética ou contetido que esteja
sendo vivenciado durante a semana, a exemplo da temadtica sobre os povos indigenas. Isso ¢
evidenciado pela professora na entrevista, quando ao falar dos critérios de escolha: “as vezes
de acordo com o projeto [que esta sendo vivenciado] na escola, as vezes também pela letra que
a gente esta trabalhando e as vezes até por algum acontecimento [...] do contexto da sala”.

Apesar de destacar como um dos critérios de escolha das obras a relagdo do livro com a
letra que estd sendo apresentada as criangas, nas praticas que observamos, ela ndo trouxe esse

tipo de abordagem, apenas em uma das atividades, a partir de uma trava-lingua, P1 enfatizou a
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letra D, o que revela que, por vezes, o literario ainda ¢ utilizado como auxiliar ao processo de

alfabetizagao.

O apontar também ¢ presente durante a leitura, muitas vezes enfatizado com o “O” e o

dedo indicando as ilustragdes, auxiliando na construgao de sentido do texto. Vejamos o seguinte

trecho:

Quadro 16: Trecho 3 da interacdo realizada por P1 com a leitura do livro “Hoje ndo quero banana”

45.
46.
47.
48.

49.
50.

51.
52.
53.
54.
55.
56.
57.

58.
59.
60.

61.

P1 — Ela foi fazer o qué com ele?

C3 — Matar!

C5 — Fazer cosquinha.

P1 — Nao (e aponta para a crianga que respondeu fazer cosquinha). Fazer cosquinha, muito bem Joao.
Ela foi brincar, depois ela se cansa e joga Aquiles no rio. Ai Aquiles 6, sai nadando e chega... vai pra
onde? (apontando e direcionado o dedo no caminho feito pelo pequeno crocodilo).

C6 — “Pros” pais.

gritando ‘PAPAI, MAMAE, quero banana depressa eu preciso crescer”. Ai os pais ja de noite
(apresentado a ilustrac@o) ai estdo comendo banana. Ai ele 6 (aponta para a ilustragdo) o tanto de banana
que ele come e ele pensando que vai ficar grande pra comer o qué?

Cs — Banana!

P1 — (faz o gesto de “ndo” com o dedo e refaz a pergunta) ele queria comer o qué antes?

C3 —Bana...

C6 — Crianga!

Cs — Crianca (a maioria repete o que o colega afirmou)

P1 — Crianga! ele ta querendo crescer para comer criangas (termina a leitura).

C3 — aaaah ndo (apontando o descontentamento de o pequeno crocodilo ainda continuar desejando
comer uma crianga).

P1 — Gostaram da historia?

Cs — Simmmmm.

C7 — 6 tia, eu quero ver (logo, um dos meninos ergue os bragos e, no mesmo instante, todos pedem o
livro).

P1 — Comecando por Jodo (a professora entrega o livro ao menino e, em seguida, explica como sera a
atividade de interpretacdo do livro lido. E o livro vai sendo passado para os colegas, na medida que vao
concluindo a leitura livre).

Quanto a participagdo das criangas no decurso da historia, podemos notar que algumas

interagem com mais recorréncia, outras, por falarem no tom mais baixo e ndo terem sua voz

captada pelo dudio das videogravagdes, nao tiveram suas falas ouvidas, mas percebemos que

ha um envolvimento da turma durante o momento da leitura, que pode ser notado pelos olhares

atentos e curiosos na mediacdo da leitura, na forma como interagem com os colegas, apos a

leitura quando folheiam o livro sem a mediag@o da professora, mas também nos relatos quando

sdo incentivadas a comentar — mesmo que seja sO para a professora — sobre as interpretagdes

das obras lidas.

Apesar de ser uma atividade frequente, como destacamos na pratica anterior, algumas

criangas apresentavam situacdes bem curiosas e potentes nos seus desenhos sobre o que

gostaram da histéria. Numa das ocasides, a professora P1 compartilhou conosco a interpretagao
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que uma crianga fez a partir do livro de imagem “O voo da Asa Branca”, de Soud (2012). Nesse
dia, P1 apresentou o livro que trata de uma releitura imagética da cang¢ao “Asa Branca”, de Luiz
Gonzaga e Humberto Teixeira. A obra retrata, através de imagens, a vida do nordestino que
deixa a sua terra, no intuito de buscar melhorias em outros lugares, com a esperanga de voltar
e reencontrar a sua amada. Sdo ilustragdes que trazem um tom alaranjado e cendrios que
apresentam a seca, como a terra rachada, o tom alaranjado, a cabega de um boi (caveira).

Tendo realizado a apresentagdo da obra, logo apos, as criangas ouviram a musica,
interpretada por Luiz Gonzaga e, logo, solicitou a atividade de desenho, como de costume. A
medida que iam concluindo a atividade, as criangas iam mostrando a professora o que haviam
registrado por meio dos desenhos. Até entdo, todas haviam feito o desenho do boi morto, que
na historia estava representado pela caveira da cabega de um boi. Quando chega uma crianga
com uma interpretagdo bem diferente das demais, a professora pergunta a ela pelo boi e,
prontamente responde: “eu transformei ele em bife”. Esse episodio € interessante, pois revela o
potencial das criangas em construir novos sentidos para a leitura, pois essa crianga trouxe cores
ao seu desenho e a representagdo de dois homens, um com o violao e outro segurando o bife,
enquanto as demais reproduziram a imagem do boi. A sua resposta surpreendente demonstra
esse processo criativo e reafirma a crianga como um sujeito ativo, que interage, que narra, que
cria. Além disso, ressalta a importancia de apresentar, as criancas, livros de qualidade, que
possibilitem essa abertura a diversas interpretagdes, onde cada sujeito com suas especificidades
e experiéncias possam se apropriar da narrativa, com as suas perspectivas e singularidades.

O pedido da crianca para folhear o livro, como descrito no periodo 63 (sessenta e trés),
¢ um outro aspecto bem frequente nas praticas de leitura da turma de P1. Logo que termina o
momento da leitura, as criangas rapidamente solicitam folhear as obras e sdo atendidas pela
professora. A crianca tem a necessidade de experimentar, de tocar, de manusear o objeto para
aprender sobre ele, e o contato com os livros € crucial em todas as etapas da educagdo basica,
principalmente na Educacao Infantil, como elucidado por Perrotti (2015). Elas demonstram
prazer nesse movimento de virar as paginas, de passar pelas ilustracdes e descobrir outros
elementos que passaram despercebido durante a leitura coletiva, para o autor, “tocar, nessas
condi¢des, ¢ conhecer” (p. 136). Esse ¢ um direito que ndo pode ser negligenciado nas
institui¢des, sendo responsabilidade primordial das politicas publicas e da propria instituicdo
em garantir as condicdes basicas e indispensaveis para que os professores possam realizar suas

praticas com qualidade e equidade.
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Considerando as vivéncias realizadas por P1, ao promover o encontro das criangas com
os livros, percebemos uma pratica de leitura que propicia a fruicdo estética e literaria do texto.
Apesar das limitagdes impostas pelo contexto da sala de referéncia, no que concerne as
dimensodes deste espaco, que ndo oferece condigdes minimas para a organizacao de uma roda
de leitura, onde as criancas possam se acomodar de forma confortavel, vemos uma pratica em
que o livro literario estd presente. Nessa pratica, o livro € escolhido de maneira intencional,
com a consciéncia da relevancia de uma leitura que deve ser promovida para despertar o prazer
e 0 encanto, para que as criancas tomem gosto por este objeto, considerando a sua qualidade
tematica, textual e grafica, de acordo com os pressupostos defendidos por Paiva (2016).

P1 compreende a importancia da literatura infantil e, apesar de um processo formativo
inicial que ndo trouxe contribuigdes significativas sobre essa area, vemos uma professora que
em sua infancia vivenciou as experiéncias literarias de forma potente, tendo acesso constante
aos livros no ambiente familiar. Reconhecendo a importancia desse contato, promove com
frequéncia as praticas de leitura e oportuniza que as criangas manuseiem os livros sozinhos ou
em pares com os colegas.

Na secdo a seguir, damos continuidade a andlise, apresentando e discutindo as praticas

de leitura observadas na sala de referéncia de P2.

3.2.3.3 Evento de leitura de P2, a partir do livro “A fada das folhas”, de Vanessa Alexandre
(2016)

Neste topico, trazemos as reflexdes acerca de uma das praticas de leitura realizada por
P2 a partir do livro intitulado “A fada das folhas”, que tem como autora Vanessa Alexandre
(2016) e foi publicado pela Editora Prazer de Ler. Conta a historia de uma fada que, ao ser
convidada para o aniversario de uma princesa chamada Bela, fica triste por ndo saber com o
que presented-la, em vista dos muitos outros presentes ofertados pelas outras fadas. Ao final,

com a ajuda de um sapo amigo, ela decide com o qué ird presentear a amiga princesa.

98



Figura 14: Capa do livro “A Fada das folhas”

Fonte: google imagens

Para o momento da leitura, P2 organiza uma grande roda de leitura no chio, no espago
em frente as carteiras das criangas. Inicia cantando e, logo, segue para a leitura da historia, como

demonstrado no proximo trecho:

Quadro 17: Trecho 1 da interacdo realizada por P2 com a leitura do livro “A fada das folhas”
1. P2 — A historia que tia vai contar hoje é a fada das folhas. O que sera que essa historinha vai contar
pra gente, A fada das folhas? Vamos saber por que ela tem esse nome?

2. Cs—Bora.
3. Cl — A fada das folhas (diz uma crianga enquanto a professora passa a capa e pagina da folha de
10sto).

4. P2 — Presta aten¢@o, assim 0... “A princesa Bela vai fazer uma festa de aniversario” ...

5. CIl — Ebaaaa (fala empolgada e batendo palmas).

6. P2 —(continuando a leitura) “todas as fadas receberam um lindo convite com uma fitinha azul”. Bela
¢ o nome dessa fada aqui 6 (aponta para a ilustracdo da fada), td vendo (e direciona o livro para as
criancas). O nome dela é... (pausa para as criangas completarem a frase).

7. Cs—Bela.

Analisando esse momento, € possivel verificar que, de imediato, P2 cita o titulo do livro,
mas ndo apresenta as outras informacdes que sdo destacadas na capa, como o autor do texto e
das ilustragdes, bem como a editora que publicou o livro. Os elementos paratextuais
possibilitam que as criangas conhecam os que estdo envolvidos na elaboragdo da obra, se
apropriem da materialidade do livro, reconhegam essas informagdes que constam na capa, pois,
segundo Baptista, Petrovitch e Amaral (2021, p. 16), essas ag¢des sdo “requisitos para a
constituicdo da autonomia da crianga como leitora”. Além disso, ao destacar esses elementos,
o professor contribui para que as criangas ampliem seus repertorios € possam se constituir como

leitores criticos. No mesmo recorte acima, percebemos que a professora convida as criangas
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para a leitura, através das perguntas que vao, de certo modo, despertando a curiosidade ¢ a
aten¢do das criangas que acompanham, com interesse, a narrativa apresentada.

No decorrer da leitura, a professora pouco realizou intervengdes na organizagao da roda,
considerando que nesta turma o espago em que as rodas de leitura e rodas de conversa
aconteciam era um pouco maior, em comparagdo ao da sala de P1, como mostra a figura 15,
abaixo. Em razao disso, as criangas se acomodavam melhor e, também, a visualizac¢do do livro
era mais possivel nesse contexto. Apenas no periodo 8, conforme descrito no trecho 2 abaixo,
ela solicita que um dos meninos fique numa localizagdo em que ele pudesse estar mais proximo

do livro e, estando bem acomodado, ndo iria ficar na frente dos demais colegas.

Figura 15: Mediagdo de leitura na sala de referéncia de P2

Fonte: Registros da pesquisadora (2024)

Observamos, também, alguns acordos ou direcionamentos feitos pra turma, como consta
no ponto 20, em que a professora orienta a turma sobre a forma que ird direcionar o livro, de
maneira circular, para que as criancas pudessem acompanhar mais de perto cada pagina, sem
precisar estar saindo da roda e enfatiza com alguns pedidos de “prestem aten¢do”, tanto para
direcioné-los no que se refere ao comportamento, quanto para evidenciar aspectos da narrativa.
Além disso, em varios momentos, foi possivel percebermos que P2 apontava para as ilustragdes

»

enfatizando o gesto do apontar com o indicativo “aqui 6, td vendo”, “olha aqui, 6”, como consta

em alguns turnos que destacamos no quadro abaixo.

Quadro 18: Trechos da interagdo de P2 a partir da leitura do livro “A fada das folhas”
6. P2 — (continuando a leitura) “todas as fadas receberam um lindo convite com uma fitinha azul”. Bela é o

nome dessa fada aqui 0, ta vendo (e direciona o livro para as criangas). O nome dela é...
skksk

16. P2 — ...pra dar pra ela, pra fada, de presente. T4 vendo aqui?
kkk
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20. [...] “A fada do sol, guardou o por do sol liiiindo em uma caixinha. Todas as vezes que a princesa Bela
abrisse a caixinha sentiria o calor em seu rosto”. Olha aqui 6 (e direciona o livro para as criangas) a fadinha

do sol.
skskk

Observamos, também, que P2, ao ler a historia, costuma acrescentar mais elementos ao
texto verbal como a fala para os personagens, contextualizando alguma situagdo da narrativa e
descrevendo o lugar/ambiente, numa maneira de ajudar as criancas a compreenderem essa
narrativa. Tal medida pode ocorrer pelo fato de a obra escolhida ndo ter um projeto grafico rico
em detalhes e qualidade, quando nos detemos aos aspectos textuais, tematicos e grafico-
editoriais e, portanto, ndo possuir caracteristicas propriamente literarias. Ao analisar a obra,
percebemos que o texto imagético ¢ uma descri¢do do texto verbal e o cunho da historia
perpassa pela fungdo moralizante, o que incide numa pratica que ndo permite uma experiéncia
significativa do ponto de vista estético, considerando a perspectiva da literatura enquanto arte.
Desse modo, supomos que, ao agir dessa maneira, P2 compreenda que a obra tem caracteristicas
mais limitadas, no que diz respeito ao texto e ilustragdes, conforme vemos no trecho mais
adiante.

A qualidade da obra literaria que sera apreciada junto as criangas precisa ser considerada
como critério crucial, tendo em vista que “os livros de literatura infantil nos convidam a sair do
lugar comum e questionar o que antes parecia 6bvio” (Pimentel, 2016, p. 57) e, portanto, ¢ uma
condig¢do a formacao do leitor literario.

Outro aspecto a ser considerado ¢ a abertura da obra para a construcao de sentidos. O
livro escolhido possui uma narrativa mais descritiva e objetiva, entdo, geralmente, ao serem
questionadas pela professora, as criangas repetiam o que ouviam durante a leitura. Isso porque
a propria narrativa ndo possibilita essa margem para se pensar além do que esta posto no texto
e, muito menos, nas ilustragdes. Assim, as criancas faziam alguma relagdo conectando algum
aspecto da obra com uma situacao do cotidiano. Como exemplo disso, nos periodos 12, 13 e
15, quando estao falando do cachecol, duas criangas enfatizam que esse objeto ¢ encontrado na
China, no Brasil e no Japao. Mas essa colocagao das criancas ndo ¢ instigada por P2, que faz
um gesto de confirmacao da fala dos meninos, e segue com a leitura. Nesse sentido, temos uma
evidéncia de como as criangas trazem seus conhecimentos prévios (Souza, Neto e Girotto,
2016) para a leitura dos textos.

Quadro 19: Trecho 2 da interacdo realizada por P2 com a leitura do livro “A fada das folhas”
8. P2 — Bela! Ela vai fazer um aniversario e ela convidou as amiguinhas dela, fada, ela fez... colocou o

convite aqui e colocou um lacinho azul pra ficar bem bonito o convite do aniversario dela. Vamos ver
quem ela chamou? O Jodo senta aqui pra vocé prestar atengfo, senta aqui perto de Emerson (e logo o
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menino troca de lugar com um colega). Ai 6, vamos ver quem recebeu esse convite? Presta atengao
aqui pra ver quem ela vai chamar pra festinha de aniversario dela (e as criangas atentas ao desenrolar
da leitura). (a professora segue a leitura) “Cada fada queria dar um presente especial, afinal de contas,
a princesa Bela era muiiiito querida por suas amiguinhas. A fada da neve teceu” ... teceu é que ela fez
(explicando o significado da palavra). Ela fez “um lindo cachecol veludo e azulzinho”. Sabe o que ¢é
um cachecol?

9. (C2—Anra (afirmando que sabia, e algumas criangas balangaram a cabega que ndo conheciam).

10. P2 — ¢é um pano que enrola assim no meio do pescoco...

11. C3 —eu seli, eu sei, € de um...

12. C4 — da China tem!

13. C3 —tem da China, tem do Brasil.

14. P2 — (a professora balanga a cabeca confirmando e segue a leitura) ai ¢ a fada da neve ela fez esse
cachecol...

15. C4 —tem do Japao.

16. P2 — ...pra dar pra ela, pra fada, de presente. Ta vendo aqui?

17. C5—Cadé? (e a professora direciona o livro de forma circular, se aproximando para que todos vejam)

18. P2 — a fada da neve, ela fez o qué?

19. Cs — Cachecol!

20. P2 — Cachecol, pra dar de presente a fadinha Bela. E aqui essa outra, vamos 14 prestar aten¢do aqui.
Eu mostro assim e depois eu mostro assim, ta certo? Nao precisa sair dai ndo (orientando a turma sobre
a disposi¢do do livro que, inicialmente ira ler deixando-o em uma posi¢do e, em seguida, fard o
movimento circular para que todos vejam o livro, porque algumas criangas saiam da roda pra ver o
livro). (a professora segue a leitura) “A fada do sol, guardou o por do sol liiiindo em uma caixinha.
Todas as vezes que a princesa Bela abrisse a caixinha sentiria o calor em seu rosto”. Olha aqui 6 (e
direciona o livro para as criangas) a fadinha do sol.

21. C1 - Liiinda!

22. P2 —Ela guardou o por do sol pra dar de presente pra fadinha (sic) [princesa] porque toda vez que ela
abrisse o sol ia pra o rosto dela pra clarear, td vendo? A fadinha do sol deu o qué pra ela?

23. Cs—o sol.

24. C3 — O por do sol!

25. P2 — O por do sol. Ela colocou o por do sol aonde, dentro de qué?

26. C3 — de uma caixinha

27. P2 — Dentro de uma caixinha (repete confirmando a resposta da crianga). Ta vendo aqui? (e realiza o
movimento com o livro para que todos possam visualizar a ilustragao) ta vendo? Era a fadinha do...

28. C3 —Ej, tia eu queria... (a crian¢a nao conclui a frase).

29. Cs—Sol!

ks

Percebemos que hd uma realizagdo frequente de perguntas direcionadas as criangas,
durante toda a leitura, questdoes que auxiliam como refor¢o para uma assimilagdo da narrativa,
ou seja, um meio de a professora perceber se as criangas estdo acompanhando a historia, como
consta nos turnos 18-19 e do 22 ao 26 do trecho acima. Além disso, ha pausas para as criangas
completarem a frase, conforme os pontos 27 e 29. Embora destacados aqui, sdo aspectos que
podemos perceber em outros periodos deste evento de leitura.

Mas também ha perguntas que auxiliam as criangas a inferir e a realizarem antecipagdes
sobre a histéria quando, por exemplo, no ponto 8 do trecho acima, P2 questiona sobre quem a
princesa chamou para a festa, “vamos ver quem ela chamou?” e destaca mais adiante “vamos
ver quem recebeu esse convite?”. Desse modo, a acdo da professora, ao utilizar o suspense,

r

quando faz perguntas, ¢ importante nesse processo de formagdo do leitor literario,
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principalmente, porque esses gestos — de entonagao, de expressao facial e corporal, o virar das
paginas, a dire¢do da leitura — sdo apropriados pelas criangas que tendem a repeti-los ao folhear
o livro ou brincar de ler (Pimentel, 2016).

No turno 20, a professora refor¢a o combinado para a organizacao da roda, para que nao
fiquem na frente dos outros colegas e reitera como fara para que todos visualizem o livro. E

segue a leitura, como demonstrado no seguinte recorte:

Quadro 20: Trecho 3 da interagdo realizada por P2 com a leitura do livro “A fada das folhas”

30. P2 —do sol, essa daqui. E a fadinha das folhas. Fadinha do sol e a fadinha das folhas. (apontando para
as personagens). Vamos prestar mais ateng@o agora (segue a leitura). ““A fada das flores teceu, fez uma
tiara com as margaridas mais bonitas que encontrou”, as margaridas e algumas florzinhas, “a usa-la a
princesa Bela seria a mais linda entre todas”. Essa daqui (apontando para a ilustrag@o e corrigindo uma
informagao anterior) ndo ¢ a fadinha das folhas ndo, ¢ a fadinha das flores. Essa fadinha das flores ela
fez, ela foi colhendo umas florzinhas bem bonitas pra dar pra Bela, pro aniversario dela. A fadinha das
flores, ela colheu as florzinhas chamadas margaridas, que é umas flores bem bonitas pra dar pra Bela.
Entenderam? Essa daqui € a fadinha do sol... (¢ retoma as paginas anteriores para mostrar as criangas
a diferencga entre as personagens).

31. Cl —do sol.

32. P2 - ... que deu o sol. Essa daqui é fadinha das flores, que colheu as florzinhas pra dar pra Bela.

33. C3 — Calma ai, tia. Mas porque ela ta com a coisa (se referindo a tiara de flores que a fada tem sobre a
cabega) na cabeca dela?

34. P2 — Com as florzinhas? Porque ela era a fada das flores. Ai ela colheu flores, olha colhendo as flores

pra dar pra Bela. E essa daqui, vamos 14 descobrir. [...]
skokesk

Nesse trecho acima, logo no inicio, P2 vai retomando as paginas do livro para apresentar
as criangas os diferentes personagens. Quando a professora fala da fada das flores e o que ela
faria para presentear a Bela, uma das criangas logo indaga: “Calma ai, tia. Mas porque ela ta
com a coisa (se referindo a tiara de flores que a fada estd usando) na cabeca dela?”, como se
estivesse questionando, o porqué de a fada estar usando o que seria o presente, uma situagao
inadmissivel para o menino. No entanto, P2 ndo questionou o que causou o estranhamento e,
ao questionar se seria o fato de a personagem estar colhendo flores, apenas confirmou o fato

dela ser a fada das flores.

Quadro 21: Trecho 4 da interagdo realizada por P2 com a leitura do livro “A fada das folhas”

34. P2 —[...] “A fada das folhas estava muito triste”. Olha como ela estava triste (enfatizando o semblante

da personagem).

35. C5 —Por qué?

36. P2 — Por que sera que ela estava triste?

37. C3 — Porque ela ndo recebeu o convite!

38. P2 — Por que ela ndo recebeu o convite? Bora saber se ela recebeu o convite. Porque que ela estava
triste, presta atencdo aqui. “A fada das folhas estava muito triste, porque nao encontrava nenhum
presente que pudesse agradar a princesa”

39. C3 — Aaa ndo, aaa ndo, ¢ ndo. (demonstrando insatisfeito com a justificativa)

40. P2 — Ela estava triste porque ela disse o que eu vou dar para minha amiga princesa. E ai “ela imaginava
que ninguém gostava das folhas e nem do outono que era a sua estacdo e por isso, seus presentes nao
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seriam tao bons quanto o das suas amiguinhas fadas”. Porque ela estava triste? Porque ela ndo sabia o
que ela ia dar de presente. Ela achava que as folhas era o qué?
41. C5—De presente!!!

skskck

Em seguida, no turno 34 do trecho 5, a professora real¢a a expressao da fada, primeiro
lendo o texto “a fada das folhas estava muito triste” e aponta para a ilustracao “olha como ela
estava triste” — o que evidencia o texto verbal como uma descricdo da ilustragdo. Uma das
criangas questiona o porqué da tristeza e quando a professora retorna a pergunta para a turma,
outra crianca (C3) responde com entusiasmo “porque ela ndo recebeu o convite”. Logo, P2
repete a pergunta e convida a turma, conforme o turno 38, mas assim que afirma que a tristeza
da fada era pelo fato dela ndo saber com o que presentear a amiga, o menino demonstra sua
insatisfacao, pois a sua hipotese nao foi confirmada. Deduzimos que ele possa ter feito uma
relagdo com a historia da Bela Adormecida, onde uma das fadas nao havia sido convidada para
a festa da princesa. Por sua vez, a professora continua a leitura e reafirma o motivo da tristeza.

Ja finalizando a leitura, no recorte abaixo, observamos que ela utiliza de diversos gestos
e entonagdes, despertando diversos sentimentos das criangas e os envolvendo ao longo da
historia, complementando a narrativa e causando o suspense no movimento de virar as paginas

para saber o que ir4 acontecer.

Quadro 22: Trecho 6 da interacdo realizada por P2 com a leitura do livro “A fada das folhas”

[...]

54. Bora la ver. “No outono, o sapinho continua dizendo, no outono as folhas se tornam amarelinhas parece
que estamos pisando em um jardim de ouro, além disso, é a estacdo onde encontramos as mais lindas
frutas”. Ela disse, ¢ mesmo sapinho? Ele disse: ¢ sim. Ai ela ja foi mudando um pouquinho de ideia,
ela ja nao foi achando as folhinhas mais feias, ai continuaram né? Ai o que foi que fez, ela disse para
o sapinho assim: “vocé me deu uma grande ideia vou tecer, fazer um tapete de folhas coloridas pra
princesa Bela, com as minhas folhas coloridas”. Vocé me deu uma ideia, eu vou comegar a pegar € vou
fazer um tapete e vou fazer um tapete pra dar de presente (enquanto apresenta as ilustragdes para as
criangas, P2 vai recontando a historia). Ai ela comegou a juntar as folhinhas pra formar esse tapete pra
ela dar de presente, ta vendo? (apontando para a ilustragao). Ai vamos ver o que aconteceu mais (ao
virar a pagina, algumas criangas demonstraram surpresa, ao verem o tapete de folhas produzido pela
fada).

55. Cs — Uaaaau

56. P2 — “Entdo com a ajuda do sapo, a fada fez um tapete lindo com folhas que mudava de cor” (utiliza
gestos e expressoes de surpresa e encanto). Olha pra isso, o tapete que ela fez das folhinhas mudava
de cor. E sera que a princesa ia gostar desse presente?

57. C4 —Sim

58. Cs— Sim!!!

59. P2 — Vamos ver... (vira a pagina)

60. C7 — Sim (afirma uma crianga contente, logo que visualiza as ilustragdes € comeca a aplaudir).

61. P2 — “A princesa Bela gostou muito de todos os presentes e a fada das folhas soube que era muito
importante ¢ amada também. Quando a fadinha das folhas deu o presente a ela, ela percebeu que
também era importante que também suas folhinhas eram bonitas, que a fadinha (sic) [princesa] tinha
gostado do presente dela ai 6 “por isso, sempre quando chega o outono e os animais da floresta sente
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as folhas caindo das arvores, eles sabem que ¢ a fada das folhas fazendo presente para todos os seus
amigos”. E ai “plim, plim, plim, plim, a historinha chegou ao fim”.
62. Cs— fimmm!

skskck

As criangas reagem com entusiasmo, principalmente, em virtude dos recursos utilizados
por P2. A leitura se funde com caracteristicas da contagao de historias, onde mais elementos
vao sendo agregados a narrativa. Finaliza a leitura com um “plim, plim, plim, plim, a historinha
chegou ao fim”, e segue com um breve reconto da histdria com perguntas de interpretacio
textual na roda de conversa, reconstruindo o que fora lido por meio destas, mas principalmente,

como meio de se certificar se as criangas compreenderam, tal qual estava no livro.

Quadro 23: Trecho 7 da interacdo realizada por P2 com a leitura do livro “A fada das folhas”

63. P2 — O, vamos agora pensar aqui, essa era a fadinha das...

64. Cs— Folhas.

65. P2 — Folhas! No comego da histéria ela... (muda a pergunta) ela terminou feliz ou ela terminou triste?

66. Cs — Terminou triste.

67. P2 — Ela terminou triste?

68. Cs — Feliiiiz.

69. P2 — Porque ela terminou feliz?

70. C4 — Porque ela fez o tapete de folhas e a fadinha (sic) [princesa] gostou.

71. P2 — ¢ porque ela fez o tapete das folhinhas e a fadinha gostou. Mas no comeco da historia ela estava
feliz?

72. Cs—Nao.

73. P2 — Ela estava o qué?

74. Cs — Triste.

75. P2 — Porque ela estava triste?

76. C5 — Porque ela ndo tinha nada pra dar.

77. C6 — Porque ela ndo tinha nada de bom.

78. P2 — Porque ela ndo tinha nada de bom, ndo tinha nada pra dar (afirmando o que as criangas
responderam). E ai ela encontrou quem?

79. Cs— O sapo.

80. P2 —E o sapo fez o qué?

81. C3 — Ele falou onde tinha um monte de folhas.

82. P2 — que tinha folhas, e ai fizeram o qué?

83. Cs— Um tapete de folhas

84. C5 — Ficou lindo.

85. P2 — Agora vocés lembram que a fadinha da neve, ela tinha feito o qué?

86. Cs — Cachecol

87. P2 — Cachecol! E a fadinha do sol tinha dado o que de presente?

88. Cs— O por do sol.

89. P2 — o por do sol. E a fadinha das flores deu o que de presente.

90. Cs — Flores.

91. P2 —E o das folhas deu o qué?

92. C3 — Um tapete.

93. P2 —um tapete de...

94. Cs — Folhas

95. C4 — coloridas!

96. P2 —E ai ela percebeu que também era importante, que também era bonita. Mas quem fez ela perceber
foi 0 amiguinho sapo. O vocés sabiam que fada e folha come¢am com a letrinha que a gente ta
estudando?

97. Cs—F
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98. P2 — Com a letrinha F e ai, desse mesmo jeitinho a gente vai fazer a palavrinha e a nossa

atividade.
k%

Ao término desse episodio de leitura, nos turnos 96 a 98, P2 destaca a relacao da historia
com o conteudo que vivenciou com a sua turma, relacionando as palavras Fada e Folha com a
letra F. Reafirma, portanto, o que nos respondeu na entrevista sobre o objetivo de ler para as
criangas, “para promover a aprendizagem em todos os aspectos na aquisi¢do do conhecimento,
porque assim eles vdo prestar mais aten¢do no sentido a gostar do conteudo, de determinadas
letras”. Além disso, quando questionamos sobre as contribui¢des da literatura infantil, a
professora destaca que ao folhear os livros, as criangas “vdo ter aquela curiosidade sobre o
que esta escrito ali [no texto], e ver qual a letrinha que é de tal e relaciona [com o conteudo
apresentado na sala]”.

Como podemos perceber, nesse momento, a leitura ainda esta atrelada ao contexto
didatizante, o livro como suporte para o trabalho didatico, deixando de lado a frui¢ao do texto.
Uma outra possibilidade, considerando que a professora utiliza uma variedade de gestos
durante a leitura, seria a realizacdo de mais momentos em que as criangas pudessem manusear
os livros, uma proposta de leitura livre.

As praticas de leitura, e aqui especificamente a literaria, se configuram como
instrumentos potentes e significativos na formacdo do leitor. Branddo e Rosa (2018),
evidenciam algumas aprendizagens viabilizadas para as criangas nessas atividades, como o
interesse pelo contetdo do livro, a capacidade de perceber a desenvolvimento da narrativa no
que se refere ao tempo e casualidade, a aten¢do na sonoridade das palavras e a ampliagdo dos
repertorios de historias. Sdo aspectos importantes, mas evidenciamos a necessidade de uma
leitura que valorize a experiéncia estética a qual, segundo Bularmaque, Martins e Araugjo
(2011), permite a crianga o prazer de ler, a frui¢do do texto e, principalmente, “a ampliacao dos
horizontes de expectativas, a fim de enriquecer suas experiéncias de vida” (p. 81).

A seguir, analisamos o segundo evento de leitura realizado por P2.

3.2.3.4 Evento de leitura do livro “A boneca de pano”, de Luciana Santana e ilustracoes

de José Luiz, Editora Prazer de ler

O segundo evento de leitura que selecionamos foi referente a mediagdo com o livro “A

boneca de pano”, escrito por Luciana Santana e ilustrado por José Luiz, publicado pela Editora
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Prazer de ler. Conta a historia de uma menina que perdeu sua boneca de pano, ja bem
desgastada, e os amigos e parentes se mobilizam para encontra-la ou tentam outros presentes
que possam substituir a boneca. Nas tentativas sem éxito de conseguirem algo que pudesse
alegrar a menina, um dia a avo chega com um embrulho e neste estd a boneca que ela conseguiu
ajeitar.

Figura 16: Capa do livro “A boneca de pano”

Luciana Santana
HustragBes: José Luiz

Fonte: gobgﬁhagén;

Para esse momento, apos a acolhida com musicas, P2 convida as criangas para se
organizarem numa grande roda, proximo a janela que tem na sala. O espago da sala de P2,
conforme dito anteriormente, ¢ um pouco maior em comparagdo a sala de P1 e, por isso, ela
consegue realizar os momentos de roda com mais acomodagdo para as criancas. Tendo
organizado a roda, a professora inicia a leitura destacando a ilustra¢do da capa, e segue com

perguntas incentivando as criangas a participarem da leitura. Vejamos o recorte a seguir:

Quadro 24: Trecho 1 da interacdo realizada por P2 com a leitura do livro “A boneca de pano”

1. P2 - (com voz de suspense, convida a turma) vamos ouvir a historinha? Quem ¢ que voceés estdo vendo

aqui nessa capa desse livro? Quem ¢? E uma menina ou um menino? (faz perguntas enquanto

movimenta o livro em dire¢do das criangas na roda)

C1 — uma menina (responde baixinho)

P2 - Ela esta segurando o qué?

C2 - Uma bonecal!

P2 — Quem esta segurando?

Cs — Uma boneca!!!

P2 — quem esta segurando a boneca?

C3 — A menina!

Cs — A menina (outras criangas afirmam)

0. P2 — A menina? Eita (com entonag@o de surpresa), hoje a gente vai conhecer a historinha da menina,

que tem o qué?

11. C1 — Uma boneca.

12. P2 — Sera que a bonequinha dela tem nome, hein Maria? Sera que a bonequinha dela tem nome? Sera
que a menina tem nome? Jodo, vamos conhecer a historinha pra saber se a menina tem um nome? E se
ela colocou um nome na bonequinha, vamos? O (chamando atencio para o titulo da histéria), 0 nome

S PRI SN
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13.
14.
15.
16.
17.

da historia é assim: “A boneca de pano” (as criangas atentas ao livro e a professora prossegue) quem
ja... quem tem boneca de pano das meninas?

Cs — Eu ndo

C4 — Tia, eu tenho uma boneca de pano que minha tia Joana faz.

P2 — Que bom! Mas vocés conhecem uma boneca de pano, vocés ja viram uma boneca de pano?

Cs — Eu! Eu! Eu!

C4 — Eu tenho uma boneca bem grande, de pano! (fala com entusiasmo).

kesksk

Nesse trecho, embora P2 explore a imagem da capa, fomentando a participagdo das

criangas nessa leitura, por meio das perguntas, bem como aponte para o titulo da histéria, como

no turno 12, ainda ha elementos que precisam ser apresentados nesse momento, como 0s autores

do livro. Nesse didlogo inicial que ela realiza as criancas demonstram ativar os conhecimentos

prévios e levantar hipdteses sobre a narrativa (Girotto e Souza, 2011).

Figura 17: Momento da leitura na sala de P2
l

Fonte: Registros da pesquisadora (2024)

Outros elementos, como a entonacdo e o destaque a aspectos da historia, ao apontar para

as ilustracdes e chamar a atencao dos pequenos, sdo recorrentemente utilizados pela professora

em todo o decurso da leitura. P2 prossegue com a leitura:

Quadro 25: Trecho 2 da interacdo realizada por P2 com a leitura do livro “A boneca de pano”

18.

19.
20.

P2 — Vamos escutar agora, olha aqui 6 (e aponta para a ilustragdo da primeira pagina) ta vendo esse
homem aqui? Esse homem, vamos descobrir quem ¢ esse homem, José?

C5 — O papai!

P2 — O papai, Maria? Papai de quem? Da menina? Vamos escutar pra saber se esse homem aqui € o
papai da menina? Da boneca? José, vamos ver, José (chamando a atengdo de uma das criangas). Assim,
0, (comega a leitura da histéria) “quando Rita”... (d4& uma pausa ¢ faz tom de surpresa) a gente
descobriu, Miguel, que o nome da menina ¢ Rita (continua a leitura) “quando Rita era bem
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pequenininha, ela ganhou do seu pai uma linda boneca” ... (660, com surpresa exclama) entdo quem
deu a boneca pra Rita foi quem?

21. C1 —Foi o pai dela.

22. Cs—O pai.

23. P2 — Foi o pai! (continua a leitura) “uma linda boneca de pano, com as bochechas bem rosinhas e o
cabelinho castanho”. T4 vendo? (e vira o livro para as criangas visualizarem). O papai deu pra quem?

24. CI1 — Pra ela! Pra menininha.

25. Cs — Pra menina.

26. P2 — Manoel presta atenc¢ao pra historia, senta ali Manoel (voltando para uma das criangas que estava
conversando com o colega e pede pra ele sentar noutro local da roda onde pudesse visualizar melhor
o livro). Prestem atengdo (e retorna a leitura) ai, o que aconteceu? Sera que Rita ficou feliz que ela
ganhou essa bonequinha de pano, do pai dela? Sera que ela ficou feliz por ter ganhado esse brinquedo?

27. Cs— Simmm.

28. P2 — Vamos descobrir se ela ficou feliz, alegre ou se ela ficou triste? Bora descobrir. Olha (com tom
de surpresa ao virar a pagina e direciona o livro para a roda) quem ¢é essa aqui?

29.C1 — dormindo!

30.P2 — a bo-ne...

31.C1 — A boneca dormindo! (exclama a menina).

32.P2 — Quem ¢ essa aqui? (apontando para a ilustracdo da boneca e logo uma crianga se levanta) senta
aqui pra todo mundo ver. Quem ¢ essa aqui?

33.CI1 — A menina!

34.P2 — Isso, como é o0 nome da menina?

35.Cl1 — Ela ta dormindo com a boneca!

36.P2 — Ela esta dormindo com a boneca?! Mas como era o nome da menina? Quem lembra? Ri...

37.Cs — TAAAAA!

skesksk

Apo6s o didlogo sobre os elementos da capa do livro — ilustragdo e titulo — P2 sinaliza a
retomada da leitura com o “vamos escutar agora”. Essa orientacdo ¢ uma medida necessaria,
se pensarmos que a escuta também precisa ser aprimorada nessa constituicdo como leitor, e ndo
¢ um aprendizado que se da de forma instrutiva, mas pela experiéncia. A medida que provoca
didlogos sobre o que esta sendo lido, P2 também indica os momentos em que € necessario ouvir
0 outro.

No turno 20, ao pausar a leitura quando cita o nome da personagem, a professora retoma
a questdo que havia feito anteriormente sobre quais seriam os nomes dos personagens. Apesar
de nenhuma das criangas terem sugerido um nome, esse momento demonstra a compreensao de
que as hipoteses levantadas durante a leitura podem ser confirmadas ou ndo, viabilizando
também a construcdo de sentido. Isso se da pelo fato de que o livro, ao considerarmos os seus
aspectos textuais, graficos e temadticos, de acordo com Paiva (2016), ndo propicie essa
construgdo de forma ampla, posto que as ilustragdes reproduzem aquilo que esta no texto. Em
virtude disso, as possibilidades de interpretagcao sao mais limitadas, conforme podemos ver, nos
turnos 28 a 35, quando a professora perguntou se a menina teria ficado feliz ou triste, ao virar
a pagina, a crianca prontamente respondeu “dormindo!”, e continuou afirmando que tanto a

menina, quanto a boneca estavam dormindo, pois era o que a ilustragdo apresentava.
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Essa situacdo demonstra o quao ¢ importante a escolha criteriosa dos livros que serdo
lidos com as criangas, sendo imprescindivel que se tenha um olhar atento para a qualidade
estética e literaria destes (Aguiar, 2001). Isso porque o texto literario possui uma linguagem
subjetiva, onde as possibilidades de interpretacdo nao se esgotam e sao preenchidas com base
nas vivéncias e conhecimentos prévios que os leitores, mesmo os que ainda estdo nesse processo
de formacao, trazem consigo.

Um aspecto que observamos nas praticas de leitura de P2 foi a utilizagdo recorrente da
complementacdo da narrativa, em todo o percurso em que a histéria foi sendo lida com as
criangas. A professora acrescenta mais informagoes as falas dos personagens, retoma o trecho
que leu descrevendo os elementos para complementar a narrativa, conforme o grifamos, como

exemplo no turno 38.

Quadro 26: Trecho 3 da interagdo realizada por P2 com a leitura do livro “A boneca de pano”

38. P2 — Rita. Rita tem uma bonequinha de pano, quem deu a rita foi o papai dela. Vamos escutar
aqui, 0 (segue a leitura) “Quando Rita viu aquela linda boneca, logo” (para a leitura e complementa o
texto, acrescentando o dialogo) ela disse assim: Ja sei como é que vou dar esse nome pra ela, o
nome dessa bonequinha vai se chamar Lilica. Ela gostou muito da bonequinha e disse assim: o
nome dela vai ser Lilica — 0 nome da bonequinha (a medida que vai retomando e contando algumas
partes da historia, a professora vai apontando para as ilustragdes). [...]

[...]

52. P2 —ta vendo? Vamos escutar aqui, bora?! Maria olha pra cd, Maria. Pedro, 6 (em alguns momentos
as criangas se distraem com o colega que fica fazendo cocegas nos demais). E agora? (retomando a
leitura e aponta para o texto) vamos escutar o que esta dizendo aqui (aponta para o texto e l€): “a sua
boneca ja estava velhinha, com o braco ja caindo” (pausa e com tom de tristeza, destaca esses aspectos
que constam na ilustra¢do) eita, olha a bonequinha dela ja era velhinha, o brago dela estava ja caindo,
estdo vendo? E o que sera que aconteceu com esse brago? (pausa novamente e solicita para duas
criangas trocarem o lugar porque Pedro ndo os deixavam quietos). Como era o bracinho da
bonequinha?

53. CI1 — Estava caindo.

54. P2 — Estava o qué?

55. C1 — Estava caindo (repete rapidamente)

56. P2 — Estava caindo porque era muito ve...

57. C1 — Velha!

58. Cs — (reagdes de surpresa e espanto pelas criangas)

59. P2 — Velhinha, isso! Vamos ver o que aconteceu pra ela ficar assim?
kesksk

A estratégia utilizada por P2 pode auxiliar as criancas na compreensdo da historia,
favorecendo a elaboragdo de inferéncias e hipdteses sobre o lido, mas também, como meio de
envolver as criangas nessa leitura. Tal medida também pode se dar devido ao fato de a historia
ser muito objetiva, tanto no texto quanto nas imagens e, diante disso, talvez P2 sinta essa
necessidade de trazer mais detalhes a narrativa.

Observamos nesse trecho que a professora costuma indicar o texto quando vai ler e

destacar algumas caracteristicas da imagem, como forma de ajudar as criangas na compreensao
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da leitura, por meio do visual e do escrito. Esse processo também auxilia as criangas na
compreensdo acerca da distingdo entre os dois tipos de texto a serem lidos, o verbal e as
ilustragoes.

Assim que conclui a leitura, P2 retoma algumas questdes a fim de recontar as principais
situacdes ocorridas no enredo e, com isso, vai instaurando um didlogo com as criangas. Deste
modo, ao conduzir as criancas nesse processo de reconstrucao da narrativa, a professora auxilia

elas a compreenderem essa constru¢ao, como podemos ver no trecho abaixo:

Quadro 27: Trecho 4 da interagdo realizada por P2 com a leitura do livro “A boneca de pano”

80. P2 — e plim, plim, plim... a historinha chegou ao fim (e retoma algumas questoes pontuais da historia).
Quem lembra quem deu a bonequinha a Rita?

75. Cs—Avova!

76. P2 —Foi a vov6??? Nao, no comecinho da historia, quem foi que deu a boneca a Rita?

77. C2 —Foi o papai do céu.

78. P2 —Nao, foi o papai de Rita. Ai a bonequinha de Rita ela estava nova ou estava velhinha?

79. C2 — Estava velhinha!

80. P2 — Estava velhinha, ¢ o que era que estava caindo da bonequinha.

81. Cs— O brago dela.

82. P2 —Isso. Ai a vovd pegou a bonequinha e levou pra onde? Pra consertar, s6 que Rita ndo sabia, ai ela
ficou triste, ndo foi? E depois foi que a vovoé trouxe a bonequinha, ai Rita ficou o qué?

83. Cs — Feliz!

84. P2 — Rita brincava com a bonequinha?

85. Cs— Simmm

86. P2 — Brincava de qué? Alguém lembra? Elas iam pra onde brincar? As duas juntas...

87. Cs — brincava.

88. P2 — Na pracinha, no escorrego, de bicicleta, e elas eram muito amigas, ndo era assim?

89. Cs — Eraa.

90. P2 — Gostaram da historinha?

91. Cs— Sim. Simm

92. P2 — Agora, a tia vai passar, deixa a tia...

93. C2 - 0 tia, eu gosto eu peco para o papai contar uma histdria de bruxa.

94. P2 — (a professora chama uma das criangas e pede para que ela reconte a histdria para os colegas).

sksksk

Por fim, antes de retomar outras atividades, P2 permanece com as criancas na roda de
leitura e convida uma das criangas para recontar a histéria para os colegas. A professora entrega
o livro a menina que o coloca no colo e, ao folhear as paginas, vai recontando o que acontece
em cada cena.

Além de incentivar a participacdo das criangas, esse contato direto com o livro e a
possibilidade de tecer a histéria ao seu modo sdo essenciais para que o leitor ocupe plenamente
esses espacos destinados a leitura, desenvolva a oralidade e fortalega a sua autonomia leitora, a
medida que, também, contagia os colegas por meio dessa interagdo. Embora seja uma

experiéncia individual e, por isso, sensivel, conforme ressalta Nunes (2022), ela se estrutura no
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coletivo, ou seja, as interagdes € as trocas com os pares sao de muita importancia na formagao
do leitor.

Uma evidéncia disso sdo os gestos leitores expressados pelo professor € que a crianga
observa ao longo da leitura e os imita, trazendo para si nas suas experiéncias/vivéncias com a
literatura. Mas, para que essa leitura seja potencializada ainda mais nos espagos em que a
Educacdo Infantil percorre, ¢ preciso prover as melhores condigdes para que aconteca o
encontro entre o livro e o leitor (Reyes, 2012b). Desse modo, ¢ fundamental que as criangas
tenham acesso livre e constante aos livros literarios, por meio de uma mediagdo que viabilize a
fruicdo do texto, e que tais livros sejam adequados aos critérios de qualidade textual, tematica
e grafica. Assim, é possivel superar a visdo pragmatica da literatura que ainda persiste no

contexto educacional (Baptista, Petrovitch e Amaral, 2021).
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao término desta dissertacdo, retomamos a questao norteadora de pesquisa: Como os
professores da pré-escola de uma instituicdo publica municipal, localizada no agreste
pernambucano, compreendem a leitura literaria € como essas concepgdes repercutem na pratica
com o texto literario?

Com base nesse questionamento, buscamos analisar as agdes realizadas pelas
professoras como mediadoras de leitura, investigando como suas concepgdes sobre a literatura
infantil reverberam nas vivéncias das salas de referéncia.

Estar acompanhando, mais detidamente, as agcdes docentes no contexto escolar, em suas
praticas de leitura junto as criangas, se constitui como um desafio para o pesquisador, de modo
que, ao adentrar nesses espacos, cheguemos desarmados de nossos pré-conceitos e assumamos
uma postura de escuta atenta e, com isso, possamos observar quantas possibilidades de
aprendizagem emergem nesse percurso. Esse percurso investigativo evidencia a necessidade de
compreender as atividades com a leitura literaria e o processo de mediacao como instrumentos
potentes para o desenvolvimento leitor, no que diz respeito a constru¢dao da autonomia leitora
das criangas, bem como, na constru¢dao de uma relacao significativa com os livros literarios.

Dessa forma, as praticas com o livro literario foram objeto de nossa pesquisa, na qual
nos detemos a olhar, mais especificamente, os modos como as professoras compreendem a
literatura infantil e como essa compreensdo incide nas praticas literarias realizadas por elas.
Para isso, assumimos a postura de pesquisadora participante, como meio de, buscando nos
inserir na dinamica das salas de referéncia e observar as praticas com o texto literario
promovidas pelas professoras que se disponibilizaram a participar desta pesquisa, aqui
nomeadas como P1 e P2.

Durante o periodo que estivemos na sala de P1, percebemos que a leitura com o livro
literario ocorre com uma frequéncia constante e ha uma diversidade de titulos que sdo
apresentados as criangas, assim como, a exploragdo da materialidade do livro, onde os
elementos paratextuais sdo demonstrados ao longo da leitura. Vimos, também, que h4d uma
énfase na relagdo texto e imagem: com o gesto de apontar as ilustragdes, a professora chama a
atencao para detalhes que ajudam as criangas a construirem sentidos sobre a historia e a
antecipar hipoteses. P1 compreende a importancia de uma leitura que desperte o prazer € o
encanto e, por isso, perante as dificuldades postas pelo espago apertado de sua sala de referéncia

e um acervo mais limitado, vemos uma professora que busca promover o acesso a uma literatura
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de qualidade, por meio da qual, as criangas possam ter uma experiéncia prazerosa e estética
com o objeto livro.

P2, por sua vez, embora utilize estratégias de retomada do texto e perguntas que tendem
a fomentar uma participagdo das criangas ao longo da leitura, bem como, a compreensao da
narrativa por estas, revela uma pratica de leitura que ainda estd vinculada a um propdsito
didatizante, ou seja, o livro como um suporte para o ensino de um determinado conteudo.
Assim, embora as rodas de conversa/leitura realizadas na sala de P2 sejam mediadas de forma
que contribuam para o desenvolvimento da oralidade e da escuta ativa, um dos critérios de
escolha apontados pela professora ¢ a relagao da obra com o contetido a ser explorado na aula,
como a letra que sera apresentada em determinado dia. Ainda assim, P2 compreende que a
literatura infantil € necessaria para o desenvolvimento da imaginagdo e o prazer pela leitura.
Desse modo, percebemos em suas praticas com a leitura, ela busca constantemente ajudar as
criangas a compreenderem a narrativa, a construirem sentidos sobre o lido, envolvendo-as nesse
ambiente leitor.

Apesar de, em algumas situagdes, a escolha do livro ter sido motivada por objetivos
escolares, foi possivel percebermos a potencialidade da leitura literaria que perpassa os
possiveis limites de estar atrelada a um contetido ou tematica especifica, o que reafirma o valor
da literatura como pratica que sensibiliza e fomenta a criticidade e a imaginagdo das criangas.
Em diversos momentos, as criancas atuam constantemente, ¢ de forma muito ativa, de modo
que a frui¢do literaria ndo ¢é prejudicada e € possibilitado as criancas que, em toda a sua inteireza
e potencialidades, assumam papéis de protagonistas de sua propria aprendizagem.

Nesse contexto, evidencia-se o protagonismo infantil que, apesar de nao ter sido objeto
direto desta pesquisa. Desse modo, muitas foram as situagdes em que este aspecto ndo passou
despercebido: brincadeiras em que as criancas reproduzem o modelo leitor de seus professores;
quando leem junto com os colegas o livro que a professora acabara de ler com eles; ao
construirem inferéncias e hipdteses sobre a histéria apresentada; a relagdo que fazem com os
conhecimentos prévios, ao articular a histéria com as suas experiéncias pessoais. Todas essas
situacdes enunciam as potencialidades desses sujeitos, que se constituem como leitores, ainda
que ndo leiam de modo convencional, mas interagem, constroem e recriam ativamente em cada
roda de leitura.

Além disso, partimos do pressuposto de que a formagdo docente, seja ela inicial ou
continuada tem estreita relagdo com os modos como o professor concebe as suas praticas.

Assim, ao afirmarem que nao cursaram disciplinas que tratassem especificamente da literatura
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infantil no ambito do ensino superior, constatamos o que alguns estudos (Belmiro, Machado e
Baptista, 2015; Saldanha e Amarilha, 2018) apresentaram sobre as lacunas da formagao docente
nesta area. Por vezes, as professoras reconhecem a importancia da literatura infantil, mas suas
praticas ainda ndo contemplam de forma abrangente essas contribui¢des e as necessidades de
uma vivéncia literaria pautada nos principios estéticos, da fruicdo e da presenca ativa e
constante nos espacos das instituicdes educacionais.

Contudo, os dados evidenciam que nao ¢ somente a formacao docente que constitui o
ser leitor, pois as experiéncias pessoais que o sujeito teve com os livros literarios, ao longo de
sua historia pessoal, o caracterizam nesse processo de constituicdo como leitor. Ou seja, a
formagdo leitora demanda uma experiéncia, seja ela vivenciada nos mais variados espagos
sociais, de modo que nos constituimos como leitores a medida que nos envolvemos de forma
significativa com os textos literarios. Por meio do contato com os livros, que pode ser iniciado
desde cedo no ambito familiar, como € o caso de P1, ou mais tardio, como P2 no ambito escolar.
Nesse sentido, a formag¢do inicial ou continuada sobre a literatura infantil, caso houvesse,
poderia potencializar ainda mais esse leitor experiente, que se tornara capaz de mediar as
leituras para e com as criangas. Uma formacdo mais consistente no que diz respeito a este
aspecto, ¢ uma forma de despertar no professor a consciéncia da importancia e necessidade do
ser mediador que busca construir e recriar as suas praticas, ter critérios consistentes para a
escolha de obras de qualidade e ndo meros reprodutores de modelos postos e, principalmente,
que considerem as criangas como sujeitos ativos que atuam de forma muito significativa e
potente em suas vivéncias.

Além dos percalgos formativos, ndo podemos direcionar a responsabilidade total e
unicamente aos professores, pois, quando nos voltamos aos materiais e espacos destinados para
que estes executem o fazer pedagdgico nos ambitos educativos, percebemos uma caréncia e
escassez de recursos, principalmente de livros literarios de qualidade. As instituigcdes
educacionais precisam oferecer condicdes minimas para que esse trabalho seja realizado de
modo proficuo e que assegure as criangas o direito a literatura de qualidade. Dessa forma,
poderdo assegurar a elas se constituirem como leitoras que se encantem com os livros e
desenvolvam a sua autonomia leitora.

A guisa de conclusdo, destacamos a necessidade de que a formagdo docente, seja nos
cursos de graduacdo, seja nos momentos formativos em outros espagos, possa tomar como
imprescindiveis as discussdes sobre o trabalho com a literatura infantil, desde a mais tenra

idade, de um modo que propicie uma pratica de constante reflexdo e acdo. Nessa diregdo, ¢
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fundamental que os professores possam, constantemente, refletir sobre as problematicas locais

e ressignificar suas praticas com a literatura infantil, visando a formacao de bons leitores.
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N

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

ESTUDO: LEITURA LITERARIA NA PRE-ESCOLA: CONCEPCOES E PRATICAS
DOCENTES

Vocé esta sendo convidado (a) a participar do projeto de pesquisa acima citado. O
documento abaixo contém todas as informagdes necessdrias sobre a pesquisa que estamos
fazendo. Sua colaboragdo neste estudo serd de muita importancia para nés, mas se desistir

a qualquer momento, isso ndo causard nenhum prejuizo a vocé.

Eu, , exercendo a
profissao de , residente e domiciliado na

portador(a) da Cédula de identidade, RG , € inscrito no
CPF/MF nascido(a) em / / , abaixo assinado(a),

concordo de livre e espontdnea vontade em participar do estudo “LEITURA LITERARIA
NA PRE-ESCOLA: CONCEPCOES E PRATICAS DOCENTES”. Eu,

declaro que obtive todas as

informacdes necessarias, bem como todos os eventuais esclarecimentos quanto as dividas

por mim apresentadas.

Estou ciente que:

I) A presente pesquisa tem por objetivo geral: Investigar as concepgdes de leitura literaria
dos professores da pré-escola e como estas repercutem nas praticas com o texto literario.
Além disso, buscamos também: Analisar o planejamento dos professores participantes da
pesquisa que contemplam as atividades com a leitura literaria; Compreender como os
professores da pré-escola concebem o trabalho com o texto literario infantil; Conhecer como

os professores da pré-escola propdem as praticas de leitura literaria para e com as criangas.

122



COMITE DE ETICA EM PESQUISA EM SERES HUMANOS - CEP

|2 CNS |
UNIVERSIDADE FEDERAL DE CAMPINA GRANDE - UFCG ((CE
HOSPITAL UNIVERSITARIO ALCIDES CARNEIRO — HUAC /9
W [HUAC WuFco]

II) A presente pesquisa justifica-se por contribuir com os estudos do campo literario,
ressaltando a abordagem da literatura como direito da crianga, bem como na defesa de
praticas com o texto literario que enfatizem a sua dimensao estética e o seu papel
humanizador, pois, embora diversos estudiosos tenham tecido criticas acerca do uso do
literario sob o “viés da pedagogizacao” — a utilizagao do texto literario como recurso para
ensinar algum contetido didatico — ainda é muito recorrente a presenga destas praticas no
cotidiano escolar. Para tanto, a presente pesquisa caracteriza-se como participante, ao adentrar
no contexto da sala de aula e, buscando conhecer as concepgoes dos professores acerca do trabalho
com a literatura infantil, compreender as relagdes destas com as praticas que sao desenvolvidas.
Com isso, observar os planos de aula do(a) professor(a) e nessas observagdes, a pesquisadora
fara anotagdes para posterior analise. E também qualitativa, pois visa a interpretagio dos
dados em busca de seus sentidos no contexto de aparicdo. Além disso, sera realizada
entrevista semi-estruturada, por meio da qual os(as) professores(as) falarao de suas
experiéncias como leitores, suas historias com a literatura, bem como do seu processo
formativo na docéncia, além das concepgdes utilizadas em suas praticas. Tais entrevistas
serao gravadas (em videogravacao ou audio) para posterior analise. Como instrumentos para
geracao de dados, também utilizaremos ao longo da observagao participante a videogracao,
fotografias e notas no diario de campo.

IIT) Riscos e ameagas: Atendendo a exigéncia do Comité de ética em pesquisa com seres
humanos acerca do detalhamento dos riscos da pesquisa, a presente pesquisa considera seus
riscos de nivel minimo, levando-se em consideragao as particularidades de cada etapa e dos
instrumentos utilizados para sua realizagdo. Os possiveis riscos seriam: a) a exposi¢ao dos
dados dos respondentes com quebra de sigilo/anonimato; b) pode haver também algum tipo
de constrangimento dos(as) sujeitos(as), a exemplo de algum(a) professor(a) ndo estar
habituado(a) com a observagao das aulas pela pesquisadora; c¢) invasao de privacidade; d)
tomar tempo dos(as) sujeitos (as) no momento das entrevistas. Para minimizar esses riscos,
serdo tomadas as seguintes providéncias pela pesquisadora: a) sera preservada a
identificacao dos(as) participantes(as), sendo que na pesquisa serao adotados pseudonimos;
b) ndo iremos expor imagens; c) os conhecimentos desenvolvidos terdo a participagao
dos(as) professores(as) envolvidos(as), valorizando-se todos os saberes; d) para serem
minimizados possiveis desconfortos aos entrevistados sera necessario realizar as entrevistas
em local reservado e a garantia da liberdade para nao responder questdes que lhe parecerem

constrangedoras. Ainda buscando minimizar esses riscos, a pesquisa sera assistida pela

(5]
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orientadora e pesquisadora Fabiana Ramos e fornecido qualquer esclarecimento aos(as)
sujeitos(as).
IV) Beneficios: A pesquisa podera trazer beneficios a medida que os(as) professores(as)
envolvidos(as) poderdo refletir acerca de suas praticas em seu local de atuagao, com
orienta¢ao da academia e, até mesmo, adequar as praticas de acordo com suas necessidades
e especificidades. Esta pesquisa visa contribuir com a area da educacao infantil e, mais
especificamente com as professoras participantes e as praticas com a literatura infantil. Além
disso, o retorno dos resultados encontrados na pesquisa para as(os) professoras(es)
participantes poderao contribuir de forma significativa com a reflexao deles(as) sobre a sua
pratica pedagogica com a leitura literaria para e com as criangas na pré-escola.
V) As possiveis dividas que eu venha a ter serao sanadas sempre que necessario, desde o
inicio até o final da pesquisa.
VI) Tenho a liberdade de desistir da pesquisa a qualquer momento, sem necessidade de
explicagdes e sem nenhum tipo de prejuizo a minha pessoa.
VII) E garantida aqui a manutencio do sigilo e privacidade da minha pessoa em todas as
fases da pesquisa.
VIII) E garantido que os resultados serdo mantidos em sigilo, exceto para fins de divulgagio
cientifica.

Atestado de interesse pelo conhecimento dos resultados da pesquisa:

() Desejo conhecer os resultados desta pesquisa

() Nao desejo conhecer os resultados desta pesquisa.

IX)Autorizo o uso de imagens, audios e videogravagoes.
() Sim ( ) Nao

X) E garantido que receberei uma via deste TCLE rubricada em todas as paginas e com a
assinatura dos(as) pesquisadores(as).

XI) As despesas da pesquisa serao cobertas pelo pesquisador responsavel pela pesquisa.
XII) Nao havera prejuizo financeiro aos participantes desta pesquisa e nao havera qualquer
procedimento que podera ocasionar danos fisicos ou financeiros ao voluntario. Deste modo,
nao havera necessidade de indenizacao por parte da pesquisa e/ou instituigao responsavel.
XIII) Caso me sinta prejudicado(a) por participar desta pesquisa, poderei recorrer ao Comité
de Etica em Pesquisas com Seres Humanos — CEP, do Hospital Universitario Alcides

Carneiro - HUAGC, situado a Rua: Dr. Carlos Chagas, s/ n, Sdo José, CEP: 58401
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— 490, Campina Grande-PB, Tel: 2101 — 5545, E-mail: : cep@huac.ufcg.edu.br, Conselho
Regional de Medicina da Paraiba e a Delegacia Regional de Campina Grande.

DECLARACAO

Declaro que, uma vez tendo lido e entendido tais esclarecimentos e, por estar de pleno acordo
com o teor do mesmo, dato rubrico e assino esse Termo de Consentimento Livre Esclarecido,
declarando os riscos/ desconfortos contidos neste documento, que segue em duas vias de
igual forma e teor, sendo uma do pesquisador responsavel e a outra do participante da
pesquisa. Caso deseje, acesso ao projeto de pesquisa e a todos os eventuais esclarecimentos
quanto as duvidas por mim apresentadas.

Campina Grande-PB, de de 2024.

Assinaturas:

Participante da pesquisa

Testemunha 1 Nome / RG / Telefone

Testemunha 2 Nome / RG / Telefone

Thais Beatriz Silva Fernandes — Orientanda
E-mail: thais-scc@hotmail.com
Contato: (81) 99205-4072

Fabiana Ramos — Orientadora
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Contatos:
Programa de Pos-graduagdao em Educagdo / UFCG. Centro de Humanidades. Rua Aprigio
Veloso, 882, Bairro Universitario. CEP 58429-900. Tel. 2101-1493

Pra. Dra. Fabiana Ramos
Orientadora

Thais Beatriz Silva Fernandes
Orientanda
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APENDICE B — DADOS DE IDENTIFICACAO

)

Universidade Federal

de Campina Grande

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

FICHA DO PROFESSOR PARTICIPANTE DA PESQUISA - DADOS SOBRE A
FORMACAO DOCENTE

FORMACAO DOCENTE:

Curso (graduagao):

Instituigao:

Ano de conclusdo:
Modalidade: ( ) presencial ( ) distancia

Possui alguma pos-graduagido? Caso sim, especificar e indicar a institui¢do.

Tempo de servigo na docéncia:

Etapas da educacdo basica que ja atuou: ( ) Educacio Infantil ( ) Anos Iniciais do Ensino

Fundamental ( ) Anos Finais do Ensino Fundamental

Turma atual:
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APENDICE C - ENTREVISTA

)

Universidade Federal

de Campina Grande

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

ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA

PARTE 1 - HISTORIA PESSOAL DO PROFESSOR PARTICIPANTE COM A LITERATURA

1)

2)
3)

4)

6)

7)

Sobre os momentos de leitura durante a sua infancia, vocé tem memorias destes
momentos? Caso sim, como estas ocorriam? Quem fazia estas leituras para vocé?
Lembra de algum livro preferido?

E na adolescéncia, como a leitura estava presente em sua vida? O que vocé mais gostava
de ler?

Enquanto estudante, vocé lembra se a escola propiciava experiéncias através das leituras
literarias?

Atualmente, como vocé se avalia enquanto leitora de literatura?

Com que frequéncia costuma ler? Quais os tipos de livros que vocé prefere? Tem autores
preferidos?

Possui acervo de livros? Caso sim, costuma comprar para que fins
(pessoal/profissional)?

Quais os ultimos livros que leu?

PARTE 2 — A TRAJETORIA DA FORMACAO DOCENTE

1)
2)
3)

4)

Como se deu a sua formagdo docente? Como foi o percurso académico trilhado por
voce?

Durante o curso da graduagdo, vocé lembra se teve algum componente
curricular/disciplina ou atividades que abordaram o trabalho com a literatura infantil?
Vocé participou de cursos ou iniciativas de formagdo continuada que tratasse acerca da
abordagem da literatura infantil?

Caso sim, que aspectos desse processo formativo, contribuiram para o seu trabalho com
a literatura para as criangas?
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PARTE 3 — A PRESENCA DA LEITURA NO AMBITO PROFISSIONAL

1)
2)

3)

4)
5)
6)
)
8)

Vocé costuma ler livros literarios para as criancas de sua turma? Com que frequéncia?
Para os momentos de leitura, quais os critérios que vocé utiliza para escolher os livros
que serdo lidos com as criangas?

Vocé promove atividades ou situagdes de aprendizagem nas quais as criangas tenham
contato/acesso com os livros literarios?

Caso sejam promovidas, como ¢ viabilizado esse acesso das criangas com os livros?
Com que objetivo voceé ler o livro literario para as criangas?

Os livros utilizados sdo do acervo escolar ou acervo pessoal?

Na instituigédo ha projetos de leitura? Caso sim, como acontecem?

Ha espagos de leitura na escola (e/ou na sala de aula) que vocé trabalha? Caso sim, como
vocé utiliza esses espagos com as criangas?

PARTE 4 — CONCEPCOES E COMPREENSOES DO PROFESSOR PARTICIPANTE
ACERCA DA LITERATURA INFANTIL

1)

2)
3)

4)
5)

Onde e como se deu a sua formagao para a abordagem da literatura infantil? Durante a
formagao inicial ou continuada?

O que vocé entende por literatura infantil?

Para vocé, quais as contribui¢cdes que o contato com os livros literarios possibilita para
o desenvolvimento do leitor infantil?

O que vocé entende por texto literario de qualidade? Para vocé, o que é um bom livro?
O que seriam boas praticas de leitura literaria para as criangas? Como pensar e organizar
estes momentos?
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ANEXO A - PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

UFCG - HOSPITAL
UNIVERSITARIO ALCIDES C\m«m
CARNEIRO DA UNIVERSIDADE ¥
FEDERAL DE CAMPINA
GRANDE / HUAC - UFCG

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP
DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: Praticas de leitura literaria na Pré-escola

Pesquisador: THAIS BEATRIZ SILVA FERNANDES

Area Tematica:

Versdo: 2

CAAE: 75373823.1.0000.5182

Instituigdo Proponente: UNIVERSIDADE FEDERAL DE CAMPINA GRANDE
Patrocinador Principal: Financiamento Proprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 6.586.717

Apresentacdo do Projeto:

Trata-se de pesquisa a ser realizada com vistas a elaboragdo de dissertacdo de mestrado vinculada ao
Programa de Pés-Graduagdo em Educagdo da Universidade Federal de Campina Grande que pretende
investigar as concepgoes de leitura literdria dos professores da pré-escola e como estas repercutem nas
praticas docentes com o texto literario.

Objetivo da Pesquisa:

A pesquisadora aponta como Objetivo Geral: Investigar as concepgdes de leitura literdria dos professores da
pré-escola e como estas repercutem nas praticas com o texto literario;

E como Objetivos Especificos: 1) Analisar o planejamento dos professores participantes da pesquisa que
contemplam as atividades com a leitura literaria;2) Compreender como os

professores da pré-escola concebem o trabalho com o texto literario infantil;3) Conhecer como os
professores da pré-escola propéem as praticas de leitura literaria para e com as criangas.
Avaliagdo dos Riscos e Beneficios:

Como Riscos, a pesquisadora aponta: a) a exposi¢do dos dados dos respondentes com quebra de
sigilo/anonimato; b) pode haver também algum tipo de constrangimento dos(as) sujeitos(as), a exemplo de
algum(a) professor(a) ndo estar habituado(a) com a observagédo das aulas pela pesquisadora; ) invasio de

privacidade; d) tomar tempo dos(as) sujeitos (as) no momento das

Enderego: CAESE - Rua Dr. Chateaubriand, s/n

Bairro: S#o José CEP: 58.107-670
UF: PB Municiplo: CAMPINA GRANDE
Telefone: (83)2101-5545 Fax: (83)2101-5523 E-mall: cep@huac ufcg edu br
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UFCG - HOSPITAL
UNIVERSITARIO ALCIDES \gwﬂv
CARNEIRO DA UNIVERSIDADE
FEDERAL DE CAMPINA
GRANDE /HUAC - UFCG

Continuagao do Parecer: 8.586.717

entrevistas

Para minimizar esses riscos, serdo tomadas as seguintes providéncias pela pesquisadora: a) sera
preservada a identificagao dos(as) participantes(as), sendo que na pesquisa serdo adotados pseudénimos;
b) ndo iremos expor imagens; c) os conhecimentos desenvolvidos terdo a participagdo dos(as)
professores(as) envolvidos(as), valorizando-se todos os saberes; d) para serem minimizados possiveis
desconfortos aos entrevistados sera necessario realizar as entrevistas em local reservado e a garantia da
liberdade para ndo responder questdes que |he parecerem constrangedoras

A respeito dos Beneficios, a pesquisadora aponta para a possibilidade de reflexdo acerca de suas praticas
em seu local de atuagao, com orientagdo da academia e, até mesmo, adequar as praticas de acordo com
suas necessidades e especificidades. A pesquisadora afirma que a pesquisa visa contribuir com a area da
educagdo infantil e, mais especificamente com as professoras participantes e as praticas com a literatura
infantil. Além

disso, o retorno dos resultados encontrados na pesquisa para as(os) professoras(es) participantes poderao
contribuir de forma significativa com a reflexdo deles(as) sobre a sua prética pedagbgica com a leitura

literaria para e com as criangas na pré-escola.

Comentarios e Consideragdes sobre a Pesquisa:

Algumas alteragdes foram recomendadas no parecer anterior. Tendo sido acatadas e devidamente
realizadas

Consideragdes sobre os Termos de apresentagdo obrigatoria:

Todos os Termos de Apresentagdo obrigatéria foram apresentados adequadamente.

Recomendagoes:

Recomenda-se:

1. Revisar a Metodologia a fim de explicita-la mais objetivamente;

2. Indicar o local de realizagdo da pesquisa (escola);

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequacgdes:

O projeto esta de acordo com a legislagdo vigente. Portanto, apos as reformulagbes solicitadas ndo ha mais
pendéncias

Consideragées Finais a critério do CEP:

Enderego: CAESE - Rua Dr, Chateaubriand, s/n

Bairro: Sao José CEP: 58107-670
UF: PB Municipio: CAMPINA GRANDE
Telefone: (83)2101-5545 Fax: (83)2101-5523 E-mall: cep@huac ufeg edu.br
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Caritinuaghio do Parecer: 6 586.717

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

mo

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situagao
Informagdes Basicas| PB_INFORMAGCOES_BASICAS_DO_P | 12/12/2023 Aceito
do Projeto ROJETO 2222984 pdf 07:15:48
Outros RESPOSTA_DAS_PENDENCIAS.pdf 12/12/2023 | THAIS BEATRIZ Aceito

07:15:14 [ SILVA FERNANDES
Oulros Declaracao_compromissoetico_nao_inic{ 12/12/2023 | THAIS BEATRIZ Aceilo
0 _da_pesquisa.pdf 07:14:28 [SILVA FERNANDES
Outros instrumentos_comgido.docx 12/12/2023 | THAIS BEATRIZ Aceilo
07:11:51 [SILVA FERNANDES
TCLE / Termos de | TCLE_corrigido_paginado.docx 12/12/2023 [ THAIS BEATRIZ Aceito
Assentimento / 07:11:11 [ SILVA FERNANDES
Justificativa de
Auséncia
Projeto Detalhado / | Projeto_de_pesquisa.docx 16/10/2023 [ THAIS BEATRIZ Aceito
Brochura 15:34:30 |SILVA FERNANDES
Investigador
Outros Termo_de_anuencia.pdf 16/10/2023 | THAIS BEATRIZ Aceito
15:27:22 | SILVA FERNANDES
Declaragao de termo_de_compromisso_dos_pesquisad| 16/10/2023 |THAIS BEATRIZ Aceito
Pesquisadores ores pdf 15:06:28 | SILVA FERNANDES
Orgamento orcamento.docx 16/10/2023 | THAIS BEATRIZ Aceito
15:02:25 | SILVA FERNANDES
Cronograma cronograma.docx 16/10/2023 | THAIS BEATRIZ Aceito
15:00:39 [SILVA FERNANDES
Folha de Rosto folha_de_rosto.pdf 16/10/2023 | THAIS BEATRIZ Aceito
15:00:08 [SILVA FERNANDES
Situagao do Parecer:
Aprovado
Necessita Apreciagdo da CONEP:
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