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RESUMO

Esta tese estd inserida na linha Processos Formativos, Ensino e Aprendizagem do Programa de
Pos-Graduagao em Educagdo da Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho”,
campus de Presidente Prudente. E fruto também das discussdes tecidas no grupo de pesquisa
“Formagao de professores e as praticas educativas em leitura, literatura e avaliacdo do texto
literario” (PROLELI). Desta forma, compde o campo da Pedagogia e da Literatura e se propds
a analisar procedimentos metodologicos que viabilizassem a interag¢do das criangas na educagao
infantil com o texto literario, na perspectiva de uma vivéncia estética que pressupde a
construcdo de sentidos acerca do texto e da formacdo dos gestos embrionarios da leitura.
Caracterizada como pesquisa-a¢ao, de abordagem qualitativa, foi desenvolvida em uma turma
de pré-escolar 2, que contempla criancas de cinco e seis anos. Diante dessa organizagdo, o
objetivo principal foi possibilitar vivéncias estéticas de interagdo entre a crianga e o texto
literario mediante procedimentos metodolégicos na educacao infantil. Para esse proposito,
objetivos especificos foram delineados, sendo eles: localizar pesquisas que apresentassem
procedimentos metodoldgicos como vivéncias literdrias; analisar, por meio de um questionario
com as professoras da instituicdo em que a pesquisa foi desenvolvida, a auséncia/presenca de
procedimentos metodologicos direcionados a literatura; planejar e desenvolver vivéncias a
partir de procedimentos metodologicos que possibilitassem a apreciagdo estética direcionada a
literatura. As vivéncias foram compostas de proferi¢dao, contacao de historias e estratégias de
leitura, fundamentadas em Renata Junqueira de Souza e Cyntia Girotto (2010, 2016), Elie
Bajard (2014, 2021), Gilka Girardello (2008, 2014, 2020), Celso Sisto (2012), Eliana Yunes
(2012, 2014). Os conceitos de vivéncia e apreciagdo estética foram ancorados em Lev S.
Vigotski (2008, 2009, 2014, 2018). Assim, intencionamos evidenciar as possibilidades de
interacao entre a literatura e a crianga a partir de procedimentos metodoldgicos sem a premissa
do utilitarismo, que anula a capacidade de apreciacdo do sujeito, mas a partir das especificidades
de cada vivéncia. Por conseguinte, foi possivel compreender que as criancas elaboraram
sentidos acerca do texto literario por manifestagdes diversas, como conexdes, inferéncias,
apreciacdes, € questionamentos que ampliaram suas experiéncias literarias no processo de
formacao leitora.

Palavras-chave: educagao infantil; literatura infantil; procedimentos metodologicos; vivéncias
literarias; apreciagdo estética.



ABSTRACT

This thesis is part of the line of Formative Processes, Teaching, and Learning of the Graduate
Program in Education at the Sdo Paulo State University “Julio de Mesquita Filho,” Presidente
Prudente campus. It is also the result of discussions held within the research group “Teacher
Training and Educational Practices in Reading, Literature, and Literary Text Evaluation”
(PROLELI). Thus, it falls within the field of Pedagogy and Literature and aimed to analyze
methodological procedures that facilitate the interaction of children in early childhood
education with literary texts, from the perspective of an aesthetic experience that presupposes
the construction of meanings about the text and the formation of embryonic reading gestures.
Characterized as action research with a qualitative approach, it was developed in a pre-school
2 class, which includes children aged five to six years. Given this organization, the main
objective was to enable aesthetic experiences of interaction between the child and the literary
text through methodological procedures in early childhood education. For this purpose, specific
objectives were outlined, which are: to locate research that presented methodological
procedures as literary experiences; to analyze, through a questionnaire with the teachers of the
institution where the research was developed, the absence/presence of methodological
procedures directed at literature; to plan and develop experiences from methodological
procedures that enable aesthetic appreciation directed at literature. The experiences were
composed of proferation, storytelling, and reading strategies, based on Renata Junqueira de
Souza and Cyntia Girotto (2010, 2016), Elie Bajard (2014, 2021), Gilka Girardello (2008, 2014,
2020), Celso Sisto (2012), Eliana Yunes (2012, 2014). The concepts of experience and aesthetic
appreciation were anchored in Lev S. Vigotski (2008, 2009, 2014, 2018). Thus, we intended to
highlight the possibilities of interaction between literature and the child through methodological
procedures without the premise of utilitarianism, which nullifies the subject’s capacity for
appreciation, but based on the specificities of each experience. Consequently, it was possible to
understand that the children developed meanings about the literary text through diverse
manifestations, such as connections, inferences, appreciations, and questions that broadened
their literary experiences in the process of becoming readers.

Keywords: early childhood education; children’s literature; methodological procedures;
literary experiences; aesthetic appreciation.
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1 INTRODUCAO

Todo pequeno leitor tem o direito
de ser o herdi,

escolher o personagem principal
e decidir como e quando quer ler
Todo pequeno leitor tem o direito
De brincar com as palavras

Fazer amigos incriveis

E levar a turma toda para passear
Todo pequeno leitor tem o direito
De fazer de conta,

Ajudar nas compras

E saborear tudo que aprender
Todo pequeno leitor tem o direito
De contar historias,

Ouvir historias

E inventar tudo outra vez.

Todo pequeno leitor tem o direito
De sonhar sempre...

Com um final feliz (Auerbach; 2017).

O poema narrativo Direitos do pequeno leitor (2017), que inaugura esta tese, escrito por
Patricia Auerbach, ilustrado por Odilon Moraes e editado pela Companhia das Letrinhas, traz
em sua constru¢do a premissa de que todo leitor possui diferentes direitos no que concerne a
sua experiéncia leitora, respeitando a sua subjetividade, desde a sua apropriacdo enquanto her6i
até a capacidade de sonhar sempre com um final feliz. Essa epigrafe acompanha esta pesquisa
desde suas primeiras formulagdes, ainda como projeto, por dialogar diretamente com sua
proposi¢ado: a educagao literaria como direito para as criangas na educagao infantil.

Nesse sentido, consideramos como educacdo infantil a primeira etapa da educacéo

béasica fundamentada pelos documentos legais que organizam e orientam a pratica docente.

A Educacdo Infantil, primeira etapa da Educagdo Basica, é oferecida em creches e
pré-escolas, as quais se caracterizam como espacos institucionais ndo domeésticos que
constituem estabelecimentos educacionais publicos ou privados que educam e cuidam
de criangas de 0 a 5 anos de idade no periodo diurno, em jornada integral ou parcial,
regulados e supervisionados por 6rgdo competente do sistema de ensino e submetidos
a controle social (Brasil, 2009, art. 5°).

J& a literatura infantil, na perspectiva da arte, trata-se de uma intervencdo cultural
(L6pez, 2018). Assim, aqui pretendemos construir o olhar para uma literatura que possibilita o
encontro com a alteridade, com esse exercicio de experimentar o outro e assim reconhecer a si
mesmo. Sem a pretensdo de esgotar a discussdo ou definir 0 que € literatura infantil, e com
possibilidade de apontamentos e discussdes ao longo do texto, dialogamos, neste momento,

com a concepcao de Reyes (2010, p. 90):
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Em meio ao burburinho e a avalanche de noticias que veem de fora, a literatura traz
para o leitor “noticias de si mesmo” e noticias dos outros, que sdo a0 mesmo tempo
distintas e essencialmente semelhantes. A possibilidade de entender nossa
humanidade comum partindo das multiplas perspectivas da linguagem literaria, como
texto habitado por sujeitos, torna possivel o antigo ensinamento filos6fico do
“conhecer-te a ti mesmo”(e conhece os outros em ti mesmo).

Desse modo, esta tese estd inserida no campo da Pedagogia e da Literatura e propds
analisar procedimentos metodoldgicos que viabilizassem a intera¢do das criancas na educagao
infantil com o texto literario, uma vivéncia estética que pressupde a constru¢do de sentidos
acerca do texto e incentiva a formacgdo dos gestos embrionarios da leitural. As praticas
vivenciadas por meio das atividades literarias expostas no texto ocorreram em uma institui¢ao
educacional publica e versam sobre tornar-se leitor por meio do acesso, vivéncia e mediagao
com o texto literario.

Como contexto de producao da temadtica, a pesquisa pertence aos estudos que visam
construir a formacao do leitor literario no espaco educacional. Neste movimento, integra as
producdes do Grupo de Pesquisa Formagdo de Professores e as Praticas Educativas em Leitura,
Literatura e Avaliagdo do Texto Literario (PROLELI), em que algumas dissertacdes e teses
dialogam com a perspectiva deste estudo, tais como as teses: O nascimento do pequeno leitor:
mediagdo, estratégias e leitura na primeirissima infdncia, de Kenia Adriana de Aquino
Modesto-Silva (2019); e Bebeteca: engatinhando entre livros, de Juliane Francischeti Martins
Motoyama (2020).

Modesto-Silva (2019) teve como objetivo em sua pesquisa desenvolver praticas
mediadas que favorecessem a formagao do leitor literario. Os sujeitos foram bebés que, a partir
das estratégias de leitura (Girotto; Souza, 2010; Whitehurst, 2002), vivenciaram os beneficios
da interagdo com os livros, no que se refere ao processo de construcdo de atitudes leitoras.

Ja Motoyama (2020) objetivou caracterizar a configuracdo de “bebetecas” e de
mediacdo de leitura a partir das etapas do desenvolvimento infantil e suas necessidades, com
foco na organizagdo dos espacos de modo a promover praticas que viabilizassem a interagao
entre bebés e literatura infantil.

Essas duas pesquisas promovem, de forma direta, uma conversa com o presente texto,
e com as discussoes problematizadas pelo grupo liderado pela Profa. Dra. Renata Junqueira de

Souza, que sinalizam para a necessidade de praticas que possibilitem a interagdo das criangas

! Compreendemos os gestos embrionarios do ato de ler a partir de Girotto e Souza (2014; 2016), Souza (2019),
Girotto (2015), como as interagdes que as criangas estabelecem a partir da convivéncia com o objeto livro, numa
relacdo em que experimentam o livro numa leitura ndo convencional, mas que expressam conhecimentos sobre o
manuseio do livro, a diregdo para folhear, a reprodugéo dos comportamentos que se constituem a partir de vivéncias
em que a mediacao literaria se faz presente.
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com o texto literario na educacdo infantil. Embora as teses mencionadas tenham sido
desenvolvidas com bebés, compreendemos que a fundamentagao tedrica e a urgéncia de uma
construgdo de leitores literarios desde a mais tenra idade incidem sob o prisma de nossa
pesquisa na pré-escola, com criangas de 5 a 6 anos de idade.

E nesse contexto que a relagdo entre educacio infantil e literatura infantil consolidou-se
como pesquisa de doutoramento. Todavia, a inquietagao e o desejo em compreender como esse
vinculo se apresenta para as criangas tiveram inicio com a disciplina de Estagio Curricular
Supervisionado na Educacgdo Infantil, durante a graduacdo da pesquisadora. A partir das
vivéncias enquanto estagiaria e, posteriormente, como professora’? de educagdo infantil, é
possivel destacar que as praticas iniciais confluem com praticas que serdo exploradas no
decorrer do texto.

Diante do exposto, cabe analisar as relagdes intrinsecas entre literatura infantil e
educagdo infantil a fim de compreender o porqué de algumas praticas ainda estarem enraizadas
nesta etapa da educagdo basica e caminharem na dire¢do contraria de uma experiéncia estética
para as criangas.

Ante a isso, partilhamos com a perspectiva de que a Pedagogia, enquanto ciéncia da
educagdo, precisa produzir conhecimentos cientificos que superem praticas de improviso na
educagdo infantil que ndo contemplam os direitos das criangas (Fochi, 2015; Galeffi, 2009).
Esta discussdo ¢ tecida pela concepcao de que a formacao inicial e continuada do docente €
imprescindivel para a superacdo de uma pratica que concebe o texto literario como pretexto
para formatar a apreciagao estética.

A fundamentagdo para a perspectiva da apreciacao estética em oposi¢ao a uma pratica
que contemple a literatura como utilitaria estd centrada na discussdo proposta por Edimir
Perrotti (1986). Compreendemos que o utilitarismo estd no campo do didatismo, que permeia
as vivéncias literarias que as criangas tém experienciado nas institui¢des. Perrotti (1986, p. 22)
destaca os aspectos dos saberes da linguagem literaria e o que possibilita que seja uma vivéncia

estética.

Ultrapassar o utilitarismo ndo significa deixar de reconhecer que a obra literaria educa,
ensina, transmite valores, desanuvia tensdes etc. Significa dizer que, se a obra realiza
todas essas fungdes, ela o faz de modo especifico, que determina sua propria natureza.
Dessa forma, por sua especificidade, possui sua propria dindmica, suas leis, suas
exigéncias internas que, se violadas em nome de um valor exterior como a eficacia
junto ao leitor, pode comprometer irremediavelmente sua integridade estética.

2 Utilizaremos o género feminino por reconhecer que a docéncia na educagdo infantil ¢ formada em sua grande
maioria por pessoas do sexo feminino.
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Ao propor o encontro da crianga com o texto literario como uma vivéncia estética, nossa
intencionalidade foca a interag@o entre a crianga e o texto. Por conseguinte, entendemos como
interacao os significados que as criangas elaboram frente ao texto, em um didlogo que pode ser
evidenciado pela oralidade, pelo siléncio, pela apreciagdo de um aspecto que se constitua a
partir do olhar e do sentir a linguagem literaria.

Para tanto, ¢ importante ressaltar que a formacdo docente a qual esta pesquisa toma
como possibilidade vincula-se a professora leitora de textos literarios, que, por meio da
mediacao, pode ampliar as vivéncias estéticas com as criangas. No que tange a formacao inicial,
contribui para os desdobramentos deste texto o que elucida Maria do Socorro Macedo (2021,

p. 52):

Os cursos ignoram a dimensao estética da formagao docente a partir da leitura literaria.
O que se ensina nesses cursos ¢, quando muito, formas e estratégias de mediacao de
leitura, sem, contudo, permitir que os professores leiam ou tenham acesso a leitura de
obras literarias escolhidas por eles ou indicadas pelo curso.

Assim, € necessdrio analisar a relacdo entre literatura infantil e educagdo infantil
pensando na apropriacdo da literatura pela escola e de como se da esse fazer no cotidiano da
escolarizagao.

Para compreender qual a escolarizacao “adequada”, é preciso dar acesso as criangas,
uma vez que a literatura infantil ¢ elemento constitutivo dos saberes escolares por meio de
praticas que conjugam com a perspectiva de Magda Soares (2011, p. 25): “aquela que conduza
mais eficazmente as praticas de leitura que ocorrem no contexto social e as atitudes e valores
que correspondem ao ideal de leitor que se quer formar”.

A fim de reconhecer as especificidades da educagdo infantil, evocamos as Diretrizes
Curriculares Nacionais da Educacdo Infantil (DCNEI) (2009) e a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) (2018), cuja premissa ¢ de que essa etapa nao visa preparar as criangas de
0 a 5 anos e 11 meses para o ensino fundamental, ainda que persista uma pratica que utiliza a
literatura com o intuito de antecipar aprendizagens especificas dos anos escolares subsequentes.
As DCNEI (2009) enfatizam que as propostas pedagogicas na educacdo infantil devem
contemplar principios éticos, politicos e estéticos, por conseguinte, afirmamos que as vivéncias
com o texto literario coadunam e garantem que tais principios sejam proporcionados para as
criangas.

Essa inquietagdo ¢ o cerne desta pesquisa, uma vez que, ao perceber essa lacuna na

formacao inicial das professoras que atuam na educacao infantil, foi possivel reconhecer que a
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auséncia de formagdes continuadas contribui para praticas que ndo respeitam as especificidades
da educacdo infantil e da literatura infantil.

A concepeao de educacao infantil das DCNEI (2009) norteia o processo desta pesquisa,
pois, ao elucidar a pratica com a literatura infantil, ¢ proposto um reconhecimento da

especificidade da etapa e da crianca como sujeito, como expresso no artigo 4°:

[...] a crianca, centro do planejamento curricular, ¢ sujeito histérico e de direitos que,
nas interagdes, relacdes e praticas cotidianas que vivencia, constrdi sua identidade
pessoal e coletiva, brinca, imagina, fantasia, deseja, aprende, observa, experimenta,
narra, questiona e constrdi sentidos sobre a natureza e a sociedade, produzindo cultura
(Brasil, 2009, art. 4°).

Ao concordar que sdo as interagdes e a brincadeira que orientam as praticas pedagdgicas
com as criangas, a educagdo literaria ¢ uma possibilidade na primeira infancia. As vivéncias
com o texto literario condizem com a perspectiva das DCNEI (2009) de uma experiéncia
estética e com o direito das criangas de estarem incluidas no contexto da cultura da escrita, com
praticas que

[...] IT - favoregam a imersdo das criangas nas diferentes linguagens e o progressivo
dominio por elas de varios géneros e formas de expressdo: gestual, verbal, plastica,
dramatica e musical; III - Possibilitem as criangas experiéncias de narrativas, de

apreciagdo ¢ interagdo com a linguagem oral e escrita, e convivio com diferentes
suportes e géneros textuais orais e escritos [...] (Brasil, 2009, art. 9°).

Desse modo, esta pesquisa buscou ofertar vivéncias em que as criangas tivessem esse
direito assegurado, tal como expresso no documento. Importa pontuar que um dos desafios esta
relacionado a consolidacdo de uma educacao infantil que tenha na sua centralidade direitos
especificos da infincia nas instituicdes educacionais, como o direito de brincar, de aprender e
de ter acesso a bens culturais, para que a crianga, enquanto sujeito, construa ativamente no seu
cotidiano sua subjetividade e compreensao acerca do mundo (Vieira; Baptista, 2023).

Essa problematiza¢do coaduna com o que Ligia Cademartori (2010) versa ao descrever
o género literatura infantil: “O carater formador da literatura infantil vinculou-a, desde sua
origem, a objetivos pedagdgicos” (Cademartori, 2010, p. 24). Assim, ao analisar essa
caracterizagdo com a consolidacao da educagao infantil no Brasil, temos uma etapa que, a partir
de 1988, foi desvinculada do carater assistencialista e ganhou aspectos formais e legais de
primeira etapa da educagao bésica.

Nesse prisma, ao trazer a discussdo para os fins aos quais se destinavam a literatura
infantil, cabe pontuar o que Moysés Kuhlmann Jr. (2000) destaca acerca da construgdo da

educagdo infantil, de que esta, até meados da década de 1970, existia sob a referéncia de uma
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educacdo assistencialista. O principal programa neste ambito foi o Projeto Casulo, organizado
pela Legido Brasileira de Assisténcia, que estabeleceu convénios com municipios e institui¢cdes
no periodo entre 1977 e 1995. A educacgao para criangas pequenas era compreendida como um
meio de suprir suas caréncias culturais e fisicas, além de configurar uma politica preparatéria
para o ensino fundamental.

Segundo o Kuhlmann Jr. (2000), as primeiras creches tinham carater fortemente
assistencialista e visavam contribuir para a civilizagdo e o progresso do pais por meio de
minimo investimento em educa¢do de criancas pequenas, ja que a educacao era considerada a
grande chave do progresso. A proposta de formar um sujeito civilizado tinha a finalidade de
controlar a populagdo carente, para que a sociedade brasileira alcangasse progresso social e
econdmico. Sabe-se, portanto, que a educacdo infantil brasileira foi construida dentro da
vertente assistencialista como projeto politico-educativo.

Isto posto, sinalizamos que as expectativas organizadas em torno de fins utilitaristas
para as vivéncias estéticas com o texto literario ndo sdo objetos desta pesquisa, todavia serdo
problematizadas no decorrer desta tese, ao passo que apresentarmos algumas praticas.

Assim, ao dialogar sobre a relacdo entre literatura infantil e educagdo infantil, tanto no
territério de disputa das suas especificidades quanto daquilo que as potencializa para o
desenvolvimento humano, conjugamos com o olhar que expressou Bartolomeu Campos de

Queirds (2012, p. 118-119) acerca da convergéncia entre fantasia e literatura.

Liberdade, espontaneidade, afetividade e fantasia sdo elementos que fundam a
infancia. Tais substdncias sdo também pertinentes a construgdo literaria. Dai, a
literatura ser proxima da crianga. Possibilitar aos mais jovens acesso ao texto literario
¢ garantir a presenga de tais elementos, que inauguram a vida, como essenciais para o
seu crescimento.

No que concerne a construcao de sentidos a partir da interagdo com o texto literario,
trazemos ao debate Maria Teresa Andruetto (2017), para pensar que a literatura, ao propor
inquietacao, insatisfacdo, ndo atua no geral, mas no campo individual.

[...] em seu mundo vivem a duvida, as indecisdes, as dificuldades de compreensdo,
que sdo todas estratégias necessarias para pensarmos por nds mesmos, coisa sempre
tao dificil. Enfim, a literatura ndo nos leva a simplificagdo da vida, ¢ sim a sua

complexidade, evitando o pensamento global, uniforme, para ir em busca da
construcdo de um pensamento proprio (Andruetto, 2017, p. 80).

Por conseguinte, o delineamento da pesquisa estd fundamentado pelo aporte da Teoria
Historico-Cultural, subsidiada pelas contribui¢cdes de Lev Vigotski (2009, 2010, 2014) e que

objetiva compreender o processo de formag¢do humana, amparada pela Psicologia, no centro
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das relagdes que estabelece com o meio ao qual pertence. Dois conceitos sdo fundamentais para
compreender a interacao das criangas com o texto literario, vivéncia e estética, problematizados
pelo autor.

A perspectiva da educacdo estética tecida por Vigotski (2010) apresenta avangos que
contribuem para superar aspectos que ainda sdo comumente atribuidos a vivéncia estética, seja
de mera distragdo ou de formacdo moralizante. Vigotski aponta que propostas que possuem
cunho moralizante na educagdo estética com a literatura constituem um estilo que ele nomeia
como “falsa literatura infantil” (2010, p. 324). Este posicionamento nao apenas torna utilitaria
a literatura, como também nao reconhece a capacidade da crianga em compreender e construir
sentidos em situagdes de apreciagdo.

“Antes de mais nada, ¢ indispensavel abrir mao da concepgao segundo a qual as emogdes
estéticas t€ém alguma relagdo direta com as morais e toda obra de arte encerra uma espécie de
impulso para o comportamento moral” (Vigotski, 2010, p. 325). A partir dessa concepgao de
educagdo estética, de oposicdo ao moralizante, ¢ que os procedimentos metodoldgicos que
compdem a pratica nesta pesquisa foram desenvolvidos, por considerar que as criangas, a partir
da mediagdo, podem apreciar o texto literario e construir sentidos a partir das suas experiéncias.

Ademais, a educacdo literaria norteia toda a pesquisa e as praticas desenvolvidas com
as criangas e, neste viés a discussao esta fundamentada nas producdes de Cyntia Girotto e
Renata Junqueira de Souza (2010, 2016), Felipe Munita (2024), Michéle Petit (2009) e Cecilia
Bajour (2012), considerando-a como processo de constru¢do do leitor literario, de modo a
contemplar o objeto livro, o espaco e a mediagdo do docente. A educagdo literaria se constitui
na perspectiva da intencionalidade para a media¢do, a fim de ampliar a possibilidade de
construgdo de significagdes acerca do texto literario pelas criangas.

Conceber a pesquisa na educagdo implica reconhecer sua natureza social, uma vez que
a relacdo entre condi¢des bioldgicas e sociais se organizam de modo a evidenciar que o meio
social ¢ fator de promogao no desenvolvimento, haja vista que “o comportamento do homem ¢
formado pelas peculiaridades e condi¢des bioldgicas e sociais do seu crescimento” (Vigotski,
2010, p. 63). Cabe salientar que a escola ndo ¢ o unico espago de educagdo, e diferentes
segmentos como o familiar, o religioso, os clubes, entre outros, podem promover a interagao
entre os sujeitos, porém, esta pesquisa organiza-se na instituicdo escolar como espago de
educacao ¢ de relacoes sociais.

Corroboramos com a perspectiva de que a intencionalidade docente deve acompanhar a
proposta dessas vivéncias, pois a escola ¢ um ambiente privilegiado em que a crianga pode

interagir com a literatura. O carater da escola, neste sentido, implica a percep¢ao da
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desigualdade de acesso a bens culturais no Brasil. Logo, elencamos que programas como o
Programa Nacional Biblioteca na Escola (PNBE), o Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade
Certa (PNAIC) e o Programa Nacional do Livro e do Material Didatico Literario (PNLD -
Literario), objetivam a garantia de acesso e uso de livros de literatura na institui¢ao escolar,
bem como reforcam a premissa de que esse € o lugar que alicerga as bases para a constru¢do do
leitor literario (Girotto; Souza, 2016).

Ainda no viés da Teoria Historico-Cultural, a escola ¢ fator imprescindivel para o

desenvolvimento da linguagem, da imaginagao e do desenvolvimento integral da crianca.

Para acontecer, nosso desenvolvimento depende das experiéncias por nds vividas no
seio da sociedade ¢ com a cultura acumulada constituida pelos objetos materiais
(como as ferramentas, as casas e os livros) ¢ os objetos ndo materiais (como as pegas
de teatro, as musicas, as dangas e a literatura), pelos habitos e costumes, pela ciéncia
e pelas técnicas, pela lingua, pelas formas de pensar, enfim, por toda a criagdo humana
(Pederiva; Costa; Mello, 2017, p. 13-14).

Reconhecer a capacidade das criancas desde o seu nascimento e possibilitar contextos
para que elas possam se desenvolver ¢ fundamental para uma pratica que compreenda o meio
como propulsor para o desenvolvimento do leitor literdrio, sendo assim, a media¢do
(intencionalidade) ¢ basilar para o processo.

Conjecturar que o meio promove aprendizagem, a partir da Teoria Historico-Cultural,
evidencia que o nosso desenvolvimento ndo € natural, mas resulta de experiéncias vividas,
daquilo que ¢ oportunizado. Nesse sentido, € preciso explicar que o processo de aprender
apresenta um triplo protagonismo: a crianga, a cultura e as professoras.

Compreendemos, a partir dos pressupostos da Teoria Historico-Cultural, que a crianga
aprende quando ¢ sujeito das situagdes vividas, no desenvolvimento da sua personalidade,
quando ¢ sinalizada como existéncia social, com autonomia, participacdo, escolha, validacao,
valorizagdo em relagdo a pratica construida pela docente.

Em consonancia, fundamentamos a pesquisa com a discussao tecida pela pesquisadora

Suely Mello (2017), ao constatar no campo da educagdo infantil que

[...] a inteligéncia e a personalidade dos pequenininhos, que se formam com as
experiéncias vividas, dependem do lugar que eles ocupam nessas experiéncias: do
quanto atuam, participam das escolhas que permitimos que fagam, do quanto decidem,
exploram e experimentam (Mello, 2017, p. 42).

Frente a isso, passamos a questionar: como proporcionar 0 acesso as criancas que nao
costumam interagir ou nao tem em sua rotina o texto literario? E refletimos como possibilidade

a premissa de que a literatura ndo deve preencher o tempo de espera entre uma proposta e outra
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no cotidiano da educacdo infantil; ha que se construir uma intencionalidade com essa pratica,
de modo a promover uma vivéncia de protagonismo para a crianga.

Toda essa relacdo com a crianga exige cuidado e respeito a partir do que estabelecemos
enquanto ética na educac¢do. Do toque ao tom de voz, do olhar aos gestos, tudo estd permeado
e comunica 0 que concebemos sobre esse sujeito. Nossa pratica implica a construgdo ou
anulagdo de um sujeito leitor seguro e capaz.

Esse campo de encontros e afetamentos propiciados pelo meio ao sujeito ¢ composto de
relagdes de for¢as em que ha a experimentagao de reagdes que constituem subjetividades e que
também promovem mudangas no cotidiano da instituicdo; ambos experimentam suas reagdes
concomitantemente e sdo mutaveis. E neste ponto, ao evidenciar que o meio pode ser
modificado pelo sujeito e o sujeito modificado pelo meio, que Vigotski (2010, p. 73) sinaliza
para a figura do professor: “€ por isso que no processo de educa¢do também cabe ao mestre um
papel ativo: o de cortar, talhar e esculpir elementos do meio, combiné-los pelos mais variados
modos para que eles realizem a tarefa de que ele, o mestre, necessita”.

Quando propomos uma pratica que reafirma o carater pedagogico da educacao infantil
nas suas especificidades e concebemos o meio como propulsor do desenvolvimento da crianga
para uma educagdo literaria, compreendemos que este processo impulsiona e estimula a

construgdo de gestos embriondrios de leitura literaria. Assim,

[...] a experiéncia com o objeto livro, um instrumento da cultura humana, a ser
apropriado pelas criangas, carrega a possibilidade da apreciagdo estética na esfera das
atividades literarias, ainda que seja em sua etapa embriondria, permitindo o
desenvolvimento de qualidades humanas inerentes ao ato de ler, em face da
contribui¢do a constitui¢ao do estatuto de leitor das criangas (Girotto; Souza, 2014, p.
94)

Ao organizar, no primeiro momento, o projeto de doutorado, a experiéncia da
pesquisadora como professora de educagdo infantil da rede publica foi fundamental para nortear
o processo de elaboracdo dos dados acerca das propostas em que a literatura estava presente.
Apos varias reestruturagdes do projeto e das proposigdes da pratica para a pesquisa de campo,
foi elaborado um questiondrio para as professoras que atuavam na pré-escola da instituicdo em
que a pesquisa foi realizada e constatamos que a literatura infantil era inserida na pratica com
as criangas com fins utilitaristas.

Por conseguinte, na nossa rotina na pré-escola, percebemos e identificamos
procedimentos habituais no cotidiano da instituicdo, como a contacao de historias e a profericao
(leitura em voz alta de textos), porém, ndo eram propostas com a intencionalidade de uma

vivéncia estética para as criancas, tampouco para a constru¢do de sentidos frente a interacao
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com o texto. Em vista disso, houve uma pretensdo em desconstruir o carater moralizante e
pedagbgico que concebe a origem da literatura infantil com a histéria da infancia e uma
perspectiva de experiéncias outras para as criangas (Segabinazi; Souza; Oliveira, 2018). Essas
observacdes fundamentaram a escolha dos procedimentos metodologicos escolhidos para as
interagdes com as criancas € a ampliagdo das vivéncias literarias para as criancas e sera
ampliada no item 2.5.

Diante disso, a pergunta que mobilizou o percurso desta pesquisa foi: As criangas podem
construir sentidos a partir do encontro com o texto literario nas vivéncias estéticas realizadas
com os procedimentos metodologicos selecionados (contacdo de histérias, profericdo e
estratégias de leitura (EL)3?

A partir dessa conjuntura, procuramos defender que a interag@o entre a crianca e o texto
literario ndo pode partir do lugar utilitario de apresentacdo do sistema alfabético ou de um
pretexto tematico moralista, pois defendemos que a literatura infantil ¢ uma experiéncia estética
que propde a valorizacao da crianga enquanto sujeito capaz de construir significados. Para isso,
julgamos que os procedimentos metodoldgicos com a literatura propostos nas vivéncias
estéticas com as criangas podem oportunizar a apreciagdo e a valorizacdo desse sujeito que 1€.

Desse modo, esta tese teve como objetivo principal possibilitar vivéncias estéticas de
interacao entre a crianga e o texto literario a partir de procedimentos metodoldgicos na educacao
infantil. Para esse propoésito, objetivos especificos foram delineados, sendo eles: localizar
pesquisas que apresentassem procedimentos metodologicos *como vivéncias literarias; analisar,
por meio de um questiondrio com as professoras da instituicdo em que a pesquisa foi
desenvolvida, a auséncia/presenca de procedimentos metodologicos direcionados a literatura;
planejar e desenvolver vivéncias a partir dos procedimentos metodoldgicos que possibilitem a
apreciagdo estética direcionados a literatura.

Para isso, a metodologia da pesquisa ¢ de abordagem qualitativa, caracterizada como
pesquisa-agao, e sera mais detalhada no item 2.3 . A pesquisa foi submetida e aprovada pela
Comité de Etica em Pesquisa (nimero do parecer 5.951.258) com seres humanos, e todas as
fotos divulgadas neste texto foram autorizadas pelas familias por meio da assinatura do Termo

de Consentimento Livre e Esclarecido.

% Neste texto utilizaremos a sigla EL em referéncia as estratégias de leitura.

4 Os procedimentos metodoldgicos sio concebidos como estratégias que a docente busca a fim de organizar os
processos de aprendizagem, nesta pesquisa, especificamente discutiremos o processo de formagdo do leitor
literario na educagdo infantil a partir das vivéncias que contemplam os modos de contar e dizer o texto (Souza,
Arteman, Souza, 2022).
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Ao concentrar nos procedimentos metodoldgicos da interagdo com o texto literario,
reconhecemos que na mediagcdo existe uma perspectiva que “aposta” no leitor e na sua
capacidade em construir sentidos desde a primeira infancia, com o estimulo a uma préatica que

inaugure a construcao do leitor, como pontuou Petit (2009, p. 154).

O gosto pela leitura ndo pode surgir da simples proximidade material com os livros.
Um conhecimento, um patrimdnio cultural, uma biblioteca podem se tornar letra
morta se ninguém lhes der vida. Se a pessoa se sente pouco a vontade em aventurar-
se na cultura letrada devido a sua origem social, ao seu distanciamento dos lugares do
saber, a dimensdo do encontro como um mediador, das trocas, das palavras
“verdadeiras”, é essencial.

Isso posto, importa destacar que, com o aporte tedrico da Teoria Histérico-Cultural, este
trabalho se insere no ambito das pesquisas acerca de uma educagdo infantil que considera as
especificidades da etapa e propde praticas de interagao com o texto literario na perspectiva da
educacao literaria e da mediacao. Enfatizamos a necessidade de viabilizar as vivéncias literarias
com e para as criangas na escola, uma vez que a instituicdo precisa investir no potencial das
criancas e sua “possibilidade de ver o mundo sempre de forma inaugural” (Corsino, 2021, p.
97).

Para contemplar os objetivos delineados, os procedimentos metodologicos selecionados
(contagao de histdrias, profericao e estratégias de leitura) foram fundamentados em Girotto e
Souza (2010, 2016), Elie Bajard (2014a, 2014b), Gilka Girardello (2014), Celso Sisto (2012) e
Eliana Yunes (2014), que discutem a partir de pesquisas no dmbito educacional a relacdo da
interagdo e compreensao do texto literario como estimulo para a construgao do leitor.

A escrita desta tese estd organizada em mais quatro se¢des primarias, além da Introducao
e das Consideragoes Finais. Assim, na proxima se¢ao serdao apresentadas a questao norteadora
da tese, os objetivos, as pesquisas que se relacionam com o campo tematico e o percurso tedrico-
metodoldgico. As proximas segdes — Contacdo de histdria, Proferi¢do e Estratégias de leitura
— versam sobre os principios tedricos dos procedimentos metodologicos que integram a
intervengdo pratica com as criangas. A intencao ¢ teorizar cada se¢dao, bem como descrever e
analisar as vivéncias desenvolvidas com as criangas na pré-escola.

Diante disso, a seguir discorreremos sobre a constituicdo leitora da professora
pesquisadora, assim como a concep¢ao de educagdo literaria que norteia a tese, a metodologia
que respaldou as acdes e a analise dos dados levantados a partir do questiondrio com as
professoras que atuavam na instituicdo em que a pesquisa foi desenvolvida. Os dados
proporcionaram a escolha dos procedimentos metodologicos que se configuram como a

intervenc¢do da pesquisa.
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2 LITERATURA INFANTIL NA PRE-ESCOLA E A CONSTRUCAO DA CRIANCA
LEITORA

2.1 Fragmentos da trajetdria do tornar-se leitora

[...] o mal da vida que vaza (o esquecimento), o bem que insiste em viver (a
lembranga) [...] (Carrascoza, 2019, p. 93).

E interessante e desafiador o exercicio de relembrar em que circunstancia algo se deu
pela primeira vez em nossa trajetoria. Tal como o primeiro dia de aula na creche, 0 momento
em que aprendemos a ler as palavras, o primeiro livro lido, o primeiro livro comprado, reparar
naquilo que nos antecedeu, a véspera. Desse modo, cologuei-me® nesse lugar de resgatar o
contexto (se assim aconteceu) em que a literatura atravessou meu caminho e tornou-se parte de
guem eu sou.

Na educacéo infantil, na creche, que iniciei aos quatro anos, ndo consigo recordar se
havia livros de literatura infantil na sala de aula e tampouco refletir o modo como eles eram
utilizados. Lembro-me vagamente de alguns momentos de interpretacdo de personagens, algo
que poderia ser semelhante a uma vivéncia teatralizada, com professoras fantasiadas em dias
festivos. Também ndo consigo resgatar a presenca do livro de literatura nos anos iniciais do
ensino fundamental como objeto da pratica docente, até gostaria de ter essa lembranca, de um
livro inaugural na infancia. Todavia, neste exercicio, um fato muito expressivo com a presenca
da literatura aconteceu no espago da igreja.

A partir dos cinco anos comecei a frequentar uma igreja evangélica com meus irmaos.
Na programacdo havia encontros (cultos) que eram realizados as quartas-feiras, sabados e
domingos pela manh e pela noite. As quartas-feiras, o estudo era mais direcionado aos adultos,
porém, em um determinado momento do culto, havia uma atividade para as criangas, a leitura
de um livro infantil feita por um adulto, com tematica religiosa. A responsavel lia algumas
paginas do livro, que narrava as aventuras de um menino, semelhante as aventuras de Tom
Sawyer, de Mark Twain. Ndo me lembro do titulo, mas esta € minha primeira experiéncia de
desejo pela literatura. A expectativa e a curiosidade em ouvir novamente constituiram parte da
minha formacéo leitora, e talvez tenha sido esse interesse por outros modos de viver que

inaugurou €SSe percurso.

% Apenas nesta subsegdo utilizaremos a primeira pessoa do singular, em detrimento das subsequentes, em que sera
empregada a primeira pessoa do plural.
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Em outra etapa, ja no inicio da adolescéncia, ainda sem livros em casa, escutei de um
grupo de jovens vizinhos que estudavam em uma instituigdo privada uma conversa acerca do
Clube do beijo®, um livro que narrava as experiéncias de um grupo de adolescentes. Logo
manifestei interesse em conhecé-lo, pedi emprestado e o li com voracidade. O desejo de
pertencimento ao grupo que comentava sobre a leitura também foi um fator estimulante. Reflito,
assim, que a dindmica do texto literario, ao propor um olhar para o outro, concomitante a
percepcao de si mesmo, evidencia a nossa humanidade.

Anos depois, encontrei este livro em um sebo, e hoje ele estda em minha estante,
guardado com muito afeto. Retomo essas duas lembrancas porque a vontade e a curiosidade em
experimentar e conhecer outras vidas por meio de personagens da literatura permeiam minha
existéncia e meu processo continuo de ser leitora, principalmente agora, na conjuntura enquanto
professora da educacdo infantil. Cada vez que relembro os fatos ligados a minha historia, a
minha préatica pedagdgica com criancas pequenas, recordo-me de Silvia Castrillon (2011), que
afirma ser ingenuidade pensar que um professor que néo Ié possa formar um leitor.

Nos anos subsequentes da escola, no ensino médio, a literatura se fez presente em
disciplinas especificas e com professoras bastante comprometidas com o ato de ler, mesmo que
em muitas situaces as leituras fossem vinculadas a uma atividade avaliativa. Contudo, quando
comprei meu primeiro livro literario, para fazer uma prova, a sensacdo de posse do Ateneu, de
Raul Pompeia, foi muito satisfatoria, e 1é-lo para responder a questées ficou em segundo plano.

Na graduacdo em Pedagogia, a disciplina de Literatura Infantil era insuficiente para
formar o aluno da licenciatura que logo estaria em sala de aula, fosse da educacédo infantil ou
dos anos iniciais, como uma professora mediadora de leitura. De modo geral, a disciplina
concentrou-se numa apresentacdo historiografica acerca da consolidacdo da literatura infantil
brasileira. Ndo me recordo da professora expondo praticas literarias que proporcionassem a
interacdo entre crianca e literatura, nem da leitura e analise dos textos infantis.

Apos a conclusdo da graduacdo, atuei como professora da educagio infantil por dois
anos. Em seguida fui aprovada no processo seletivo do mestrado com a dissertacédo intitulada
O debate sobre avaliacao da qualidade na educacéo infantil: tracando cartografias, defendida
em 2015 no Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal de Sao Carlos.
A dissertacdo teve como objetivo identificar as diferentes abordagens tedricas e metodoldgicas
daquilo que foi produzido no Brasil entre 1993 e 2013 na educacdo infantil. Na pesquisa,

construi uma anélise acerca do que é qualidade na educagdo infantil, e a necessidade em

® Livro escrito por Marcia Kupstas, publicado pela editora Moderna em 2000.
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preservar suas especificidades foram fundamentais para o amadurecimento das ideias, 0 que me
impulsionou a querer continuar estudando e desejando um futuro doutorado.

Na dissertagdo, com os trabalhos mapeados, foi possivel destacar a “qualidade” a partir
de quatro tendéncias, as duas primeiras discutidas no bojo do que ja foi produzido na construcéo
da historia da educagdo infantil, a saber: a de assistencialismo e a de financiamento a baixo
custo. As outras duas disposicdes evidenciadas organizaram-se nas seguintes premissas: a que
a considera como direito da crianca (portanto no ambito legal); e a que reconhece o
investimento na educacdo infantil como preparacdo para 0 sucesso na vida escolar e
desenvolvimento econdmico da sociedade.

Ao constatar que certas avaliages da educagao infantil revelaram a qualidade como
sinbnimo de preparo para o ensino fundamental, dado que é contrario ao que considero basilar
nesta etapa, foi possivel refletir, a partir das leituras do mestrado e da experiéncia como
professora, que neste contexto a literatura e o livro enquanto objeto eram instrumentos para
“alfabetizar” e apresentar as letras para as criangas. Percebi que na educagdo infantil muitas
leituras literarias terminavam com a escolha de uma letra para estudo da familia silabica, e a
exploracdo do texto ndo era contemplada na mediacéo.

Assim, uma inquietacdo crescia no processo da minha constituicdo como professora.
Embora sem um estudo aprofundado sobre mediacdo com o texto literério, a percep¢do de que
a educagao infantil ndo prepara para o ensino fundamental foi a premissa que norteou meu
caminho para o campo da literatura infantil, e, com isso, a possibilidade de ampliar a
fundamentacdo tedrica, de superar praticas que ainda permeavam minha docéncia e,
principalmente, de ofertar atividades cujo texto literario para a primeira infancia despertasse na
crianca a funcgéo estética da literatura.

Posto isso, aproveito esse relato pessoal para reforcar a concepcdo de docéncia de que

gosto muito, a de Jorge Larrosa e Walter Kohan (2019, p. 5):

Educamos para transformar o que sabemos, ndo para transmitir o ja sabido. Se alguma
coisa nos anima a educar € a possibilidade de que esse ato de educagdo, essa
experiéncia em gestos, nos permita liberar-nos de certas verdades, de modo a
deixarmos de ser quem somas, para ser outra coisa para além do que vimos sendo.

Ao retomar minha trajetoria, desde o primeiro estagio na educagdo infantil e
posteriormente como professora, a questdo da literatura como recurso na alfabetizacdo sempre
me incomodou. Ap6s o término do mestrado, a sensibilidade a isso se foi intensificando. Por
meio de cursos, leituras e conversas com professoras pesquisadoras que estudam a literatura

infantil, o problema desta tese foi sendo gestado durante seis anos.
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Em 2021, a possibilidade de uma pesquisa de doutorado que se debrugasse sobre a
tematica da literatura infantil na educacao infantil para promover vivéncias de apreciagdo para
as criangas foi um modo de esperancar na educacao frente aos percalcos da pratica docente, das
investidas de programas governamentais (Politica Nacional de Alfabetizagdo’, Conta pra Mim?®
etc.) contra as especificidades da educagdo infantil, da auséncia de formacao continuada, da
antecipagdo de uma vida adulta ainda na infancia.

O desejo de que as criangas experimentem a literatura pulsa e impulsiona minha préatica
para um sentido de superacédo. Logo, esta pesquisa se mobiliza na possibilidade de proporcionar
para as criangas vivéncias de interacdo com o texto literario de modo a construirem uma
apreciacao estética.

Ao pensar na formacao dos leitores na educacgéo infantil na perspectiva da educacao
literaria, destaco que os gestos embrionarios de leitura coadunam com o comportamento do
sujeito letrado. Isso implica pensar na formacdo de professoras e na percepgédo de que a escola,
para muitas criancas, pode ser o Unico espaco social de interagdo com o texto literario.

Dito isso, a proxima subsecdo contemplara a conceituacdo de educacao literaria e como

foi o direcionamento no percurso desta pesquisa.

2.2 Proposicdes tedricas acerca da educacdo literaria

No fundo, os livros sdo isto: conversas sobre a vida. E € urgente, sobretudo, aprender
a conversar (Reyes, 2012, p. 29).

Conversar sobre a vida talvez seja um dos grandes desafios da nossa
contemporaneidade; construir espagos de conversa e de escuta a fim de conhecer o outro por
meio da linguagem. Olhar para essa premissa na educacdo infantil é reconhecer essa
complexidade, ja que diferentes concepcdes atravessam a pratica docente e implicam o modo
de relacionar-se com a crianca. A impossibilidade de uma vivéncia estética que permita
elaboracdes das criancas se apresenta na antecipacdo de resultados que sdo imputados a
educacdo infantil.

Nesse Vviés, concordamos com a perspectiva proposta por Walter Kohan (2019), de que

€ necessario viver o presente na educacdo infantil, de modo a estar presente no que se faz, para

" Instituida pelo Decreto n.° 9.765, de 11 de abril de 2019.

8 Lancado pelo Ministério da Educagio no final de 2019 e regulamentado pela Portaria n.° 421, de 23 de abril de
2020, teve a finalidade “de orientar, estimular e promover praticas de literacia familiar em todo o territorio
nacional”, integrando a Politica Nacional de Alfabetizagdo (Brasil, 2020, art. 1°).
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as criangas e professoras, frente a0 movimento de possibilitar a potencialidade da crianca na
interagdo com o texto literério. Segundo o autor, € preciso construir uma inversao: “em vez de
pensarmos em escolarizar cada vez mais a infancia e a educagdo infantil, bem podiamos
infantilizar a escola e a educagdo fundamental” (Kohan, 2019, p. 13). Pensar acerca desta
proposicéo na educagdo infantil € um exercicio que envolve desconstruir o tempo de producédo
imposto pelo sistema ao qual compomos, em que a infancia na escola cada vez mais precisa ser
produtiva, justificando todos os modos de estar neste tempo cronologico.

Desse modo, as premissas da Sociologia da Infancia contribuem com as discussdes para
elucidar que as concepcdes de crianca e de infancia permeiam a préatica docente. Ao indagarmos
sobre quais infancias sdo permitidas as criangas no contexto da educagio infantil, sobretudo em
como as infancias séo valorizadas nas vivéncias com a literatura infantil, consideramos que “a
infancia € uma construcdo social, produzida e engendrada no interior de uma série de normas,
de leis, de medidas, de pressupostos, que vao dos filosoficos aos teoldgicos, dos juridicos aos
pedagdgicos” (Abramowicz; Rodrigues, 2014, p. 464).

A intencionalidade desta tese em apresentar alguns procedimentos metodologicos
(contar e dizer histdrias e EL) ndo é o de uma pedagogia prescritiva, mas de evidenciar aquilo
que é possivel no contexto de uma turma de educacgdo infantil de uma instituicdo publica, na
relagdo de interacdo nas vivéncias entre a crianga e o texto literario. E o exercicio do
pensamento para a crianca, é a possibilidade de criagdo. Portanto, reivindicamos uma pedagogia
participativa, em que é permitido ser crianca, sem prescindir a intencionalidade pedagdgica do
docente, naquilo que caracteriza nosso trabalho no campo intelectual.

Quando pontuamos acerca do exercicio do pensamento para a crianga a partir da
interacdo com o texto literario, compreendemos que esta vivéncia contribui para a elaboracédo
de sentidos e percepc¢des que valorizam a subjetividade da crianga como sujeito. Pensar a pratica
com a cultura escrita na educagdo infantil pressupde reconhecermos que elas ainda ndo
escrevem na configuracdo convencional, porém, tém a linguagem oral como uma das
linguagens de expressdo. Assim, promover vivéncias que permitam este modo de apreciar a
literatura estd no campo da educagdo literdria, uma vez que se trata da apropriacdo da
linguagem, e ndo da aquisicdao de um codigo.

Destacamos, mediante contribuicfes de Felipe Munita (2024), que a educacdo literaria
se constitui frente a dois objetivos, que se relacionam com a competéncia interpretativa e 0
envolvimento pessoal com os textos. Dessa forma, a conducdo das atividades em sala para

interacdo das criangas com o texto literdrio, enquanto linguagem oral e escrita, ocupou-se em
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preservar as especificidades da educagao infantil, Sem tornar-se uma relagdo de submisséo ao
ensino fundamental.

Monica Baptista (2017) ratifica, a partir dos documentos normativos da primeira etapa
da educacdo basica— DCNEI (2009), BNCC (2018), Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional (LDBEN) (1996) e Plano Nacional de Educag&o (2014) —, que as praticas construidas
com as criangas devem considerar, sobretudo, uma formacdo de sujeitos de linguagem e
participantes de uma sociedade que é marcada pela cultura escrita. Neste sentido, a interacao

da crianca com o texto literario propicia o seguinte direcionamento:

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil (BRASIL, 2009)
reconhecem que, entre 0s bens culturais a que as criangas tém direito, estd a linguagem
verbal, constituida pelas linguagens oral e escrita. Ainda segundo as DCNEI, a
garantia de uma educagdo infantil de qualidade requer praticas educativas capazes de
articular as experiéncias e os saberes das criangas acerca da linguagem verbal, e
ampliar suas possibilidades de forma que a oralidade, a leitura e a escrita se tornem
instrumentos fundamentais para a expressao de ideias, de sentimentos e da imaginacdo
infantis (Baptista, 2017, p. 4).

Diante do exposto, as relagdes mencionadas contemplam aspectos da educacao literaria
enguanto processo de apropriacéo, que difere de uma perspectiva de aquisi¢do da linguagem,
possibilitando um olhar de garantia dos direitos das criancas para a primeira etapa da educacéo
béasica.

Considerando o desafio de apoiar as criangas para que se tornem participantes
competentes das mais variadas formas de interacdo verbal, cabe & educacdo infantil
criar oportunidades, para que as criancas, desde bebés, brinquem com a lingua oral e
com a lingua escrita. E, ao brincar, sob a mediacéo de uma professora adequadamente
formada e capacitada, serem estimuladas a formular hipoteses, testa-las, ampliar seus
conhecimentos sobre essas linguagens e emprega-las em situagdes variadas de uso,

nos diferentes contextos em que as crian¢as convivem umas com as outras e com 0s
demais grupos geracionais (Baptista, 2017, p. 5).

Desde a mais tenra idade, individuos manifestam interesse em conhecer e participar dos
modos de comunicacdo e expressdo acerca do que elas compreendem. Ao olhar para esse
interesse, fica evidente que a crianga interage com a linguagem. Desse modo, construir praticas
que viabilizem essa dindmica reciproca é garantir o direito a materializacdo do que € previsto
nas DCNEI (2009) e que garante a especificidade desta etapa: praticas que tenham como eixos
as interacOes e a brincadeira.

No que concerne a educacao literaria, Girotto e Souza (2016, p. 38) dissertam que isso
é algo serissimo “ao pensarmos em quando, como, para qué e o porqué da literariedade e da

narratividade ressoar nas praticas de escuta ¢ leitura na infancia”. Nessa concep¢do, 0
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planejamento das vivéncias nesta tese € fundamentado naquilo que Vigotski (2018) analisou
acerca do desenvolvimento infantil.

Para o autor, quando propomos a interacdo com o texto literario por meio dos
procedimentos metodologicos, ha o estimulo de algo novo, e “o aspecto mais importante que
faz com que o desenvolvimento seja desenvolvimento, que lhe atribui uma qualidade sem a
qual ndo pode ser chamado de desenvolvimento, é o surgimento do novo” (Vigotski, 2018, p.
33, grifos do autor).

Ao nos apropriamos da premissa de que o meio promove desenvolvimento infantil, é
necessario compreender que isso se d4 a partir da relag@o entre ele e a crianca. Assim, mais uma
vez, tomamos como base a interagdo da crianga com o texto literario, ja que a mediagao proposta

pelos procedimentos metodologicos serd concebida como a vivéncia estética.

A vivéncia de uma situacdo qualquer, de um componente qualquer do meio define
como sera a influéncia dessa situagdo ou meio sobre a crianga. Ou seja, ndo é esse ou
aquele momento, tomado independentemente da crianca, que pode determinar sua
influéncia no desenvolvimento posterior, mas 0 momento refratado através da
vivéncia da crianca (Vigotski, 2018, p. 75).

Oportunizar esses contextos durante o ano escolar tem a perspectiva de ampliar as
interacdes das criangas retomando o principio da mediacdo na educacao literaria. Nao obstante,
esses estimulos para que as criancas se apropriem da linguagem oral e escrita por meio da
literatura e da sua aprecia¢do sdo praticas que demandam a formag¢do do docente como leitor
literario. Os livros podem estar disponiveis para que as criangas tenham acesso, possam
manusea-los, todavia, sem a mediacao de um adulto, o texto literario pode nao ser explorado
em toda sua potencialidade. Assim, “A leitura literaria, que ¢ a leitura da linguagem verbal
utilizada de forma artistica, ou a leitura estética da palavra, somente pode se produzir se o
trabalho do leitor for o de sujeito ativo, que busca a compreensao do texto de forma particular,
singular, sua propria” (Baptista et al., 2016, p. 90).

Vivenciar a elaboragdo de sentidos com o texto literario ndo compreende o processo de
decodificacdo, mas reside na interpretacdo, na apropriacdo € na constru¢ao de concepgdes
acerca do texto. Os registros das falas das criancas, sejam em cartazes, graficos, videos ou diério
de campo, séo, entre outras, uma forma de afirmar e garantir que sejam produtoras de cultura,

gue construam sentidos mediante sua capacidade de elaboragédo simbdlica. Desta maneira,

[...] pensar préticas de oralidade, leitura e escrita coerentes com a no¢do de infancia,
como condicdo geracional de sujeitos que criam culturas, requer compreender que as
criangas interagem com os signos e simbolos construidos socialmente e se esforcam
para atribuir distintos significados a partir dessa interacdo. As criangas estdo atentas
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ao funcionamento da linguagem verbal e, mais do que isso, estdo desejosas de se
apropriarem desse objeto do conhecimento humano (Baptista, 2017, p. 6).

Nesse viés, € oportuno pensar no que expressou Yolanda Reyes (2012) ao responder
para criangas 0 que era preciso ter para ser escritor. Segundo ela, dois elementos séo
necessarios: primeiro, ler muito; o outro, brincar. E é aqui o ponto de convergéncia entre as
praticas e a escuta sensivel com as criancas. Brincar, para a autora, € a capacidade de imaginar,
fantasiar e confabular, algo tdo presente na literatura e nos procedimentos metodoldgicos
escolhidos nesta tese, a saber: contacdo de historias, profericdo e EL, que confluem com essa
premissa ao promover vivéncias de criacdo e de escuta.

Acreditamos na concepcao de que a literatura humaniza (Candido, 2011) e pretendemaos,
com isso, impulsionar e valorizar o pensar das criangas. Andruetto (2017, p. 92) versa nessa

premissa, COMOo expresso No excerto a seguir.

Os bons livros sdo construgbes de mundos, artificios que nos obrigam a perceber
outras vidas, imaginar outros caminhos humanos; essa é uma das razdes mais
fascinantes de escrever e de ler; olhar o mundo com olhos alheios, tentar entrar em
outras condigdes de vida para compreender um pouco mais a condi¢do humana.

E a possibilidade do mergulho em si mesmo, desse acesso ao outro que encontra a
subjetividade e torna visivel quem somos. De modo igual, a crianga, ao se constituir enquanto
sujeito no espaco da instituicdo de educacéo, percebe-se em relacdo ao outro pela interagdo com
a alteridade, constroi esse lugar na convivéncia com seus pares, com os adultos e com vivéncias
de escuta e pensamento por meio da literatura.

Pensar que as vivéncias estéticas podem ser consolidadas quando reverberam de forma
continua no cotidiano das criangas, na interagdo com a literatura infantil, mobiliza a apropriacéo
daquilo que é conceituado por Vigotski (2010). A apreciacdo, no entanto, ndo se reduz ao
sentimento de prazer, uma vez que inferimos que a literatura infantil movimenta sensagoes,
percepcOes e sentimentos que podem desestabilizar concepgdes cristalizadas. Essa
possibilidade de troca estimulada pela vivéncia estética valoriza e respeita a crianga como
sujeito pensante.

Vigotski (2010) também aponta para uma ideia equivocada de que a percep¢ao estética
é uma vivéncia passiva. Nesta tese, 0s procedimentos metodoldgicos escolhidos e embasados
teoricamente para a pratica com as criancas estimulam e promovem uma interacdo constante,
que pode ser apresentada pela construgio dos sentidos e percepcdes das criancas. E possivel
visualizar nas vivéncias com o texto literario os trés momentos que 0 autor apresenta acerca da

emocao estética: a estimulacao, a elaboracdo e uma resposta frente ao objeto apreciado. Cabe
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salientar que a elaboracdo e a resposta séo singulares e que podem ser externalizadas ou sentidas
a partir do contexto de cada crianca.

Nesse sentido, ao discutir o ato estético, o autor o descreve como uma atividade interior
complexa, cujo primeiro momento € marcado pela contemplacdo e pela escuta. A reacdo a
estimulagdo é proporcionada pela vivéncia através de experiéncias sensoriais, que podem ser
entendidas como a escuta do texto literario. O movimento psiquico interno configura-se como
um trabalho complexo entre a memorizacdo e a associacao de pensamentos, possibilitado pela
vivéncia em que os conhecimentos prévios das criancas sdo ativados e conexdes sdo
estabelecidas durante o ato estético. A resposta a esse objeto é desencadeada por uma série de
reacdes internas, que Vigotski (2010, p. 334) conceitua como: “Essa atividade € o que constitui
0 dinamismo estetico basico que, por sua natureza, € um dinamismo do organismo que reage a
um estimulo externo”.

Essa experiéncia estética construida por meio do encontro e da interacdo com a
literatura infantil proporciona o reconhecimento do que é humano, daquilo que nos constitui
enguanto sujeitos com diversas subjetividades, mas que incide na humanidade comum. Neste
ponto, Vigotski (2010) respalda as escolhas e proposicdes que podem ser elaboradas nas

vivéncias com as criangas.

Por isso, quando se fala de educacéo estética no sistema da educacéo geral deve-se
sempre ter em vista essa incorporagdo da criancga a experiéncia estética da sociedade
humana: incorporéa-la inteiramente a arte monumental e através dela incluir o
psiquismo da crianga naquele trabalho geral e universal que a sociedade humana
desenvolveu ao longo dos milénios, sublimando na arte o seu psiquismo (Vigotski,
2010, p. 351-352).

Assim, as praticas docentes na educag¢ao infantil devem contemplar as experiéncias que
as criancas constroem no cotidiano, naquilo que nos torna humanos. Desse modo, é fundamental
destacar a importancia da mediacdo do outro nas praticas de interacdo entre a crianga e o texto
literario, conforme apresentam Hilda Micarello e Ménica Baptista (2018, p. 171):

As experiéncias de bebés e demais criangas pequenas com a literatura se ddo, como
todas as demais experiéncias com a cultura, pela mediacdo do outro, que atribui
sentidos a essa pratica cultural e compartilha esses sentidos nas interagbes que
estabelece com os pequenos. Dai a importancia de qualificar essas mediagGes, de
modo que elas sejam potencializadoras de uma relagdo com a literatura que prima pela
experiéncia estética com o texto e com os suportes nos quais ele circula.

Qualificar as mediacdes talvez seja um dos principais desafios na educacéo literaria,
uma vez que foi a partir de programas como PNBE (2008 a 2014) e PNLD Literario (2017 a
2022) que obras literarias chegaram as instituicdes que atendem a etapa da educacéo infantil.
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No entanto, a formacdo inicial nos cursos de Pedagogia, muitas vezes, ndo oferece uma
qualificacdo sélida nesse aspecto, o que implica uma lacuna nas praticas de mediacdo. Outros
desafios esbarram naquilo que é especifico dessa etapa, e a literatura, como ja discutido
anteriormente, por vezes, acaba sendo um pretexto para formatar as experiéncias singulares das
criangas quando se concentram em abordagens tematicas ou moralizantes.

Neste viés, da formacéo inicial e do exercicio da docéncia na educacdo infantil, a
pesquisa de Micarello e Baptista (2018) com docentes da educacgao infantil acerca das praticas
gue envolvem a mediacdo com a literatura a partir da cultura escrita, desenvolvida na parceria
da Universidade Federal de Juiz de Fora e da Universidade Federal de Minas Gerais, indica que
as professoras na educacéo bésica, quando leem para as criangas, tém como intencéo ensinar
uma licdo, utilizando a literatura como instrumento. Trazemos a baila essa discussdo para
contextualizar a problematica da pesquisa e 0 que propomos frente a isso.

No campo da Pedagogia, muitos avangos foram conquistados, principalmente de cunho
legal. As diretrizes, conforme apontado na introdugdo, configuram um marco que garante
caracteristicas fundamentais para a educagdo de criancas de 0 a 5 anos e 11 meses. Sao
conquistas que precisam ser revisitadas continuamente a fim de ndo serem sucumbidas por
programas e praticas que caminham na contramdo de uma educacdo literdria na educacéo
infantil.

Diante do exposto, na sequéncia apresentaremos o desenho metodolégico da pesquisa a

partir dos objetivos que nortearam as escolhas tedricas e metodoldgicas para as intervencoes.

2.3 Metodologia de pesquisa

Ao retomarmos a problematica desta pesquisa — as criangas podem construir sentidos
a partir do encontro com o texto literario nas vivéncias estéticas realizadas com os
procedimentos metodologicos? —, que se constituiu nas possibilidades de apreciacdo do texto
literario pelas criancgas na educacéo infantil, sem a premissa moralizante/utilitarista que permeia
a docéncia nas instituigdes, tivemos como objetivo principal possibilitar vivéncias estéticas de
interacdo entre a crianca e o texto literdrio a partir de procedimentos metodoldgicos (contar,
dizer e EL) na educacéo infantil. Para isso, objetivos especificos foram delineados, sendo eles:
localizar pesquisas que apresentassem procedimentos metodoldgicos como vivéncias literérias;
analisar por meio de um questionario com as professoras da instituicdo em que a pesquisa foi
desenvolvida a auséncia/presenca de procedimentos metodolégicos direcionados a literatura;

planejar e desenvolver vivéncias a partir dos procedimentos metodolégicos que possibilitam a
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apreciacao estética com o texto literario. Os procedimentos metodoldgicos escolhidos foram: a
contacdo de historias, a profericdo e as EL.

Para compreender o conceito de procedimento metodoldgico é substancial a definicdo
de metodologia, que, segundo Renata Junqueira de Souza, Andreina Arteman e Jamile Souza
(2022, p. 18), “é o conjunto de métodos que rege uma investigagao cientifica para se chegar a
objetivos propostos”. E a metodologia que organiza e implica a escolha das melhores estratégias
para os objetivos da pratica docente, logo, “chamamos essas estratégias de procedimentos
metodologicos, caminhos que a professora busca para formar o aluno, aqui especificamente 0s
percursos com relagao a formagao do leitor literario”(Souza; Arteman; Souza, 2022, p. 18).

Acerca da vivéncia estética, Sandra Richter (2016, p. 23), ao explicar a etimologia da
palavra “estética”, fundamenta a concepg¢éo da qual nos apropriamos para direcionar a pratica

mencionada nos objetivos da pesquisa:

O principio de uma palavra ndo é apenas a origem do seu surgimento, mas o sentido
que nela permanece e lhe confere sua especificidade. E o que desse termo antigo
permanece se traduz por sensagdo, sensibilidade, ou entdo pelo que habitualmente
chamamos aquilo que é percebido pelos cinco sentidos: visdo, audicdo, tato, olfato e
paladar. E por eles que o mundo nos toca e temos a possibilidade de percepcao das
coisas que vdo compor nosso mundo, aquilo que nos faz pertencer ao mundo.

Desta forma, defendemos que, ao possibilitar as criancas vivéncias estéticas com a
literatura por meio de procedimentos metodolégicos, vislumbramos agdes para o processo de
formacao do leitor, reconhecendo que a experiéncia com criangas menores desconstréi a “ideia”
de que a interagdo com o texto literario s6 pode ser iniciada quando a crianga se apropria da
competéncia da leitura e da escrita sistematizadas. Ademais, os procedimentos metodoldgicos
mobilizam o pensar sobre algo, na perspectiva da apreciacdo, do olhar estético que atribui
sentido por meio da linguagem. Em consonédncia com Richter (2016, p. 24), “ndo basta sentir o
mundo, é necessario também atribuir sentidos a ele”.

Respaldamos esse percurso numa abordagem qualitativa, a partir das contribui¢fes de
Dante Galeffi (2009), de modo que as etapas de organizacdo coadunassem com as relagdes entre

pesquisadora/professora, criangas e contextos. Assim,

Trata-se de elucidar a natureza rigorosa da pesquisa qualitativa, a partir da atitude
existencial e epistemoldgica do pesquisador em seu contexto de vida, segundo seus
diversos niveis de constituicdo e de realidade, percebidos e elucidados na
autocompreensdo e na compreensdo compartilhada de sua condicdo histérica — sua
génese como individuo, sociedade e espécie — seu ser-ai como dado e seu ser-outro
como acontecimento volatil aberto no tempo instante (Galeffi, 2009, p. 15).
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Compreendemos, assim, que o ambiente do pesquisador é condi¢do fundante para que
a pesquisa seja direcionada para essa transformacéo qualificada da prética, que contempla esse
movimento de presenca, de afastar-se e de possibilitar que mudancas sejam possiveis. No que
tange a esse ponto, esta pesquisa se fez num caminho permeado por diversas dimensées — a
pesquisadora, a professora, a leitora —, enfim, pela reflexdo de que nas Ciéncias Humanas é
necessario projetar aquilo que é possivel frente aos atravessamentos, o que pode ser vivenciado
e experimentado por criancas de uma escola publica. Aquilo que Galeffi (2009, p. 27) versa
acerca dos “conhecimentos que se podem alcangar e construir”.

Por estar neste campo, a pesquisa de abordagem qualitativa categorizada como
pesquisa-acao apresenta-se como uma estratégia em determinado contexto educacional que
lanca o olhar para a interacéo, especificamente entre a crianga e o texto literario. Frente a isso,
reforcamos junto a Galeffi (2009), em sua construcdo argumentativa acerca da pesquisa
qualitativa, a necessaria possibilidade relacional entre sujeito e linguagem simbolica, aqui na

presenca da literatura.

O ser humano também precisa de imagens, afetos, juizos, metaforas e conceitos para
formar uma compreensdo articulada de sua existéncia concreta. A linguagem
ordindria, a partir da qual os seres humanos se comunicam e se expressam
cotidianamente, também é um rico acervo de aspectos atinentes ac modo de
constituicdo da existéncia como existéncia: um acontecimento em sentido enraizado
em uma historicidade que pode ser narrada e reapropriada memorialmente no fluxo
continuo da vida de relagdes materiais e simbdlicas (Galeffi, 2009, p. 30).

Ademais, a escolha das abordagens e caracterizacGes metodoldgicas desta investigacao
de doutoramento propde como processo final, ndo de encerramento, mas de continuidade, uma
perspectiva de esperancar, no sentido freiriano, mudancas dentro de um contexto tdo engessado
e resistente como o da educacdo bésica, para encontrar sua forca de poténcia na e para a pratica
docente. As escolhas metodologicas e tedricas confluem para que dentro da educagéo infantil a

possibilidade de transformacdo seja real e plausivel.

Uma pesquisa qualitativa, entdo, so faz sentido quando sua forga constituida provoca
mudancgas no meio de sua atuacéo, seja através da simples leitura de publica¢des, seja
pela assimilagdo metodoldgica de seus elementos expressivos, que podem dar margem
a novas formacdes conceituais, metodoldgicas e técnicas, seja simplesmente
permitindo que grupos de pesquisa organizados encontrem motivos para prosseguir
em suas investigac@es qualificadas, [...] (Galeffi, 2009, p. 37-38).

No que tange a classificacdo como pesquisa-acdo, por sua investigacdo acontecer na
pratica educacional, Antonio Carlos Gil (2021) versa que a pesquisa qualitativa possibilita a

compreensdo do contexto em que os fendmenos ocorrem, a identificacdo das relagdes, as
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experiéncias e limitacOes, enfim, propicia o relacionamento direto entre 0 pesquisador e a
situacdo estudada. Optamos por desenvolver uma pesquisa-acao porque ela pode ser construida
como “a pesquisa que ndo apenas contribui para a producéo cientifica, mas também conduz a
acao social” (Gil, 2021, p. 40).

Desse modo, no processo da pesquisa-acdo realizamos a apresentacdo da proposta de
pesquisa para a coordenacdo pedagdgica escolar junto ao pedido de autorizacdo para
desenvolvé-la na turma em que a pesquisadora atuava como professora regente. Apos esse
contato e autorizacéo, elaboramos um questionario® para ser aplicado com as professoras em
exercicio na pre-escola da instituicao.

Os dados coletados serdo detalhados em secdo pertinente, no entanto, destacamos que,
para as vivéncias na instituicdo, a escolha dos procedimentos metodologicos foi realizada apos
a primeira analise do questionario aplicado com as professoras, em que foi evidenciado que as
praticas mais usuais eram a contacdo e a leitura em voz alta (profericdo). Todavia, os dados
demonstraram que a intencionalidade com tais procedimentos ndo correspondia as concepcdes
teoricas de cada um, e direcionavam as propostas para projetos e temas especificos em que a
literatura poderia ser utilizada. Por conseguinte, outra atividade que desenvolvia vivéncias
estéticas com a literatura infantil foi incorporada a pesquisa de campo, as EL.

Na educacdo infantil, a possibilidade de melhorar/qualificar a prética docente no
contexto escolar alinhou-se a categorizacao subsidiada ao que David Tripp (2005, p. 445) define
por pesquisa-acdo: “A pesquisa-acdo educacional € principalmente uma estratégia para o
desenvolvimento de professores e pesquisadores de modo que eles possam utilizar suas
pesquisas para aprimorar seu ensino e, em decorréncia, o aprendizado de seus alunos”.

A pesquisa foi desenvolvida em uma turma de educacédo infantil em que a professora
pesquisadora atuava como professora regente, cuja nomenclatura adotada pelo municipio é de
pré-escola I1, na qual havia 21 criancas entre 5 e 6 anos. A turma pertencia a uma escola publica
municipal localizada na regido periférica do municipio de Dourados, Mato Grosso do Sul, que
atendia a um publico na faixa etéria de 4 a 14 anos. Fundada em 1988, tinha uma comunidade
formada por familias em que a maioria dos pais ndo tinha profissdo definida e qualificada, e
muitos se encontravam desempregados®®.

A estimativa é de que a renda familiar era composta de um a dois sal&rios-minimos,
dificultando o sustento das familias, que possuiam em média de trés a seis filhos. Destes,

geralmente trés ja estavam em idade escolar. E importante ressaltar que, segundo o Projeto

® O questionario encontra-se no Apéndice A (pagina 172) para leitura na integra.
10 Dados coletados do Projeto Politico-Pedagogico da escola, de 2021.
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Politico-Pedagdgico da escola, muitas familias com criancas matriculadas recebiam algum tipo
de ajuda financeira de programa assistencial do governo estadual e/ou federal, que auxiliavam
na composicdo da fonte de renda.

A escola contava com um espaco fisico amplo, com quadra de esportes coberta, outra
sem cobertura, patio com areas permeaveis e impermeaveis, muitas arvores, um pequeno parque
de areia que atendia a 12 turmas de educacéo infantil, entre pré-escola | e 11'1. Outra premissa
que precisa ser elucidada € em relagdo aos espacos institucionais que viabilizam o atendimento
de criancas na faixa etaria da educacao infantil. A instituicdo (local da pesquisa) ndo foi
projetada para receber criancas dessa idade, sua estrutura contemplava salas para 0s anos
iniciais e finais do ensino fundamental, sendo assim, a necessidade de ampliacéo de vagas fez
com que o municipio de Dourados redirecionasse as turmas de pré-escola | e Il dos Centros de
Educagdo Infantil Municipal (CEIMS) para as escolas municipais.

De maneira geral, as escolas ndo apresentam uma infraestrutura que garanta aos critérios
de atendimento das criangas na educacéo infantil, a exemplo de banheiros adequados, espacos
como brinquedoteca, biblioteca com acervo propicio (havia uma sala que abrigava os livros,
mas ndo tinha funcionamento semelhante a uma biblioteca), refeitério, entre outros.

A partir de todo esse direcionamento metodologico e da caracterizagdo da turma e da
instituicdo em que a pesquisa de campo foi desenvolvida, cabe ressaltar que, a fim de alcancgar
0 objetivo da pesquisa, realizamos uma revisdo bibliografica sobre procedimentos
metodoldgicos que contribuem para a construcdo do leitor na educagéo infantil na perspectiva
da educacdo literdria e da observacdo participante durante todos os momentos de
experimentacao das criangas com os procedimentos metodoldgicos.

Cada um dos procedimentos metodologicos sera apresentado em sua respectiva sec¢éo,
num dialogo entre a teoria e as vivéncias propostas. Todavia, anunciamos que as situacdes de
intervencdo com as criangas frente ao texto literario foram fundamentadas por procedimentos
metodoldgicos propostos por Girotto e Souza (2010, 2016), Bajard (2014a, 2014b), Girardello
(2014), Sisto (2012) e Yunes (2014), que discutem em suas pesquisas no ambito educacional a
relacdo da compreenséo do texto literario como fomento para a construgéo do leitor.

As vivéncias com os procedimentos metodoldgicos objetivadas nesta tese foram
desenvolvidas durante o ano escolar e contempladas em dois momentos cada uma, de modo a
ampliar o acesso das criancas a uma diversidade de textos literarios e promover a interacdo. Os

textos selecionados foram escolhidos em didlogo com os procedimentos e com a premissa de

11 Cada regido pode apresentar uma nomenclatura para as turmas da educagdo infantil. Em alguns lugares, as
turmas de criangas podem ser nominadas por jardim 2, grupo 5, indicando a faixa etéria.
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qualidade literaria que sera explanada no decorrer do trabalho. Desse modo, o quadro a seguir

contempla os livros que compdem a intervencdo desta pesquisa.

Quadro 1 — Procedimentos metodoldgicos e livros literarios

Procedimento
metodoldgico

Livros primeira
etapa/momento/ciclo

Livros segunda
etapa/momento/ciclo

Contacéo de histéria

E o dente ainda doia — Ana Terra

O Grufalo — Julia Donaldson

Profericédo

A arca de Noé — Vinicius de
Moraes — poema “O ar (o vento)”
Boi da cara preta — Sérgio
Caparelli — poema “O galo aluado”

O pido — Guilherme de Almeida

Um passarinho me contou — José
Paulo Paes — poema “O que disse o
passarinho”

Vocé troca? — Eva Furnari
Cocb de passarinho — Eva Furnari
O circo da lua — Eva Furnari

Estratégias de leitura

O mundo da crianga: histérias de
fadas — conto Os trés porquinhos —
Joseph Jacobs

A verdadeira historia dos trés
porquinhos — Jon Scieszka

Chapeuzinho Vermelho: do jeito
que o lobo contou — Mauricio
Veneza

Contos maravilhosos infantis e
domésticos [1812-1815] — Jacob e
Wilhelm Grimm — conto
“Chapeuzinho Vermelho”

Chapeuzinho Vermelho: uma
aventura borbulhante — Lynn
Roberts

Fonte: Elaboragao propria.

Este quadro contempla as escolhas literarias para serem realizadas com cada

procedimento metodoldgico. Nas sec¢Bes 3, 4 e 5 aprofundaremos as discussdes teoricas que

envolvem as vivéncias e como as interagBes entre a crianca e o texto literario podem ser

estimuladas e evidenciadas.

2.4 Pesquisas com procedimentos metodoldgicos voltados para a educacao literaria

Com a finalidade de contribuir com o campo de pesquisa da literatura infantil na

educagio infantil e dialogar com o objetivo da tese, realizamos um levantamento na Biblioteca

Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes para localizar pesquisas que apresentassem como

objetivo a interagdo das criangas com a literatura infantil na educacdo infantil. Desse modo,

para localizar os trabalhos elegemos como descritores para a busca: “procedimento

metodologico”, “literatura infantil” e “educacéo infantil”.
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O periodo delimitado para a pesquisa foi de 2009 a 2023, considerando o ponto de
partida da publicacdo das DCNEI (2009) até a organizacdo do texto para o exame de
qualificacdo. As diretrizes reconhecem como direito das criangas o acesso a linguagem verbal
constituida pela linguagem oral e escrita. Outra justificativa para o recorte temporal foi a
insercdo da educacdo infantil em 2008 na distribuigéo de livros do PNBE, que vigorou até 2015.

Diante do exposto, as pesquisas que foram localizadas dialogam com a temética desta
tese, embora ndo contemplem especificamente os procedimentos metodoldgicos que serdo
explanados, confluem com a premissa da interacdo entre a crianca e o texto literario na
perspectiva dos gestos embrionarios de leitura. Dos trabalhos localizados, duas teses e seis
dissertacOes, observamos os objetivos e a configuracdo metodoldgica a fim de tecer uma relagéo
dialogica com esta tese.

A pesquisa de doutoramento defendida por Fernanda Gongalves em 2019 no Programa
de P6s-Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal de Santa Catarina, nomeada como As
palavras e seus deslimites: a relagdo dos bebés com os livros na educacéo infantil, analisou a
relacdo dos bebés com os objetos na creche. A autora focou o acesso dos bebés aos livros, e
quais as possibilidades interativas que estes, enquanto objeto cultural, promoviam. Nessa
andlise, a tese, caracterizada como pesquisa etnografica, evidenciou que a relacéo de leitura dos
bebés com os livros acontece no corpo, numa experiéncia corporal.

Ja Thamirys Frigo Furtado, em sua tese defendida em 2022 no Programa de Pds-
Graduacao em Educacdo da Universidade Federal de Santa Catarina, intitulada A mediacéo na
formagé&o do leitor: encontros com a literatura nos tempos e espacos da educacao infantil,
investigou como as professoras de uma instituicdo de educacdo infantil organizavam os espagos
e os tempos de leitura de modo a potencializar a relagdo das criangas com os livros com uma
mediacdo de qualidade. Nesse sentido, a interacdo e a mediacdo apresentaram-se como
estratégias para que a criangca compreendesse a funcdo social da leitura. Dessa forma, a
mediacdo pode ser desenvolvida pelo adulto (professor) como também por uma criangca mais
experiente.

Larissa Elizabeth de Barros Brito, em sua dissertacdo Literatura, memdria e
imaginacao: as criangas e a leitura de historias na educacéo infantil, defendida em 2016 no
Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo da Pontificia Universidade Catolica de Campinas,
centrou seu objetivo em investigar o que as criancas de 5 a 6 anos tinham a dizer a partir das
leituras de histdrias realizadas pela bibliotecaria e pela professora, numa turma de educagéo
infantil. Na coleta de dados foram utilizadas: entrevista semiestruturada com a professora e com

a bibliotecéria; observacgéo das leituras realizadas pela bibliotecaria e professora; e entrevistas
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semiestruturadas coletivas (com grupos de dois a cinco participantes) com as criangas apos as
leituras. Um dos objetivos da investigagdo foi observar a mediacdo e o desenvolvimento
psiquico das criangas, e ndo houve a propositura de uma préatica para que a crianca pudesse
interagir com o texto literario, mas interaces no ambito dos conceitos de imaginacdo e
memaria para que as criangas pudessem recontar a historia, desenhar sua compreensao apos as
vivéncias e destacar a importancia da medicagdo para ampliar o repertdrio imaginativo.

A dissertacdo intitulada Entre as proposicdes tedricas e a pratica: o uso da literatura
infantil nas escolas municipais de Lagoa Santa, da pesquisadora Virginia de Souza Avila
Oliveira, defendida em 2011 no Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo da Universidade
Federal de Minas Gerais, problematizou as praticas pedagogicas que envolviam a literatura no
contexto escolar. Como objetivos especificos, pretendeu analisar as escolhas das professoras no
que se referia as obras literarias infantis, a forma de mediacao das profissionais que atuavam na
biblioteca escolar e como a arte literéria se inseria em um meio onde o processo de alfabetizacdo
era trabalhado sistemaética e reflexivamente. Desenvolvido com criangas da educacéo infantil,
os resultados sugerem que a biblioteca escolar € um fator essencial para a catalisacdo e
irradiacdo de saberes, o que interfere diretamente nas praticas pedagdgicas que visam ao
letramento literario dos alunos.

Jane Rafaela Pereira da Silva, na dissertacdo A mediacdo docente nas rodas de historia:
um olhar sobre o Projeto Trilhas para a educacéao infantil, defendida em 2014 no Programa de
Pds-Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal de Pernambuco, analisou, a partir do
material do Projeto Trilhas, como as rodas de histérias podiam ser utilizadas pelas professoras
da Gltima etapa da educacéo infantil. Os resultados reafirmam que o trabalho de mediacédo de
leitura é algo complexo, e, nesse sentido, o estudo da subsidios para que as professoras possam
refletir melhor sobre os recursos didaticos que chegam a escola, em particular, sobre a atividade
de leitura de historias na educacdo infantil.

No descomego era o verbo: um convite a Manoel de Barros para a roda de conversa na
educacdo infantil, dissertacdo defendida em 2015 por Glenda Matias de Oliveira no Programa
de P6s-Graduacdo em Processos de Desenvolvimento Humano e Saude da Universidade de
Brasilia, objetivou ampliar as discussdes acerca da roda de conversa na educacdo infantil
mediante a obra de Manoel de Barros. Para a roda, o género poesia foi escolhido a fim de
problematizar como poderia se delinear em um espaco afetivo de intervencado e em um “lugar
de infancia” e de encontro.

Mariana Sampaio, na dissertacdo intitulada Leitura e contacéo de historias na educacéo
infantil: um estudo sob a perspectiva da Teoria Historico-Cultural, defendida em 2016 no
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Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo da Universidade Estadual Paulista “Jalio de
Mesquita Filho”, constituiu-se pela problemética dos momentos de leitura e da contagdo de
historias como situagdes propulsoras do desenvolvimento infantil, como possibilidade de
aprendizagem. Fundamentada pela Teoria Historico-Cultural, a pesquisa evidenciou que 0s
momentos proporcionados para as criangas exigem um planejamento prévio, para que o
engessamento do curriculo ndo desconsidere a crianga como sujeito ativo no seu processo de
aprendizagem.

A Ultima pesquisa selecionada é a dissertacdo A formacgdo continuada de professores e
a literatura: estratégias de leitura e selecédo de obras, defendida em 2016 por Simone Alves
Pedersen no Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo da Pontificia Universidade Catdlica de
Campinas. A investigagéo propds, por meio de uma formagao continuada, a reflex&o acerca das
estratégias de leitura e da selecdo de obras para que os professores pudessem qualificar suas
praticas. Foi realizada com professoras da educacao infantil e do ensino fundamental, e como
resultado, mediante andlise de contetido, observaram-se mudancas quanto as praticas de leitura
usadas pelas participantes em sala de aula, houve aumento da compreenséao leitora com préticas
docentes que priorizavam o protagonismo do aluno e mudancas na concepcao das participantes
sobre as obras literarias e sua selecéo.

Os trabalhos citados coadunam com a perspectiva de que ainda ha uma lacuna no campo
que se propde a investigar a interacdo das criangas com o texto literario a partir de praticas que
contemplem procedimentos metodoldgicos para uma vivéncia estética, principalmente em se
tratando de criancas da educacdo infantil Embora todos eles dialoguem com a propositura da
interacdo, desde os bebés, com a literatura infantil, é preciso ampliar as discussdes para que a
pratica preserve a configuracdo da educacdo infantil e esteja dentro das possibilidades da
docéncia e da escola publica.

Salientamos, ainda, que a pesquisa se faz no processo, olhar os caminhos percorridos,
as escolhas tedricas, a organizacdo dos procedimentos, a selecdo dos livros, todos estes
direcionamentos dialogam com uma concep¢ao de crianca potente, de uma pratica em que como
sujeitos possam vivenciar a literatura, de uma mediagéo planejada que valoriza os significados
elaborados por elas. Deste modo, para compreensdo do planejamento das vivéncias com 0s
procedimentos metodoldgicos, a seguir estdo os dados que respaldaram nossas escolhas, ndo
sendo contempladas todas as questdes, mas apenas as que direcionaram a pratica com as

criancgas.
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2.5 Dados do questionério

Pensar a literatura na instituicdo escolar requer, primeiramente, refletir acerca daquela
que se apresenta como mediadora entre a linguagem e a crianca. Nesse sentido, ao propor como
objetivo central possibilitar vivéncias estéticas de interacdo entre a crianca e o texto literario a
partir de procedimentos metodoldgicos na educagdo infantil, € necessario discutir e analisar as
relagcbes que podem ser construidas para que a crianga interaja com o texto literario, partindo
da premissa de que a educacdo literaria pressupde um didlogo entre texto, autor e leitor.

Dentro dessa proposigéo de interagdo entre literatura e crianga, e da figura da mediadora,
que aqui € a professora, elencamos as primeiras consideracdes que se referem ao perfil das
docentes responsaveis pelas turmas de pré-escola 2 da instituigdo pesquisada.

O levantamento de dados contemplou as professoras denominadas como regente |, por
terem uma carga horaria de aulas superior aos demais docentes, sendo aquelas presentes em
quatro manhas/tardes com as criangas. Na cidade de Dourados na época da pesquisa, a pré-
escola contemplava as disciplinas de Educacgéo Fisica, Arte e Inglés como parte da estrutura
curricular que garantia o direito a hora-atividade docente, portanto, as regentes | ndo
permaneciam cinco manhas/tardes com a turma, e sim quatro. Nesta pesquisa, essas professoras
regentes I, oito no total, serdo identificadas por nimeros de 1 a 8, preservando sua identidade.

A coleta de dados, em relacdo as concepcgdes e informacdes das docentes, foi feita
mediante a aplicacdo de um questionario, composto de dois blocos: questbes objetivas para
mapear o perfil pessoal e profissional; e um bloco com questdes dissertativas que discorriam
acerca da sua formagéo leitora, das concepcdes de educagédo infantil e literatura infantil e do

contexto em que desenvolviam sua pratica com a literatura infantil.

Quadro 2 — Questionario
Identificacéo e formagéo

-Nome;

-ldade;

-Formacéo;

-Tempo de atuagao;

-Turma atual;

-Participacéo em algum curso de formacdo continuada/especializacio acerca da literatura infantil.
Concepcoes acerca da educacdo infantil e da literatura infantil

-Qual a sua relacdo com a literatura fora do ambiente escolar? VVocé é leitora?

-Com qual frequéncia vocé 1€ algum texto que te agrade fora do contexto docente?

-Para vocé, o que ¢ literatura infantil?

-Como pensa a relacéo entre a literatura infantil, a alfabetizagéo e o letramento?
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Préaticas com a literatura infantil
-Vocé trabalha com livros de literatura infantil em sala de aula?
-Com que periodicidade?
-Quais as/os razdes/objetivos para que utilize a literatura em suas aulas?
-Como vocé escolhe um livro de literatura infantil para ser utilizado com as criangas?
-Indique os modos que utiliza livros de literatura infantil (a crianca escolhe sozinha; vocé I1&é em voz
alta; vocé conta a histdria utilizando recursos — fantoche, flaneldgrafo, entre outros —; apresenta a
histéria utilizando diversas midias — audio, video —; conta/lé a historia e aplica uma sequéncia
didatica; para apresentar alguma letra ou palavra).
-Na sua sala de referéncia, existem livros de literatura infantil disponibilizados para as criancas
manusearem?
-Como isso acontece?
-Indique um livro de literatura infantil que vocé considere de qualidade e justifique sua resposta.
-Descreva uma aula em que o livro de literatura infantil é protagonista da sua acao docente.
-Vocé acha possivel formar o leitor na educagdo infantil? Como? Justifique sua resposta utilizando
exemplos da relacdo da crianca com o livro.

Fonte: Elaboracéo propria.

De acordo com a primeira parte do questionario, Identificacdo e formacdo, os dados
indicaram que, em relacdo ao tempo que exerciam a profissdo docente na educacéo infantil,
todas possuiam mais de quatro anos experienciados na primeira etapa da educacdo basica,

conforme Quadro 3.

Quadro 3 — Idade e tempo de atuacdo/docéncia

Professora Idade Tempo de atuagéo
1 30 anos 5 anos
2 38 anos 8 anos
3 40 anos 5 anos
4 43 anos 14 anos
5 39 anos 15 anos
6 45 anos 15 anos
7 49 anos 4 anos
8 43 anos 4 anos

Fonte: Elaboracdo propria.

Percebemos, no entanto que ha metade das professoras com experiéncia de mais de 8
anos na educacao infantil e outros 50% atuam com criangas pequenas ha 4 e 5 anos. Os dados
mostram um equilibrio entre docentes mais experientes e aquelas que estdo no inicio de sua

carreira na educagao infantil.
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O perfil das professoras na sua formacéo e tempo de docéncia na educagéo infantil
demonstra que, das oito professoras, seis tinham graduacdo em Pedagogia e duas, a formagao

inicial no Magistério, como vemos no Quadro 4.

Quadro 4 — Formagao inicial

Professora Formagao
1 Pedagogia / Letras Portugués-Inglés / Arte
Especializagao em Educagao Infantil e Anos Iniciais / Educagao Especial
2 Pedagogia / Arte
Especializagdo em Educacao Especial — Transtorno do Espectro Autista
3 Pedagogia
4 Magistério / Matematica/ Pedagogia
Especializagdo em Educacao Infantil
5 Pedagogia
Especializagdo em Psicopedagogia Institucional e Clinica
6 Pedagogia
Especializagdo em Educagdo Infantil
7 Magistério / Matematica / Pedagogia

Especializagdo em Educacao Especial

8 Pedagogia / Letras
Especializagao em Neuropsicopedagogia Clinica / Educagdo Infantil e Anos Iniciais
Fonte: Elaboracdo propria.

Os dados apresentados indicam que a formacao inicial das professoras esta concentrada
na atuacdo para a primeira etapa da educagdo béasica. Todavia, é preciso destacar que as
disciplinas que compdem a grade curricular dos cursos ndo contemplam uma formacéo
consistente para a mediacdo com o texto literario.

A lacuna na formacdo inicial foi analisada por Saldanha (2018) ao constatar que, das 27
universidades federais analisadas (contexto da pesquisa), ndo mais que 25 ofertavam a
disciplina de Literatura no curso de licenciatura em Pedagogia, e apenas 11 delas a ofertavam
como disciplina obrigatoria; nas demais era opcional ou eletiva. Entre as ressalvas que a
pesquisadora desenvolve, cabe elencar as fragilidades no quantitativo de alunos que ndo tém a
oferta obrigatoria, o que expde ainda mais a lacuna na formacao das professoras responsaveis
pela educacdo infantil e anos iniciais do ensino fundamental, que, muitas vezes, concluem o
curso de graduacao sem contato nenhum com a tematica.

Quando refletimos acerca da relagéo entre literatura infantil e educagéo infantil € basilar
pontuar que a interacdo das criancas com o texto literario passa pela formacédo inicial do
docente. Soares (2011), ao discutir a tematica da escolarizacdo da literatura, organiza duas
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perspectivas, neste momento, nosso olhar serd direcionado para o que a escola faz com a
literatura infantil. Soares (2011, p. 22), para enfatizar o uso (ou pratica que se constroi) que se

faz da literatura na escola, explana:

[...] o que se pode criticar, o que se deve negar ndo é a escolarizagdo da literatura, mas
a inadequada, a errbnea, a impropria escolarizacdo da literatura, que se traduz em sua
deturpacéo, falsificacdo, distor¢do, como resultado de uma pedagogizacdo ou uma
didatizacdo mal compreendidas que, ao transformar o literario em escolar, desfigura-
0, desvirtua-o, falseia-o.

Esta constatacdo dialoga com a premissa da formacao inicial da professora de educagéo
infantil, como aquela que apresenta 0 mundo, no aspecto formal da cultura, para as criancas.
Nessa simbiose de literatura e linguagem, o direito da crianca a cultura escrita e a literatura
como patriménio cultural devem ser assegurados e, isso, perpassa pela formacéo. Esta relacdo
depende da docente e daescola de modo que seja preservada, consolidada, cultivada (Amarilha,
2021).

Durante a elaboracdo das questdes, nossa intencdo era conhecer aspectos ligados as
praticas com o texto literario, por conseguinte, foi perguntada sobre a formag&o continuada que
contemplasse a tematica da literatura infantil. Foi evidenciado que duas professoras ndo tiveram
acesso a discussfes formativas do contexto tematico desta pesquisa, e as demais indicaram
participacdo em curso realizado como formacéo continuada da unidade escolar. Pontuamos isso
como uma necessidade ainda ndo alcancada na formacao profissional de quem atua na primeira
etapa da educagdo bésica, considerando o campo em que a pesquisa foi desenvolvida, e a
fragilidade em relacéo aos temas que promovem uma educagao infantil de qualidade.

Refletir acerca da docéncia na pesquisa €, antes de tudo, um mergulho na propria pratica
e naquilo que constitui o sujeito enquanto professor. Na continuidade, interessava-nos verificar
a presenga, ou auséncia, de procedimentos metodoldgicos especificos para o trabalho com o
texto literario na educagao infantil na pratica docente.

Ante a tematica que discute a formacéo do pedagogo e sua relacdo com a literatura, cabe
retomar o que Marly Amarilha (2021) nomeou como “elo perdido entre Literatura e Educacao”,
pois, ao propor um olhar para o docente da educag@o infantil, € necessario trazer a baila alguns
desafios dessa formacao inicial, como o fato de a licenciatura em Pedagogia habilitar para
atuacdo na etapa da educagdo infantil € nos anos iniciais do ensino fundamental, e pouco
contemplar o ensino de literatura nas licenciaturas, retomando a pesquisa de Saldanha (2018).

Nesse sentido, é oportuna a afirmacdo de Amarilha (2021, p. 448): “Habilitar individuos no
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transito da liberdade imaginaria promovida pela invencgdo literaria e torna-los leitores dessa
linguagem ¢ o trabalho a ser realizado pelo ensino de literatura”.

Para elucidar a discusséo tecida entre professora leitora e construgdo de leitores, as
respostas das professoras a questao “Qual sua relagdo com a literatura fora do ambiente escolar?

Vocé ¢ leitora?” estdo expostas no Quadro 5.

Quadro 5 — Questao sobre ser ou ndo leitor literario

Professora Qual sua relacdo com a literatura fora do ambiente escolar? VVocé é leitora?

1 “Eu leio, gosto muito de ler, mas leio mais assuntos fora do ambiente de trabalho, livros
para relaxar, com assuntos que eu gosto.”

2 “Sim, minha relagdo com a literatura fora do ambiente escolar é que sempre estou
fazendo leituras para minhas filhas.”

3 “Ja fui uma leitora mais assidua, mas ultimamente confesso nao ter tido ou tirado tempo
para ler.”

4 “Eu sou leitora, gosto de estar ocupando o tempo com leituras e refletindo sobre elas.”

5 “Sim, porém ultimamente tenho lido apenas textos cientificos e literatura infantil.”

6 “Sim, gosto muito de praticar a leitura.”

7 “Literatura infantil esta presente por causa do meu filho, porém ndo sou leitora de

livros, apenas noticias.”

8 “Sim, gosto de contacdo de histdria, sempre estou pesquisando novas historias para o
contexto escolar e ampliacdo do meu conhecimento.”
Fonte: Elaboracdo propria.

Ao observar as respostas coletadas é perceptivel que as professoras nao se reconhecem
como leitoras. Quando aludem a leitura de um texto, € sempre direcionado para o trabalho em
sala de aula ou para os filhos. Ndo ha mencdo a leitura tedrica direcionada a préatica docente,
como relacionadas ao desenvolvimento e aprendizagem das criangas. Todavia, podemos
vislumbrar que o ato de ler permeia a vida das docentes e que seria necessaria uma
ressignificacdo desta experiéncia, de modo que o processo pudesse ser refletido na pratica com
as criangas. No que concerne ao tempo aplicado a ler no ambiente externo ao trabalho, apenas
as professoras 1 e 2 dedicavam parte do seu dia para a essa atividade, as demais pontuaram que
o tempo dedicado a leitura acontecia uma ou duas vezes por semana.

A auséncia de uma formacéo leitora na docéncia implica concepgdes que ndo valorizam
as criangas como sujeitos capazes e que, na idade pré-escolar, se constituem como leitores
literarios a partir da interacdo, da convivéncia com outros leitores. O préximo quadro revela
algumas premissas acerca da literatura como recurso para promover aprendizagens ndo
relacionadas a uma vivéncia estética e de apreciagcdo, como também contempla concepgdes de

crianga com pouca capacidade para pensar o texto literario.
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Quadro 6 — Concepcdo de literatura infantil

Professora Para vocg, o que é literatura infantil?

1 “A literatura infantil é encantadora, livros adequados para a crianga, que elas, mesmo nao
sendo leitoras, por exemplo, elas conseguem imaginar, sendo satisfatorias para elas.”

2 “Literatura infantil, no meu pensar, sdo livros adequados para as criangas, livros com
pequenas historias.”

3 “Apresentar para as criangas por meio dos livros um mundo com muitas coisas diferentes,
onde elas podem ser e fazer o que quiserem. Ajuda-las a agucar mais e mais sua
imagina¢do.”

4 “E um vasto campo do imaginario, da criatividade, do encantamento, que possibilita a
todos se envolverem e viajarem sem sair do lugar.”

5 “A literatura infantil é um importante recurso ao desenvolvimento da crianga, pois, além
de apresentar um encantamento atravées de novas historias, ainda estimula a imaginacéo,
amplia o vocabulario e possibilita a crianga lidar com alguns conflitos e sentimentos.”

6 “A literatura infantil para mim € o inicio da imersdo no mundo maravilhoso da leitura,
estimulando imaginacdo, criatividade, senso critico nesse universo de infinitas
possibilidades.”

7 “Na educacao infantil, a literatura € um instrumento utilizado para que a crianga tenha
contato com livros e leituras na escola.”

8 “E toda a leitura que remete ao aluno sua imaginacéo e releitura dessa leitura, sequndo a
visdo do aluno.”

Fonte: Elaboracdo propria.

A experiéncia literaria que contribui para a imaginacdo foi mencionada por seis

professoras, que compreendem essa linguagem com importancia para o desenvolvimento

infantil. Compartilhamos com a premissa de que a linguagem simbdlica do imaginario é basilar

para construgdo do pensamento na infancia, conforme dissertou Ldopez (2018, p. 70):

A primeira infancia é a etapa da vida em que se aprende a simbolizar, e simbolizar é
a base da experiéncia do pensamento. Sem brincar, sem cantar, sem ler ou ouvir
historias ficcionais € dificil enriquecer a capacidade de pensar. Que lugar conferimos
a palavra ludica e poética, a leitura e & presenca dos livros na vida das criangas é uma
questdo sobre a capacidade de pensamento de uma sociedade, por sua habilidade para
inventar e reverter o estado das coisas.

Todavia, ndo ha uma caracterizacdo de como a linguagem literaria implica a construcéo

do imaginario e no estimulo a criatividade. Quando a professora 2 descreve que livros com

historias curtas sdo mais adequados as criangas, ha uma inferiorizacdo desta ,0 que pode

ocasionar praticas literarias que ndo contribuam para a ampliagéo do repertorio imaginativo.

Outro aspecto evidenciado nas respostas constantes no Quadro 5 se refere ao livro

apenas para o campo do imagindrio e da fantasia. As professorasl, 3, 4, 5, 6 e 8 ndo relacionaram




47

a literatura infantil como possibilidade de humanizagdo, tampouco para a escuta do outro.
Pensar a humanizag¢ao como subjetividade que pode se constituir com a imagina¢ao permite um

didlogo com a literatura, neste viés compreendemos a partir de Reyes (2010, p.15) que

Saber que a imaginagdo nos permite ser outras pessoas e ndés mesmos, descobrir que
podemos pensar, nomear, sonhar, encontrar, comover ¢ decifrar a n6s mesmos nesse
grande texto escrito a tantas vezes por uma infinidade de autores ao longo da historia,
¢ o que da sentido a experiéncia literaria como expressdo de “nossa humanidade
comum”.

No que concerne a esta concepgdo, reconhecemos fragilidades na formacgdo da
mediadora literaria, e podemos inferir que as intencionalidades de cada docente pertencem ao
seu contexto, numa perspectiva de que nenhuma pratica é neutra, ela é fruto de escolhas, sejam
tedricas, culturais, entre outras.

Por conseguinte, o levantamento e a andlise dos dados tecidos nesta narrativa
correspondem aquilo que mobilizou a construcao da pesquisa: compreender como a literatura
infantil deixa de ter uma carater estético e de fruicdo para tornar-se apenas um objeto de
conhecimentos técnicos relacionados a aquisi¢do de cédigo ou de carater moralizante.

Assim, trazemos para compor as analises a discusséo tecida por Baptista (2022'?) acerca
das polémicas que permeiam a educacao infantil, e que confluem na construcédo de préaticas que
descaracterizam a literatura infantil como possibilidade de contemplagéo, fruicdo, construgédo
de sentidos e experimentacdo do eu e do outro, para uma perspectiva pragmatica que assume

nas instituicdes. Algumas implicacOes sdo apresentadas nos Quadros 7 e 8.

Quadro 7 — Escolha do livro de literatura infantil para o trabalho com as criancas
Professora | Como vocé escolhe um livro de literatura infantil para ser utilizado com as criangas?

1 “As vezes a leitura € relacionada ao assunto do projeto da escola. As vezes eu deixo eles
escolherem o que querem ouvir. Eu sempre vou mudando.”

2 “Os livros de literatura infantil, para ser apresentado para as criangas, é preciso observar
as ilustragdes e conteudos e que seja um tema interessante para os mesmos.”

3 “Livros que tém contetido de acordo com o projeto trabalhado.”

“Primeiro, olho se o texto ¢ muito grande, sempre procuro por livros que a narrativa
escrita ¢ curta; quando ¢ de imagem, procuro entender a historia para poder ler com as
criangas; observo a capa, vejo se a historia € interessante ou ndo, para depois levar para

sala.”

12 Artigo “As criancgas e o processo de apropriacdo da linguagem escrita: consensos e dissensos nos campos da
alfabetizagdo e da educacdo infantil”, que versa acerca do que ja foi constituido no campo teodrico da educagéo
infantil e da literatura infantil a fim de contribuir para que as praticas docentes da educacdo infantil ndo sejam
submetidas ao curriculo do ensino fundamental, mas se constituam como espago de garantia do direito das
criangas a leitura e a escrita, na preservacao das suas especificidades.
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5 “Em geral, escolho os livros de literatura de acordo com o tema do projeto em
desenvolvimento além da leitura de fruigdo.”

6 “Observo o contetdo e quais significados ou qual mensagem o livro emite para as
criangas.”

7 “A escolha ¢ feita com o que esta sendo trabalhado no projeto, por algum acontecimento

ou fala da crianga ou por prazer.”

8 “Seguindo os temas e observando o contexto do livro, de acordo também com a realidade
da sala e expor conceitos de moral, e também a leitura de apreciago para levar a crianga
a saborear o valor da leitura.”

Fonte: Elaboracéo propria.

Como podemos observar, as professoras relacionam suas escolhas de textos literarios
sempre pelo viés de um tema, conteldo e projetos vigentes na instituicdo. Ao retomarmos a
perspectiva de Vigotski (2010) acerca da vivéncia estética, que se constitui no ambito da
apreciacdo, da emocdo e da possibilidade em expressar 0s sentidos elaborados sobre o texto,
percebemos que as professoras optam por livros que contrastam com o que delineamos na
pesquisa. E possivel identificar que as agbes de selecio literaria para as criangas, pautadas em
contetddo e numa formatacdo moralista, conforme apresentado pelas professoras 1, 2, 3, 5, 6, 7
e 8, ndo contribuem para que as vivéncias praticas proporcionem um didlogo a fim de tornar
possivel a educacao literaria na educacéo infantil.

Salientamos que a relacdo entre a literatura e a pedagogia possui uma linha ténue entre
o utilitarismo, uma vez que a literatura infantil brasileira tem origem numa perspectiva de
didatismo (Lajolo e Zilberman, 2007). Desse modo, identificamos que ainda ha uma
intencionalidade pedagdgica que se aproxima de um fim utilitarista, naquilo que Perrotti (1986)
apresentou como pretexto. Frente a isso, estamos alinhadas com a concepgéo de que a literatura
requer um trabalho com a linguagem no aspecto estético e assim, esteja comprometida com a
possibilidade do questionamento, desse dialogo que é possivel construir entre texto e leitor, sem
a intencionalidade de transmisséo de certezas, como discutiu o autor.

No Quadro 8, vemos as respostas da professoras acerca dos modos que escolhiam para
gue o livro fosse apresentado para as criangas. Ao analisarmos e cruzarmos esses dados em
relagdo as vivéncias estéticas com o texto literario, foi definida a escolha dos procedimentos
metodoldgicos desta pesquisa.
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Quadro 8 — Frequéncia e modos do trabalho com o livro de literatura infantil com as criancas

Indique os modos que utiliza livros de literatura infantil

Professora | Acrianca | Vocélé em | Vocé conta | Apresenta | Conta/lé a Para
escolhe voz alta a historia a historia histéria e | apresentar
sozinha utilizando | utilizando | aplica uma alguma

recursos diversas sequéncia letra ou
(fantoche, midias didatica palavra
flanelograf (4udio,
0, entre video)
outros)
1 Muita Muita Raramente Muita Muita Muita
frequéncia | frequéncia frequéncia | frequéncia | frequéncia
2 Muita Muita Frequente- | Frequente- | Frequente- | Frequentem
frequéncia | frequéncia mente mente mente ente
3 Frequente- Muita Nao Muita Nao Nao
mente frequéncia | respondeu frequéncia | respondeu | respondeu
4 Muita Muita Raramente | Raramente | Raramente | Raramente
frequéncia | frequéncia
5 Muita Muita Raramente | Frequente- | Raramente | Raramente
frequéncia | frequéncia mente
6 Frequente- Muita Raramente | Frequente- Nunca Raramente
mente frequéncia mente
7 Frequente- Muita Frequente- | Raramente | Frequente- | Frequente-
mente frequéncia mente mente mente
8 Nunca Muita Raramente | Frequente- | Frequente- | Raramente
frequéncia mente mente

Fonte: Elaboragéo propria.

As questdes deste quadro foram elaboradas com o objetivo de evidenciar as diversas

formas de interacdo das criangas com os livros e as possibilidades que elas vivenciam. Ao

questionar se a crianca tem a oportunidade de escolher o livro para leitura em sala,

compreendemos a importancia de estimular constantemente o acesso aos livros, organizar

espacos que possibilitem a escolha e 0 manuseio, além de promover momentos de leitura com

e para as criangas. Essas sdo condigdes essenciais para o estimulo da formacdo leitora. Em

relacdo a crianca escolher um livro para ler sozinha, 50% relataram que acontecia com muita

frequéncia, 37,5% frequentemente e 12,5% que isso nunca acontecia. Neste viés, Colomer

(2007, p. 20) destaca que a literatura infantil cumpre fungdes que a constituem como direito na

educacao das criangas:

1. Iniciar o acesso ao imaginario compartilhado por uma determinada sociedade.

2. Desenvolver o dominio da linguagem através de formas narrativas, poéticas e
dramaticas do discurso literario.
3. Oferecer uma representacdo articulada do mundo que sirva como instrumento de
socializacdo das novas geragdes.
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Das oito professoras que responderam ao questionario, todas afirmaram que liam em
voz alta para as criangas com muita frequéncia. A leitura em voz, conceituada como proferigéo
por Bajard (2014a), apresenta o texto pela voz do outro, dessa forma proporciona uma relacao
de afeto tanto com o mediador quanto com o livro. Esta € uma atividade que exige presenca e
atencdo do proferidor no dialogo que pode contribuir para que a crianga experimente diversas
expressoes, sejam elas sonoras, gestuais, corporais.

Quando questionadas sobre a contacdo de historia com o uso de recursos, 62,5%
disseram que raramente utilizavam, 25% frequentemente e 12,5% ndo responderam. A contacao
de historias € uma possibilidade para que a crianga experimente a literatura de forma
significativa no encontro da linguagem verbal de um texto sem a presenca do livro, todavia o
uso de recursos amplia as formas do leitor imaginar a historia. A postura da contadora € uma
condicdo para que o ouvinte se encante a partir da expressao corporal, gestual e da mudanca de
entonacao para contemplar os momentos do texto. Podemos compreender que a confecgédo dos
recursos muitas vezes torna essa pratica menos acessivel, seja pelo tempo de preparagdo ou pela
indisponibilidade dos materiais. Na apresentacdo de uma historia por meio de recursos
midiaticos como video ou audio, 25% das professoras utilizavam os recursos com muita
frequéncia, 50% frequentemente e 25% raramente.

Acerca da leitura em voz alta e da contacdo de historia seguida de uma sequéncia
didatica, 12,5% alegaram nunca realizar, 12,5% fazer com muita frequéncia, 37,5%
frequentemente, 25% raramente e 12,5% ndo responderam. Ainda no aspecto da leitura ou
contacdo, mas com o propoésito de apresentar uma letra para as criangas, 12,5% faziam com
muita frequéncia, 25% frequentemente, 50% raramente e 12,5% n&o responderam. Estes dados
evidenciam que a relacdo entre a utilidade para aprendizagem de um comportamento ou
conteddo, ainda esta arraigada nas praticas da educacdo infantil, 0 que esvazia a vivéncia
estética que pode ser mediada com as criancas.

Ao observar a relacdo dos dados dos quadros, elaboramos o planejamento das vivéncias
para as criancas, uma vez que, quando a contacdo de histéria ndo estd presente na pratica
cotidiana, é possivel analisar que a intencionalidade e o planejamento da pratica exigem um
tempo de preparo que pode configurar como obstaculo. Outro aspecto € em relagdo a sequéncia
didatica, que pressupde a aprendizagem de um contetdo, algo muito expressivo no Quadro 7,
em que 50% das professoras apontaram como critério de escolha de um livro o tema do projeto.

Ademais, ainda no Quadro 7, quatro professoras (1, 5, 7 e 8) mencionaram a fruigéo, o
prazer da leitura como critérios que as ajudavam na escolha do livro. Este aspecto pode conduzir

a pratica com a literatura para um lugar em que a capacidade emocional e a construcdo de
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sentidos ndo sejam permitidos as criancas. Nem sempre € o prazer que se faz como sentido na
leitura; a literatura pode causar estranheza e, assim, a possibilidade de criacéo (Parreiras, 2008).

A proposta do procedimento metodoldgico da proferi¢cdo com a poesia foi elencada para
as vivéncias a partir dos dados obtidos com a questdo 12 do questionario. Quando perguntadas
acerca do que consideram como qualidade no texto literario, ndo houve referéncia ao género
poetico.

Quadro 9 — Indicacdo de livros literarios com qualidade
Professora | Indique um livro de literatura infantil que vocé€ considere de qualidade e justifique sua
resposta
1 “Tudo por causa do Pum?. Sempre que trabalho com tema meio ambiente eu leio esse
livro, o livro fala sobre a poluicdo, sobre cuidados com o planeta Terra de uma maneira
leve, engragada e bem didatica; o livro consegue alcancar esse objetivo.”
2 “Pessoalmente, o livro que eu gosto é o do Pequeno Principe.”
3 “O grande rabanete. Mostra no decorrer da histéria como é importante ajudarmos uns
aos outros para que consigamos chegar aos resultados esperados. Que todos juntos
somos mais fortes.”

4 “Bom dia, todas as cores (Ruth Rocha).“E uma histéria linda que envolve o leitor e
tem uma narrativa que faz o leitor refletir.”

5 “Indico O caso do bolinho (Tatiana Belinky). Por sua qualidade estética, enredo
engracado e com desfecho inesperado.”

6 “O livro se chama Eu vou comer vocé!, de Matt Mitter. Conta a historia de um menino

que ouve barulhos a noite em sua cama, ¢ decide ver quais sdo ou de onde vém os
barulhos que o amedrontam, e no final ele encontra sua irma, que dizia ‘eu vou comer
vocé’, enquanto degustava os cookies escondidos dentro do armario. Acho o livro
interessante, pois ele traz o suspense ¢ trabalha a questdo do medo nas criangas.”

7 “A lagarta Lald, um livro que demonstra que nunca devemos desistir dos nossos
objetivos.”
8 “O girassol que ndo acompanha o sol. Trabalhei a questdo de cuidar do proprio

comportamento. 4 joaninha que perdeu as pintinhas. Ela ndo desiste de se encontrar.
Fonte: Elaboracdo prépria.

As escolhas que as professoras informaram no questionario revelam que os livros
literarios precisam estar sempre relacionados a um ensinamento. Com excecdo das professoras
4 e 5, que destacaram a possibilidade de interacdo do leitor, seja pela reflexdo, seja pela
qualidade estética, as demais indicam licGes a partir das narrativas. Em sintese, os dados
evidenciaram como principal critério para escolha do texto literario os temas/contetdos de
projetos, os valores morais, 0 prazer; e quanto aos procedimentos metodolégicos, ficaram
restritos a leitura em voz alta.

Por conseguinte, ao propor como objetivo as vivéncias estéticas com a literatura para as
criancas, a ampliacdo do acesso a livros com qualidade, que viabilizassem a construcdo de
sentidos pelas criancas, os procedimentos em que a escuta estivesse presente e o registro escrito

valorizasse a fala das criancas foram aspectos contemplados ap6s a anélise dos dados do
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questionario. No que diz respeito a qualidade literaria, reconhecemos que pode se manifestar a
partir de uma narrativa textual e visual que amplia o repertério linguistico das criangas, como
destacou Paiva (2016, p. 32)

A qualidade textual de uma obra se revela, basicamente, nos aspectos éticos, estéticos
e literarios, na estruturacdo da narrativa, poética ou imagética, numa escolha
vocabular que ndo s6 respeite, mas também amplie o repertorio linguistico de criangas
na faixa etaria correspondente a Educacéo Infantil.

A percepcéo das palavras que utilizamos cotidianamente revela muito sobre como nos
constituimos como sujeitos. E nesse sentido que Paulo Freire (2000) nos convida a refletir sobre
nossa pratica docente, compreendendo-a como um processo de construcdo continua. O autor
nos ensina que ndo nascemos professoras, mas nos tornamos mediante pratica pedagogica
constante e reflexdo critica sobre essa pratica. Quando negamos a escuta das criancas,
negligenciamos suas experiéncias e perspectivas, impedindo-as que expressem suas
elaboracdes. Assim, ao valorizar a experiéncia singular de cada crianca com a literatura,
estamos promovendo uma educagdo mais humana e significativa, que respeita a subjetividade
e amplia o repertdrio imaginativo e criativo.

Nessa premissa, 0s dados coletados a partir das indagacgdes as professoras contribuem
para contextualizar o problema desta pesquisa, uma vez que, a0 propormaos praticas em que as
criancas possam interagir com o texto literario, precisamos reconhecer o que implica a auséncia
dessas mesmas préaticas. Pensar a educagéo infantil na escola publica exige a compreensao das
lacunas presentes no exercicio da docéncia, porém, mobiliza algo ainda mais desafiador:
apresentar possibilidades.

Nesta discussdo, cabe pontuar que nossa analise ndo estd diretamente relacionada a
formagéo docente, todavia, ao elencarmos como parte da pesquisa dados das professoras que
atuavam na instituicdo (campo de pesquisa), foi necessario trazer alguns aspectos que dialogam
com préaticas em que o texto literario € utilizado. Ao sinalizar a leitura em voz alta como pratica
predominante e a escolha de livros a partir de temas/contetidos relacionados a projetos,
percebemos que os procedimentos metodoldgicos como contacdo de histérias com recursos
variados, profericdo com poesias e até mesmo as estratégias metacognitivas de leitura ndo se
fazem presentes no cotidiano da educagao infantil, 0 que revela a auséncia de outros modos de
interacdo entre a crianca e o texto literario, como também um repertorio de livros reduzidos,

que ndo potencializam a elaboracéo das criancas frente a vivéncias outras do que nos humaniza.
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Na préxima secdo versaremos acerca do procedimento metodoldgico da contacdo de
historias. Os dados correspondem as vivéncias do desenvolvimento do procedimento com a

turma da pré-escola 2.
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3 ESCUTAR HISTORIAS: AS CRIANCAS E A CONTACAO DE HISTORIAS

3.1 Antes de entrar na historia

Depois daquele dia, todos passaram a prestar atencdo nas historias de Obax. Ela
cresceu forte como o baoba, e na sua chuva de lembrancas estava Nafisa, seu grande
amigo. Hoje, quem se encosta no tronco dessa arvore sagrada procurando repouso é
capaz até de sonhar com suas aventuras (Neves, 2010, p. 32).

Tal como Obax, a personagem da narrativa de André Neves (2010), as criancas sao
eximias contadoras de historias. No cotidiano da educac¢ao infantil, falta-nos tempo para escutar
todas as experiéncias que elas desejam narrar, mas, assim como discutido por Kohan (2019), é
preciso vivenciar o tempo com as criangas. Ao pensarmos sobre as lembrancas da menina Obax,
do livro e da chuva que irriga seu imaginario, pretendemos construir relac@es entre a pratica da
contacdo de historias e a ampliacao do repertorio literério e da imaginagdo das criangas. Assim,
esta se¢do versara acerca dos principios teéricos que fundamentam a contacéo de historias como
procedimento metodoldgico e da intervencdo realizada com a turma de pré-escola Il da
educacao infantil.

Ao retomar o terceiro objetivo especifico desta pesquisa, de propor procedimentos
metodoldgicos que possibilitassem a interacdo entre a crianca e o texto literario, reforcamos
que, numa abordagem qualitativa, a pesquisa se faz no processo. A escolha do modo de contar,
dos textos literarios, dos materiais, da indumentaria como contadora de historias e do
posicionamento corporal aconteceram concomitantemente ao mergulho nas discuss@es tedricas
que subsidiam a tese.

E importante pontuar que esta pesquisa se constitui por varias mios, uma vez que é
atravessada pela comunidade escolar, pelas leituras teoricas e orientacGes, todavia, a pratica
desenvolvida com as criangas foi realizada na turma de educacao infantil da pesquisadora. Posto
isso, cabe ressaltar que a ordem de apresentacédo das se¢fes ndo corresponde a ordem em que
os procedimentos foram vivenciados. Cada momento exigiu suas adequacdes, na pratica e na
escrita da tese.

Em relagdo a organizacdo dos procedimentos, foram considerados o calendario escolar,
0s projetos da turma que estavam em andamento e a organizagdo dos materiais. Os registros da
pesquisa foram feitos por meio do diario de campo, da gravacdo das contacdes e da escrita das
falas das criancas, desse modo, serdo apresentados recortes a fim de melhor organizacdo do

texto.
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A escolha da instituicdo reflete a necessidade de que a pesquisa se construa nas
inquietagBes que ecoam da préatica docente, bem como da necessidade de construir, numa
perspectiva contextualizada, uma escola publica com possibilidades de que as mudancas se
facam por pequenos movimentos, paulatinamente no cotidiano.

A turma da instituicdo escolhida, uma escola municipal no municipio de Dourados,
Mato Grosso do Sul, conforme descrigdo ja apresentada anteriormente, tinha muitas criangas
que estavam frequentando uma instituicdo escolar pela primeira vez, pois no ano de 2020 as
aulas presenciais foram interrompidas por conta da pandemia de covid-19, e considerando que
a obrigatoriedade de matricula na educacdo é a partir dos 4 anos de idade, varias néo
frequentaram a creche. Em 2021, quando as criangas da turma deveriam ser matriculadas, as
aulas ainda eram ofertadas de forma remota e algumas familias optaram pelo néo retorno das
criancas; foi a partir de agosto que as aulas presenciais regressaram em regime de alternancia.
Em Dourados, a organizacéo foi feita em grupos que frequentavam as aulas presenciais a cada
15 dias'®. Como foi ofertada a op¢do de continuar na educacdo remota, muitas criangas ndo
frequentaram as aulas em regime de alternancia no ano de 2021. Apenas em 2022 foi retomada
na configuracdo de aulas presenciais. Neste sentido, a turma em que a pesquisa foi realizada e
sera descrita e analisada nesta tese era composta de 21 criancas matriculadas no ano de 2022,
com idade entre 5 e 6 anos, sendo 11 meninas e 10 meninos.

Enquanto primeira etapa da educacdo bésica, a educagdo infantil deve assegurar
especificidades curriculares e praticas de acordo com o desenvolvimento das criancas. De

acordo com as DCNEI (2009), o curriculo é compreendido como

Conjunto de praticas que buscam articular as experiéncias e 0s saberes das criangas
com o0s conhecimentos que fazem parte do patriménio cultural, artistico, ambiental,
cientifico e tecnoldgico, de modo a promover o desenvolvimento integral de criangas
de 0 a 5 anos de idade (Brasil, 2009, art. 3°).

As praticas pedagogicas construidas na instituicdo devem ter como eixos norteadores as
interacdes e a brincadeira, assim, destacamos que as experiéncias devem ter intencionalidades
que “Possibilitem as criangas experiéncias de narrativas, de aprecia¢do e interagdo com a
linguagem oral e escrita, e convivio com diferentes suportes e géneros textuais orais e escritos”
(Brasil, 2009, art. 9°, I11).

As experiéncias de apreciacao e interacdo com a linguagem oral e escrita deveriam tecer

as vivéncias proporcionadas a turma. De acordo com Baptista (2010), a educagdo infantil

13 As criangas frequentavam as aulas presencialmente por uma semana, € na semana subsequente realizavam
atividades impressas enviadas para casa, e assim sucessivamente.
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contempla a formacéo de leitores e usuarios competentes do sistema de escrita. Contudo, cabe
elucidar que, ao contemplar a formacao de usuarios do sistema de escrita, ndo desconsideramos
as especificidades da educagdo infantil. As docentes que problematizam a interacdo com o texto
literdrio deveriam atuar a partir da premissa de que leitura e escrita sdo praticas sociais do
cotidiano de uma sociedade organizada na perspectiva da linguagem escrita.

Baptista (2022) ainda versa acerca dos consensos e dissensos no processo de
apropriacdo da linguagem escrita na educacdo infantil. Entre 0s consensos enfatiza o
relacionado a pratica com a literatura infantil, compreendido na premissa de que a relacédo da

crianga com os livros infantis é condicdo para que elas se aproximem da cultura da escrita.

Quanto a literatura presente nos livros infantis, podemos dizer que ensina os bebés e
demais criancas desde bem pequenas, a apropriarem-se de comportamentos tipicos
das culturas do escrito, tais como manusear o livro, passar suas paginas, compreender
a necessidade de ficar em siléncio para ouvir a narrativa ou de saber quando e como
interrompé-la. Nas situacOes de leitura, as criancas aprendem também como operam
as narrativas, com seus inicios, meios e finais. Vao se apropriando de novas palavras,
enriquecendo seu vocabulério, transpondo a linguagem fatica em direcdo a jogos de
linguagem simbdlicos mais complexos. Apropriando-se de elementos do discurso
narrativo ficcional, apoiando-se nas estruturas fixas, por exemplo, dos contos
maravilhosos, das histdrias cumulativas, vao construindo discursos hibridos, que
marcam a génese desse processo até que passam a narrar autonomamente (Baptista,
2022, p. 21).

Girotto e Souza (2016) conceituam esse momento como gestos embrionarios do ato de
ler, a partir das interaces que as criangas vivenciam com o livro e com a mediacdo literaria
feita pela professora da educacao infantil. Em consonancia, Ninfa Parreiras (2015, p. 302) versa
acerca da linguagem ndo verbal na construgdo do leitor: “Esses sinais da linguagem nao verbal
inauguram o campo dos afetos na vida da crianga. Antes da palavra, chegam o som, o ruido, o
cheiro”. Todavia, o modo como essa interacao ¢ possibilitada na escola constitui o campo da
educacdo literaria e o diferencial de uma pratica que valoriza a literatura e respeita as criangas
da educacéo infantil.

Caminhamos, assim, para a apresentacdo da pratica com a contacdo de historias. Da
mesma maneira que Obax cresceu forte ao ser ouvida por sua comunidade, a pratica que sera
analisada nesta subsecdo teve como intencionalidade valorizar as interacGes que as criangas
constroem acerca do texto literario. Chuva de flores, chuva de vento, chuva de gelo, chuva de
palavras, chuva de imagens, chuva de sonhos, chuva de ideias, assim como em Obax, em que a
menina construia seu repertdrio imaginativo pelas vivéncias do seu contexto, partimos do

pressuposto validado por italo Calvino (1990) de que a imaginacéo € irrigavel. Na metafora que
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se constrdi com a chuva, tecemos crencas, a partir da fundamentagdo tedrica desta tese, uma
contacdo de histdrias como procedimento metodoldgico que pode ser chuva para a imaginacao.

A literatura, enquanto linguagem na contacédo de histdrias, apresenta a cultura da escrita
para as criangas pela escuta, pela visualizacdo, pela percepcdo de que o objeto simbdlico e
cultural que se corporifica pela narrativa, implica a comunicacéo, de que quando alguém fala,
faz-se a ponte com o interlocutor. A formacdo do leitor literdrio acontece, entre outras
vivéncias, pela experiéncia de alguém que compartilha a literatura, do adulto que 1€, do adulto
que conta histdrias, nesta tese, a professora pesquisadora.

Na primeira infancia, a crianca aprende a simbolizar, a representar; essa é condicao
basilar para a experiéncia do pensamento e para a relagdo com o livro (Baptista, 2022). A
construcdo do nosso repertorio de linguagem (Reyes, 2010) pode ser compreendida na chave
da relacdo com a palavra como simbolo, como afeto, como uma experiéncia singular e inicial
de interacdo com a literatura. E possivel observa-la ainda na vida gestacional, uma vez que o
inicio da vida leitora se da pelas orelhas, por conseguinte, o leitor &, antes de tudo, o sujeito que

escuta a voz do outro.

No contexto desses acordos disciplinares, as primeiras relacdes entre o bebé e sua mée
tém importancia crucial como matriz ou “ninho” de todo ato de leitura, desde o mais
simples ao mais sofisticado, pois no fundo a “inter-pretag@o” ndo passa de um jogo de
dois ou mais sujeitos que se transformam mutuamente no processo de negociacdo de
sentidos (Reyes, 2010, p. 23).

Diante do exposto, pensar no leitor pleno implica a premissa de que a crianga constroi
significados desde seus primeiros dias de vida. Assim, contribuem para a fundamentacao que
perpassa esta tese as pesquisas desenvolvidas na Teoria Historico-Cultural (Vigotski, 2010). A
relacdo estabelecida entre autor, texto e leitor contempla a abrangéncia do meio em que a
interacdo sera possibilitada e a mediacao propiciada pela docéncia na educacéo infantil.

Vigotski (2010) aponta que na vivéncia estética existem trés momentos: a estimulacéo,
a elaboracdo e a resposta; esta Ultima, como ato, encontra-se na premissa da experiéncia, uma
vez que é aquilo que passa com o sujeito, que acontece na subjetividade de forma singular,
sendo possivel compreender que o ato responsivo se da por processos internos. Diante disso, é
postulado que ha uma estrutura do meio em que cresce e desenvolve o organismo, e é nesse
viés que o autor considera a educacdo de natureza social. Assim, a experiéncia pessoal do

educando € basilar para o trabalho pedagogico.
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Em seus estudos, o autor, contribuiu no campo da Pedagogia para o deslocamento da
centralidade do docente para a crianga®. “O processo de educacido deve basear-se na atividade
pessoal do aluno, e toda a arte do educador deve consistir apenas e orientar e regular essa
atividade” (Vigotski, 2010, p. 64). Nessa perspectiva, acreditamos que somente 0 acesso aos
livros ndo contempla a construgéo do leitor, é preciso uma mediacdo, um adulto que construa a
“ponte” entre a crianga e o texto literario. A mediacdo qualificada é um processo dentro das
praticas, uma vez que, ao planejar as vivéncias, a professora também precisa apreciar e construir
sentidos acerca do texto.

A reacdo, a partir do encontro, nesta tese serd compreendida como os sentidos que as
criangas produzem a partir do texto literario. Nesse processo, a professora sera a organizadora
do meio social educativo, na mediacdo para a interagcdo da crianca, ao conceber que 0 meio é
propulsor para o desenvolvimento.

Vigotski (2010, p. 66), sobre a relagdo entre crianca, texto literario e mediacao docente,

afirma com texto bastante poético:

[...] ojardineiro influencia o crescimento da flor aumentando a temperatura, regulando
a umidade, mudando a disposic¢do das plantas vizinhas, selecionando e misturando
terra e adubo, ou seja, mais uma vez agindo indiretamente, através das mudancas
correspondentes do meio. Assim faz o pedagogo que, a0 mudar o meio, educa a
crianga.

Acerca da mediacdo, Munita (2024) diferencia e nomeia como “mediador escolar de
leitura literaria” a educadora que, a partir da intencionalidade, proporciona as condi¢fes para
que as criangas se apropriem das producgdes culturais do mundo da escrita. As condicOes que
foram desenvolvidas para esta pesquisa sdo os procedimentos metodologicos que, segundo 0
autor, favorecem trés tipos de interagdo: entre os leitores, entre 0s textos e entre o leitor e 0
texto. Destacamos que esta premissa estd presente em todas as se¢es que versam acerca das
praticas.

Dessa forma, um dos procedimentos metodoldgicos escolhidos para esta investigacdo
foi a contacdo de historias, que se consolida para a construcdo do leitor literario na educagéo
infantil. Na concepgdo de Bajard (2014a), a contacéo esta inserida no &mbito da emisséo vocal.
E uma prética relacionada & oralidade, uma escuta que amplia as vivéncias de educaco literaria
da crianca. Girardello (2014, p. 9) define “Os momentos em que se contam histdrias nas salas

de aula sdo como clareiras num bosque, lugares de encontro e de luz.” Por conseguinte,

14 No texto Psicologia Pedagdgica (2010), o autor utiliza o termo aluno. Como ele discorre acerca do processo
educacional, optamos por utilizar a terminologia crianga, como forma de garantir neste espago a especificidade
da educag@o infantil, que contempla criangas.
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compreendemos que a contacdo de histdrias atua na proposi¢do da crianga enquanto ouvinte,
sem a relacdo direta com a leitura, todavia, séo agdes que implicam na interacdo com a
linguagem, o ludico e a literatura, e ndo sdo antagonicas, cada uma possui suas especificidades.

Nesse sentido, Yunes (2014, p. 9) ressalta:

A tradicdo dos estudos histéricos ensina que a oposicdo entre contar e ler ndo se
sustenta, enquanto pratica de letramento. Assim como ouvir demanda atencdo e falar
pressupde uma escuta, a leitura de um texto escrito ndo desqualifica a narragéo oral
que porventura a anteceda: ha sempre uma reacomodacgdo nos sistemas com a
introducéo de uma nova praética.

Assim, a contacdo de historias compreende um comportamento cultural milenar,
presente em quase todos os lugares. “Por meio do ato de contacéo que, em geral, é transmitido
de geracdo a geracdo, as experiéncias e a sabedoria adquiridas sdo repassadas da memoria do
contador para o coragdo ¢ a mente de quem escuta” (Souza; Modesto-Silva; Motoyama, 2020,
p. 14).

Mesmo imersos na cultura oral e na pratica de contar historias, como possibilidade de
comunicacdo interativa as professoras de educacdo infantil, muitas vezes, ndo tém uma
formagcdo que as habilite para esse conhecimento, no que concerne a organizacéo e as técnicas
da contacdo. Por isso, fez-se necessario construir o conhecimento acerca dessa pratica para que
se efetivasse como intervencdo durante a pesquisa.

Na organizacdo da investigacdo, a contacdo de historias foi elencada para compor a
ultima vivéncia préatica de intervencdo com as criangas. N&o por acaso, foi o procedimento
metodoldgico em que a professora pesquisadora se sentiu fragilizada, insegura tendo que
estudar, planejar e praticar a narracédo, o que revela parte das lacunas na formacéo inicial no que
tange as praticas com texto literdrio na educagéo infantil.

Por compreendermos a contacao de historias como modo de contar (o texto literario),
como chave da multimodalidade da relagdo entre a linguagem e a mediacéo e interagdo com o

adulto, Juliana Daher (2022, p. 25) afirma que

[...] amarca da multimodalidade presente no exercicio desse repertério, que evoca ndo
apenas a voz em si, mas a qualidade do uso da voz na entonagdo, na melodia, nos
aspectos referentes ao movimento e ao ritmo, que caracterizam uma forma singular
de se vivenciar a linguagem. A palavra perpassa 0 corpo por meio dos gestos, das
experimentacfes sonoras, das pequenas subversfes feitas no uso da linguagem e
torna-se um importante brinquedo dos tempos inaugurais da vida.
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Nessa perspectiva, indicamos que a contacdo de histérias'® finalizou a etapa de
procedimentos desenvolvidos com as criangas. Dois livros foram selecionados para a mediagéo,
E o dente ainda doia, de Ana Terra, para 0 1° momento de contacdo, e O Grufalo, de Julia

Donaldson, ilustrado por Alex Scheffler, para o 2°.

Quadro 10 — Livros para contagdo de historias

Livros Ordem/Més
E o dente ainda doia — Ana Terra 1°
11/22
O Grufalo — Julia Donaldson 2°
03/23

Fonte: Elaboracdo prépria.

A escolha destes livros foi por serem textos que possibilitam a relagdo com o inesperado,
aquilo que a narrativa fantasia e solidifica na contacao; livros de literatura infantil que respeitam
e valorizam a crianga como sujeito competente, em concordancia com Cademartori (2010, p.
17), que declara: “As obras infantis que respeitam seu publico sdo aquelas cujos textos tém
potencial para permitir ao leitor infantil possibilidade ampla de atribuicdo de sentidos aquilo
que 1&”. Por ler, neste momento, compreendemos a interagdo com a linguagem escrita por meio
da escuta.

A contacdo de historias exige preparacao para 0 ato de contar muito mais minuciosa,
pois temos que refletir sobre diversos aspectos, como o espaco da contacdo, bem como o tempo
e, principalmente, os aspectos da mediagéo que devem ser preparados sistematicamente antes
do ato de contar. Como aponta Sisto (2012, p. 11), ao discorrer sobre a constatacdo de que este
é um exercicio de cidadania e linguagem artistica democratico, “ndo exige um espaco fechado
nem aparatos ¢ tecnologia especificos”, porém, requer uma intencionalidade pedagogica, de
modo que “o sucesso da narrativa depende de varios fatores que se interligam, sendo
fundamental a elaboracdo de um plano, um roteiro, no sentido de organizar o desempenho do

narrador, garantindo-lhe seguranca e assegurando-lhe naturalidade” (Coelho, 2004, p. 13).

3.2 A contacao de histérias

15 Neste procedimento, o celular da pesquisadora foi utilizado para gravagdo, por conta disso, as fotos sdo recortes
do video. A pesquisa teve esses desafios, de auxilio para os registros. Sao questdes que importam destacar a fim
de justificar e informar fragilidades e dificuldades da pesquisa de campo na educagio bésica.
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A partir desse embasamento, o primeiro livro selecionado foi E o dente ainda doia,
escrito e ilustrado por Ana Terra, publicado pela editora DCL em 2012. O texto, além da
qualidade imagética e grafica, tem consonancia com a perspectiva de interacdo com as criangas.
A fim de diversificar o repertdrio literario, o livro foi selecionado por ser um conto acumulativo,
que pode ser caracterizado como histérias populares e divertidas em que o ritmo da declamacao
é explorado para destacar a sucessao dos acontecimentos (Coelho, 2000).

Em E o dente ainda doia nos é apresentado um jacaré com dor de dente, que, em uma
busca para amenizar a dor, sai procurando ajuda e escutando sugestdes de varios animais. A
personagem recebe progressivamente dicas, como da dupla de coelhos, que sugerem que o
jacaré roa uma cenoura; do grupo de sapos, que orienta que ele deveria lamber uma mosca; das
toupeiras, que oferecem uma raiz-forte; e assim em um grande lenga-lenga, os animais
apresentam receitas para amenizar a dor de dente do jacare.

O texto com aspectos de humor — por ter um jacaré, que € um animal que imp&e medo,
pedindo ajuda a criaturas pequenas — € narrado com rimas que provocam risadas. Além de
situacOes inusitadas, ha apresentacdo dos animais em uma crescente: um jacaré, dois coelhos,
trés corujas, quatro tatus, cinco patinhos, seis ratinhos, sete toupeiras, oito sapos, nove esquilos
e dez passarinhos. No entanto, tais numeros ndao impdem uma literatura pedagogizante, ao
contrario, os leitores e ouvintes podem inferir a cada virada de pagina o nimero e o animal que
sera apresentado, bem como a receita para minimizar a dor de dente do jacare, ja que esta
sempre relacionada ao animal da vez. Os sapos, por exemplo, sugerem moscas, ja os esquilos
indicam um punhado de nozes. Desta forma, além de poder inferir, as criangas podem construir

uma vivéncia de participacdo e interagdo com a narrativa.

Figura 1 — Capa do livio E 0 dente ainda doia (2012)

B Imm‘
\ |
|

Fonte: Terra (2012).
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A contacdo de histdrias é uma pratica que além da preparacdo do contador, exige a
preparacdo dos espacos e materiais que serdo utilizados. Neste sentido, é necessario
contextualizar que, na contacéo, recurso e técnica estdo correlacionados, como apontam Souza,

Modesto-Silva e Motoyama (2020, p. 20, grifos no original).

Ressaltamos que hd um caminho muito ténue entre o recurso e a técnica, pois para se
empregar uma técnica, o contador tem que usufruir de instrumentos apropriados.
Assim, deixamos claro que o recurso € a ferramenta, o objeto que auxilia o contar e
a técnica é o modo, a estratégia, o procedimento que fara a juncéo da voz do contador
de histérias com o recurso eleito por ele para apresentar um texto.

Assim, para 0 momento de contagdo, escolhemos como técnica contar a histdria com
flaneldgrafo (recurso), que ndo esta tdo presente nas escolas mesmo sendo criado ha muito
tempo. Nosso flanelografo foi confeccionado em placa de papeldo encapada com feltro verde,

dentro da paleta de cores do livro. Para Souza, Modesto-Silva e Motoyama (2020, p. 18),

O flaneldgrafo é mais um recurso para se contar uma histdria, criado ha muito tempo
tem sido pouco utilizado nos dias atuais. Trata-se de uma prancha que normalmente é
coberta com flanela ou feltro e pode ser apoiada em um cavalete ou na borda da lousa.
Essa ferramenta sugere que o docente escolha uma histéria em que as personagens
entram e saiam de cena, para que ele possa calmamente movimentar protagonistas e
vildes da plataforma de feltro.

Figura 2 — Elementos para a conta¢do com flanelégrafo

Fot: Aero da autora.

As personagens foram feitas pela digitalizacdo do livro, impressas coloridas, depois
coladas em papel cartéo para fixacdo na placa por meio do velcro. Este € um recurso com preco
acessivel e pode ser utilizado em outras contacdes. Em relacdo as possibilidades para o grupo
de criangas, concordamos com Souza, Modesto-Silva e Motoyama (2020, p. 18): “O ouvinte
tem como vantagem a visualizacdo, ou seja, a partir da voz do contador assiste as personagens

que irdo aparecendo a sua frente”.
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Figura 3 — Organizacdo das criancas em relagdo ao flanelografo

\
L -
Fonte: Acervo da autora.

Contos acumulativos envolvem as criangas e as divertem, e a proposta de repeticéo é
convidativa e alcanca o leitor de modo a tornéa-lo conhecedor do texto, mesmo no campo do
inesperado. Para Nelly Coelho (2000), contos acumulativos sdo divertidos e apresentam uma
proposta semelhante a um jogo, por desafiar a articulacdo da fala. Desta maneira, na obra de
Terra (2012) vérios animais aparecem para tentar solucionar o problema do jacaré. Como
abordado anteriormente, o livro evidencia alguns conceitos para o leitor, como a sequenciagao
numérica e a diversidade de animais dentro de uma construcdo que nao é 6bvia, portanto, ndo
subestima o leitor.

A escolha dessa obra para a contagdo com a turma foi a partir da observagao e percepgéo
de que ndo era uma pratica comum na escola, um dado revelado pelo questionario, cuja pratica
predominante era a leitura em voz alta (profericdo) — ainda que néo seja verbalizada com esta
nomenclatura pelas professoras, que se referem a ela como “leitura para criangas” ou “leitura
deleite”.

Para contar a narrativa do jacaré, ndo realizamos uma conversa antes da histéria. Quando
as criancas estavam fora da sala com a professora de apoio, organizamos as cadeiras como se
fossem assistir a uma apresentacdo: a mesa grande era o palco, e sobre ela montamos o
flanelografo com os elementos da histéria dispostos atras dele. Esta é uma fragilidade da
instituicdo, pois, por nao dispor de espaco de leitura ou biblioteca, as praticas exigem o
planejamento do espago, uma vez que, por ser pequena e ter um mobilidrio semelhante ao do
ensino fundamental, é necessario sempre organizar o ambiente, retirar mesas e mudar a

disposicdo das cadeiras para desenvolver as vivéncias literarias.
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Apos a organizacdo da sala, as criangas se surpreenderam ao entrarem e se depararem
com a dindmica do espago, conforme o didlogo a seguir. Para a transcricdo das conversas
utilizaremos “Professora” em alusdo a pesquisadora e as letras do alfabeto (A, B, C etc.)

correspondente a inicial dos nomes das criancas para preservarem suas identidades.

16K : Professora, o que é isso, um show?
Professora: K, quase isso, mas este € um show que tem uma historia para voceés!
K: Mas nao tem livro?

Professora: Tem um livro, sim, mas hoje vocés ouvirdo a historia de outro jeito!

Por meio deste dialogo é possivel perceber como a organizacdo do espaco da sala é
perceptivel e atraente para as criancas (Figura 3). Neste sentido, dialogamos com Maria da
Graca Souza Horn (2004), ao enfatizar a importancia de a professora ter como aliado o espago
que comunica intencdes e viabiliza vivéncias diversas. Outro ponto a ser destacado € o
guestionamento de K sobre a auséncia do livro. Esta percepc¢éo indica que a ideia de historia
esta relacionada ao livro fisico, como na profericdo o objeto acompanha a leitura durante a
vivéncia, na contacao existe uma historia retirada do livro e depois este € mostrado as criangas.

Ao retomarmos a contagéo, salientamos que esta compartilha uma experiéncia de vida
das criancas entre 5 e 6 anos, que € o inicio da troca dos dentes de leite. Assim, a literatura
cumpre a funcdo de ser, também, uma metafora da vida, conforme explicitou Andruetto. A
autora diz: Sair de si mesmo para ser, por um momento, outro, ainda que de maneira ilusoria,
isso ¢, entre muitas outras coisas, o que nos propde a literatura” (2017, p. 89).

Cabe ressaltar que o livro E o dente ainda doia foi contemplado por meio do projeto
Leia com uma Crianca, subsidiado pela Fundacédo Ital Social'’ em 2012; Em 2022 o livro
compds o acervo misto do PNLD 202218, desta vez, publicado pela editora Farol Literario. O
que contribuiu para que a obra se tornasse de facil acesso.

A prética com a contacdo de historia para as criangas foi registrada em video a fim de

compor o material para analise. Para iniciar a contacdo, fizemos um aquecimento a partir de

16 Salientamos que nem todos os didlogos estabelecidos entre a professora e as criancas durante as vivéncias serfio
analisados no corpo deste texto. Todavia, trouxemos em carater de apreciacdo do leitor a fim de compreenderem
como se deram as praticas.

17 Este programa visa incentivar a leitura para as criangas como uma oportunidade de fortalecer vinculos € a
participagdo ativa do adulto na educacdo desde a primeira infancia. Mais informagdes em:
https://www.euleioparaumacrianca.com.br/leia-para-uma-crianca/

18 Conforme: https://pnld.nees.ufal.br/pnld 2022 educacao_infantil literario/pnld 2022 educacao_infantil
literario_acervos


https://www.euleioparaumacrianca.com.br/leia-para-uma-crianca/
https://pnld.nees.ufal.br/pnld_2022_educacao_infantil_literario/pnld_2022_educacao_infantil_%20literario_acervos
https://pnld.nees.ufal.br/pnld_2022_educacao_infantil_literario/pnld_2022_educacao_infantil_%20literario_acervos
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uma mdasica que ja € conhecida pela turma: “Atencéo! [bater palmas duas vezes] Concentracao!
[bater palmas duas vezes]. A histéria vai comecar!”

Com os recursos organizados na mesa, as criangas permaneceram sentadas nas cadeiras
para ficarem na mesma altura do flaneldgrafo. E importante destacar a importancia da voz, da
performance, dos gestos faciais e corporais no desenvolver do contar. Foi feita uma conversa
inicial para apresentar a proposta da contagdo, sem a presenca do livro fisico, porém
informamos que se tratava da obra E o dente ainda doia, escrita por Ana Terra. E interessante

pontuar que, nesse momento, as criangas inferiram que o livro estaria atras do flaneldgrafo.

Professora: Quem escreveu foi a Ana Terra.

K: E o livro?

A: O livro esta la atras!

Professora: Um jacaré parado, com cara de coitado, ndo parava de reclamar [esta é

frase que inicia a narrativa).

E assim a conta¢do se iniciou e seguiu Seu percurso, sempre com as criancas interagindo
com risadas e a tentativa de repetir a frase que aparecia ao final de uma nova possibilidade em
solucionar o problema: “E o dente ainda doia!”

Ao fixar a segunda ilustracdo, a dos coelhos, no flanelografo, B apontou: “Ué, mas ele
esta voando?” Neste momento ndo fizemos interrupcao na contacdo, deixamos apenas que as
criangas fossem elaborando suas hipoteses. A observacao feita por B se deu pela disposi¢éo dos
coelhos no flaneldgrafo, de modo a questionar se ele ndo deveria estar mais proximo da borda
do painel. A utilizacdo de recursos na contagdo € uma possibilidade que amplia a atividade
imaginativa das criancas, poder observar o0s objetos que compdem a narrativa € um modo de
materializar o enredo para o ouvinte.

Nesta contacdo, as criangas interagiram com a narrativa e expressaram contentamento
com risadas, olhares entre si, observacdo atenta a contadora, de modo a estabelecer uma
interlocugdo. Nesse aspecto, a énfase se deu naquilo que pontuaram Souza, Modesto-Silva e
Motoyama (2020, p. 80): “a contacdo deve ser viva com entonagdes, movimentos corporais e
permeados por siléncios, pausas, tempos esses necessario para a compreensdo do fio condutor
da historia ¢ manutengdo da atengdo dos ouvintes”. Nesse prisma, durante esta contacao as
criangas conversaram, e ainda assim permaneceram atentas a narrativa.

Na cena em que as corujas chegavam para ajudar o jacaré, K percebeu que o graveto era
de verdade. A escolha de levar o referido objeto se deu no planejamento para ilustrar a historia,
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e quando uma crianga percebe que o graveto ndo € ficcional, ali ela consegue acessar o jogo da
linguagem literaria, como proposto por Colomer (2007).

Quando os ratinhos apareceram, L disse: “O sab&o so vai lavar”, o que demonstra sua
percepcao acerca do objeto e um questionamento da utilidade do sabdo, que nao poderia servir
para amenizar a dor do jacaré, o que evidencia sua interacdo com a narrativa. As toupeiras, ao
sugerirem a raiz-forte como solucédo, provocaram a davida de S: “Uma raiz de planta?”. Ao
estabelecer uma associagao com a raiz de uma planta ela fica em divida sobre como isso poderia
ajudar o jacaré e, depois, ao manusear o gengibre que foi utilizado como recurso na contacéo,
consegue perceber a diferenca entre o que tinha visualizado e o recurso.

No momento em que 0s sapos deram uma solugdo, T expressou sua rejeicdo a ideia:

T: Eca, que nojo!

Professora: Do que vocé sentiu nojo?

T: De comer mosca!

Professora: Mas sera que isso ndo poderia ajudar o jacare?

T: N&o, ele vai vomitar!

Aqui, compreendemos que houve um momento significativo da nossa préatica, pois ao
direcionarmos a resposta a uma crianca em especifico, foi possivel estabelecermos um didlogo
mais profundo, e, com isso, contribuirmos com a construcao do senso critico, tanto desta crianca
(T) quanto da turma, porque quando ha um direcionamento para 0 grupo corremos o risco de
percepcOes generalizadas, uma vez que é comum, indiferente da faixa etaria, respostas
“copiadas” do primeiro interlocutor.

Desse modo, quando T sinalizou sua sensacdo com a possibilidade de o jacaré comer
mosca, fez uma inferéncia a partir do trecho “mosca lambida” (Terra, 2012, p.20). Embora a
solucdo proposta pelos sapos ndo correspondesse diretamente a experiéncia da crianga, sua
rejeicdo ao suposto alimento demonstrou uma conexdo com 0 que poderia acontecer a
personagem.

Todos esses enunciados indicam a interagdo das criangas com a narrativa, seja pelos
materiais utilizados na contacdo, sejam pelas conexdes e inferéncias que estabeleceram entre
seus conhecimentos e 0 que se apresentava na ocasido. Quando uma crianga aponta sua
percepcdo sobre o livro, podemos compreender que esta construindo sentido, porque a
linguagem ndo apenas nomeia o que se V€, mas, segundo Reyes (2010), materializa aquilo que

se sente a partir de um encontro.
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Figura 4 — Contacdo com flanelografo

Fonte: Acervo da autora.

Em outro momento da narrativa, diante do surgimento da palavra “nozes”, K perguntou:
“O que é nozes?”. Neste momento, uma noz foi apresentada pela professora. Este recurso foi
pensando na preparacgao da contacao, pois por ndo ser comum daquele grupo social, houve uma
antecipacdo. A noz foi exposta como um alimento pertencente ao grupo das oleaginosas, tal
como o0 amendoim, que serviu como base para a associagcdo por ser mais comum.

Durante a producdo do flanelégrafo e na escolha dos materiais para a contagdo,
priorizamos elementos reais que pudessem proporcionar uma conexao mais profunda entre as
criancas e a histdria. Acreditamos que esses recursos enriquecem o repertorio infantil e
estimulam a atividade imaginativa.

Nosso planejamento foi pensado para que, apos a finalizacdo da historia, abrissemos
para perguntas a fim de ampliar as interagdes. Embora nesta vivéncia as EL ndo fossem o
procedimento principal, identificamos que elas permearam todo o processo em diferentes
aspectos, como, por exemplo: quando as criancas inferiram sobre o que aconteceria ao
observarem 0s recursos; quando estabeleceram conexdes com o que conheciam acerca dos
objetos utilizados para a contacdo; quando questionaram as propostas das personagens para a
resolucdo do conflito. Os aspectos referentes as El ndo serdo discutidos nesta subsecédo, pois
serdo abordados na se¢do 5.

As criangas apresentaram-se como ouvintes ativas da narrativa, em consonancia com o
que apregoa Yunes (2014), ao reconhecer que a contacdo de histdrias € uma aprendizagem da
escuta, do sujeito enquanto ouvinte.

Para finalizar a contacdo, a frase ja conhecida das criancas foi: “E essa historia entrou
por uma porta e saiu por outra, quem quiser que conte outra!”. E assim seguimos com nossa

conversa.
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Professora: Vocés gostaram do jeito que a histéria foi contada?

T: Eu gostei de ver assim, de ter tudo junto.

K: E bem bonito!

W: Todo mundo, até o dez! [Aqui houve uma percepg¢do da sequéncia numerica, porém
ndo retornamos com outra pergunta a constatagdo da crianca.]

S: Eu quero pegar as coisas [referindo-se aos itens que foram utilizados para a
contacéo].

Professora: Sim, vocés poderdo brincar com esses materiais, mas antes gostaria de
saber sobre a parte de que mais gostaram?

K: Achei divertida.

A: Eu achei bem divertida!

Professora: Eu gostei quando o jacaré ficou doente, bem mansinho.

N: Eu gostei de tudo!

H: Eu gostei quando o jacaré quis comer todo mundo.

D: Eu gostei quando o dente caiu na gente.

N: Professora, ndo saiu sangue quando arrancou o dente?

Professora: N, na histéria ndo aparece esse detalhe, sobre ter saido sangue, mas o que
vocé acha? Sera que saiu sangue?

N: Eu acho que saiu.

W: Eu acho que saiu.

Professora: O meu, quando caiu, saiu sangue.

S: O meu saiu e doeu.

A: Mas se tivesse saido, ele ndo queria comer 0s animais.

D: Mas o dente estava branco [referindo-se ao dente de feltro confeccionado para a
contacao).

A: Ele s queria enganar pra comer 0s animais.

H: Ele fez uma armadilha.

Professora: Mas, no comeco da histéria, ele estava com dor e parado, em que momento
vOCeé viu que era uma armadilha?

H: Ele so6 esperou todo mundo ficar pertinho pra almocar todo mundo.

A fala de T, sobre ter gostado de “ver a histéria com tudo junto”, revela a importancia

dos recursos utilizados na contacdo. Ao manipular os objetos relacionados ao texto, as criangas
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puderam se conectar de forma mais profunda com a narrativa. As criangas desejavam pegar,
manusear, sentir aqueles objetos que pertenciam texto e ao passo que puderam manusea-los se
apropriam desses elementos.

Na reacdo de H a agdo do jacaré, “comer todo mundo”, ¢ indicada a complexa relagao
que as criangas estabelecem com a ficgdo. Ao mesmo tempo em que reconhece a fantasia da
narrativa, ela demonstra um envolvimento lidico com a historia, sem descaracterizé-la, naquilo
que foi conceituado por Cademartori (2010, p. 62) de “pacto de suspensdo da descrenga”.

N, ao questionar “Professora, ndo saiu sangue quando arrancou o dente?”, revela uma
conexdo texto-leitor proposta por Souza e Modesto-Silva (2020). Ao fazer referéncia a troca de
dentes, experiéncia comum na infancia, a crianga demonstra como a vivéncia pessoal influéncia
na interpretacdo da narrativa, pois ela busca construir uma ponte entre o mundo ficcional e o
real.

Neste momento da conversa ha o compartilhamento das experiéncias de outras criangas,
guando relatam que ao perderem um dente tiveram sangramento. Esta possibilidade de pensar
juntos o texto € uma oportunidade para a escuta do outro, na leitura coletiva que o procedimento
metodologico da contacdo oportuniza (Bajour, 2012).

A auséncia de sangue, mencionada por D, no dente de feltro, indica que a crianca
constroi a interacdo a partir dos elementos utilizados como recurso para a contagdo. A partir
desta constatacao outras criancas expressaram o que estavam elaborando acerca da historia. A,
infere que o jacaré queria enganar todo mundo, mesmo com o fato de estar doente e, na
sequéncia H afirma que a dor do jacaré era um pretexto para que todos os animais se
aproximassem e, entdo, os devorasse.

Neste viés, trazemos a perspectiva daquilo que Vigotski (2010) discorre sobre a
experiéncia estética com a literatura infantil, recusando a concepcao de que emocdes estéticas
tenham relagdo direta com a moral. Reconhecemos, assim, que a crian¢a na vivéncia da
contacdo de historias ndo estd de forma passiva, cada uma terd suas percep¢des internas e
singulares, a partir dos estimulos externos. Esse exercicio precisa ser sempre ampliado a fim de
que o repertorio de vivéncias estéticas estimule a construgdo do pequeno leitor, uma vez que o
que reverbera em relacéo a arte ndo estéa contido “nela mas sao por nos incorporados” (Vigotski,
2010, p. 334).

Cortez (2024, p. 19), ao discutir acerca da conversa que se constitui na interagdo com o

texto literario, assevera:

A conversa literaria é um exercicio “em voz alta”, ¢ uma “constru¢do de sentidos”
narrada pelos participantes da experiéncia. Aquilo que habitualmente a gente faz
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sozinho, na nossa cabega, durante a sessdo de mediacdo faremos juntos. Deste modo,
esta conversa ndo ¢ uma “atividade” com respostas certas ou erradas, mas uma busca
coletiva, porque entendemos que a leitura fica na gente de formas diferentes. E,
sobretudo, uma experiéncia.

E nesta significacdo, da conversa e da analise que as criancas teceram sobre o texto, que
podemos destacar, por exemplo, a percepcdo de que o jacaré estava usando da sua situacdo de
dor para atacar os animais, ou, por néo ter sangrado a boca quando o dente caiu, que isso era
uma armadilha. De igual modo, quando uma das criancas expressou seu desejo de que o jacaré
comesse todos os animais, demonstrou um conhecimento de que ele é um animal selvagem.
Sao varios sentidos que se manifestam por meio da mediacdo e da possibilidade de uma escuta
que valida o que as criangas expressam.

A imaginacdo, como uma lugar que precisa ser ampliado e que se apresenta como motor
de exploracdo cientifica, conforme mencionou Reyes (2010), é evidenciado quando as crian¢as
investigaram o motivo do dente ter saido sem sangue e construiram suas hipdteses, ja que a
narrativa versa sobre uma situacdo que as aproxima das experiéncias da vida. Sao interacdes
gue provocam o pensamento, caracteristica da linguagem literaria, que constituem as vivéncias
de apreciagéo, de pensar sobre algo.

No contexto em que somos contemporaneos, vivenciar a contacdo de historia é
necessaria como vivéncia estética, pois as criangas precisam ter acesso a diferentes linguagens,
visto que estamos submersos em um “cardapio” de imagens prontas, em situacfes em que
criangas sao expostas varias horas do dia ao celular, a videos rapidos, comentarios prontos, que
sdo reproduzidos, em que nao ha possibilidade de interacdo. A crianca frente as telas permanece
em estado de passividade, “Vivemos, em nosso tempo, o império das imagens, quase sempre
gerais, reprodutoras e sem individualidade” (Sisto, 2012, p. 32).

Visualizar uma historia com os recursos que foram utilizados foi muito significativo
para a turma. Ao terminarmos a conversa com a percepcao de que a personagem teria feito uma
armadilha para os animais ou que a historia ndo era real, ja que ndo tinha sangue no dente,
percebemos que os sentidos elaborados pelas criangas sao subjetivos, constroem-se a partir do
contexto e das vivéncias a que tém acesso. Por isso, a conta¢ao se manifesta como oportunidade
de experimentar uma linguagem diferente da que é comum no cotidiano, da relagdo entre a
fantasia e a realidade, analisada por Sisto (2008) como deslocamento do individual ao coletivo,

construido na conversa.
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A possibilidade de simbolizar na apreciacao estética € um dos aspectos que o0 encontro
com a literatura enquanto arte propicia. Acerca da subjetividade e da apreciagéo, Vigotski
(2010, p. 351) d& o seguinte sentido:

Por isso, quando se fala de educacdo estética no sistema educacional geral deve-se
sempre ter em vista essa incorporagao da criancga a experiéncia estética da sociedade
humana: incorpora-la inteiramente a arte monumental e através dela incluir o
psiquismo da crianca naquele trabalho geral e universal que a sociedade humana
desenvolveu ao longo dos milénios, sublimando na arte seu psiquismo.

Quando propomos a conta¢do como procedimento metodoldgico de interacdo entre a
crianga e o texto literario, nossa perspectiva era de ampliar o encontro da crian¢ca com 0s modos
de contar historias e, assim, estimular a constru¢cdo do pensamento. Todavia, para que o
pensamento fosse manifestado, a mediacdo e a escuta deveriam permear todo o processo. Ao
observarmos as intera¢fes construidas nas conversas, podemos destacar que a contagdo
promoveu esse relacionamento basilar na educacdo literaria entre autor, texto e leitor.

Em continuidade a vivéncia, ap0s a conversa as criangas manusearam 0s materiais da
contacdo, 0s quais permaneceram na sala durante a semana, e o dente de feltro voltou a tona
espontaneamente nas brincadeiras das criancas como elemento da histéria do jacaré e na

memoria construida a partir da pratica apresentada.

Figura 5 — As criangas e 0s materiais da contagédo
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Fonte: Acervo da autora.

Como mencionado anteriormente, o procedimento metodolégico da contacdo de
historias ndo era algo presente ao longo da prética enquanto professora de educagdo infantil. A
premissa de que 0s recursos ndo eram acessiveis por vezes desestimulava, uma vez que, muitos

materiais sdo comprados pelas professoras, assim, refletimos sobre nosso acervo de livros de
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literatura infantil e constatamos a importancia desse investimento, na auséncia de politicas
publicas para custea-los, para uma pratica de qualidade.

Algumas situacdes precisam ser consideradas a partir da vivéncia, como o fato de que
as criancas se distrairam durante a contacdo, o que nao significa que elas ndo tenham participado
do momento. Desta forma, a partir do estudo e do exercicio para contar historias, a segunda
vivéncia com as criangas ocorreu com a mesma organizagdo da primeira. Foi possivel
identificar no percurso que cada texto apresenta suas possibilidades e modos de ler, bem como
quais recursos podem estimular a percepcao das criancas acerca da narrativa, das caracteristicas
de cada personagem e da intencionalidade docente.

Retomamos a premissa de que a educagdo infantil € um lugar para que as criangas
tenham garantida sua formagcé&o de leitores e usuarios competentes do sistema de escrita, no viés
da linguagem literaria, por isso tomamos como pressuposto que “O leitor vai se formando nessa
diversidade de formas de ler, intengcbes e usos de textos e seus suportes, observando e
participando de situagdes diversas de leitura” (Corsino et al., 2016, p. 24).

E consenso que as criancas tm interesse por personagens que destoam da figura
humana, como animais ou monstros. Por influéncia de filmes, desenhos, jogos ou literatura
infantil, elas manifestam certa predilecéo por esses seres, seja pela figura descaracterizada, pela
grandeza, pela curiosidade em saber sobre o estranho ou até mesmo pelo medo provocado. A
imagem do monstro se relaciona com o texto selecionado ao apresentar as dificuldades que
podemos enfrentar e que podem se configurar como perigo. Desta forma, o texto selecionado
contempla dois aspectos: o interesse das criangas e a possibilidade de sensibilizagdo com os
desafios da personagem.

O Grufalo, escrito por Julia Donaldson e ilustrado por Axel Scheffler, publicado pela
editora Brinque-Book na sua segunda edicdo em 2017, tem uma narrativa caraterizada como
historias de repeticdo®®, que, segundo Modesto-Silva (2019, p. 71), “costumam ser muito
divertidas e apreciadas pelas criangas, pois normalmente uma determinada situacéo da narrativa
ou frase de um personagem/narrador se repete durante o enredo e talvez isso aconteca porque

0S pequenos aprendem por meio da repeticao”.

19 As historias de repeticio apresentam uma situagio que no percurso do enredo se repete. Isso pode acontecer
principalmente no jogo de frases da personagem, de modo que o leitor acompanha e interage ao se apropriar desse
aspecto.
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Figura 6 — Capa do livro O Grufalo (2017)

Fonte: Donaldson (2017).

A narrativa tem como personagem principal um ratinho muito corajoso e astuto que, ao
perceber que pode ser devorado por predadores, como a raposa, a coruja e a cobra, inventa um
monstro mais perigoso e assustador do que aqueles que o ameagam. Assim, a cada cena, ele
consegue se livrar dos animais, todavia uma reviravolta o coloca frente a um desafio maior, 0
Grufalo, antes s6 imaginado, que se materializa na floresta e representa uma ameaca. Ao
perceber o risco, o ratinho rapidamente elabora um plano e, ao se apresentar como um animal
mais perigoso, encontra aqueles a quem tinha relatado sobre o Grufalo.

Esse é um conto que contempla aspectos de esperteza, humor, medo e planos para
sobrevivéncia, com uma linguagem composta de rimas que dao ritmo a contacdo. Ele se
coaduna a perspectiva de uma vivéncia em que a crianca possa participar sem a premissa de
aprender uma licdo, o que foi primordial ao escolher a contagéo de historias como procedimento
para este livro, seguindo o pressuposto do que foi apontado por Sisto (2012), de proporcionar
textos sem o carater didatico, moralista e obvio.

Escolhemos como técnica contar esta historia pela simples narrativa, apenas pela voz
do narrador (Coelho, 2004). Porém, tinhamos um desafio pela frente, uma vez que séo varias
personagens e detalhes dos lugares e das acdes que elas fazem, e isso exige um trabalho de
memorizacdo, entdo optamos pelo recurso da caixa de historias, a qual abrigou as personagens
dispostas em palitoches. Para tanto, os apontamentos de Sisto (2012) foram fundamentais, ao
propor que a construcdo de imagens na sequenciacao do percurso da historia é o segredo da
memorizagdo. Ademais, a organizacdo das imagens das personagens na ordem contribuiu para
que a sequéncia fosse preservada. Assim, cada uma das personagens foi digitalizada, impressa

colorida e fixada em papel cartdo a fim de ser manuseével durante a contagdo. Os palitoches



74

sdo referéncia aos  fantoches, mas diferentemente destes, em que 0 suporte e 0
movimento se ddo pelas maos, o palito de churrasco é que permite 0 manuseio das imagens.
Na segunda contacdo, a turma ja ndo era mais da pré-escola. Devido a problemas
familiares, ndo conseguimos realizar a finalizacdo da pratica em 2022, assim, ponderamos que
seria viavel a intervencgdo no inicio do ano letivo de 2023. A turma continuou na mesma escola,
desse modo foi possivel dar continuidade ao processo. As 21 criangas ndo permaneceram na
mesma turma de 1° ano do ensino fundamental, por essa raz&o, a contacdo foi praticada em duas
turmas, e desta forma foi possivel que todas as criancas que participaram da contacdo de E o
dente ainda doia, pudessem estar presentes em O Grufalo. Na descri¢do das conversas a partir
da contacéo, as turmas serdo apresentadas como turma 1 e turma 2, e as falas seguirdo a ordem

da narrativa do texto.

turma 1)

e =2

Figura 7 — Segunda contac&o de historia (

Fonte: Acervo da autora.



75

A preparacdo para a contagdo ocorreu uma semana antes, ao ir até as duas turmas falar
sobre 0 que aconteceria. Houve o reencontro com as criangas que eram da turma, e as
manifestacOes de afetos foram feitas, numa cumplicidade da relacdo que possibilitou uma
vivéncia com mais envolvimento. No dia da intervencdo, outra conversa foi feita com as
criangas, e 0 espaco para a vivéncia foi organizado. Na escola, a sala de leitura (um espaco que
foi projetado, mas ndo se consolidou) ndo estava disponibilizada para uso com as criancas, logo,
a escolha foi realizar a contacdo na sala de aula.

O texto escolhido pode ser caracterizado como um conto que, no seu decorrer, consegue
promover uma relagdo de “ah, de novo” ou de humor, em que as criangas se divertem com as
acOes descritas. As rimas repetidas a cada personagem objetivam ficar memorizadas pelas
criancgas, que repetem: “Vocé ndo conhece? Um Grufalo!” E para cada predador, o ratinho diz:
“Raposa boba! Sera que ndo sabe que o Grufalo ndo existe?”

Assim como a repeticdo no livro é interessante para as criangas, € preciso assimilar que
diferentes vivéncias com a literatura promovem uma aprendizagem sobre ser ouvinte e ser
leitor, uma vez que a aprendizagem € uma reacdo singular e reivindica o encontro do corpo com
a voz, do corpo com o livro.

A partir do exposto, a contagdo iniciou com a preparacdo da musica ja conhecida pelas
criancas das duas turmas, que, apesar do recesso, lembraram do ritual para 0 momento da
historia. Foi feita uma pequena introducdo acerca do que seria contemplado na narrativa, a

seguir apresentamos o dialogo estabelecido da introducdo na turma 1.

Professora: Mas eu queria saber aqui, quem tem medo de monstro?

Criancas: Eu, eu, eu!!!

A: Eu tenho medo do Palhaco It [personagem do filme baseado na obra de Stephen
King]!

Professora: Desse ai eu também tenho medo.

W: Eu ndo tenho medo porque monstro ndo existe!

Professora: Huumm, mas eu acho que em algumas historias o monstro existe. O que
vocés acham?

T: Eu acho que existe.

A: Ah, tem, sim!

Professora: Vou contar mais uma coisa para vocés: sabiam que nos livros tudo pode
acontecer? Entdo acho que existem monstros por ai espalhados pelos livros.

G: O monstrinho do livro.
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Professora: E a historia que eu trouxe para vocés aconteceu hda muito, muito, muito
tempo atras, no tempo em que os animais falavam!

Criancas: [reag¢des de risos].

Quando W afirma que “monstro ndo existe” hd uma quebra da fantasia que pode ser
oriunda dos discursos comuns dos mais velhos. Mesmo com essa percepcao a crianga participou
da contacdo e do pacto da fantasia presente na linguagem literaria. Este aspecto foi discutido
por Cademartori (2010, p.33) ao sinalizar que as criangas t€ém consciéncia das normas, todavia
participam do jogo ficcional: “As variadas formas de subversdo da realidade, que livros para
criangas costumam fazer, ndo anulam, ¢ claro, o que ¢ real, apenas jogam com ele, deixando-o
em suspensao no espaco e tempo da leitura”.

Ja na contacdo com a turma 2, ao mencionar sobre a historia ser no tempo em que os
animais falavam, algumas criancas fizeram conexdes com filmes em que as personagens

também falam, como, por exemplo, os filmes de animacdo Madagascar e Os sem floresta.

Na sequéncia:
Professora: Ela aconteceu numa floresta muito escura, com arvores que chegavam até
ld no céu!

H: Eita pega!

E a historia comegou a ser narrada. As criangas, concentradas, em ambas as turmas
reagiram com movimentos e algumas expressdes sonoras. Na turma 1, quando foram
apresentadas as primeiras caracteristicas do monstro, A inferiu: “E o wurso!”. O mesmo
aconteceu na turma 2 com B, ao dizer que era um urso. Essas associagdes indicam que ao
escutarem historias, as criangas recorrem ao seu repertorio para apreciarem o texto literario.
Colomer (2007) destaca que esta capacidade interpretativa ndo reside apenas no
desenvolvimento intrinseco, mas esta, também, vinculada ao que ¢ familiar e cultural do sujeito.

Na proxima cena, ao contar que a coruja aparecia para o ratinho, o som que ela emite
foi feito pela professora: “hu, hu”, e as criangas das duas turmas acompanharam imitando. Na
turma 1, quando a coruja foi questionada pelo ratinho sobre o fato de nao conhecer o Grufalo,
G novamente inferiu: “E um urso!”. Quando a coruja saiu de cena, A perguntou: “Raposa frita?
Sorvete de coruja? E isso mesmo?” A professora respondeu que eram os pratos preferidos do
Grufalo. E perguntou: “Sabia que coruja come rato?” E a professora respondeu: “Come, né?

Essa daqui estava pronta para devorar o ratinho”. E deu risada, com expressao de
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concordancia com a narrativa. Ao contar que uma cobra aparecia rastejando, B afirmou que era
uma cascavel. Ao descrever o tltimo animal que encontrava o ratinho na floresta, A gritou: “£
o Grufalo!”, com uma expressao de descoberta.

Essa sensacdao de descoberta se repetiu na turma 2, em que as criangas esperavam o
Grufalo aparecer, num didlogo com a narrativa e sua estrutura de acontecimentos, manifestando
aspectos de inferéncia. Algo que ficou perceptivel para esta turma foi o fato de que ratinho e
Grafalo, ao escutarem o primeiro barulho, encontrariam a raposa. Trés criangas inferiram (E, A
e S) que seria a raposa, a coruja e a cobra, num reconhecimento sobre como uma historia pode
ser organizada para a solucdo de um conflito e de um ciclo presente no enredo.

Na turma 1, a0 mencionar que o prato predileto do ratinho era Grufalo ensopado, A logo
questionou: “O qué? Entdo é isso que ele come? Tao pequenininho?” Acerca do urso surgir
como uma possibilidade de ser o monstro da histéria, foi perguntado por que pensaram nesse
animal, e G respondeu: “Porque ele era todo cheio de pelos”. Por sua vez, B disse: “Ele tinha
garras afiadas como o urso”. Novamente, o repertorio das criancas € acionado para realizar
comparagdes que implicam na apreciacao e construcao de sentidos acerca do texto.

Finalizada a contag@o da narrativa, foram feitas perguntas as criangas sobre a histdria.
Optamos por deixar as perguntas para o final, para ndo correr o risco de que tornassem a historia
uma aula, aspecto alertado por Sisto (2012) como um cuidado que o mediador precisa ter
durante a vivéncia. Assim, nas duas turmas, questionamos o que elas pensavam sobre o ratinho,
a fim de compreender como perceberam suas caracteristicas e elaboraram um sentido. A seguir

apresentamos como o dialogo ocorreu com a turma 2.

L: Ele é muito corajoso.

B: Enfrentou a cobra, coruja e raposa, e deu medo até no Grufalo.

J: Ele foi bem esperto!

Professora: E o Grufalo era real? [Para esta pergunta, o que nos orientou foi a premissa
que as criangas apontaram no inicio da vivéncia, sobre monstros serem reais ou nao. |
L: Acho que ndo.

Professora: Mas quando a cobra, a raposa e a coruja veem o ratinho com o Grufalo,
ele ndo estava la na floresta?

L: Estava, mas ele parece aquele bicho do filme do.... 0o porco que tem o dente pra cima
[fez essa descricdo com 0 movimento das maos para cima, numa apreciagdo que envolve

0 corpo].
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Professora: O javali?'[em referéncia as personagens Timao ¢ Pumba do filme o Rei
Ledo].
L: Sim, o javali.

E: Ele também parece o porco do mato.

As criancas apresentaram elementos de anélise da personagem ao mencionarem que ele
era esperto e corajoso, aspectos marcantes dessa narrativa e que evidenciam uma compreensao
do texto. Na mesma sequéncia, ao apresentarem o javali e o porco do mato com caracteristicas
similares ao Grufalo, as criangas acionam seus conhecimentos prévios e estabeleceram
conexdes (texto-leitor) a partir das suas experiéncias.

Ao finalizar a contacdo, as criangas manusearam os palitoches e tiveram acesso ao livro.
Este caminho é importante para que o encantamento pela historia contribua para a crianca
chegar ao objeto livro (Sisto, 2012). Sdo aspectos que fundamentam a construcdo de sujeitos
leitores, d&o suporte e estimulam o interesse.

Ao questionarmos acerca do Grufalo ser real, as criangas demonstraram certa
indeterminacdo sobre o fato, enquanto uma disse que ndo; outra ratificou que sim e elaborou
uma conexdo a partir de semelhanca corporal, ao associar 0 monstro do livro com um javali.
Sao percepcdes apreciativas de um leitor que pensa sobre o texto, como apresentado por Vera
Aguiar (2003, p. 241): “De posse das pistas fornecidas pela obra e apoiada em sua experiéncia,
0 sujeito arranja os dados, completa espagos em branco e constroi totalidades de sentido”.

As construgdes imagéticas que as criangas criaram de como seria o Grufalo foram feitas
a partir dos repertorios que possuiam. As garras afiadas, os pelos no corpo, séo indicios que
poderiam pertencer ao urso e que também correspondiam ao Grufalo. Séo as inferéncias que
elas estabeleceram a fim de chegar a uma conclusao.

Quando retomamos a ideia de que em algumas histérias 0s monstros existem,
reafirmamos o pacto da fantasia na literatura, de que tudo pode acontecer, conforme denominou
Cademartori (2010) sobre a suspensdo da descrenca. No que tange a mediacdo, Castrillon
(2011) defende que € preciso ser leitor para possibilitar a construgdo de leitores na educagao
infantil.

Nesse sentido, Sisto (2012, p. 89) discorre sobre a importancia de nos reconhecermos
como contadores das nossas histdrias, na medida em que contar reivindica o lugar da escuta:

“Para fazer o aluno? gostar de ler, a professora tem, antes, que gostar de ler”.

20 Trazemos esta citagdo para contribuir com a analise, todavia entendemos € nomeamos como crianga o sujeito da
educagdo infantil.
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Debater acerca da qualificacdo das mediacdes é primordial para contribuir com o debate
tecido na educacdo literéria, com aquilo que, de modo substancial, Ricardo Azevedo (1999, p.
5) elaborou em relagdo ao que podemos compreender da literatura como experiéncia esteética,
ao apontar que a literatura é uma arte feita de palavras, “vincula-se a voz pessoal, a
subjetividade, ao ponto de vista inesperado e particular sobre a vida e o mundo”.

De igual modo, Parreiras (2015, p. 307) compreende que

A literatura existe no campo do irracional, da desrazdo. Ela ndo atende a calendarios,
ndo tem prazo de duracdo, nem vem acompanhada de modo de usar, nem pode ser
rotulada por faixa etéria. Nao é administrada em doses. Como expressdo de arte, foge
a qualquer possibilidade de entendimento, de explicacéo.

Frente a isso, um dos principais desafios da educagio infantil talvez seja o de reconhecer
0 potencial, a capacidade de ser e estar no tempo presente da infancia, e ndo no futuro, no tempo
que ainda ndo chegou, na vivéncia com a literatura. Admitimos que as praticas implicam a
participacéo das criancas, porém é preciso avancar mais a fim de garantir o protagonismo?! da
crianga na educagao infantil.

Ao reconhecer que as criangas Sdo sujeitos capazes de interagir com a literatura
enguanto arte, como linguagem que nos constitui humanos, reiteramos que os afetos se ddo no
encontro e na elaboragédo dos sentidos, logo, a contacao de histdrias é um dos caminhos da arte
que intenciona afetar o outro (Sisto, 2012).

Ao analisar a prética desenvolvida com as criangas, podemos compreendé-la na chave
da educacdo literaria, elencando aspectos discutidos por Munita (2024), quando ha
intencionalidade docente para que a crianc¢a interaja com o texto literario, para que ela possa
avancar e ter a possibilidade de interpretar e elaborar sentidos, e quando o ambiente permite o
encontro da crianga com o livro literario como objeto da cultura escrita.

Percebemos, assim, que as vivéncias estéticas experienciadas por meio dos
procedimentos metodoldgicos confluem para uma relacdo de apreciagdo, e ndo de didatizacao.
Quando as criangas dizem, elas narram suas perspectivas em relagdo ao acontecido, e esta €
umas das possibilidades mais proficuas no desenvolvimento da linguagem.

Esta secéo iniciou-se pela premissa de que a literatura, no lugar desta pesquisa, por meio
da contacdo de histdrias pode ser uma proposta para a escuta do outro e a elaboracdo de sentidos

acerca do texto literario. De igual modo, sua linguagem possibilita esse “experimentar” ser

21 Para compreender a diferenga conceitual entre participagio e protagonismo da crianga, sugerimos a leitura da
tese O protagonismo das criangas na escola de Educagdo Infantil: principios, abordagens e sustentagdo, de
Queila Almeida Vasconcelos (2021).
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outro, na esteira do que assevera Reyes (2010, p. 91) “A possibilidade de entender nossa
humanidade comum partindo das maltiplas perspectivas da linguagem literaria, com texto
habitado por sujeitos, torna possivel o antigo ensinamento filosofico do ‘conhece-te a ti
mesmo’(e conhece 0s outros em ti mesmo)”.

Os procedimentos vivenciados pelas criangas promovem um lugar de escuta da
professora de educacdo infantil, de um olhar sensivel que valoriza a crianca. Vigotski (2009),
ao discutir acerca da relacédo das criangas com 0s conceitos espontaneos e os cientificos, aponta
que elas ainda ndo desenvolveram a percepcao do seu proprio pensamento. Dessa maneira, ao
propiciarmos que vivenciem no contexto da instituicdo experiéncias em que possam falar sobre
0 que pensam, contribuimos para o desenvolvimento dos conceitos mencionados.

Entre as possibilidades que uma leitura literaria pode proporcionar, identificamos as
diferentes nuances que ela mobiliza no sujeito. Quando as criangas expressam aprovacgao
positiva ou quando rejeitam as atitudes das personagens, mostram que a literatura organizada
pela escrita pode desorganizar por meio da leitura, e assim provocar deslocamentos no que
sentimos.

Ao considerar que a pesquisa foi desenvolvida em uma realidade de educagao infantil
no espaco de uma escola, uma das premissas foi compor um quadro teérico-metodolégico, a
partir dos procedimentos, que propusesse uma interacdo da crianga com texto e,
concomitantemente a pratica docente, fosse acessivel nos aspectos materiais e no tempo
docente.

Por conseguinte, na contramdo de uma légica de produtividade na educagio infantil,
pretendemos com a pesquisa desconstruir a perspectiva de uma literatura utilitaria, em que
precisa ser ensinado algo, para o lugar de uma experiéncia estética. No exercicio da perspectiva
em constituir algo novo, mesmo enraizado naquilo que outrora foi pensado, tomamos
emprestada a discusséo de Sonia Kramer (2004) acerca da linguagem escrita, para dialogar com
a pesquisa como possibilidade de transformar, escapando do lugar comum.

Se a literatura pressupde o lugar do sonho, do imaginavel, é justo que neste lugar que
pretende propiciar vivéncias com o texto literario, tecamos possibilidades outras a fim de
escapar do sempre igual, do comum. Nosso anseio € pensar no “chdo” da educacédo infantil,
onde héa tanto para avancar em discussdes, praticas e formagdo continuada, pois essa etapa da
educacdo tem sido massivamente colonizada pelo ensino fundamental (Abramowicz;

Rodrigues, 2014). Pensar a crianca e a literatura é algo urgente.
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Seguindo a organizacdo da tese, na préxima secdo sera apresentada a profericdo como
procedimento metodoldgico que, assim como a contacdo de histdrias, propicia a interagdo da

crianca com a literatura infantil.
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4 A PROFERICAO NA EDUCACAO INFANTIL

4.1 Modos de dizer o texto literario

A educacéo tem sentido porque o mundo ndo é necessariamente isto ou aquilo, porque
seres humanos sdo tdo projetos quanto podem ter projetos para o0 mundo. A educagéo
tem sentido porque mulheres e homens aprenderam que é aprendendo que se fazem e
se refazem, porque mulheres e homens se puderam assumir como seres capazes de
saber, de saber que sabem, de saber que ndo sabem. De saber melhor o que ja sabem,
de saber o que ainda ndo sabem. A educagdo tem sentido porque, para serem, mulheres
e homens precisam de estar sendo. Se mulheres e homens simplesmente fossem nao
haveria porque falar em educacéo (Freire, 2000, p. 22).

Ao ler a reflexdo tecida pelo mestre Paulo Freire, aprendemos um pouco sobre ser
mediadora de leitura na educacdo infantil. Dizemos isso pois 0 processo da pesquisa € algo que
provoca constantes deslocamentos, e assim foi a constituicdo da pratica com a proferi¢do, na
premissa de que as vivéncias que propdem a construcdo de sentidos acerca do texto literario
pelas criangas passam pela formacao docente e pela construgéo de uma escuta atenta e cheia de
significados.

Como ja mencionado anteriormente, os procedimentos metodoldgicos desenvolvidos
com as criangas ndo seguem a organizacdo de execucdo do cronograma apresentado nesta tese.
A proposta foi aproximar tais praticas com similitudes conceituais para melhor visualizagdo do
leitor. Todavia, cabe relatar que na pesquisa de campo as atividades com proferi¢do
inauguraram as vivéncias infantis.

Pensar a pratica docente como forma de propiciar que as criancas ainda néo leitoras (de
modo convencional) tenham vivéncias para interacdo com o texto literario coaduna com a
perspectiva de uma educacdo literaria. Ao possibilitar que as criangas, no espago escolar,
tenham acesso a cultura escrita, por meio da literatura, conjugamos que a linguagem nos

constitui enquanto sujeitos.

Todos nds exercitamos a linguagem de muitos e variados modos em toda a nossa vida,
de tal modo que o nosso mundo é aquilo que ela nos permite dizer, isto é, a matéria
constitutiva do mundo €, antes de mais nada, a linguagem que o expressa. E
constituimos o mundo basicamente por meio das palavras (Cosson, 2021, p. 15).

A intencionalidade pedagdgica que permeia esta pesquisa é norteada pela premissa de
que € a partir das relacdes e interacbes com 0s outros e com 0s objetos culturais — a literatura
— que a educagéo se estabelece como prética transformadora. E possivel compreender que o
percurso formativo da docéncia ndo se esgota no estagio inicial e nas diretrizes que legitimam
a literatura na educag@o infantil (DCNEI, BNCC).
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Cosson (2021) reconhece que as palavras fazem parte da sociedade, e, de uma forma
reciproca, ao tomar emprestada as palavras dos outros, e de modo inverso, do individual ao
coletivo, é que elas podem dar sentido ao fazer humano. E neste viés que a escuta e a construgio
do pensamento se conectam quando as criancas e 0 mediador participam do didlogo, ao afetar
e deixar afetar-se pelo outro.

Nessa mesma acepcdo, Reyes (2010) versa acerca da relagdo com a linguagem
enfatizando que a literatura evidencia nossa humanidade comum. Ressalta, ainda, que ao ter
acesso a experiéncias literarias, a crianca recebe um impacto significativo no seu

desenvolvimento.

N&o fomentamos a leitura para exibir bebés superdotados, e sim para garantir em
igualdade de condigdes o direito de todo ser humano de ser o sujeito da linguagem:
de se transformar e transformar o mundo e de exercer as possibilidades que
proporcionam o pensamento, a criatividade e a imaginacdo (Reyes, 2010, p. 16).

A escuta de enunciados, cantigas, o acalento e a atencdo se iniciam ainda na vida
gestacional, de modo que o bebé tem sua primeira relagdo como ouvinte por meio da mée (e
das pessoas que fazem parte da convivéncia). Essa experiéncia o prepara para vivéncias em que
a escuta da fala do outro estard presente. “Tais atividades simbdlicas que se colocam em marcha
durante os primeiros meses de vida oferecem chaves para entender o valor da leitura, da arte e
da literatura” (Reyes, 2010, p. 40).

Em consonéncia com a perspectiva da linguagem como constitui¢do do sujeito, Solange
Jobim e Souza (2016) recupera que € a partir da crianca que podemos reconhecer nossa entrada
na linguagem, desse modo, compreendemos que é na vida cotidiana, nas vivéncias que elas
ocupam e no dialogo com os outros (criangas, professoras) que incidem a poténcia e a
originalidade dessa relagéo.

Considerar a experiéncia de ser ouvinte é fundamental para subsidiar a pratica que sera
descrita a seguir. A profericdo (leitura em voz alta) torna possivel a internalizacdo das
caracteristicas do texto literario, a incorporagdo de palavras novas no repertério da crianca, bem
como a atengéo para a escuta.

Tradicionalmente conhecida como “leitura em voz alta”, a proferi¢ao, conceitualmente
proposta por Bajard (2014a), é compreendida pela transmissdo vocal de um texto. Ao retomar
a historia da leitura, bem como do nascimento do alfabeto, o autor discute a emisséo sonora do
texto. Nesse viés, apresenta as diferentes concepcdes que compbem a sonorizacdo do texto,
especialmente a denominacao “leitura em voz alta”, que € o ponto que nos importa discutir

nesta secéo.
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Ao discorrer sobre as modalidades de leitura, € importante destacar dois modos que
Bajard (2014a) salienta: a leitura silenciosa e a leitura em voz alta. Essas definicdes
fundamentam as praticas que podem ser desenvolvidas com as criangas, por iSso permeiam a
discussdo. Esses aspectos datam dos séculos XIX e XX e evidenciam as mudancas na
compreensdo dos modos de ler.

No século XIX, a decifracdo dos signos da escrita era priorizada em detrimento a
compreensao do texto. “A compreensdo nao faz parte, portanto, do ato de leitura propriamente
dito; ela ocorre depois desse lento trabalho de transposi¢do dos signos escrito em signos vocais”
(Bajard, 2014a, p. 37).

Posteriormente, no século XX, como resultado de diversas contestacGes acerca das
concepgoes de leitura, denominadas por Bajard (2014b) como “vozes discordantes”, a leitura
silenciosa passou a ganhar relevancia e ser conceituada como o0 encontro mais intimo e subjetivo
do leitor com o texto, numa leitura que tem a énfase no sentido, € ndo mais na decifragdo: “se
outrora era considerado imprescindivel emitir som para entender, mais tarde passou a ser
necessario entender para transmitir som” (Bajard, 2014a, p. 48). Ja a leitura em voz alta ocupou
0 campo da comunicacdo, na perspectiva da emissdo vocal, para tratar, segundo o autor, de uma
atividade compartilhada, na experiéncia de escuta do texto por meio da voz do emissor.

A partir dessa contextualizacdo, a profericdo definida por Bajard (2014a) se configura,
nesta tese, como um procedimento metodologico para que a crianca na educagdo infantil
participe de vivéncias estéticas ao escutar por meio da voz do outro o texto literario. Nesse
sentido, dizer o texto, ou seja, proferir “passa a se situar na singularidade de uma comunicagao
ao vivo entre uma pessoa que da voz a um texto e outra que, ao escuta-lo, o enxerga” (Bajard,
2014b, p. 58).

Reconhecemos que a escolha do texto pela professora precisa estar articulada com a
intencionalidade pedagogica e com uma leitura prévia que contemple uma boa dic¢éo, o estudo
do texto, as pausas, as entonacfes e a compreensao do narrado. Por meio da proferigéo, as
criancas acessam o texto pela voz de outrem, experimentam a histdria pela escuta de um adulto
que profere. Nesse sentido, a proferi¢cdo enquanto procedimento metodoldgico é compreendida
aqui como o acesso a literatura pelo caminho da escuta (Bajard, 2014b).

Comumente, a profericéo é percebida como leitura em voz alta, 0 que pode ser uma nao
compreensdo conceitual proveniente de uma formacao inicial que ndo contempla aspectos para
o0 trabalho com o texto literario na educacgéo infantil. Bajard (2014b, p. 117) as diferencia ao
afirmar que a profericdo ¢ a “pratica vocal e social do texto, cujo objetivo é a comunicagao.

No6s a chamamos dizer”.
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Enfatizamos que as criancas que tém acesso as vivéncias e aos textos literarios
compreendem a escrita e a leitura como préticas sociais, e 0s aspectos conceituais evidenciam
que a profericdo se constitui como possibilidade de interagdo entre crianca e texto literario. E
neste viés que compreendemos a vivéncia desenvolvida com as criangas nesta pesquisa.

Bajour (2012), ao discorrer sobre as melodias que evocamos ao ler ou escutar uma

proferi¢do, versa no seguinte sentido:

A escuta da interpretagdo dos outros se entremeia com a nossa. Os fragmentos de
sentidos que originamos nesse encontro, quando entram em contato com o0s
fragmentos de outros, podem gerar algo novo, algo que talvez ndo chegariamos na
leitura solitaria. Escutar, assim como ler, tem que ver, porém, com a vontade e com a
disposicdo para aceitar e apreciar a palavra dos outros em toda sua complexidade [...]
(Bajour, 2012, p. 24).

Patricia Corsino et al. (2016, p. 25) embora ndo se utilizem do conceito de profericéo,
evidencia a importancia da leitura em voz alta, relatam que: “E ¢ essa leitura de ouvido, a partir
da performance do outro que empresta sua voz ao texto, que possibilita as criancas pequenas
entrarem no texto escrito. Entretanto, entrar € mais que acompanhar, é compreender, pensar,
imaginar e até mesmo ser capturado pelo texto”.

Outrossim, os procedimentos desenvolvidos com as criangas objetivaram tornar visivel
0 pensamento que elas elaboraram acerca do texto literario, e que serdo discutidos no decorrer
da secdo, o qual se deu por meio das palavras, dos gestos e do siléncio que o texto despertou
nelas, o que foi possivel dentro de uma perspectiva que pressupds a escuta das criancas.

Tais praticas promovem lugares de troca, indo ao encontro do que expressa Bajour
(2012, p. 20): “a leitura compartilhada de alguns textos, sobretudo os literarios, muitas vezes €
uma maneira de evidenciar, sempre considerando a intimidade e o desejo do outro, a ponta do
iceberg daquilo que se sugere por meio de siléncios e de palavras”.

Seguindo a mesma organizacao das outras préticas, a proferi¢do foi realizada em dois
momentos. A escolha dos textos literarios acompanha as fragilidades que permeiam a relacdo
da literatura com a educacdo infantil, uma vez que hd uma predominancia de textos narrativos
em detrimento do género poesia. Desse modo, escolhemos iniciar a proferigdo com poesia, a
fim de ampliar o repertdrio das criancas e estimular a constru¢do dos sentidos frente a
linguagem poética.

Ao considerar que “o vinculo da crianga com o texto poético comega muito cedo. As
cantigas infantis e as parlendas, por exemplo, podem ser utilizadas para introduzir as criangas,
ja nos primeiros anos de vida, na linguagem poética” (Souza, 2004, p. 64), é contraditorio que

esse género nao seja comumente trabalhado em sala de aula a partir da falaciosa ideia de que
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criangas ndo entendem poesias. Ademais, reconhecer que o género ndo esta contemplado nos
livros que as professoras julgam com qualidade na instituigdo pesquisada foi propulsor para a
escolha. Outro ponto € a nossa experiéncia, haja vista que, até esta pratica, a poesia ndo era
contemplada em nossos planejamentos, logo, ao fazer esta escolha, crescemos em nossa
formacgé@o humana e intelectual.

A poesia € composta de uma linguagem que constroi uma sonoridade com agradaveis
sensacOes, uma vez que as aliteracdes, as rimas e a propria brincadeira com as palavras
permitem um encantamento para a crianca. Desde a escolha do género textual, a selecdo dos

textos e a execugdo/desenvolvimento da pratica, salientamos que o

[...] professor/leitor/mediador da infancia contribui prioritariamente para a formacéao
dos pequenos, ndo s6 da escuta narrativa, mas, também, ainda que de maneira indireta,
do aprendizado e do desenvolvimento dos modos, gestos e agdes embrionarios do ato
de ler, como prética histérica, discursiva e culturalmente constituida (Souza, 2016, p.
56).

A proposta para a vivéncia da profericdo com a poesia foi para que as criancas pudessem
conhecer e interagir com o texto, de modo a experimentar, indagar e construir sentidos
singulares. “A literatura d4 seus primeiros passos na infancia como producdo de sons sem
sentido: por meio de acalantos, parlendas, cantigas de roda. Por meio de historias contadas e
lidas, brincadeiras com sonoridades e palavras” (Parreiras, 2015, p. 303). Essa possibilidade,
da interacdo com a poesia ¢ uma forma de ampliar, nas atividades sistematizadas, competéncias

que a crianca, ao se constituir como leitora, pode se apropriar no que tange a linguagem literaria.

Quadro 11 — Profericdo de poesia

Livros Ordem/Més
A arca de Noé — Vinicius de Moraes — poema “O ar (o vento)” 1°
08/22
Boi da cara preta — Sérgio Caparelli — poema “O galo aluado” 20
08/22
O pido — Guilherme de Almeida 3°
08/22
Um passarinho me contou — José Paulo Paes — poema “O que disse o passarinho” 40
08/22

Fonte: Elaboragéo propria.
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A primeira escolha foi o livro A arca de Noé, escrito por Vinicius de Moraes e ilustrado
por Nelson Cruz. A obra foi publicada pela editora Companhia das Letrinhas em 2004, sendo
composta de 32 poemas que contemplam tematicas variadas: animais, desejos, morte. Os textos
gue apresentam poesias sobre diversos animais contemplam suas caracteristicas e aventuras. As

ilustracdes desta edi¢do possibilitam a ampliacdo do sentido para além do texto escrito.

Figura 9 — Capa do livro A arca de Noé (2004)

*VINICIUS DE MORAES

A Arca de

Fonte: Moraes (2004).

Planejar praticas em que a literatura seja protagonista envolve conhecimento acerca dos
procedimentos e dos seus possiveis desdobramentos. Dessa maneira, apos a escolha do livro, a
selecdo da poesia deu-se pela leitura dos textos, e assim definimos “O ar (0 vento)” para
proferir, considerando que nesse procedimento o texto escrito se materializaria pela emisséo
vocal da professora.

Este poema, transcrito a seguir, no jogo com as palavras, faz uma brincadeira que, a
principio, soa como advinha, uma linguagem muito apreciada pelas criangas. Nos versos, pela
linguagem poética, é apresentada ao leitor a descri¢do das caracteristicas do ar, de modo que o

leitor possa elaborar inferéncias e visualizagdes.

Quando sou fraco

Me chamo brisa

E se assobio

Isso é comum

Quando sou forte

Me chamo vento

Quando sou cheiro

Me chamo pum! (Moraes, 2004, p. 24)

Para o planejamento da profericdo, fundamentamos a vivéncia literaria com estratégias

de leitura a partir de Isabel Solé (1998). Organizamos os momentos conceituados em “antes,
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durante e depois da leitura”. Destacamos que, ao intencionar esta pratica, a mediagdo precisa
ser construida na perspectiva de que cada leitor tera sua experiéncia. Com as criangas,
iniciavamos a interagdo com 0 poema, e no levantamento dos conhecimentos prévios,
evidenciou-se que elas ndo tinham vivéncia com o género literario, ou ndo recordavam, ao
escutarem o termo “poesia”, de ja terem tido contato com ele.

Para comecar, 0 momento antes da profericdo foi de apresentar as caracteristicas do
poema, esclarecendo aspectos do texto, considerando o livro selecionado, por meio de uma
conversa. Antes da leitura fizemos nosso ritual: “Atencdo! [bater palmas duas vezes]
Concentracdo! [bater palmas duas vezes] A histéria vai comecgar!” mesmo ndo sendo uma
historia utilizamos este ritual para demarcar o momento literario.

Numa primeira agdo, ligamos os ventiladores da sala para conversar acerca do que
aquele objeto produzia e o que sentiamos a partir dele. As criancas relataram sentir o vento,

apenas sentir, mas que ndo viam nada.

Professora: O que estamos sentindo na sala?

T: T6 escutando o barulho do ventilador!

Professora: Ele esta fazendo barulho mesmo, mas o que mais ele faz na sala?

E: Ele faz vento pra sala.

P: Mas o vento eu to sentindo, mas sem ver.

Professora: Eu também sinto o vento, mas nédo estou conseguindo enxerga-lo. Como
seré que o vento pode aparecer?

B: Ele aparece bem forte quando vai chover.

A escolha em apresentar o vento a partir do ventilador, se deu para aproximar as crian¢as
dessa percepcdo como forma de uma conversa introdutéria. Ao mencionarem que o vento era
sentido, mas ndo visto, ha uma elaboracdo de pesquisa que elas desenvolvem quando
estimuladas a pensarem sobre algo. Nesse prisma, ao dizer que o vento pode aparecer bem
forte quando vai chover, B estabelece uma conexao com suas experiéncias que permitem
relacionar, neste momento, o que foi apresentado por meio da leitura do poema.

A poesia, enquanto género literario, contribui para que a crianca experimente também,
0 jogo com a linguagem, uma vez que “[...] para que a crianca desfrute da composigao, ¢
necessario que os sentidos evocados na sucessdo dos versos sejam compativeis com suas

vivéncias e com o alcance de sua compreensdo” (Cademartori, 2010, p.37)
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Durante a profericao estavam atentas ao texto, riram na escuta do verso “Quando sou

cheiro me chamo pum!”. Ao final, uma percepgao:

B: Mas a historia ja acabou?
Professora: Sim, vocés escutaram um poema, ele é diferente dos outros textos.
R: Eu percebi, nem demorou tanto!

A profericdo foi realizada duas vezes, como forma de proporcionar a percepcao do texto
e da linguagem que implica a participagdo do leitor. Nesse momento, algumas questdes
nortearam a pratica: como as criangas perceberiam a escuta do poema? Como elas poderiam
identificar ou perceber as diferencas entre géneros literarios e livros?

Depois de finalizar a profericdo comecamos a observar as ilustracdes, e as criancas
afirmaram que o vento realmente ndo tem cor, mas “estava ali”, e perceberam o prendedor e a

meia voando como sinal da presenca do vento.

Figura 10 — Ilustracdo do poema “O ar (o vento)”

Fonte: Moraes (2004, p. 24-25).

Ao segurar o livro, uma crianga (N) fez uma conexao da capa, perguntando o nome do
livro, com a arca de Noé a que assistiu na televisdo, mas que contava a histéria de um barco
grande que fugia de uma tempestade, “uma tempestade que mudou a Terra”, segundo seu
conhecimento.

Ao finalizar a pratica, uma das reflexdes que foram delineadas deu-se em torno da
premissa de que as criangas sentiram, assim como sentem o vento, a duracdo da proferi¢cdo. Em

géneros literarios mais extensos, o tempo de concentracdo € maior, na poesia esse tempo é
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menor. Sdo percep¢des que evidenciam a sensibilidade das criangcas e tornam visivel a
capacidade que elas possuem de compreensao.

Para que as caracteristicas da poesia fossem reiteradas, apos a profericdo, em uma roda
de conversa, as criancas puderam comparar o livro do poema com os livros que ficavam
disponibilizados na sala. Foi mostrado as criangas um texto narrativo que compunha o acervo
permanente da sala de aula, O ratinho, 0 morango vermelho maduro e o grande urso esfomeado,
escrito por Don e Audrey Wood, ilustrado por Don Wood, traduzido por Gilda Aquino e
publicado pela editora Brinque-Book em 2002.

Essa andlise foi realizada com a intencdo de que as criangas pudessem perceber a
diferenca na estrutura do texto. O livro que serviu como exemplo apresenta as ilustracdes e o
texto escrito em pagina dupla, ao passo que no livro dos poemas o texto escrito ocupa apenas
um lado da pagina, embora as ilustracdes estejam em perspectiva da pagina dupla. Nem todos
os livros de poesia sao assim, mas resolvemos explorar a percepcao dos pequenos com relagéo
ao tamanho, formato, ilustrac@es e disposicdo do texto na pagina.

Quando Bajard (2014b) versa acerca dos principios que diferenciam a leitura em voz
alta da emissdo vocal de texto, percebemos que a Gltima € um dos pilares que sustentam a
construcdo do leitor. O prazer da escuta do leitor se faz por meio de um adulto que profere, e
na primeira infancia essa € uma experiéncia mais enriquecedora para esse processo de formacéo
leitora.

Essa perspectiva de emprestar a voz ao texto é fundamental para que nos, professoras
da educagao infantil, possamos ampliar as vivéncias das criancas com a literatura. O prazer e a
interacdo que podem ocorrer a partir de uma escuta sdo fundamentais para o processo de uma
vida leitora. Acerca das dificuldades de aprendizagem da leitura, Bajard (2014b, p. 122)
assevera que “sao melhor superadas quando ja se sentiu o prazer do mundo imaginario, através
da audigao”.

Passando para o segundo poema selecionado para a proferi¢cdo, que ocorreu na semana
posterior, intitulado “O galo aluado™, do livro Boi da cara preta, escrito por Sérgio Caparelli e
ilustrado por Caulos. O livro foi publicado pela editora L&PM em 2013 e vai ao encontro de
um livro que amplia o repertério imaginativo das criangas, o que € fundamental quando

compreendemos que elas criam e experimentam por meio da imaginagé&o.
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Figura 11 — Capa do livro Boi da cara preta (2013)

: ilustrado;ibr ol
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Ao mostrar a capa do livro a fim de explorar os paratextos, uma das criancas (A) de
imediato observou a boca do boi: “Um boi com pirulito na boca?” Por paratextos
compreendemos os elementos que ndo fazem parte diretamente do texto, como capa, formato

do livro, entre outros itens. Segundo Modesto-Silva e Souza (2016 , p. 79),

[...] inicialmente, as capas e as guardas tinham como utilidade acolher e preservar o
miolo do livro; na contemporaneidade, também servem para chamar atengdo e instigar
a leitura, ja que as guardas podem, pela ludicidade e com as informacdes, servir como
auxilio a compreenséo do texto.

Desse modo, a percepcéo do pirulito na boca do boi foi um estranhamento tdo peculiar
da inféncia, tdo rico em possibilidade de criacdo, mostrando que as criangas se relacionam com
a “desrazdo” (Parreiras, 2015) da literatura com muita harmonia. Cademartori (2010) dialoga
com essa perspectiva ao pensar 0 pacto da suspensdo da descrenga como condi¢do para
participarmos do mundo ficcional. Na mesma linha, Parreiras (2015, p. 307) afirma: “Para criar,
a crianca, 0 poeta, o artista brinca. Brincar é algo da mais alta relevancia para todos nos”.

Antes da profericdo organizamos uma roda de conversa que acolheu o didlogo
mencionado anteriormente. Depois, nosso assunto foi em torno dos galos: quem conhecia, 0
que sabiam sobre eles, entre outros aspectos, com o objetivo de ativar os conhecimentos prévios

para a escuta do poema.

H: Eu ja vi um galo perto de casa.
A: Eu também j& vi, ele é bem grande.
H: E o galo canta todo dia de manha.

Professora: Ele canta mesmo, mas por que canta de manha?
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A: Porque ¢ a hora que ele acorda.
H: E quando ele acorda e vai comer.

Esse primeiro momento fez com que as criangas pudessem apresentar seus
conhecimentos prévios sobre o galo. A carateristica do animal que canta foi muito importante
para outra relacdo que as criancas estabeleceram como brincadeira a partir do poema, que sera
apresentada no decorrer deste texto.

Durante a proferi¢do, nossa intencdo era que as criangas pudessem ter acesso a um
poema com rimas, repeticdo e melodia, e que pudesse diverti-las de modo a apreciar a
linguagem poética. Ao proferir a primeira estrofe, transcrita a seguir, algumas criancas fizeram
conexdo com o canto do galo e o imitaram (“cocoricé!”), percep¢do que foi ativada

anteriormente.

O galo aluado

subiu no telhado

e chamou pelo sol,

cocorissol, cocorissol (Caparelli, 2013).

Ao finalizar essa primeira estrofe, E olhou para a janela da sala e viu uma pomba: “Olha,
a pomba esta no telhado, e o galo esta no telhado”. Pode ser um percepcdo simploria, se
deslocada deste contexto, todavia, ao fazer essa conexdo, E evidencia sua relacdo de
cumplicidade com o poema. Sua escuta atenta demonstra a interagdo que em outros momentos
foi sinalizada nesta pesquisa. S&o esses gestos que possibilitam e materializam a construcgéo de
sentidos gque a crianca expressa por meio da palavra. Nessa fala, E construiu uma conexao com
aquilo que vivencia na escola, por observar uma cena cotidiana e relaciona-la ao poema, de
modo a construir hipdteses e percepcdes de um leitor que aprecia a vivéncia literaria. Jobim e
Souza (2016) versa que este exercicio precisa ser estimulado, a expressdo dos Nnossos

pensamentos em palavras.

A: o galo até dorme no telhado, mas acorda cedo.

Professora: Sim, ele canta bem quando o sol esta nascendo.

P: Porque ele tem que trabalhar.

W: e ir pra escola! [sorriu neste momento, como se estivesse brincando com o poema]
A: mas o galo ndo estuda, s6 fica na rua.

H: ele fica na fazenda também.
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Quando observamos nas conexdes que as criangas tecem a partir do poema é possivel
perceber que a linguagem literria compartilha das experiéncias que sd&o comuns. Ao
compartilhar com o grupo que o galo acorda cedo, A expressa uma compreensdo que demonstra
sua interacdo com o texto, nos sentidos diversos que podem ser construidos. P e W, ao
associarem agdes humanas com o galo desenvolvem aproximac@es proprias desse jogo com a
linguagem. A observacdo feita por A, de que o galo ndo estuda, pois fica na rua € parte das
vivéncias que ela possui e que neste momento sao fundamentais para que pense o poema a partir
de si mesma.

A profericdo seguiu a ordem das estrofes do poema, e durante a escuta as criancas
demonstraram diverséo pelo trabalho de linguagem que o0s versos apresentavam, em que cada

personagem que o galo encontrava, modificava seu canto.

O galo aluado
subiu no telhado

e viu o caracol,
cocoricol, cocoricol

O galo aluado

subiu no telhado

e exclamou para o céo:

Cocoricao! Cocoricédo! (Caparelli, 2013)

E na potencialidade da linguagem que o poema de Caparelli brinca com as palavras.
Como apregoa Cosson (2021, p. 16), “A pratica da literatura, seja pela leitura, seja pela
escritura, consiste exatamente em uma exploracdo das potencialidades da linguagem, da palavra
e da escrita, que ndo tem paralelo em outra atividade humana”. Ao trazer a brincadeira para o
momento de mediacao, estreitamos os lacos que unem infancia e literatura, nessa inventividade
e imaginacao.

Por tecer a relacdo entre a ludicidade e a literatura, naquele momento pensamos na
oportunidade de tornar a brincadeira da linguagem poética uma brincadeira durante a mediacéo.
Desta forma, foi feita uma brincadeira em referéncia ao jogo proposto com a linguagem no
poema, em que o galo mudava seu canto ao encontrar um novo personagem. Assim, fizemos de
conta que o galo havia encontrado cada uma das criangas e expressamos: “cocoriHenry”,
“cocoriAlana”, “cocoriHugo”, e com as demais criangas presentes. Nesta vivéncia, N
rapidamente apropriou-se da brincadeira e participou: “Ah, ele [0 galo] encontrou a professora,
cocoriprofessoral!”.

Essa interacdo que se constrdi a partir de um texto literario pode ser percebida na relacéo

gue a crianca estabelece ao ouvir 0 outro e escutar seu préprio pensamento. Jobim e Souza
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(2016, p. 25) destaca que, “ao expressarmos nossa compreensao sobre um determinado tema
para outra pessoa, nossa palavra retorna modificada para o interior do nosso pensamento”.
Compreendemos, portanto, o que foi vivenciado mediante a brincadeira com a linguagem
poética.

Apos finalizar a profericdo e a brincadeira, as criangas exploraram o livro manuseando-
0 e observaram que na ilustracdo o bico do galo era a mesma lua que estava na cabecga do boi
com “pirulito” na boca. Nesse contexto, ¢ possivel perceber como a exploragdo dos paratextos
é uma possibilidade de ativar as percepc¢des e a apreciacdo que as criangas constroem pela
literatura, favorecendo a elaboragéo de sentidos acerca do texto, bem como de comportamentos

leitores que precisam ser estimulados pelo mediador.

Figura 12 — Ilustragdo do poema “O galo aluado”

* Fonte: 6apareil} (5_0. A

Pensar acerca da educacéo literaria na educagao infantil implica romper com modos de
inserir a literatura em préaticas em que ela seria facilmente um pretexto para as criangas
aprenderem algo, neste caso, a letra G, por exemplo. A intencionalidade da professora é
condicdo primordial e dialoga com a formacdo inicial e continuada, a qual propicia o
movimento de tornar-se professora nesse campo em que estamos sempre no entre, no meio do
processo, no que tange a nossa formacéo de professoras pesquisadoras.

Quando estabelecemos didlogo com os consensos delineados por Baptista (2022) em
relacdo ao texto literario na educacgdo infantil, concordamos que o livro de literatura ndo é um

“alfabeto movel” que a professora utiliza como recurso da sua pratica.

Nas situacOes de leitura, as criangas aprendem também como operam as narrativas,
com seus inicios, meios e finais. Vao se apropriando de novas palavras, enriquecendo
seu vocabulario, transpondo a linguagem fatica em direcdo a jogos de linguagem
simboélicos mais complexos. Apropriando-se de elementos do discurso narrativo
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ficcional, apoiando-se nas estruturas fixas, por exemplo, dos contos maravilhosos, das
histérias cumulativas, vao construindo discursos hibridos, que marcam a génese desse
processo até que passam a narrar autonomamente (Baptista, 2022, p. 21).

Nesta perspectiva e em continuidade ao relato da profericdo, no terceiro momento da
profericdo o texto selecionado foi O pido, escrito por Guilherme de Almeida, ilustrado por
Lélis e publicado em 2003 pela editora Global. Este livro tem a proposta de ilustrar o poema.
A editora, ao selecionar alguns poemas que compdem a Colecdo Magias Infantil, organizou-os
de forma que suas estrofes estivessem dispostas como em um livro ilustrado. A escolha dessa
obra se deu pela possibilidade de ampliar as experimentacdes das criangas com a poesia, uma
vez que os outros poemas selecionados tinham ilustragcdes apenas nas paginas em que estavam

inseridos.

Figura 13 — Capa do livro O pido (2003)

' Guilherme Sote |
de Almeida \ =0 1)
Lo L

global

Fonte: Almeida (2003).

A proposta seguiu a mesma organizagédo das anteriores, comegando com uma roda de

conversa para ativar os conhecimentos prévios das criancgas e a exploracdo dos paratextos.

Professora: Quem conhece este objeto que estd no meio da capa [apontando para o
pido]?

B: Eu conheco esse brinquedo, ele gira muito, precisa puxar uma corda pra ele rodar
[a referéncia foi feita antes das criancas observarem as ilustracGes].

Professora: E um pido mesmo, um brinquedo muito conhecido.

D: Eu j& vi o de madeira, ele gira rapido e parece néo ter cor.

H: Ele ndo tem cor porque vira rapido.

Professora: Bom, talvez o pido do livro tenha cores, vejam aqui na ilustracéo.
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Naquele momento fizemos uma exploracdo dos paratextos, ao mostrar na falsa folha de
rosto, anterrosto segundo Gérard Genette (2009), a cor do pido, a fim de contribuir para a
discussdo que as criancas levantaram sobre ela, pois, na ilustracdo algumas cores se misturam,
mas é possivel identificar cada uma delas.

Durante a proferi¢do, as demais paginas do livro ndo foram observadas pelas criancas,

mas elas sabiam que 0s versos contavam sobre o pido, conforme apresentado a seguir:

A méo firme e ligeira

puxou com forga a fieira:

e o pido fez uma elipse tonta
no ar e fincou a ponta

no chéo.

E um pi&o com sete listas
de cores imprevistas;
porém,

nas suas voltas doidas,
nao mostra as cores todas
que tem:

- fica todo cinzento,

no ardente movimento...

e até

parece estar parado,
teso, paralisado,

de pé.

Mas gira. Até que, aos poucos,
Em torvelins tdo loucos
Assim,

ja tonto, bamboleia

e, bambo, cambaleia...

Enfim,

tomba. E, como uma cobra,

corre mole e desdobra

entdo, em parabolas lentas,

sete cores violentas,

no chdo (Almeida, 2003, p. 4-12).

Ao finalizar a profericdo, uma fala demonstrou como as criangas percebem, se

relacionam e compreendem a linguagem escrita sem que a obviedade fosse dita.

H: Ja acabou a historia?
Professora: Este texto é diferente, € um poema. Vocés se lembram do poema do galo?

Este também é um poema, mas esta organizado em varias paginas.
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Conversar sobre o livro, observar detalhes nas ilustracfes, sdo principios que
contribuem para a construgéo do leitor. Aidan Chambers (2023), ao analisar as nuances da
conversa acerca do texto literario, evidencia a importancia disso para que os leitores possam se
articular para falar sobre assuntos da sua vida. Essa préatica valoriza a infancia naquilo que a
crianga €, renuncia a uma perspectiva que busca na infancia algo do adulto.

Ao mostrar as paginas do livro, B questionou: “Professora, sé tem isso de letras?” A
crianca fez essa intervencdo quando observou na pagina que a quantidade de palavras era

pequena, se comparada a outros livros a que ja teve acesso.

Figura 14 — Ilustracdo contida em O pido (2003)

L ae
parece estar parado,
tes0, paralisado,

de pé.

Fonte: Almeida (2003, p. 8-9).

Com esse livro, as principais interacfes que as criangas construiram foram a partir das
ilustracbes apds a profericdo. Elas participaram da escuta da linguagem verbal, todavia se
impressionaram com algumas caracteristicas da linguagem visual. A organizacdo do livro
contribuiu para a elaboracdo desses sentidos e, de certa forma, justificou nossa escolha de
ampliar o repertorio das criancas com a poesia. O formato circular dos espacos em que o pido
girava foi percebido por duas criancgas: F (“Ele [mencdo ao pido] gira até no olho do menino™)
e B (“Ele fica assim porque o pido esté girando” [quando observou a ilustracdo apresentada na

pagina 6-7 do livro]).
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Figura 15 — llustragdo do poema

00 mostra as cores (odas
que tem

Fonte: Almeida (2003, p. 6-7).

As percepcdes das criangas dialogam com o seu repertorio e com o elucidado por

Parreiras (2008) ao propor um olhar para a interacdo entre literatura e infancia.

Em meu entendimento, a literatura para criangas ndo precisa trazer um texto
simplificado, nem diminutivos ou linguagem que trate a crianga como um ser
incompleto. Uma literatura comprometida com a estética deve trazer textos e
ilustraces isentos de moralismos, de estereétipos, de preconceitos e ricos em imagens
que suscitem deleite, debate e até mal-estar (Parreiras, 2008, p. 54-55).

Em cada planejamento e construcdo das vivéncias desta pesquisa ficou evidente que a
literatura € uma possibilidade de escutar e valorizar as criangas. Dessa maneira, é preciso refletir
sobre 0s objetivos da préatica, a escolha do livro e a mediagdo durante a profericdo. As interacbes
foram mais intensas com as ilustragdes, o que corresponde ao formato do poema ilustrado e
diferencia as interacdes com a linguagem poética que foram tecidas nas outras profericoes.

Ao finalizar esse momento com as criangas, foi mostrado a elas um pido confeccionado

com materiais reutilizaveis para que pudessem brincar e sentir o movimento ilustrado no livro.

Figura 16 — Demonstragdo com o brinquedo piéo

Fonte: Acervo da autora.
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Outro aspecto dessa profericdo salienta como vivéncias literarias contribuem para a
construcdo do leitor. Uma das criangas (A) pediu para “ler” o livro para a turma e sentou-Se na
cadeira que a professora ocupava, compartilhando o livro com os colegas. Essa troca de papéis
ndo se configura apenas como imitacdo, mas se constitui na apropriacdo de comportamentos
leitores. Experimentar outros lugares é parte do jogo de faz de conta que as criangas
desenvolvem, o que precisa ser estimulado para que se percebam como sujeitos que podem
fazer escolhas.

Ao sentar-se na cadeira ela demonstra toda sua capacidade criativa e interpretativa, ao
combinar as agdes a partir daquilo que foi proporcionado. Essa atividade ndo é simplesmente
uma reprodugdo, mas como discute Vigotski (2014, p.7) “A capacidade de elaboragédo e
construcdo a partir de elementos, de fazer novas combinagfes com elementos conhecidos,
constitui o fundamento do processo criativo”. Poder experimentar o lugar do outro é convite
para que a crianga amplie suas vivéncias em que o livro seja um componente central.

As possibilidades de experimentar outros lugares, que aqui nomearemos como troca de
papeis, surgem a partir das oportunidades as quais as criancas tém acesso e que ampliam seu
repertorio social. As atividades compartilhadas promovem a convivéncia com diferentes modos
de ser, e talvez seja nessa perspectiva que a crianga desejou ocupar a cadeira da professora que

proferiu 0 poema, experimentando os modos de ser do outro.

Figura 17 — Profericdo realizada por A
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Fonte: Acervo da autora.
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Compreender a crianca na perspectiva da Teoria Historico-Cultural implica o
reconhecimento de que seu desenvolvimento tem inicio com suas experiéncias sociais, as quais
correspondem desde o campo de socializagdo da convivéncia familiar até a participacdo em
outros espacos, como a instituicdo escolar. E a partir das interagdes e relacdes com outros
sujeitos em contextos diversos que ela se relaciona com o arcabougo cultural e social construido
pela humanidade.

Concordamos, assim, que a brincadeira & uma atividade humana que permite a crianga
essa interacao para que possa recriar as experiéncias vivenciadas com os adultos. Elas brincam
e constroem por meio do faz de conta, que, nesta concepcao, é a sua forma de representacéo e
de interpretacdo do mundo.

Nesse viés, o ultimo poema escolhido para o procedimento da profericao foi “O que
disse o passarinho”, do livro Um passarinho me contou, escrito por José Paulo Paes, ilustrado
por Kiko Farkas e publicado pela editora Atica em 1998.

Antes da profericdo, retomamos com as criancas alguns aspectos do dizer em voz alta
textos poéticos. Elas recordaram principalmente a questdo do tempo, a extensao da histodria,

caracteristica percebida desde a primeira préatica.

Professora: Hoje vocés escutardo um novo poema. Nos ja conhecemos alguns durante
esses dias. Vocés podem nos dizer como é um poema?

H: Quando vocé fala, ele acaba mais rapido.

A: Ele é pequeno.

B: Nao tem muitas letras [retoma um pensamento que j& tinha apresentado
anteriormente].

Professora: Sim, 0 poema € mais curto que as outras historias que nds costumamos ler
aqui na sala. E hoje vamos conhecer um dos poemas que esta neste livro [mostrando a

capa para as criangas].
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Figura 18 — Capa do livro Um passarinho me contou (1998)
UM PASSARINHO ME CONTOU'

TLUSTRACOES DE KIIiO FARKAS‘

Fonte: Paes (1998).

E assim foi feita a profericdo do poema, expresso na integra na sequéncia.

Um passarinho me contou

Que o elefante brigou

Com a formiga sé poque
Enquanto dancavam (segundo ele)
Ela pisou no pé dele!

Um passarinho me contou

Que 0 jacaré se engasgou

E teve de cuspi-lo inteirinho
Quando tentou engolir,
Imaginem s6, um porco espinho!

Um passarinho me contou

Que 0 namoro do tatu e a tartaruga
Deu num casamento de fazer do:

Cada qual ficou morando em sua casca
Em vez de morarem numa casca s0.

Um passarinho me contou

Que a ostra é muito fechada,
Que a cobra é muito enrolada,
Que a arara é uma cabega-oca,
E que o ledo-marinho e a foca...

X8, x6, passarinho, chega de fofoca! (Paes, 1998)

Durante a profericdo, 0 humor esteve presente por conta das situagdes mais insolitas
(como por exemplo: a danca entre o elefante e a formiga, o jacaré que engoliu um porco-
espinho, o namoro do tatu e da tartaruga) que o passarinho contava ao narrador. Reiteramos que
a interacdo com o texto literario ndo segue regras de manifestacéo, e as criangas precisam ter
um espaco de acolhimento durante a mediagdo que as permita se expressar e que tenham uma

orientagd@o para perceberem o texto.
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Figura 19 — Proferi¢do do poema “O que disse o passarinho”
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Fonte: Acervo da autora.

Ap0s a profericdo, uma crianca (H), ao pensar sobre o que teria feito o jacaré tentar
engolir um porco espinho, formulou uma hipdtese gque estava relacionada ao conhecimento que

demonstrava ter sobre os jacarés, dando origem ao dialogo a seguir:

L: Mas como o jacaré queria engolir o porco espinho? N&o sabe que machuca.

H: Ele deve achar que néo fura porgue tem o dente duro.

Professora: Ele deve ter pensado isso, H, que iria quebrar com sua mordida, mas,
segundo o passarinho, ndo deu muito certo.

A: Esse passarinho é muito fofoqueiro, tudo ele conta.

Z: Fala tudo mesmo.

Ao apresentar uma preocupacao com o jacaré, L elabora uma apreciacdo da
situacdo posta no poema. Neste momento, dentro na tematica iniciada, H infere que o
jacaré ndo pensou neste risco, pois tem o dente duro, o que evidencia um conhecimento
sobre o animal. Quando A reconhece o passarinho como fofoqueiro hd uma
aproximacdo do comportamento humano para a personagem, e a crianga demonstra
conhecer como isso acontece ao pontuar ele conta tudo.

Essa elaboracdo feita pela crianca evidencia que os sentidos acerca do texto
literario sdo elaborados a partir do momento que pensa sobre o texto, que conversa sobre
ele. Essa interacdo é fundamental para que as criangas se constituam leitoras, ainda que
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de forma nédo convencional, pois elas leem o texto quando falam sobre ele. Nesse
sentido, ao tratar do aspecto ficcional que o texto literario abarca, Andruetto (2012, p.

55) pontua que:

Palavra que chega pelo que diz, mas também pelo que ndo diz, pelo que nos diz e pelo
que diz de nos, tudo que facilita o caminho até o assombro, a comocédo, o
descobrimento do humano particular, mundos imaginarios que deixam surgir o que
cada um traz como texto interior e permitem compartilhar os textos/mundos pessoais
com os textos/mundos dos outros.

Essa possibilidade dos afetos que o texto literario propicia as criangas também compde
os elementos que o imaginario das criancas precisa acessar como forma de interacdo.
Mencionamos a brincadeira como possibilidade de expresséo e interpretacdo das criancas, pois
ao final da profericdo sugerimos a brincadeira do telefone sem fio, proposta planejada durante
a escolha do poema, cuja intencionalidade era de que as criangas tivessem uma experiéncia
semelhante ao que o passarinho fazia no poema quando contava assuntos da vida alheia, 0s
quais poderiam mudar conforme ele repassava a informacéo.

Tal acdo coaduna com a perspectiva de que a experiéncia do texto literario pode ser
ampliada a partir da mediacdo docente. Logo, é pertinente o0 que Souza (2016) discute acerca

dos estimulos que podem surgir na atividade e que contribuem com a imaginacdo das criancas.

[...] o livro pode se tornar um brinquedo capaz de desenvolver, além dos sentidos,
também a inteligéncia, a criatividade, a afetividade e 0 senso critico da crianca, desde
que ela possa estar ativamente inserida em praticas sociais de narratividade, em que a
imaginacéo e a atividade criadora possam ser ativadas e estimuladas (Souza, 2016, p.
51).
Finalizamos, assim, a primeira etapa do procedimento metodoldgico da profericdo com
0S poemas. A seguir, apresentaremos a segunda etapa com a profericdo a partir de outros textos

literarios selecionados, constante nos Quadro 12.

Quadro 112 —Profericdo dos livros de Eva Furnari

Livros Ordem/Més
Vocé troca? — Eva Furnari 1°
10/22
Coc0 de passarinho — Eva Furnari 20
10/22
O circo da lua — Eva Furnari 3°
10/22

Fonte: Elaboracéo propria.
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Neste segundo momento, a proposta foi de continuidade com a proferi¢do utilizando
outros tipos de textos. Selecionamos trés livros da autora e ilustradora Eva Furnari em razéo da
sua flexibilidade e alcance de uma literatura que néo se restringe a determinada faixa etaria. A
autora ja foi agraciada com varios prémios literarios, entre eles o Jabuti, e selos de Altamente
Recomendavel pela Fundag¢do Nacional do Livro Infantil e Juvenil. A respeito da linguagem e
da construgdo das personagens, “uma caracteristica marcante nos personagens da escritora € a
inexisténcia de estereotipo: muitas vezes aqueles sdo absurdos e irreais, criando um mundo
imaginario e irreverente, favordveis ao desenvolvimento da imaginacdo das criancas”
(Camargo; Miyaki, 2022, p. 107).

Quando observamos a préatica na educacgéo infantil € perceptivel que apenas 0 acesso ao
livro ndo contempla o processo de construcdo do leitor, se € que em algum momento da vida

esse processo pode ser finalizado.

[...] quando contamos histdrias as criangas, quando Ihe mostramos livros, quando
lemos para elas em voz alta, talvez seja este, antes de tudo: eu lhe apresento o mundo
que outros me transmitiram e do qual me apropriei, ou Ihe apresento 0 mundo que eu
descobri, construi, amei (Petit, 2019, p. 17).

Ademais, 0 acesso precisa ser construido com intencionalidade pedagdgica de modo
nitido ao docente, para que este reconheca aspectos que fazem um texto ser literrio, que
atendam a critérios de qualidade e que dialoguem com o procedimento metodoldgico para o
qual foi planejado.

Parreiras (2015) versa acerca das possibilidades que a pratica diaria de vivéncias com a
literatura possibilita as criangas: “O movimento da préopria vida. A repeti¢cdo tdo presente na
infancia, conta mais, de novo é uma deixa da crianca para o adulto: precisamos repetir para
elaborar” (Parreiras, 2015, p. 305). Essa repeticdo de praticas ndo estd no ambito da
mecanicidade, mas na premissa de que a repeticdo produz diferenca, no sentido de ampliar o
repertdrio imaginério, a criagdo de sentidos e a elaboracdo do pensamento. Essas vivéncias sdo
fundamentais para que as criangas experimentem a escuta de si e do outro.

Aguiar (2003) reitera que quanto mais exposta a crianca estiver a vivéncias de estimulo
a interacdo com o texto literario, melhor sera sua constituicdo leitora e de um ser humano rico
em conhecimento a partir das trocas da experiéncia oral com a escrita.

Tais pontos nos fazem refletir sobre as praticas que temos e podemos construir com as

criancas, vislumbrando o seu desenvolvimento. Atentamos, desse modo, que 0 ambiente escolar
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€ um espaco que precisa propiciar novas aprendizagens no que diz respeito a formacéo leitora
das criangas. Assim,

[...] é a necessidade de ampliar a experiéncia da crianga se quisermos proporcionar-
Ihes bases suficientemente solidas para sua atividade criativa. Quanto mais a crianga
vir, ouvir e experimentar, quanto mais aprender e assimilar, quanto mais elementos
da realidade a crianca tiver a sua disposi¢do na sua experiéncia, mais importante e
produtiva, em circunstancias semelhantes, sera sua atividade imaginativa (Vigotski,
2014, p. 13).

Passando para a profericdo, foi organizada em trés dias. No primeiro dia, o livro foi
Vocé troca?, publicado pela editora Moderna em 2011. A linguagem verbal e visual dialoga e,
de forma interativa, convida o leitor a pensar sobre as situagcdes e objetos inusitados que
ampliam a capacidade imaginativa do leitor. Esse texto quando inicialmente proferido permite
gue as criancas imaginem as cenas pouco comuns, como por exemplo, um pato com dente, um
canguru de pijama, um ledo sem dente ou uma ratinha de camisola. Sdo cenas ilustradas que
propiciam o dialogo verbal com o visual, seja pelas rimas, pela sonoridade, da pagina dupla que
envolve a brincadeira no projeto grafico.

Essa vivéncia tinha como norte possibilitar que as criancas construissem hipoteses sobre
0 texto e que pudessem compartilhar suas impressdes. Nesse sentido, antes da profericdo

conversamos com as criancgas sobre o significado de troca.

Professora: Vocés sabem o que € trocar?

W: E trocar as coisas.

Professora: E o que vocés ja trocaram?

H: Ja troquei cartinha com meu amigo.

K: Eu também ja troquei cartinha.

W: Eu j& troquei minha bicicleta por um celular.

J: Meu pai ja trocou uma caixinha por dinheiro.

Professora: Que caixinha?

J: [N&o conseguiu explicar qual era a caixinha, apenas fez o formato de uma caixa nas

m&os.]

Como combinado com as criangas, no primeiro momento ndo mostramos as ilustracdes.
Nossa intencdo foi que elas pudessem visualizar a cena com seus repertorios imaginativos. A
profericdo, por ter a caracteristica da emissdo vocal pelo mediador, proporciona, segundo Maria
Amelia Dalvi, Marta Quadros e Kenia Modesto-Silva (2016), 0 acesso a recursos expressivos
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por meio da oralidade, vivéncias em que pode interagir com contextos artisticos-literarios, com
a percepcao da literatura como possibilidade de dialogo, e, assim, experenciar a afetividade da
presenca do outro.

Durante a profericao, as criangas ficaram impressionadas com as situacdes narradas no

livro, riram e demonstraram que a historia as envolveu pelo humor.

H: A histdria € engracada, sé fala coisas engracadas.
S: Eu acho que néo fala nada de verdade.

Professora: Mas nos livros tudo pode acontecer.

A ideia de verdade apresentada por S pode ser compreendida na chave das situacfes
incomuns que o passarinho contava. Esta observacdo foi realizada a partir do que Lopez (2018,
p. 64) compreende como: “Observar leva a criacdo de imagens mentais e ao armazenamento na
percepgdo de informagdes que permitirdo inferir, em outras circunstancias, propriedades das
coisas, sentimentos, etc”. Associacdes como a estabelecida por S acionam o pensamento e a
imaginacéo.

Retomamaos o pacto da suspenséo da descrenca (Cademartori, 2010) para que as criangas
também se permitissem imaginar e criar situacGes que fugissem de uma realidade limitante.
Quando Queiros (2012) ressalta que liberdade, espontaneidade, afetividade e fantasia fundam
a infancia, evidencia que sdo as mesmas “substancias” presentes na literatura.

Ao encerrar a profericdo, colocamos o livro sobre a mesa e relemos a historia proferindo
e na sequéncia mostrando as ilustragcdes. Eva Furnari tem um traco na ilustracdo que é peculiar
e foge de um grafismo estanque e estereotipado. Este foi um momento de leitura com as criangas
muito divertido.

Na escolha deste livro, percebemos que poderiamos propor para as criangas uma
brincadeira que é presente no cotidiano das instituicbes educacionais, para estreitar as
aproximacdes com o texto, a troca de cartinhas, que sdo cartinhas de personagens de desenhos
animados e animes que as criangas colecionam e trocam com seus pares. Para nossa surpresa,
quando conversavamos a fim de ativar os conhecimentos prévios, duas criangas disseram que
ja haviam trocado cartinhas. Para a brincadeira, ap6s a leitura, organizamos as ilustracfes do

livro em fichas, semelhantes as cartinhas, e propomos 0 momento de trocas.
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Figura 20 — llustragdes do livro Vocé troca? (2011)

A medida que as trocas aconteciam, as criangas voltavam ao texto para relembrar quais
eram as personagens de cada ficha, com perguntas sobre o que estava escrito. Elas construiram
essa interacdo com os elementos que Ihes foram propiciados, a retomada do texto a partir das
cartinhas, “Vocé troca um varal de feiticeira por um final de brincadeira? vocé troca um
pinguim fantasiado por um bichdo mimado?”. A troca de cartinhas n&o ficou apenas no ambito
da brincadeira cotidiana, uma vez que se apropriaram da brincadeira de trocas inusitadas por

meio das ilustragdes do livro.

L: Professora, vocé troca uma tartaruga por uma maca?

Professora: Acho que prefiro a tartaruga.

[Outras criancgas vieram participar.]

S: Eu trocaria o E por uma vassoura [em referéncia ao colega da turma].

N: Eu trocaria a professora por uma vassoura.

Professora: Nao acredito! Trocaria por uma vassoura! [Neste momento as criangas
riram.]

C: Eu trocaria meu pai por mil reais!

Nesta conversa as trocas aconteceram a partir de elementos que compunham o livro e
0s sujeitos que participaram da pratica. Aqui, nos chama a atengéo que C desloca a brincadeira
para o seu nucleo familiar, inserindo a figura do pai. A crianga, além de querer se desfazer da
figura paterna, ainda evidencia a sua preferéncia por uma quantia de dinheiro. Leituras como
essa nos lembram o que Lépez (2018) pontua como apreciacao subjetiva ao discorrer acerca da
crianca e sua manifestacdo no modo de ver a vida.

E assim as criangas vivenciaram uma brincadeira a partir do encontro com um texto

literario. Destacamos que neste momento “a construgdo de sentidos nao resulta apenas do ato
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de identificar palavras, mas do processo arduo de relacionar o que se I&é com o conhecimento

que se tem sobre o que se 1€” (Dalvi; Quadros; Modesto-Silva, 2016, p. 196).

Fonte: Acervo da autora.

Uma atividade pode iniciar com o procedimento da profericao e tomar outras dimensdes,
se ela for planejada. Conforme apresentado, a brincadeira foi pensada com a intencionalidade
de aproximar as criancas a experiéncia do texto literario, na premissa de apreciacdo que a
narrativa oferece. Nesse sentido, podemos concluir que elas se apropriaram da linguagem e das
trocas que extrapolam a realidade, num jogo em que a imaginacdo precisa ser estimulada.

O segundo livro de Eva Furnari selecionado foi Coc6 de passarinho, publicado em 2013
pela editora Moderna. A narrativa conta sobre uma pequena cidade em que 0os moradores se
encontravam todos os dias numa praga. Eles levavam uma vida monotona, tanto nas conversas

como nos habitos, e isso acontecia até com os passarinhos.
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Figura 22 — Capa do livro Cocd de passarinho (2013)

"

&va Furnari

COCO de PASSARINHO

oo

Fonte: Furnari (2013).

A partir disso, organizamos 0 momento antes da profericdo, para que as criangas
pudessem compartilhar suas experiéncias com o0s espacos da cidade. Como destaque,
perguntamos acerca das pracas, levamos fotografias das pracas da cidade de Dourados e o
questionamento foi em torno do que as pessoas fazem nesses espacos. Algumas criangas nao
conheciam as pragas e relataram frequentar apenas parques. Sobre o que fazem nas pracgas, elas
responderam que as pessoas vao para brincar, para pular, para encontrar os amigos, sentar-se,
tomar tereré e conversar. Todas as falas foram registradas no quadro-negro, conforme a figura

a sequir.

13)

Fonte: Acervo da autora.
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Durante a profericdo, as criancas se divertiram muito ao ler o titulo do livro, na
profericdo do didlogo dos passarinhos e no que os passarinhos deixavam na cabega dos
moradores. Na cena em que 0s habitantes tentam resolver o problema que a narrativa apresenta
(o que fazer para que os passarinhos parassem de fazer coc6 na cabeca deles), paramos e

perguntamos como eles tentariam resolver.

B: Eles vao usar guarda-chuva.

S: Vao pegar um estilingue para atirar nos passarinhos.

H: E s6 ficar embaixo do telhado.

A: Mas ndo tem casa na pragca.

Professora: Mas o que tinha nessa praca que os habitantes frequentavam?

H: Ué, s tinha banco.

De fato, a narrativa relatava a praca apenas com bancos. N&o aprofundamos o tema dos
bancos para nao fugir da solucdo questionada inicialmente para as criancas. Todavia, quando
apresentaram suas hipéteses tentaram apresentar solucdes que fariam nessa situacdo, como o
guarda-chuva que usualmente nos protege da chuva que cai do céu, no mesmo sentido dos coc6s
que estavam caindo. Outra possibilidade foi um telhado, ou a casa, que nos abriga de eventuais
situacOes. A interacdo foi construida mediante o que o texto apresentava. Conforme a voz da
pesquisadora proferia o texto de Eva Furnari, muitas risadas aconteciam, principalmente

durante a leitura do nome dos filhotes dos passarinhos.

A: Que nome esquisito [quando lemos Popoguto, Ticotinho e Zululeco].

K: Tinha que ser nome de passarinho.

Professora: E como seria um nome de passarinho?

K: Ah, de pomba, assim.

H: Da arara também pode

W: Do papagaio

Professora: Mas aqui os nomes sdo diferentes das espécies de passarinhos, tem o
Zuzuleco, o Ticotinho.

A: E igual nome de cachorro, a Belinha 14 em casa.

W: O meu é o Thor

Professora: E mesmo, os nomes dos passarinhos parecem com nomes que damos aos

cachorros.



111

Essa relacdo com os nomes de passarinhos foi uma maneira de tentar compreender o
texto. Neste momento € perceptivel a associacdo que as criangas estabeleceram com o0s nomes
dos passarinhos com o que fazemos ao nomear os cachorros. Perceber pelo humor os nomes
engracados da narrativa foi importante para que as outras criancas também fizessem a relacdo
e compartilhassem suas peculiaridades. Entendemos que essas vivéncias contribuem para o
desenvolvimento da linguagem, do pensamento, da memoria, a partir da Teoria Historico-
Cultural. As criancas estdo na idade pré-escolar (entre 3 e 6 anos) e, assim, precisam vivenciar

essas experiéncias como possibilidade de desenvolvimento intelectual e artistico.

[...] ao oportunizar experiéncias de leitura de literatura para e com a crianca pequena,
podemos atuar na sua zona de desenvolvimento e proporcionar novas vivéncias e
experiéncias emocionais, que impulsionem o aprendizado e o desenvolvimento da
inteligéncia e da personalidade da crianga pequena (Valiengo; Souza, 2016, p. 110).

A fim de dar continuidade nessas experiéncias de desenvolvimento da crianca,
escolhemos para encerrar a segunda etapa de profericdo o livro O circo da lua, publicado pela
editora Moderna em 2014. A narrativa conta a historia de Babete, uma moga diferente, que
usava roupas e adornos engracados. Certo dia ela encontra Nicolau, um elefante que estava
perdido e que sonhava em ser palhaco, porém elefantes tem outro lugar no circo. Assim, Babete
decide ajudar seu novo amigo a realizar o sonho. Para isso precisavam encontrar o circo da Lua,
que era a casa de Nicolau, e assim se aventuram nessa busca.

Ao encontrar o circo, Nicolau é recebido com muito afeto pelos amigos, que sdo
apresentados a Babete. Durante o tempo que permanece no circo Babete percebe que ha algo
de errado, todos estdo muito desanimados. Ela tem uma ideia para anima-los, porém apés se
divertirem voltam ao desanimo. Entdo, um novo plano surge, desta vez junto a Nicolau. Os

dois, com muita coragem e alegria se tornam a dupla de palhagos do circo da Lua.
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Figura 24 — Capa do livro O circo da Lua (2014)
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Fonte: Furnari (2014).

Para essa pratica ndo organizamos 0s momentos antes e depois da leitura. Nossa
intencionalidade foi propor uma sensibilizacdo estética com a personagem Babete e, talvez essa
tenha sido a chave para que as criangas mantivessem o interesse na proferi¢do, uma vez que o
livro € um pouco mais extenso do que os que elas tinham escutado até entdo, a proferigéo foi
feita em um Udnico dia, dessa forma, a professora fantasiou-se de Babete, com roupas

estampadas e sobrepostas, sapatos trocados e tiara na cabeca.

I

Figura 23 — Proferi¢do do livro

0 cirg? da lua (2014)

- v

.

Fonte: Acervo da autora.

Ap6s o acolhimento das criangas na sala, pedimos licenca para sair e avisamos que

trariamos uma pessoa para que elas pudessem conhecer. A volta da professora fantasiada foi
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uma surpresa engracada para as criangas, que se apresentou como Babete e deu inicio a
profericéo.

Quando a personagem Babete descobriu que o elefantinho era do circo, houve o seguinte
dialogo:

A: Ah, ele deve ter fugido do circo.

K: Eu nunca fui no circo.

Professora: Quem ja foi no circo?

H: Eu j& fui, mas s6 tinha palhaco.

F: Eu n&o fui.

W: Eu também néo.

Professora: Esta bem, entdo agora vamos descobrir por que o elefantinho ndo estava

mais no circo.

Uma das questdes levantadas a partir da tematica do texto foi o circo, onde muitas
criancas nunca estiveram, mas que parece ser tdo comum nas cidades. Porém, reiteramos que a
escola esta localizada em um bairro periférico, com moradores de renda econémica baixa, o
que dificulta o acesso as diferentes vivéncias culturais.

Durante a profericdo, outro momento provocou didlogo entre as criancas: quando a
personagem Babete percebeu que as pessoas do circo estavam tristes e voltou fantasiada, de um
jeito engracado. Aqui houve relacdo entre a cena de entrada da professora com uma das figuras
mais importantes do circo:

H: Ah, ela foi assim porque era o palhaco do circo.
K: Néo tinha palhago 14, s6 mégico.

A: Ela tinha que usar a roupa do palhago pra trabalhar no circo.

N&o interferimos na conversa, uma vez que a elaboracao de sentido e inferéncia j& havia
se delineado pelas criangas. 1sso evidencia que muitas vezes temos uma preocupacao de que as
criancas ndo entendam a histdria, como se ndo fossem capazes de elaborar sentidos e relacionar
suas percepcdes com aquilo que € apresentado na literatura.

E nessa premissa que o objetivo da presente pesquisa se constituiu inicialmente, de
ampliar as vivéncias literarias para as criangas sem o pretexto de ensinar a partir de um tema

ou contetido, concepcao que compreende a literatura infantil e 0 livro como recurso utilitario.
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Trazemos a baila a discussao elaborada por Roland Barthes (2013), de que a literatura
circula saberes, mas ndo se materializa como prescricdo. E neste ponto que tencionar
procedimentos metodoldgicos para as criangas interagirem com o texto literario se torna fragil:
como pensar em procedimento metodoldgico sem subentender a necessidade de um recurso?

Apos a profericdo, ha um questionamento acerca do sonho de Nicolau:

W: Mas o elefante ndo pode ser palhaco, ele € muito grande.

Professora: Nao pode ser palhaco por conta do tamanho? Mas é o tamanho de um
palhago?

W: E do tamanho normal!

A: Ele nem pode usar o sapato de palhago.

H: Nem o nariz, como vai colocar se ndo tem nariz!

B: Ele vai engragado.

Neste didlogo, ha uma apreciacdo por parte das criangas ao pensarem sobre como um
palhaco deve ser. As percepcdes sobre o sapato, sobre o nariz dessa personagem evidenciam a
construcdo de conceitos que as criangas fazem a partir do que lhes € ofertado. Refletimos,
durante as préaticas vivenciadas, porém sem esgotar as possibilidades, que no processo da
pesquisa e no amadurecimento da pratica docente, pensar a interacdo da crianga com o texto
literdrio significa renunciar a percep¢des mensuraveis, de uma educacdo que visa sempre
produzir um resultado, intencionamos oportunizar nas atividades literarias esse encontro entre
sujeito e texto.

Luiz Britto (2009, p. 20), ao ponderar a diferenca entre a arte e o entretenimento, ressalta
algumas perspectivas que fundamentam as discussoes tracadas também nesta tese: “Nao se
trata, evidentemente, de negar que a literatura entretém, diverte, instrui, promove a cultura. S&o,
por assim dizer, obviedades. Trata-se de reconhecer que limitada a essas tarefas, ela deixa de
ter sentido”.

A relacdo da crianga com a literatura ndo é natural, € uma aprendizagem, desse modo,
como ampliar repertério de vivéncias e experiéncias sem um conhecimento acerca da arte?
Britto (2009) reitera que 0 gosto ndo é natural, sua formacao se da no interior de experiéncias
culturais e intelectuais, tal como ja discutido sobre o meio por Vigotski (2010). Portanto, é

preciso garantir o direito a literatura.

Porque queremos valorizar a literatura como valor e possibilidade de realizagdo da
liberdade e do autoconhecimento, temos de abandonar vis@es ingénuas de arte e leitor,
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fortemente ideoldgicas, e investir no conhecimento intenso do objeto literario, bem
como no direito a literatura (Brito, 2009, p. 23).

Ao propor a relagdo denominada como tridngulo amoroso entre leitura, palavras e
criancas, Reyes (2017) nos convida a refletir sobre as experiéncias de leitura. Assim, a pratica
desenvolvida nesta pesquisa coaduna com a premissa de que “muito antes da leitura alfabética,
estdo as bases da vida emocional e cognitiva, assim como estdo também as bases do desejo de
ler: neste fascinio com as palavras que nascem a flor da pele, a flor de um abrago” (Reyes, 2017,
p. 47).

Finalizamos, assim, o relato, a analise e a discussdo do procedimento metodologico
profericdo desenvolvido com as criancas. Reiteramos que a profericdo é o procedimento em
que a crianga acessa o texto literario pela voz do outro, cuja emisséo possibilita o encontro do
sujeito com a palavra escrita. Ao propor a conversa a partir da escuta, confirmamos o carater
socializador que a literatura possui, nesse dialogo construido com o receptor (Aguiar, 2003).

As trocas que as criangas compartilharam foram permeadas por um aspecto
humanizador. Ao escutar o colega, a professora, e perceber o tempo de espera, a crianca pode
escutar a si mesma, na organizacdo do seu pensamento. Observamos, pois, que had uma

aprendizagem neste processo, conforme apregoado por Aguiar (2003, p. 245):

Por tais vias, ela pode atenuar o egocentrismo acentuado, proprio desta fase de
desenvolvimento, dando margem a novas formas de interagdo com o mundo. Por essas
vias, descobrindo o outro, o sujeito se encontra enquanto ser humano; a consciéncia
do outro leva-o a de si mesmo e das possibilidades de comunicagdo com seus pares.

Em continuidade a essa perspectiva de interagdo e socializagdo que os procedimentos
metodologicos proporcionam entre a crianca e 0 texto literdrio, na proxima secdo
apresentaremos o0 procedimento das EL, com a discussdo tedrica que fundamentou o

desenvolvimento das vivéncias com as criancgas.
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5 ESTRATEGIAS DE LEITURA NA EDUCACAO INFANTIL

Somos seres da palavra, nascemos com o dom da palavra, vivemos através da palavra,
conhecemos e damos a conhecer nossa experiéncia pela palavra, e s6 quando
morremos perdemos a palavra (Manguel, 2020, p. 40).

5.1 Os contos de fadas como estratégias de leitura

Ao selecionar os livros para as vivéncias literarias com as EL, optamos por organizar
um agrupamento que fosse composto por contos tradicionais e contemporaneos contemplados
em programas (PNLD Literario e PNBE), a fim de ampliar o repertorio literario da turma de
criancas na educagdo infantil. Como ja afirmado nas sec¢des anteriores, este foi um
direcionamento adotado para os livros infantis utilizados na terceira e quarta secao.

Como aporte tedrico para o trabalho com as EL, apropriamo-nos das discussdes tecidas
por Girotto e Souza (2010)?, que discorrem sobre esses procedimentos sob o prisma da
metacogni¢do, em relacdo ao modo como pensamos enquanto lemos, a partir da experiéncia de
um adulto que 1€ para as criangas. E acerca dessa percepgao, de promover a interagio da crianga
com o texto literario e elaborar sentidos, que esta vivéncia foi desenvolvida com e para as
criangas.

As EL, enquanto componente da pratica desta tese, se organizam com base em dois
lugares. O primeiro corresponde ao objetivo de possibilitar vivéncias estéticas para que as
criancas interajam com o texto literario. O segundo se da com um levantamento feito com as
criangas sobre os contos de fada classicos que elas conheciam.

Na turma em que a intervencdo foi desenvolvida, poucas criancas sabiam sobre as
aventuras dos Trés Porquinhos e até¢ da Chapeuzinho Vermelho. Frente a essa constatacdo, nossa
escolha foi apresentar os contos de fadas e, a partir deles, desenvolver atividades com

estratégias de compreensao leitora, para ampliar as vivéncias e as relacdes estéticas com o texto

de literario. As obras selecionadas, nesse viés, contam no Quadro 13:

22 No Brasil temos consolidada como referéncia nas estratégias de leitura a pesquisa desenvolvida por Girotto e
Souza (2010), que se embasa em Solé (1998), Whitehurst (2002), Harvey e Goudvis (2008), Pressley (2002). Como
sugestdo de leitura para aprofundar a tematica, verificar:
https://www.fct.unesp.br/Home/Pesquisa/cellij/estrategias-de-leitura--souza-e-girotto---2011.pdf.



https://www.fct.unesp.br/Home/Pesquisa/cellij/estrategias-de-leitura--souza-e-girotto---2011.pdf
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Quadro 13 — Livros para as estratégias de leitura

Livros Ordem/Més

O mundo da crianca: histdrias de fadas — conto “Os trés porquinhos” — Joseph 1°
Jacobs 10/22

A verdadeira historia dos trés porquinhos — Jon Scieszka 1°
10/22

Chapeuzinho Vermelho: do jeito que o lobo contou — Mauricio Veneza 20
11/22

Contos maravilhosos infantis e domésticos [1812-1815] — Jacob Grimm e 2°
Wilhelm Grimm — conto “Chapeuzinho Vermelho” 11/22

Chapeuzinho Vermelho: uma aventura borbulhante — Lynn Roberts 2°
11/22

Fonte: Elaboragéo propria.

A organizacdo dos contos de fadas ¢ caracterizada por Zilberman (2003) numa estrutura
que prevé trés momentos: um conflito, uma a¢do por meio de um herdi que recebe uma ajuda e
o sucesso final. Regina Michelli (2020, p. 104) explica que “o enredo constitui-se de uma
estrutura mais ou menos linear, com uma sequéncia articulada logicamente, com comeco, meio
e fim”.

Conforme o Quadro 13, os textos propostos para as EL no primeiro momento foram:
“Os trés porquinhos” (Jacobs, 1947) e A verdadeira historia dos trés porquinhos (Scieszka,
2005). O primeiro texto narra a historia de trés porquinhos que precisaram sair de casa para
ganhar a vida. Como ndo tinham uma casa para morar, precisam construir, cada um, seu novo
lar. O primeiro porquinho construiu uma casa de palha, mas o lobo derrubou a casa e o comeu.
O segundo porquinho construiu sua casa com gravetos, porém o lobo também destruiu sua casa
e o devorou. O terceiro porquinho fez sua casa de tijolos e na primeira tentativa o lobo tentou
derruba-la, mas ndo obteve sucesso. Numa reviravolta, com tentativas de comer o porquinho, o
lobo tentou entrar na casa, mas acabou caindo no caldeirdo e virando o jantar do porquinho.

A segunda histéria tem uma versao contemporanea, com uma perspectiva diferente da
primeira, em que o ponto de vista da narrativa ¢ dos porquinhos; nesta temos a voz do lobo
(trata-se de uma narrativa em primeira pessoa, em que o lobo Alex conta sua historia). Ele
queria preparar um bolo para sua avd, mas percebeu que nao tinha agucar. Entdo, foi pedir
emprestado aos seus vizinhos. Eles, por sua vez, eram porquinhos, e justamente naquele dia o
lobo estava gripado. Alex ndo foi bem recebido pelos porquinhos e, enquanto permanecia em

frente a casa deles, acabou espirrando; com isso, as casas dos dois primeiros porquinhos foram
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destruidas. Como ele ndo achava correto desperdicar alimento, acabou comendo-os. Ao chegar
na terceira casa, o espirro ndo teve o mesmo efeito, pois ela era feita de tijolos, e a policia foi
acionada, de modo que ele foi preso.

Isso posto, essas duas versdes diferentes foram escolhidas para que as criangas
pudessem elaborar sentidos a partir dos enredos. J& as EL que nortearam as praticas foram:
conhecimento prévio, conexdo (conexao texto—texto, texto—leitor, texto—mundo), inferéncias,

visualizagdo e perguntas ao texto.

Quadro 14 — Estratégias de leitura

Estratégia Conceito
Conhecimento prévio E a base para as demais estratégias, uma possibilidade para que o leitor
pense e ative o que ja sabe sobre o que esta lendo.
Conexao Existem trés tipos:

Conexio texto—texto: em que a crianga estabelece relagdo com outros
textos ja conhecidos.

Conexao texto—leitor: em que as criangas conseguem estabelecer relacao
com outras experiéncias da sua vida.

Conexio texto—mundo: em que as criangas estabelecem relago entre o
texto e as situagdes/noticias do mundo que as rodeia.

Inferéncias E uma conclusio que o leitor chega a partir das pistas encontradas no
texto.

Visualizagéo Sdo as imagens mentais que o leitor constroi a partir da escuta/leitura de
um texto literario.

Perguntas ao texto Sdo as perguntas que o mediador faz aos leitores a fim de que pensem

sobre o texto.

Fonte: Souza (2019).

No que concerne a pratica desenvolvida na educagdo infantil, reconhecemos que as
possibilidades de interagdo da crianga com a literatura precisam preservar as especificidades da
educagdo infantil, uma vez que a crianga tem direito a vivenciar praticas com a linguagem oral
e a escrita. Portanto, compartilhamos a premissa de Souza (2019, p. 7) ao indicar que “A leitura
de um texto ndo envolve somente sua decodificacdo, mas também a capacidade de o leitor em
compreendé-lo atribuindo-lhe significados, incorporando suas vivéncias e, consequentemente,
ampliando seu conhecimento prévio”.

Ainda neste aspecto, Corsino et al. (2016, p. 21) especificam que

A palavra “leitura” tem muitos significados e ¢ usada para designar varias agdes,
algumas muito diferentes entre sim. A amplitude do significado atribuido ao termo se
estende da leitura de mundo, passando a leitura de diferentes linguagens e chegando
a leitura dos textos escritos de diferentes extensdes e complexidades. A ampliagao do
conceito se explica pelo que perpassa as leituras: a producdo de sentido, a
interpretagdo dada pelo sujeito frente ao que é dado ler.
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Nessa acep¢ao, acreditamos que na educagdo infantil as criangas precisam vivenciar
experiéncias que as permitam ler o mundo a partir do repertorio que as constitui € que ampliem
sua formagdo de leitor literario. Assim, nosso anseio frente as oportunidades de interagdo que
as EL podem proporcionam deu-se no primeiro momento com o conto “Os trés porquinhos”,
escrito por Joseph Jacobs, traduzido por Vera Braga Nunes e publicado na coletainea O mundo
da criancga: historias de fadas pela editora Delta em 1947. Em meio a tantas obras que
evidenciam os trés porquinhos, a mais conhecida € aquela em que o primeiro porquinho ao ser
abordado pelo lobo, corre para a casa do segundo e em sequéncia para ndo serem devorados
fogem para a casa do terceiro porquinho. Para a pratica com as EL escolhemos o texto original,

em que 0s primeiros porquinhos acabam sendo comidos pelo lobo.

Figura 24 — Conto “Os trés porquinhos”, de Jacobs (1947)

Fonte: Jacobs (1947).

Antes de iniciar as atividades programadas, a proposta foi apresentada para as criangas,
com a explicagdo de que conheceriam contos de fada e assim ficariamos algumas semanas nesse
estudo. Entdo passamos a ativagdo dos conhecimentos prévios, haja vista que mais da metade
da turma ndo conhecia os contos de fada. Desse modo, objetivamos estabelecer relagdes com o
texto e inserir as criancas que nao conheciam no assunto da conversa, pois “Antes de ler, bons
leitores geralmente ativam conhecimentos prévios que podem entdo ser relacionados as ideias
do texto. O exercicio de ativar essas informacdes interfere, diretamente, na compreensao
durante a leitura” (Girotto; Souza, 2010, p. 50).

A leitura dos textos foi feita numa perspectiva antes, durante e apds a leitura e neste
sentido, durante todo o processo utilizamos cartazes ancoras para que pudéssemos acompanhar
as inferéncias, conexdes € as outras estratégias estabelecidas pelas criangas nesse processo. O
registro se deu de forma a contemplar a fala e a escrita das criangas . O primeiro grafico
organizador apresentava a pergunta: “O que eu sei sobre a historia?” Este grafico nos permitiu

saber o que elas ja conheciam acerca da narrativa e, em um segundo momento o que elas
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gostariam de saber, para ao final (depois da proferi¢ao do texto) expressassem sobre o que elas
perceberam do texto. O momento escolhido para a conversa foi na ultima aula do periodo
(vespertino), para que, no dia seguinte, a leitura/profericdo com o auxilio do livro acontecesse
com a retomada do que as criangas expressaram, € com esse tempo entre as vivéncias a historia

reverberasse no imagindrio e mais criangas pudessem participar.

Figura 25 — Elaboracdo do primeiro cartaz

Fonte: Acervo da autora.

Durante a ativagdo dos conhecimentos prévios houve o seguinte dialogo, que

posteriormente foi utilizado para escrever as respostas das criangas na lousa e no cartaz:

Professora: Vocés conhecem a historia dos trés porquinhos?

S: Eu sei do lobo mau e os trés porquinhos!

H, L e P: Ele estava fazendo uma casa no mato.

Professora: Quem estava fazendo?

P: O porquinho, e tinha dois que voaram, e uma casa que ficou.
Professora: As casas voaram? Mas como isso aconteceu? Do que elas eram feitas?
P: Casa de palha, madeira e tijolos.

Professora: E como elas voaram?

L: Ah, foi o lobo que soprou!

Professora: E por que o lobo soprou nessas casas?

P: Porque ele queria comer os porquinhos!

L: O lobo nao come os porquinhos e fica com a bunda queimada.
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Professora: Mas que historia é essa? Um lobo que assopra na casa de porquinhos para

comé-los e termina com a bunda queimada?

As criangas deram risada nesse momento, pois sempre que ha referéncia as partes
intimas ou assuntos sobre o funcionamento do corpo, elas demonstram humor, vergonha e
interesse em conversar. P disse: “E desse jeito, professora, uma historia engracada”.

O cartaz foi confeccionado e colocado na lousa naquele dia.

Quadro 15 — Conhecimentos prévios expressos pelas criangas
O que eu sei sobre a historia?

O lobo mau e os trés porquinhos.

Ele estava fazendo uma casa no mato.

O lobo soprou, dois voaram e uma ficou [a casa].
Casa, palha e madeira, e tijolos.

O lobo queria comer os porquinhos.

O lobo ndo come os porquinhos e fica com a bunda queimada.

Fonte: Elaboragao propria.

Como podemos notar, as criangas, ao serem indagadas sobre o que sabiam sobre o conto
dos trés porquinhos, disseram que existia o lobo mau, que os porquinhos tinham casa no mato
e que o lobo queria comé-los. Enquanto elas falavam, a professora escrevia no cartaz as
informagdes. Notamos no quadro 15 (p.111), bem como no didlogo estabelecido entre as
criancas, que conforme elas falam, recontam e sumarizam a versao que conhecem. A
sumarizagao ¢ também uma estratégia de compreensao leitora, de acordo com Girotto e Souza
(2010, p. 93) “Sumarizar ¢ aprender a determinar a importancia, ¢ buscar a esséncia do texto”.
Essa selecdo das informagdes ¢ corroborada na fala das criangas ao expressarem o que sabem
sobre a historia.

A conversa com as criangas demonstra que o grupo que conhecia a histéria (P, He L)
apresentava elementos que poderiam antecipar a narrativa para as outras criangas. Neste
sentido, no dia seguinte, lemos o texto para as criangas. E importante sinalizar que a antecipagio
também ¢ uma EL, conhecida como uma estratégia de compreensao que ativa o conhecimento
prévio das criancgas, desperta a curiosidade sobre um novo topico (narrativa dos trés porquinhos)
antes de conhecé-lo e, em seguida verifica a compreensao apos a leitura.

Em relagcdo ao texto selecionado e para fundamentar nossa escolha, buscamos em

Abramovich (2004) o dialogo entre apreciagdo e mediagcdo dos contos de fada com as criangas.
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A autora discorre acerca da fantasia enquanto elemento dos contos de fada que estabelece

relacdes com situagdes reais, com emogdes que as criangas experimentam.

[...] os contos de fadas estéo envolvidos no maravilhoso, um universo que denota a
fantasia, partindo sempre duma situagdo real, concreta, lidando com emocdes que
qualquer crianga ja viveu... Porque se passa num lugar que é apenas eshocado, fora
dos limites do tempo e do espago, mas onde qualquer um pode caminhar
(Abramovich, 2004, p. 120).

Na sequéncia, a sala foi organizada em uma estrutura espacial para que as criangas
enxergassem o cartaz e estivessem na mesma altura da professora durante a proferi¢ao. Antes,

o cartaz foi retomado para rememorar o que as criangas ja conheciam sobre a histdria.

Figura 26 — Sequéncia da proferi¢do com estratégias de leitura
= .

Como o livro escolhido para ser apresentado ndo tinha muitas ilustragdes, a primeira
leitura aconteceu sem mostrar as poucas imagens do livro para as criangas e foi-lhes explicado
isso para que elas pudessem se tranquilizar e direcionar a atengdo a escuta. Para iniciar esse
momento, nossa preparagao foi realizada: “Atencao! [bater palmas duas vezes] Concentracgéo!
[bater palmas duas vezes] A historia vai comecar!”

Enquanto as criangas escutavam a historia, participavam demonstrando interesse e
questionamentos sobre algumas cenas, como quando o segundo porquinho disse que jurava por
sua barbicha, A perguntou: “Barbicha? E porco tem barba e barbicha?” E H respondeu: “Tem
sim, tem pelo também!”

A percepcao mencionada pode ser conceituada como visualizagdao, uma vez que houve
a tentativa de relacionar mentalmente o animal com a barba, que ¢ uma caracteristica humana.
Essas elaboragdes sao maneiras de apreciacdo das caracteristicas das personagens, modos que
a crianca pensa sobre o que escuta e comega a formular hipdteses questionando a narrativa.

Naquele momento preferimos nao responder ou interferir na conversa entre as duas criangas,
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mas deixar que elas externassem suas percepgoes (acerca da barbicha) para voltar a acompanhar
a leitura.

Nesta versao, o lobo tenta persuadir o terceiro porquinho ao convidé-lo para ir a feira
comprar nabos e, no dia seguinte, uma batedeira de manteiga. Por acreditarmos que para
algumas criangas esses dois elementos pudessem ser desconhecidos, devido a situagdo
socioeconOmica, levamos fotografias impressas que foram expostas concomitantes a leitura.

Muitas criangas ao verem as imagens falaram:

W: Professora, eu nunca vi esse nabo!

L: Eu ndo sei o que é, na minha casa a gente ndo come isso.

S Essa batedeira ¢ de fazer bolo?

P: Minha vo tem uma batedeira bem grande, professora!

Professora: Ah, entdo podemos comer uma salada de nabo, vocés querem? Essa
batedeira é igual a da sua avo?

P: Ndo, a dela ndo é de madeira, ¢ de plastico.

Quando P relata que sua avo também tem uma batedeira, ¢ possivel reconhecer que faz
uso da estratégia da conexao texto-leitor, pois o referencial foi sua propria vida. Esta relagdo
construida pela crianca pode ser compreendida como apreciagdo estética do texto, uma vez que
a construgdo do pensamento se faz nesse exercicio de comparagdo entre os elementos reais e
ficcionais.

Na sequéncia, para indicar a finalizagdo da historia, a frase cantada foi: “E essa historia
entrou pela porta e saiu pela janela, quem ndo souber contar, vai ficar banguela”. Logo depois,
H iniciou uma contestagdo. Aqui, ¢ importante mencionar que, a narrativa analisada tem como
uma caracteristica o antiincio antecipado do lobo como estratégia para enganar o porquinho,

todavia todas as suas tentativas falharam, o que fez com que caisse no caldeirdo de d4gua quente.

H: Mas como esse lobo avisa o que vai fazer, por isso se queimou e virou sopa!
Professora: Entdo, e ele ficou queimado, entregou seu plano para o porquinho!
W: E, ele ficou queimado a bunda.

A: E ele ficou andando igual um bebo [bébado].

Professora: Igual a um bébado? E como que é isso?
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Nesse momento, A se colocou no chdo e andou com o apoio das maos e dos pés, como
se estivesse engatinhando. As criancgas se divertiram e imitaram a colega na expressao corporal
do que seria a caminhada do lobo apos ter se queimado no caldeirdo dos porquinhos, mesmo
com a informacao de que tinha virado jantar.

E possivel identificar que as EL sdo pertinentes ao contexto em que a literatura ¢
vivenciada com as criangas. Ao expor a relagdo entre como o lobo caminhou apoés ter-se
queimado e como o bébado caminha, A estabeleceu uma conexdo texto—leitor, em que “As
chamadas de texto para o leitor s3o aquelas em que, na leitura, ele estabelece conexdes com
episodios da sua propria vida” (Girotto; Souza, 2010, p. 50). Esta conex@o possibilitou com que
as demais criangas participassem a partir do elemento apresentado por A, elas se envolveram
ao imitar a expressao corporal teatralizada pela colega. Com isso, € possivel constatar que as
EL possibilitam a apreciacao do texto também no coletivo.

Aqui retomamos a importancia do tempo das vivéncias para que as criangas pudessem
elaborar os sentidos, pois so foi possivel que elas criassem essa brincadeira (de imitar o lobo a
partir da imagem de um bébado) pelo tempo de inteireza do presente. Na discussdo tecida na
segunda se¢do trouxemos a reflexdo de Kohan (2019, p.13) sobre a necessidade de vivenciar o
tempo presente na educagdo infantil. “O tempo pelo proprio tempo, o tempo da brincadeira
séria, aquele que encontra sentido no proprio brincar. O tempo do presente, do estar presente,
inteiramente, no que se faz, na vida que se vive: como uma crianga que brinca”.

Depois de proferir sem mostrar as imagens, a narrativa foi apresentada de modo que as

criangas pudessem apreciar as ilustragdes e com isso construir uma nova leitura.

Figura 27 — Observagao das ilustragdes

B S
Fonte: Acervo da autora.
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Dando sequéncia, foi proposta as criangas a organizagdo do segundo cartaz a partir da
pergunta norteadora: O que vocés lembram da historia dos Trés Porquinhos que nos
conhecemos ontem? Esta pergunta possibilitou um didlogo em que as criangas pudessem

expressar os sentidos construidos em referéncia ao texto de Jacobs (1947).

Figura 28 — Frases para elaboracdo do segundo cartaz

-

Fonte: Acervo da auiora.

O primeiro cartaz com os conhecimentos prévios da turma foi exposto ao lado do
segundo (com as compreensdes da versdo de Jacobs), a fim de contribuir para respondermos
sobre as percepgdes que tinham antes de escutarem a histéria. Isso foi pensado dentro da
organizacdo das EL dos conhecimentos prévios e da conexdo texto—texto, porém, na fala de
uma crianga (L), ela apontou para o fato de conhecer uma versao da histéria em que o lobo
tentava comer os porquinhos, mas ndo conseguia, diferentemente do texto apresentado,

conforme conversa a seguir:

Professora: Para nos continuarmos conhecendo a historia dos trés porquinhos, vamos
ler o que vocés falaram antes de escutarem a historia do livro. Vocés se lembram que
tinham colegas que ndo sabiam sobre essa aventura?

A: Era B que ndo conhecia!

Professora: Sim, tinha ele e outros que ndo conheciam. Mas agora, quero ler o que

vocés sabiam sobre a historia e me falaram, ficou escrito aqui nesse cartaz.
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Fizemos a leitura do que elas ja tinham apontado e questionamos sobre o que tinham
percebido de diferente em relagdo ao texto de Jacobs (1947). As afirmagdes de K, A, W e H

foram escritas na lousa compondo o segundo cartaz, tal como exposto a seguir.

Quadro 16 — Frases proferidas pelas criangas e escritas na lousa
Sentidos construidos a partir da historia

K: Pegou a mac, o lobo comeu dois porquinhos.

A: O lobo soprou e ndo conseguiu.

W: O porquinho jogou até pimenta calabresa no lobo para
comer.

A: Eu gosto da outra histéria, porque eles morreram e eu tenho
pena.

H: Tem dois lobos, o que come dois porquinhos néo é estranho

porque € igual o verdadeiro.

Fonte: Elaboragdo propria.

Ao trazer o elemento da pimenta calabresa, que ndo estd presente na narrativa, W
estabelece uma conexao texto-leitor a0 mencionar um tempero que possivelmente seja utilizado
na cozinha da sua casa. S3o conexdes como essas que demonstram a estrutura dos pensamentos
que as criancas elaboram a partir da interagdo com o texto literario. Ao ampliar a narrativa com
a calabresa, a crianga evidencia a associagdo entre o real e a fantasia, num didlogo em que nao
ha a preponderancia de um aspecto sob o outro. Para Vigotski (2014, p. 12) a imaginagao tem

uma “funcdo vitalmente necessaria”, ja que:

[...] a atividade criadora da imaginacao esta relacionada diretamente com a riqueza e
a variedade da experiéncia acumulada pelo homem, uma vez eu essa experiéncia ¢ a
matéria-prima a partir da qual se elaboram as construgdes da fantasia. Quanto mais
rica for a experiéncia humana, mais abundante sera o material disponivel para a
imaginacao.

Outra apreciagao que merece destaque ¢ a apresentada por A “Eu gosto da outra historia,
porque eles morreram e eu tenho pena.” Aqui vemos que a crianga tem um repertorio literario,
pois por meio da sua fala traz outra versdo da narrativa, que ndo foi trabalhada com a turma
pela professora. Ressaltamos que o sentimento “pena” ¢ despertado a partir das comparagoes
que consegue estabelecer. Ainda sobre esse dialogo, quando ela falou sobre uma versao da

historia em que o lobo ndo comia os porquinhos, mas se transformava em jantar para o
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porquinho, faz referéncia a versdo mais conhecida do conto, que, por muitas vezes, € o que as
criancgas tém acesso. Essa constatagdo foi apresentada durante a ativacdo dos conhecimentos
prévios, pois as criangas citam a versao em que os trés porquinhos se salvam do lobo.

Neste momento compreendemos que A buscou em seu repertdrio aquilo que Vigotski
(2014) pontuou como importante para o imaginario, que se constrdi a partir das vivéncias que
lhes sdo propiciadas. Quando ela diz que sente pena dos porquinhos que morreram ha uma
sensibilizacdo construida a partir da literatura, mesmo que ndo seja o foco desta tese, aqui
recuperamos a importancia dos temas fraturantes® na formacdo leitora das criangas. Muitas
vezes 0 que se oferece as criangas sdo leituras higienizadas a fim de “poupa-las”, no entanto,
defendemos que sdo textos e mediagdes como essas que permitem a elaboragdo dos
sentimentos.

Essa questao dialoga com o que foi proposto por Souza, Martins Neto e Girotto (2016,
p. 196): “Trata-se de ver a realidade de outros pontos de vista (melhores ou piores), o que
permite ler ndo apenas a obra, mas também e, principalmente, o mundo, o ‘outro’ e a si mesmo”.
Ao expor sua perspectiva, ela escuta a si mesma e se faz presente enquanto sujeito para as outras
criangas, exercicio importante para o que compreendemos enquanto construcdo da
subjetividade.

Apo6s a profericdo do conto classico, versdao de Jacobs, em que o lobo come dois
porquinhos, mas depois vira jantar do porquinho que tinha a casa feita de tijolos, H fez uma
conexao e elaborou uma hipdtese comparando a figura do lobo. Ao retomar os conhecimentos
prévios e questionar o que tinham percebido de diferente em relagdo ao que conheciam, H disse:
“Tem dois lobos, o que come dois porquinhos e o que nao come. O que come ndo é estranho,
porque é igual o verdadeiro”. Isso ocorreu a partir de outros textos e do contexto, o que

demonstra reconhecer que o lobo ¢ um animal real. Dessa forma, continuamos o dialogo:

Professora: Qual é esse lobo verdadeiro?

H: O lobo animal, que fica na floresta.

Professora: Entendi, entdo vocé acredita que, por estar na historia, ele ndo é mais esse
animal da floresta?

H: Ele 50 é diferente.

Z3A nogdo de temas fraturantes que temos parte do trabalho desenvolvido pela pesquisadora Andréia de Oliveira
de Alencar Iguma (2019, p. 109) que compreende “Assim, quando se escreve uma literatura que aborda temas que
rompem com o que ¢ permitido, possibilitando que criangas e jovens tenham acesso a diferentes problematicas e
assuntos que constituem a nossa existéncia, podemos compreendé-los como fraturantes, ou seja, fraturam e expoe
aquilo que nao era permitido”.
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E interessante observar como as criangas lidam com o pacto da suspenséo da descrenca
(Cademartori, 2010) na ficgdo. Nessa conversa estd tudo resolvido e a problematizagdo
apresentada estd posta: existem dois lobos, € um se parece mais com o real. Nao houve
necessidade de explica¢do para o pensamento de H, uma vez que “Na experiéncia da crianga
ndo ha limites rigidos entre imaginacdo e realidade; a forma peculiar como a crianca é capaz de
lidar com 0 mundo objetivo nos permite uma compreensao mais profunda dos mecanismos que
regem a atividade criadora” (Jobim e Souza, 2016, p. 33).

Essa ficgao ¢ concebida como elemento fundante da literatura, por isso, as criangas
precisam desses encontros, do encontro com o que € proprio da vida, como sinalizou Azevedo
(1999, p. 2):

A literatura, em resumo, utiliza a ficg8o (fala da verdade inventada e ndo da ocorrida
de fato), a linguagem poética (que costuma ser lddica, conotativa, ambigua, esta
preocupada com o ritmo, com a sonoridade, pode inventar palavras, usar trocadilhos,
etc.), tem como objetivo fundamental a motivacdo estética (portanto, a diversdo, o

prazer pelo prazer) e ainda, a meu ver, representa sempre uma determinada e subjetiva
especulacédo, ndo uma li¢do, sobre o exercicio da existéncia.

Ainda durante a conversa sobre o conto, D estabeleceu uma conexao texto—leitor que
culminou na producdo de um desenho coletivo. Ele nos contou que queria desenhar o porco do
jogo Minecraft?*, e mencionamos que nio conheciamos esse porco. Entdo ele questionou se ja
tinhamos jogado, e respondemos que nao, logo ele explicou que era facil jogar, era s falar
Minecraft no Play Store, baixar e jogar. E assim foi proposto para a turma o desenho da historia
dos trés porquinhos.

Convém frisar que nao estava no planejamento fazer um intervalo entre a primeira e a
segunda versao do conto, todavia, como o desejo surgiu do interesse das criangas, organizamos
um contexto de desenho coletivo. Essa vontade dialoga com o que Colomer (2007) aponta como
direcionamento para ampliar a ressonancia das criangas em relagdo ao texto literario. Para a
autora, isso pode acontecer pela conversagdo, pelo desenho, entre outros. As imagens na
sequéncia apresentam os trés desenhos produzidos, € ndo € nossa intengao analisa-los, apenas
evidenciar como as criangas interagiram com o texto e desejaram registrar aquilo que

elaboraram.

24 Minecraft é um jogo eletronico de uma plataforma on-line que propde a construgio de diferentes cenérios por
meio de blocos de montar.
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Figura 29 — Sequéncia de desenho coletivo

gl @ﬁ Exon

Fonte :’ACCI'VO da autora.

Todas a produgdes das criangas, sejam elas pela escrita da professora, por imagens das
vivéncias ou pelos desenhos, sdo possibilidades de valorizar aquilo elas desenvolveram na
institui¢do. Os espacos precisam comunicar € tornar visivel que elas sdo protagonistas na sala.
Nessa perspectiva, de expor aquilo que foi possivel construir a partir do procedimento
metodoldgico com as EL, apresentaremos a profericdo do segundo texto.

Como intencionalidade das EL, a vivéncia proposta para a turma foi contemplar outra
versdo do conto dos trés porquinhos. Nesse contexto, as criangas ja estavam com seus
conhecimentos prévios ativados e tinham um repertorio sobre a histoéria.

A escolha do segundo texto se deu por compreender que outras versdes do conto
deveriam ser apreciadas pela turma e ampliariam conhecimentos com as diferencas entre as
histérias, inclusive de narrador e de ponto de vista. O livro selecionado foi 4 verdadeira historia
dos trés porquinhos, de Jon Scieszka, ilustrada por Lane Smith, traduzida por Pedro Maia e
publicada pela editora Companhia das Letrinhas em 2005. O texto narra a historia de Alex, um
lobo que decide contar a sua versao sobre o que teria ocorrido com os trés porquinhos e por que

as pessoas o chamavam de lobo mau.
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Figura 30 — Capa do livro A verdadeira histéria dos trés porquinhos! (2005)

Fonte: Scieszka (2005).

Para iniciar o segundo momento com as EL , primeiro o livro de Scieszka foi mostrado,
de forma a estimular que as criangas desenvolvessem suas inferéncias. A leitura comegou com
o ritual ja conhecido da turma: “Atencdo! [bater palmas duas vezes] Concentracdo! [bater
palmas duas vezes] A historia vai comecar!” Em todas os procedimentos, a organizagdo da sala
para o momento da historia ja era comum para as criancas. Algumas ajudavam na disposicao
das cadeiras, outras diziam: “Ja sei, vai contar historia!” Retomamos esse aspecto para elucidar
que o contato com a literatura de forma frequente pode ganhar uma caracterizagdo de algo
permanente na rotina, ndo com sentido mecéanico, mas de algo que pertence ao contexto do
grupo.

Em continuidade a retomada da narrativa e da proferi¢do, ao mostrar o livro ocorreu o

seguinte didlogo:

Professora: Este é o livro que contém a outra versdo da historia dos trés porquinhos.
Observando a capa, como vocés pensam que sera a historia?

E: Parece que ¢ de um furacdo, mas da boca do lobo!

A: E ele vai soprar muito!

N: Mas esse lobo tem oculos?

Professora: Sim, N, ele esta de oculos, vejam pessoal!

S: Entdo ele ja ¢ velhinho.

Ao observar a capa do livro em que o lobo assopra, E constrdi uma conexao texto-mundo
em que “[...] sdo estabelecidas entre o texto lido e algum acontecimento mais global [...]”

(Girotto e Souza, 2010, p. 69) ao destacar que parece um furacao da boca do lobo. Todavia, ao
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inserir a conjuncdo adversativa “mas” € possivel perceber a capacidade da crianca em separar
o elemento real da fantasia, como também sua perspicécia ao relacionar a poténcia de um
furacdo com o sopro do lobo que € capaz de destruir a casa dos trés porquinhos.

A percepcao de S ao associar o uso do 6culos com a velhice € rica no que concerne ao
seu olhar para o outro, pois aqui € possivel inferir que no seu contexto o uso desse acessorio
pode ser um marcador de tempo e como essa relacdo evidencia sua atividade imaginativa a
partir desse exercicio combinatorio entre a fantasia e a memoria (Vigotski, 2014). Ao elaborar
a conexao entre a velhice e o uso de o6culos, na leitura da ilustragao da capa do livro, ela recorre
a memoria para concluir que por isso o lobo ¢ um velhinho.

Quando a contracapa foi apresentada, (nela hé a ilustrag@o das trés casas dos porquinhos,
uma de palha, outra de madeira e uma de tijolos, as casas estdo destacadas em meio a varias

passagens literdrias), P e outras criangas participaram do didlogo:

P: Ah, tem casa de porquinhos também.

Professora: E quem sera que ira contar essa historia?

H: O lobo.

N: A Chapeuzinho.

E: O diretor.

Professora: O diretor [da escola]? Mas porque ele estaria nessa historia?

E: Ele gosta de contar as coisas [da risada nesse momento].

Professora: H, por que vocé acha que o lobo ira nos contar a historia?

H: Porque ele aparece granddo na capa.

Professora: Esta bem, antes de descobrirmos quem contara e como sera a historia desse

livro, vamos so relembrar o que aconteceu na primeira historia dos trés porquinhos.

Ao questionar sobre a figura do narrador deste livro, as criancas apresentam relagdes
entre elementos da fantasia e do real, tal como exposto no didlogo acima. Quando N infere que
a Chapeuzinho poderia ser a narradora, percebemos que seu repertorio contempla outras
historias quem trazem o lobo como personagem. Ao responder que o lobo poderia ser o
narrador, H infere com base na leitura que realiza da ilustracdo na capa e justifica com a
premissa de € “Porque ele aparece granddo na capa”. Nesse aspecto, pontuamos acerca da
ilustracdo como um modo de contar o texto, da intencionalidade que o ilustrador apresenta ao
leitor. Este elemento do projeto grafico do livro provoca no leitor essa possibilidade de imaginar

e refletir a partir do que vé (Ramos, 2020).
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Outro ponto que nos despertou a atengdo foi a possibilidade do diretor ser o narrador,
tal como elucidado por E que, ao ser questionado sobre essa opcao, respondeu: “Ele gosta de
contar as coisas”. Esta inferéncia esta associada a presenca recorrente do diretor na sala de
aula, seja para levar informagdes acerca do funcionamento da escola ou, ainda, para contar
pequenas anedotas.

A recorréncia entre a fantasia e o real, tal como exposto nesta se¢do de analise, ¢ um
ponto importante desta pesquisa porque evidencia a interacao da crianga com o texto literario a
partir dos procedimentos metodologicos que vivenciaram, e tem a fantasia como um recurso na
construcao da subjetividade.

Compreendemos, a partir dos didlogos, que as inferéncias sao parte das estratégias e do
estimulo para que as criangas possam pensar sobre textos e imagens. Desse modo, “fazemos
inferéncias em nosso cotidiano mais do que imaginamos, como por exemplo, sobre expressoes
faciais, linguagem corporal e tom de voz, assim como sobre informagdes visuais e ‘ndo visuais’
de um texto” (Girotto; Souza, 2010, p. 75). Ao inferir que seria o lobo que contaria a historia,
H fez associagdo com a imagem grande do lobo na capa como alguém que teria mais evidéncia
na historia, percep¢ao que corrobora com a premissa das autoras, ao apontarem que os leitores
utilizam os conhecimentos que ja possuem relacionando com aquilo que lhes ¢ apresentado.

Retomamos, apos o didlogo exposto com as criangas, a primeira historia dos trés
porquinhos, a do livro de Jacobs (1947), que se fez presente como possibilidade de referéncia
para despertar as lembrancgas. O texto foi retomado por meio da leitura das ilustragdes, e as
criancas verbalizaram os acontecimentos nessa associacdo. Depois dessa recupera¢do nos

organizamos para a proferi¢do do segundo livro.

Figura 31 — Proferi¢ao do livro 4 verdadeira historia dos trés porquinhos!

Fonte: Acervo da autora.
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Durante a proferi¢do, as criancas demonstraram muito interesse em entender a versao
do lobo sobre o que teria acontecido com os porquinhos. A cada situagdo que a personagem
relatava, as criangas expressavam solidariedade e acolhimento, falas como “coitado do lobo”,
“de novo isso aconteceu?” e “ele s6 estava gripado!” corroboram para uma escuta muito
significativa proveniente da vivéncia literaria, na possibilidade de elaborar sentido. Quando a

leitura da narrativa foi finalizada, A iniciou o didlogo transcrito a seguir:

A: Mas como ele ia deixar os porquinhos sem comer?

H: Ele come carne, é o lobo que parece o verdadeiro [em referéncia a primeira historia,
quando também comparou a personagem com o animal real].

A: E olha, professora, a cara feia do policial é um porco [apontando para a tltima pagina
do livro].

Professora: Realmente, se ele come carne, ndo poderia deixar de comer os porquinhos.
Ele se parece muito com um lobo verdadeiro, H, como vocé ja tinha pensado na primeira
historia. E um policial porco? Como isso aconteceu?

E: S6 tinha porco la, até o policial.

Professora: Quase uma cidade de porcos!

A: Por isso o lobo ficava gripado [deu risada].

Professora: Agora vamos continuar conversando sobre essa historia, mas vamos

organizar nosso cartaz, do mesmo jeito que fizemos no primeiro livro.

Ao observar as afirmagdes de H sobre o lobo verdadeiro (em referéncia ao que
caracterizou como real) e o lobo da historia, podemos perceber que ela testou e comprovou sua
hipdtese inicial (de que o lobo que come os porquinhos se parece com o lobo verdadeiro). Notar
esta relacdo implica pensarmos que, de modo ndo convencional, a crianga leu o texto, uma vez
que exp0s as estratégias de inferéncia, conexao e sentidos atribuidos a ele. Quando, em tom de
constatagdo, verbalizou seu pensamento, aponta para a perspectiva da Teoria Histérico-Cultural

na construgao dos sentidos:

[...] a construgdo de sentidos ndo resulta apenas do ato de identificar palavras, mas do
processo arduo de relacionar o que se Ié com o conhecimento que se tem sobre o que
se 18. Nesse sentido, é também papel da escola formar estudantes leitores de textos
literarios, e incluir — na Educacdo Infantil, inclusive — acdes pedagogicas cujo foco
seja a literatura infantil (Souza; Martins Neto; Girotto, 2016, p. 196).
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E interessante frisar que nas vivéncias as criangas percebem o texto, todavia, também
estdo construindo uma relagdo em que se sintam validadas para falar e ser ouvidas, como, por
exemplo, H ao retomar a constatacdo de que o lobo se parece com o verdadeiro por ser
carnivoro: “Ele come carne, é o lobo que parece o verdadeiro”. Aqui, relembramos que durante
a pratica a crianga estava sentindo orgulho de si por ter assimilado a justificativa do lobo em
comer os porquinhos. Muitas delas permanecem em siléncio, mas ndo com auséncia de
pensamento, assim, compreender essa premissa na pesquisa ¢ reconhecer que ha muito para
avancar. Nao obstante, ¢ preciso garantir que as criancas tenham acesso a diversas praticas de
interacao com o texto literario como direito.

Outro ponto relevante apresentado no didlogo transcrito acima: “E olha, professora, a
cara feia do policial é um porco”, feita por A ao analisar a ilustracdo mostra que houve uma
quebra de previsibilidade ao transformar a personagem porco, comumente conhecida nos
contos como boas, em uma figura de autoridade lida pela crianga como feia. Neste momento
compreendemos que os conhecimentos prévios foram fundamentais para que essa mobilizagdo
interna acontecesse, conforme discutido por Souza e Modesto-Silva (2020, p.20) “E o
conhecimento prévio que favorece o uso da estratégia conexao e permite a relacdo entre o que
as criancas sabem ¢ os elementos verbais ¢ visuais da narrativa”.

Na proxima figura constam os cartazes organizados para a finaliza¢do da proposta com

as EL com o conto dos trés porquinhos.

Figura 32 — Elaboracao do terceiro cartaz

-

Bl i
Fonte: Acervo da autora.

Esse cartaz foi produzido a partir do didlogo exposto na sequéncia:

Professora: Agora vamos pensar sobre o que tinha de interessante na historia que vocés
acabaram de escutar.

A: Que tem policia nessa historia.
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H: Que o lobo usa gravata e roupa.

P: Que a casa de madeira falou lenha [mudanca de terminologia de uma historia para
outra].

Professora: Como vocés sabem disso?

H: Porque da pra ver a roupa dele.

A: Ele foi preso, e a policia prende.

Professora: E vocés concordam com a prisdo do lobo?
A: Acho que o lobo comeu mesmo e foi preso.

P: Nao foi certo porque ele derrubou sem querer.
Professora: Mas como foi isso de sem querer?

P: E que ele s6 estava espirrando.

E: E os porquinhos estavam na barriga do lobo.

A: Os porquinhos morreram mais ainda.

Professora: Como assim? Morreram mais?

A: E, da casa que caiu e do lobo que comeu.
Professora: Eu queria saber de qual historia vocés mais gostaram?
E: Dessa que tem a policia.

A: Eu, da outra.

Professora: A primeira, do livro vermelho? Por qué?
A: Porque o lobo mau morreu!

Professora: E vocé, H?

H: A do lobo preso.

Professora: E vocé, P?

P: A do lobo que morreu.

Ao retomar os aspectos das historias, algumas apreciagdes foram elaboradas pelas
criancas. Ao pontuar uma percepcao no uso das palavras com o mesmo sentido, P, apresenta
uma compreensdao na substituicdo do termo madeira por lenha, conforme consta no texto
proferido. Esta vivéncia amplia, também, o vocabulario das criangas, numa interagdo com a
linguagem e com a jun¢do das duas versdes. Esta acdo corrobora com a perspectiva discutida
por Ribeiro et al (2016, p.94): “O pequeno leitor imagina situagdes, acdes ¢ falas, baseado em
suas experiéncias, no que ja viu, ouviu, sentiu, percebeu e no que constitui a sua historia e a sua
vivéncia. O pequeno leitor imagina com base naquilo que ja aprendeu e naquilo que apropriou

da cultura humana”.
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Outra percepcao apresentada pelas criangas refere-se a intensidade da morte dos
porquinhos, quando A diz: “Os porquinhos morreram mais ainda”, ha uma constatacio de que
morreram quando a casa caiu e, depois, ao serem comidos pelo lobo. Aqui, reiteramos o modo
como a crianga interage com o texto, ao se aprofundar em camadas que ndo sdo explicitas na
narrativa, mas que indicam uma andlise combinatdria dos elementos e da sequéncia dos fatos.
Expressar que os porquinhos morreram duas vezes ¢ uma construcdo apreciativa que so ¢
possivel em vivéncias que a crianga tenha espago para elaborar e externar suas compreensoes.

H4 ainda a predilecao pela versao que tem a morte do lobo como desfecho. Analisamos
essa preferéncia como reflexo de uma sociedade que incute por meio do senso comum uma
visdo polarizada acerca dos comportamentos humanos, ou se ¢ bom ou se ¢ mau, e nesse
contexto, aqui a morte aparece como uma punicao, uma vez que o lobo ¢ mau.

Naquele momento, as outras criangas nao estavam mais tao conectadas com a conversa
acerca do livro. Isso ndo significa que de todo modo estavam ausentes, mas afastaram-se do
nosso circulo, permanecendo na sala. Ressaltamos este aspecto a fim de evidenciar que as
vivéncias literarias envolvem as criangas como um momento de compartilhamento.

Finalizamos, assim a explanagdo, da historia dos trés porquinhos nas suas duas
propostas. Diante disso, compartilhamos da premissa que Souza, Modesto-Silva e Motoyama

(2020, p. 32) consolidam acerca do trabalho com as EL na educacao infantil:

[...] a crianca é um ser pensante e [...] o papel das instituicdes escolares & promover
uma educacdo humanizadora, respeitando a crianga como sujeito ativo no processo de
humanizacéo e entendendo a infancia como uma etapa de desenvolvimento infantil.
A leitura, dessa forma, pode e deve estar nesse processo.

A partir deste ponto apresentaremos os livros selecionados para o segundo momento
(um més depois dos primeiros procedimentos metodologicos com as EL), como ja mencionado,
nossa escolha foi pelo conto da Chapeuzinho Vermelho.

O primeiro foi o livro de imagem Chapeuzinho Vermelho: do jeito que o lobo contou,
escrito e ilustrado por Mauricio Veneza e publicado pela editora Compor em 2011. O autor
expde uma narrativa que difere do conto nas suas primeiras versoes publicadas, o que possibilita
a crianga uma nova percep¢ao acerca da historia e repertorio para comparagoes € construcao de

preferéncias.
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Figura 33 — Capa do livro Chapeuzinho Vermelho: do jeito que o lobo contou (2011)

Fonte: Veneza (2011).

Compreendemos por livro imagem o que explica Azevedo (1999, p. 4), ao classificar

que livros de imagem

[...] sdo aqueles que contam historias através de imagens, abdicando do texto verbal.
Na verdade, podem ser didaticos ou ndo. Muita gente, curiosamente, acredita que 0s
livros de imagens foram concebidos tendo em vista, exclusivamente, criancas
pequenas, ndo alfabetizadas. Ora, vivemos hum tempo onde a linguagem visual é
extremamente representativa e faz parte da nossa vida cotidiana, vide o cinema, a
televisdo, videos, CD-ROMs, clips, publicidade etc. N&o ha nada que impega um livro
de imagens de ser dirigido, por exemplo, ao publico adulto. Em outras palavras, 0s
livros de imagem correspondem a uma linguagem que pode ser empregada de diversas
maneiras.

Essa concepcao esta vinculada a proposta de ampliar o repertorio de livros literarios

com as criancas. Ademais, para explorar o texto visual, a intencionalidade foi ativar os

conhecimentos prévios na sala, anotando no quadro as percepgdes das criangas. Quanto a

relagdo entre leitura e escrita na educagdo infantil, Corsino et al. (2016, p. 54) apontam para o

fato de que:

De trés anos e meio a seis anos: nessa etapa é importante que as criangas ja tenham
tido contato com a cultura escrita. O adulto se transformara no escriba, emprestando
seu conhecimento do sistema de escrita para a crianca, ainda que ela seja a verdadeira
produtora e intérprete.

Assim, promover interacdo entre a linguagem escrita na educacdo infantil ¢ uma

possibilidade de garantir que elas tenham acesso a esse elemento e construam significados das

praticas sociais em que oralidade e escrita se relacionam.

Dito isso, o didlogo que segue representa o momento de ativagdo de conhecimentos

prévios sobre a historia e a personagem:
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Professora: Agora, nos faremos o mesmo exercicio da historia dos Trés Porquinhos. Eu
gostaria de saber o que vocés conhecem sobre a historia da Chapeuzinho Vermelho?
H: Eu sei que tem o lobo, a Chapeuzinho e a vovozinha.

K: E a casa.

E: E os porquinhos [aqui € possivel identificar que a crianga estabeleceu uma conexao,
porém ainda ndo estava ambientada no conto].

Professora: Porquinhos? Na historia da Chapeuzinho tem porquinhos?

E: [Ele ndo expressou palavras, apenas deu risada.]

Professora: O que mais vocés conhecem sobre a historia da Chapeuzinho?

H: O lobo quer comer a Chapeuzinho.

K: Ele quer fazer mingau.

S O lobo se veste de vovozinha.

H: E colocou a vovo no armadrio.

K: O lobo vai atrds da vovo, o lobo come a vovo, e a Chapeuzinho corta a barriga e
ajuda a vovo.

Professora: Quem corta a barriga? O lobo?

K: Ndo é lobo, é outra pessoa que ajuda.
Essa conversa, em seus pontos principais, foi registrada na lousa, conforme Figura 34 e

Quadro 17.

Quadro 17 — Frases ditas pelas criancas e registradas na lousa
O que vocés conhecem sobre a histéria da Chapeuzinho Vermelho?

H: O lobo, a chapeuzinho e a vovozinha.
K: E a casa.

E: E os porquinhos

H: O lobo quer comer a chapeuzinho.

K: Fazer mingau.

S: O lobo se veste de vovozinha.

H: E colocou a vovo no armario.

K: O lobo vai atras da vovo.

K: O lobo come a vovo e a chapeuzinho, corta a barriga e ajuda a vovo.

Fonte: Elaboragdo propria.
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Na sequéncia da ativacao dos conhecimentos prévios, o livro fisico foi apresentado para

as criangas. A proposta foi explorarem a capa e inferirem acerca do que aconteceria na histdria.

Professora: Observem a capa deste livro, o que serd que acontece nesta historia?

H: A historia que a gente contou é a mesma do livro [em referéncia ao momento da
ativagdo dos conhecimentos prévios, ao relacionar o conto da Chapeuzinho Vermelho].
Professora: Como vocé sabe que é a mesma historia?

H: Olha a lingua do lobo, ta assim pra comer a Chapeuzinho e a vovo.

Quando mostramos a contracapa, a inferéncia se confirmou para H, que disse: “Olha ai,

ele ta so esperando pra comer a Chapeuzinho”. E K acrescentou: “E tem a cesta de doces”.

Figura 34 — Contracapa do livro

Fonte: Veneza (2011).

Ao analisar a capa do livro, H repara na lingua do lobo e infere que ele estava se
preparando para comer alguma coisa apetitosa. Ele constroi essa andlise a partir de um gesto
habitual relacionado que antecede a apreciagdo de um prato. Destacamos ainda, a perspicacia
de H quando ao ler a contracapa e, observar o lobo escondido, reconhece que a sua hipotese
estava certa.

ApOs essa breve exploragao, as criangas foram comunicadas que a leitura do livro seria
feita na sala de tecnologia, pois 14 o veriamos numa tela bem grande. Souza, Modesto-Silva e

Motoyama (2020, p. 19), ao examinarem as contribui¢des das EL, destacam:

No percurso de compreender as narrativas durante a educagdo infantil, as estratégias
de compreensdo leitora sdo ferramentas para o ensino efetivo de leitura, mesmo para
as criancas que ainda ndo estdo alfabetizadas, pois séo Uteis para que compreendam o
texto lido por elas, mas também o texto apenas ouvido.



140

O contato com géneros diversos, ilustragdes, imagens, modos de contar, de visualizar o
livro, sdo elementos que expandem o repertorio das criangas na materialidade, na linguagem e
na forma que elas podem se expressar. Estar numa sala com a projecao do livro fisico em maior
proporcao foi significativo para que a ampliacdo do que foi mencionado fosse experimentado.

Ao projetar o livro, foi feita a leitura do titulo e depois a leitura das imagens.

Professora: Muito bem, olhem para a tela, o que podemos ver? [folha de rosto]
Criangas: A Chapeuzinho e a vovozinha.

Professora: E naquela casa, quem aparece?

H: A made dela, que ficou ld. [em referéncia a figura da mae da Chapeuzinho Vermelho
que se despede quando a menina sai de casa para visitar sua avo]

Professora: Vamos ld! E agora, o que estd acontecendo? [na primeira pagina dupla
projetada]

H: O lobo, ele esta la.

D: O lobo e a Chapeuzinho Vermelho.

Professora: E o que ela estd fazendo?

H: Ta indo pra casa da vovozinha.

W: Nao, ela ta cortando fruta, e o lobo ali no caminho.

Professora: Onde o lobo esta?

W: Ta ld escondido.

Professora: E o que a Chapeuzinho leva na cesta?

T: Ela tem comida.

B: Tem doce.

L: Ela tem frutas.

Professora: E a cara do lobo, no que vocés acham que ele esta pensando?

W: Em comer.

H: Vai comer a Chapeuzinho Vermelho.

[Proxima pagina. |

Professora: E agora, o que esta acontecendo?

T: Chegou na casa da vovozinha.

K: Olha o lobo olhando.

Professora: O que sera que ele vai fazer?

W: Ele vai la comer, e tem uma bolsa.
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Professora: E o que tem dentro dessa bolsa?

H: Tem uma faca, eu acho.

K: Tem nada.

W: Tem colher, garfo e faca.

Professora: Garfo, colher e faca para fazer o qué?
K: Pra cortar a vovozinha e a Chapeuzinho!
[Proxima pagina. |

Professora: Quem entrou na casa da vovo?

K: O lobo.

Professora: O que ele vai fazer?

T: Vai comer a Chapeuzinho e a vovozinha.

K: Vai comer o bolo.

Professora: Olha a cara da vovo, por que esta desse jeito? O que ela estd sentindo?
W: Ela ta com medo.

Professora: E a Chapeuzinho?

W: Ta ali na mesa.

Professora: O que elas estdo fazendo?

S: Comendo o bolo.

Professora: Sera que era o bolo que estava na cesta?

W: Ndo, era mingau.

Neste didlogo as criangas se apropriam dos objetos comuns aos humanos para os animais
num jogo que contém elementos deste conto para elaborar inferéncias acerca do que poderia
acontecer na histéria. A presencga do comida, dos doces, das frutas estdo na mesma perspectiva
que a vovo e a Chapeuzinho, sdo alimentos que poderdo ser degustados pelo lobo. A EL da
inferéncia ¢ apontada por Souza e Modesto-Silva (2020, p.21) como “A estratégia de inferéncia
também incorpora as experiéncias do repertdrio do leitor ou ouvinte e, a partir dele, observa os
detalhes que ndo estdo explicitos no texto, criando expectativas ao ler nas entrelinhas”.

Ha ainda neste didlogo, a aproximagdo com a crueldade apresentada por K ao inferir
que a possibilidade de existir uma faca na bolsa do lobo seria para cortar a vovozinha e a
Chapeuzinho. Lemos como cruel, pois, o que as versdes apresentam e constam na ativacao dos
conhecimentos prévios ndo conversam com esta possibilidade, uma vez que, Chapeuzinho e

vovo sempre foram engolidas, e o leitor ndo questiona a veracidade a partir do pacto ficcional,
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no entanto, quando a crianga traz a possibilidade da faca na bolsa, nota-se que ela estd munida
de elementos reais.

Por meio do didlogo estabelecido entre professora e criangas € possivel recuperar as
interacdes a partir das inferéncias que as criangas elaboram na leitura do livro. Ao pensar a
partir das imagens e imaginar os desdobramentos possiveis, elas constroem coletivamente uma
analise com elementos do repertorio ficcional e real.

Este repertorio possibilitou a elaboragdo de conexdes a partir da apropriagao da palavra
mingau, que apareceu duas vezes nas percep¢des das criangas, e embora ndo tenha uma
referéncia direta com a histodria, faz parte da can¢ado “Eu sou o lobo mau, lobo mau, lobo mau,
eu pego as criancinhas pra fazer mingau”. Essa conexao texto—texto foi apresentada por H, que
indicou conhecer a musica da institui¢do que frequentou no ano anterior. Nesse sentido, Souza
e Modesto-Silva (2020, p. 20) argumentam que “As conexdes podem ser feitas entre texto, isto
¢, entre um livro lido e outra historia, filme, musica ou desenho animado”.

Ainda referente ao didlogo estabelecido na vivéncia:

Professora: E daquela bolsa que o lobo esta carregando, o que sera que ele ira tirar?
S: Uma faca, uma colher:

Professora: [com musica de suspense indicou que a proxima pagina seria apresentada. |
H: Eu acho que ele vai tirar um prato pra comer o bolo.

B: Um garfo pra comer.

E: Um prato pra comer o bolo.

[Quando a proxima pagina aparece: |

W: Oxe!

H: Ué, um guarana?!

W: E um suco pra comer o bolo, e ficou todo mundo alegre.

E: Ah, entdo ndo era nada, achei que era outro negocio, tem mais alguma coisa?
Professora: E assim, essa historia entrou por uma porta e saiu por outra, quem quiser

que conte outra.

Ao finalizar, E indagou se haveria “mais alguma coisa”, como se o final apresentado
nao fosse condizente com a expectativa criada a partir dos textos lidos nas vivéncias que
compde esta pratica. Esta quebra de expectativa ¢ importante no processo de formagdo de
leitores que vai na contramado do discurso do senso comum de que a literatura ¢ um lugar

J4

confortavel. Formar leitores, indiferente da faixa etdria, € apresentar a pluralidade de
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possibilidades diante de um texto, alguns com final fechado, outros abertos. Reiteramos a
discussdo acurada por Cademartori (2010), j& apresentada nesta tese na se¢do 3, de que obras
com qualidade e que respeitam o leitor ampliam a atribui¢@o de sentidos.

Destarte, ao pensar acerca da mediagcdo, podemos considerar que ¢ necessario um

direcionamento na proferi¢ao, conforme exploraram Corsino et al. (2016, p. 25).

Ora atras das palavras, ora a frente delas, as criancas vdo acompanhando a leitura pela
voz, geralmente, de um adulto. Vao seguindo o texto guiadas pelos olhares, gestos ,
entonacOes e pausas do leitor intérprete. E é essa leitura de ouvido, a partir da
performance do outro que empresta sua voz ao texto, que possibilita as criancas
pequenas entrarem no texto escrito. Entretanto, entrar € mais que acompanhar, é
compreender, pensar, imaginar e até mesmo ser capturado pelo texto.

Para que a segunda versao escolhida fosse apresentada para a turma, retomamos alguns
aspectos dos conhecimentos prévios que elas apresentaram e fizemos uma conversa sobre o
livro de imagem a que tiveram acesso. Desse modo, organizamo-nos em circulo, com todas

sentadas no chao.

Figura 35 — Conversa introdutdria

Fonte: Acervo da autora.
Nagquela ocasido, o didlogo aconteceu como transcrito a seguir:

Professora: Vocés se lembram do que aconteceu nessa historia?

K: Tinha o lobo, a vovo e a Chapeuzinho.

W: E tinha aquela bolsa ali [apontando para a ilustracdo do livro].
Professora: Tinha uma bolsa mesmo, e o que o lobo carregava dentro dela?
W: Era so um guarand.

K: Guarand.

S: A bolsa com o refri dentro.

Professora: Mas antes, o que a gente achava que tinha dentro?
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S: O garfo, a faca.

H: Tinha a faca.

W: O garfo

Professora: E nos pensavamos que o garfo, a faca, eram para o lobo fazer o qué?

H: Era pra comer a Chapeuzinho.

Professora: Isso, a gente achou que era para comer a Chapeuzinho, mas era para comer
o bolo. Entdo vejam como nos podemos pensar uma coisa e depois, ao conhecer a

historia, isso pode mudar.

Esta conversa, caracterizada como introdutdria, contribuiu na preparacao das criangas
para a escuta e a ambientagdo da proxima narrativa. Naquele momento, alguns questionamentos
foram feitos pela mediadora na perspectiva das EL denominadas “perguntas ao texto” (Souza,
2019), que tem como proposito favorecer a compreensdo de aspectos da histéria. Portanto,
nosso objetivo foi deixar visivel para as criangas o que elas ja conheciam de uma versdo, para,
entdo, escutarem a profericdo do segundo livro e além de ampliarem o repertorio literario
estabelecerem conexdes.

Ao apresentar o livro Contos maravilhosos infantis e domésticos [1812—1815], de Jacob
Grimm e Wilhelm Grimm, traduzido por Christine Rohrig e publicado pela Editora 34, em
2018, tivemos como intengao explicitar para as criangas que neste livro conheceriam uma das
primeiras versoes da historia da Chapeuzinho Vermelho. Um conto de fadas que ¢ classico, com

ampla significacdo e difusdo (Moraes, 2022).

Figura 36 — Livro Contos maravilhosos infantis e domésticos [1812—1815] (2018)

contos
maravilhosos
infantis

& domésticos
[ie12-1815]

Fonte: Grimm e Grimm (2018).
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A organizagao das criangas seguiu conforme a Figura 36 (p. 139). Ao mostrar o livro,
elas ficaram impressionadas com a espessura, uma vez que contém mais de 600 paginas e para
a maioria foi a primeira vez que tiveram contato com um livro nesta dimensdo. Foi feita a
proferi¢do como modo de dizer o texto e adotamos as EL perguntas ao texto e visualizacdo
como procedimentos metodologicos para estimular a interacao das criangas com o conto.

Ao finalizar a proferi¢do, percebemos que, pela extensdo do texto, as criancas ficaram
dispersas e um pouco cansadas, diferente das outras praticas em que os textos eram menores.

Desse modo, propomos a conversa a partir de perguntas norteadoras.

Professora: Vocés perceberam alguma diferenca nesta historia com as outras que vocés
ja conheciam?

S: O lobo também queria comer a Chapeuzinho e a vovozinha.

E: Esse lobo também é perigoso.

Professora: Esta historia tinha o lobo, a Chapeuzinho e a vovo, como nas outras que
vocés comentaram. E por que essa menina era chamada de Chapeuzinho Vermelho?
H: Ué, ela tinha o chapéu vermelho que ganhou da vovozinha [em tom de obviedade].
P: Ela tinha um gorro vermelho.

Professora: Ela usava esse gorro porque gostava muito, era presente da sua vo. E
quantos anos vocés acham que a Chapeuzinho tinha?

N: Acho que quatro.

K: Tem oito.

H: Eu acho que tem cinco anos.

Professora: Entdo ela era uma crianga, pelo que vocés pensam, tinha quase a mesma
idade que vocés. Se ela era uma crianga, por que foi sozinha levar a comida e a bebida
para sua vo?

S.: Porque a mde dela tava cansada.

T: Ela tinha preguiga.

S: Ela so queria dormir.

K: Estava doente.

P: Estava cansada do servico.

Professora: E o que aconteceu quando a Chapeuzinho saiu de casa e seguiu outro
caminho? O que serd que ela sentiu?

N: Ela foi passeando, mas ndo sabia que o lobo era mau.

W: Ela era teimosa.
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Professora: Ela ndo sabia que o lobo era mau, mas como que nos podemos saber se

alguma coisa é boa ou ndo? O que vocés pensam sobre isso?

O dialogo estabelecido no momento da mediacdo mostra a riqueza da capacidade
criativa das criangas ao analisarem camadas do texto que ndo estdo explicitas ao leitor. Essas
analises sdo possiveis a partir da mediacdo e, principalmente do reconhecimento de que as
criancas, desde a educacao infantil, podem elaborar sentidos sobre o texto literario em vivéncias
com essa intencionalidade. E importante mencionar que neste momento as criangas ja possuiam
um repertério de histérias com lobo, uma vez que, em outras praticas também foram
apresentadas narrativas com esta personagem, o que contribuiu para um actimulo de
caracteristicas que correspondessem ao lobo, como, por exemplo, a constatacao feita por E de
que o lobo também era perigoso. Todavia, N compreendeu de um outro modo, pois justificou
que a Chapeuzinho escolheu ir por outro caminho, pois ndo sabia que o lobo era mau.

Outra percepcao elaborada durante a mediacao se deu a partir do questionamento feito
pela professora: “E quantos anos vocés acham que a Chapeuzinho tinha?”. As respostas
indicaram uma aproximagdo com a delas e, inferimos que isso pode ter acontecido pelas
caracteristicas de uma menina que visita sua avd, de uma personagem que ainda recebe
orientacdo da sua mae e pelas ilustracdes dos livros apresentados a turma, como, por exemplo
no livro Chapeuzinho Vermelho: do jeito que o lobo contou (Veneza, 2011).

Em continuidade das interagdes possiveis com o texto, quando as criangas foram
indagadas acerca do motivo pelo qual Chapeuzinho foi sozinha levar a cesta para sua avo,
algumas conexdes foram estabelecidas a partir das suas vivéncias. E interessante observar que,
a justificativa tecida por S: “Porque a mde dela tava cansada”, foi basilar para as inferéncias
das demais criangas que compactuaram com a percepgao da colega e mencionaram que a mae
da Chapeuzinho estava cansada, numa alusdo aos contextos familiares em que a mae trabalha
fora ou esta ocupada com os servigos domésticos.

A pergunta aberta no fechamento do dialogo elaborada pela professora teve como
intencionalidade o exercicio do pensamento, na premissa de uma reflexdo que pudesse ser
desenvolvida pelas criangas. neste momento, ao contrario das outras vivéncias, as respostas nao
foram imediatas, nem tampouco coletivas. Observamos um grau de dificuldade na elaboragao,
talvez porque, ao tentar deslocar do campo ficcional e trazer para o campo prosaico tenha sido
mais desafiador. Todavia, as criangas que tentaram responder trouxeram exemplos de outras
historias que atribuiam caracteristicas relacionadas a algo ruim. Como exemplo, falaram da

lenda do lobisomem, do homem do saco. Assim, nas conexdes texto—texto, conseguiram propor
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similitudes. Lemos a auséncia de respostas como possibilidade de elaboracdo do que ndo ¢
medido no tempo de uma vivéncia, uma vez que, o que ¢ subjetivo a cada sujeito nem sempre
sera alcancado.

Em continuidade:

Professora: E nos podemos ter a sensa¢do de que alguma coisa ndo esta boa?

S: As vezes tem uma pessoa na casa, fica andando em volta, nos vemos a sombra, mas
ela saiu de casa, estava tentando pedir ajuda.

Professora: Entdo podemos sentir, ter a sensa¢do quando alguma coisa diferente e que
as vezes pode ndo ser boa ird acontecer. Mais alguém que falar sobre isso?

P: O outro lobo, professora, sera que era a mde do lobo que morreu, ou o pai? [Em
referéncia a segunda historia apresentada no conto, quando outro lobo voltou para tentar

comer a chapeuzinho e a vovo.]

No dialogo acima P infere que talvez o lobo que retornou nao seja o mesmo da histdria,
mas o pai ou a mae. Esta percepc¢do nasce da ideia de que se o lobo morreu ele ndo retornaria,
todavia, outro membro da alcateia, sim. Esse retorno poderia ser para procura-lo ou até mesmo
para se vingar. Sao essas apreciagoes estabelecidas em que a crianga analisa o texto em camadas
que muitas vezes sao descontextualizadas.

Ao responder retomando um aspecto anterior do texto, podemos analisar que o tempo
que a historia reverbera na crianca ndo ¢ o mesmo que a mediadora imagina ao expor suas
questdes. E importante perceber isso para respeitar o modo como as criangas elaboram seus
sentidos.

Em relagdo ao processo de apropria¢do que a crianga vivencia com a linguagem escrita
e com o pensar sobre o texto, ¢ possivel estabelecer vinculos consolidados nos procedimentos
metodologicos ofertados para a turma. Por conseguinte, entendemos em Girotto e Souza (2010,

p. 41) que

Os pequenos leitores de literatura infantil se formam como leitores porque aprendem
a ler, ndo porque pronunciam palavras, nem porgue as veem, mas porque estabelecem
ligacdes entre o conjunto de sentido por elas formado e o conjunto de sentidos que
constituem suas experiéncias de vida.

Neste viés, a perspectiva da formagado do leitor literario que permeia a organizagao dos
procedimentos metodologicos também dialoga com o que expressou Graca Paulino (2004) no

que tange a oportunidade de elaborar apreciagdes:
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A formacao de um leitor literério significa a formacao de um leitor que saiba escolher
suas leituras, que aprecie construgdes e significacbes verbais de cunho artistico, que
faca disso parte de seus afazeres e prazeres. Esse leitor tem de saber usar estratégias
de leitura adequadas aos textos literarios, aceitando o pacto ficcional proposto, [...]
(Paulino, 2004, p. 56).

Destacamos esses aspectos para compreender que o planejamento, parte essencial na
proposi¢ao das vivéncias, nao ¢ fixo, pois as criancas mobilizam e nos fazem perceber que
teorizar as praticas ¢, antes de tudo, reconhecer o tempo de maturacdo desses fundamentos na
docéncia. Ressaltamos, assim, que a pesquisa ndo estd engessada no tempo em que as vivéncias
aconteceram, mas naquilo que as criangas experimentaram com a literatura.

Conforme mencionado, apds as perguntas ao texto foi proposta as criangas a estratégia
da visualizagdo. Acerca disso, aludimos a explicagdo de que a visualizagdo possibilita inferir

significados, logo, compreendemos como as duas estratégias estao interligadas.

Na realidade, visualizac&do é uma estratégia cognitiva que muito usamos sem perceber,
assim como a inferéncia. Usamos desenhos para nos ajudar a entender um problema
de matematica ou um diagrama para auxiliar nos processos cientificos, como no ciclo
da agua (Girotto; Souza, 2010, p. 84).

Nesse sentido, ao conversar com as criancas sobre o fato de o livro com a versao dos
irmaos Grimm nao ter ilustrac¢do, estimulamos que pensassem sobre como seria o desenho dessa
histéria. Diante disso, nossa proposta organizou a turma em dois grupos para a escuta dos textos,
de modo que cada crianca desenharia a partir de um trecho da histdria. O primeiro grupo escutou

o0 seguinte excerto:

Chapeuzinho levantou os olhos e, quando viu os raios de sol atravessando as arvores
e as lindas flores que cresciam por todo lado, pensou: “E se eu levasse um ramalhete
de flores para minha avd? Ela ia gostar muito e ainda é cedo, ndo vai demorar”. Assim,
entrou na floresta e se pds a colher flores. E, sempre que colhia uma, logo via outra
mais bonita logo adiante, e assim, de flor em flor, foi entrando cada vez mais fundo
na mata (Grimm; Grimm, 2018, p. 106).

E alguns desenhos produzidos para esse excerto constam na Figura 37.
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Figura 37 — Sequéncia dos desenhos da visualizacao (1)

u M (\\f\ (‘/\‘a 5 N\

Fonte: Acervo da autora.

Os desenhos produzidos a partir da proferi¢do e da EL da visualizagdo, evidenciam a
atividade criativa que as criangas desenvolvem por meio dessa linguagem. As flores colhidas
pela Chapeuzinho aparecem nos cinco desenhos, em contextos em que figura do chapéu se
apresenta como elemento fundamental da personagem. Em apenas um desenho o chapéu ¢
colorido com vermelho, mas sua presenca nos demais indica a relagdo estabelecida.
Desenvolver essa EL com as criangas ¢ uma forma de ampliar o repertdrio imaginativo
estimular o desenho como “linguagem poderosa para a constitui¢ao de subjetividades sensiveis
e pensantes” (Derdyk,2020, .p13).

Ja o segundo grupo escutou este fragmento:

O lobo, por sua vez, correu diretamente para a casa da avo e bateu na porta. “Quem
€?” “Chapeuzinho Vermelho. Estou trazendo bolo e vinho para vocé. Abra a porta.”
“E s6 virar a maganeta”, respondeu a avo, “estou tdo fraca que ndo consigo levantar,”
o lobo girou a macaneta e a porta se abriu. Entéo ele entrou, foi direto até a cama e
devorou a avo. Depois vestiu as roupas dela, colocou a touca na cabeca, deitou-se na
cama e fechou o cortinado (Grimm; Grimm, 2018, p. 106).

Os desenhos criados a partir disso sdo exemplificados na Figura 38.
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Figura 38 — Sequéncia dos desenhos de visualizacdo (2)
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Fonte: Acervo da autora.

Neste grupo, os desenhos apresentam as marcas que indicam a acdo do lobo sobre a
Chapeuzinho. O lobo que abre a porta, o que toma a vovd pela mao a fim de devora-la, os
elementos visualizados que sinalizam a proximidade das personagens. Sdo as possibilidades
que as criancas desenham e que expressam os modos de sentir ao elaborar as associagdes entre
texto e memoria.

Essa proposta, ao contemplar o desenho como linguagem na educag¢ao infantil, ¢ muito
proficua para que as criangas desenvolvam suas habilidades visuais, haja vista que, ao escutar
e transpor para o desenho, desenvolvem as fung¢des psiquicas superiores. Nessa acep¢ao, Souza,

Modesto-Silva e Motoyama (2020, p. 9) discorrem, fundamentadas em Vigotski, que

O processo de mediacao se da a partir de uma situacdo que gere aprendizagem para 0
desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores (FPS) que se organizam e nascem
durante o desenvolvimento cultural e do pensamento dos sujeitos, ou seja, quando as
criancas se apropriam da cultura humana por meio de histérias e outras formas de
expressdo. A primeira parte delas é o dominio de meios externos como a linguagem,
a escrita, o desenho, dentre outros [...].

Por conseguinte, acreditamos que o didlogo entre a literatura, as EL e a possibilidade de
expressdo com diferentes linguagens conflui para a proposta de uma educagdo literaria,
conforme pontuou Munita (2024) ao discorrer acerca dessa concretizacdo a partir de dois
grandes objetivos, a saber: competéncia interpretativa e promog¢ao de uma relagio prazerosa e
de envolvimento com os textos. Reiteramos que, mediante essas atividades, propiciamos uma
vivéncia estética na educacdo infantil em que os meios sdo os procedimentos metodologicos.

Para retomarmos as praticas com as EL, que estdo sendo descritas, apresentaremos a

proferi¢do do ultimo livro sobre Chapeuzinho Vermelho.
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Figura 39 — Capa do livro Chapeuzinho Vermelho: uma aventura borbulhante (2009)

Fonte: Roberts (2009).

Chapeuzinho Vermelho: uma aventura borbulhante foi escrito por Lynn Roberts,
ilustrado por David Roberts e publicado em 2009 pela editora Zastras. Como um reconto, esse
texto apresenta de forma humorada a personagem Chapeuzinho Vermelho representada por um
menino. O texto narra a aventura de um menino cujo nome ¢ Tomas, e que, ao levar uma cesta
com guloseimas e refrigerante para sua avo, acaba se distraindo com mag¢as no caminho. O
menino vestia um casaco vermelho e antes de sair ouviu recomendacgdes de sua mae sobre o
perigo de um lobo que andava pela redondeza. O lobo observa o menino e na primeira
oportunidade toma seu casaco e decide se passar por neto da vovo. Ao chegar na casa da avo, o
lobo a devora e espera a chegada do menino para saborea-lo. Chapeuzinho Vermelho, ao ir para
a casa da vovo, percebe o sumico do seu casaco e chega ofegante a casa da avo contando que o
roubaram, mas ndo a encontra, ¢ o lobo o esperava faminto. Nesta narrativa, a resolugcao do
conflito ¢ feita com certa ironia, pois 0 menino precisa negociar sua sobrevivéncia com o lobo.

Para este momento, nossa escolha para que as criangas conhecessem o livro foi a
proferi¢do. Uma das questdes que se modificaram durante os procedimentos foi o modo de
organizar as criancas para a escuta do livros, o que € possivel observar nos registros
fotograficos, pois ora estdo sentadas nas cadeiras, ora no chdo, em circulo, lado a lado. Essas
alteragdes também ocorreram em relacdo a professora, que também mudou a configuracao ao
sentar-se no chdo, depois na cadeira e também em pé. Pontuamos isso para dialogar com as
proposicdes de Bajard (2014a, p. 51), ao demonstrar que “a separagao entre o mediador e seus
ouvintes pode ser materializada apenas por um espaco vazio, por uma mesa ou por uma

diferenca de nivel, como um degrau”.
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Figura 40 — Proferi¢do de Chapeuzinho Vermelho: uma aventura borbulhante

Ao sentar-se no chdo com as criangas, a conversa iniciou-se com a ativacao dos

conhecimentos prévios, consoante ao dialogo a seguir.

Professora: E entdo, pessoal, quem se lembra quais historias que lemos nas ultimas
semanas? A primeira historia foi de um lobo que carregava uma bolsa.

T: Ele tinha guarana.

K: Era guarana.

Professora: E na segunda historia, daquele livro vermelho granddo?

K: O lobo, o lobo comeu a vovozinha e a Chapeuzinho.

Professora: E o que aconteceu depois, no final?

[Houve um breve siléncio neste momento. K, que estava respondendo, ficou parado para
pensar, como se estivesse buscando a informagao. |

Professora: Quem apareceu para ajudar a Chapeuzinho?

W: O lobo!

N: Nao, foi o cacador! Ele cortou a barriga do lobo e tirou a vovo e a Chapeuzinho.

T: Tirou a Chapeuzinho.

Professora: Certo, agora eu vou mostrar para vocés uma outra historia, outra versdo,
da Chapeuzinho Vermelho. E peg¢o para que prestem ateng¢do nos detalhes para
conversarmos ao término da leitura. Agora, nossa preparagdo!

Criangas: “Atencdo! [palmas duas vezes] Concentracao! [palmas duas vezes] A historia

vai comegar!”

A apresentagdo do livro teve inicio com a leitura dos paratextos para ativagdo dos

conhecimentos prévios.
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Professora: Quem conhece essa historia?

K: Eu ndo.

T: Nao.

[E assim todas as criangas confirmaram nao conhecerem o livro.]

K: Olha, tem o lobo [indicando a capa].

Professora: Tem um lobo! E o que é uma coisa borbulhante?

S: E porque té borbulhando alguma coisa.

Professora: E o que sera que esta borbulhando?

K: O lobo [ele da risada ao falar isso].

[Ao virar para mostrar a contracapa, K apontou:]

K: Tem um menino.

Professora: Sim, o Chapeuzinho Vermelho. Vocés ja conheciam alguma historia que
Chapeuzinho era menino?

J: Nao!

T: S6 uma menina.

Professora: E olhem s6 quem estd atras da arvore?

B: O lobo, so esperando pra pegar alguém.

Professora: Sim, ele estd esperando para pegar a T! [T € uma das criangas que esta ao

lado da professora, € nesse momento as criangas caem na risada.)

Por meio da leitura dos paratextos K percebe a presenca de um menino, o Chapeuzinho
Vermelho, aqui ha uma quebra com a expectativa de que nesta narrativa também teriamos uma
personagem menina como protagonista. Nesse momento, a professora conversou com a turma
acerca das multiplas possibilidades que o texto literario possibilita. Inclusive, quando ela insere
T na narrativa, estd aproximando a fantasia com o real.

E assim comegamos. Ao abrir o livro, as criancas foram indagadas sobre a floresta, para
que pensassem sobre o motivo de ser daquela cor, num tom alaranjado. N disse que ela tinha
essa cor porque era assustadora. Durante a proferi¢ao, ao ler o nome do rétulo do refrigerante,
algumas criangas observaram a ilustracdo da vovo, ao que H disse: “Ela dd medo!” Depois,
quanto as ilustragdes da dispensa, comentaram sobre os animais pendurados, para isso,
esperamos por um breve tempo para que elas conseguissem visualizar as imagens. Quando
chegamos a cena em que o Chapeuzinho Vermelho tirava seu casaco e o deixava sobre uma
pedra, H fez uma inferéncia: “Eu acho que a vovo vai descobrir, porque o lobo é grande, e ele

¢ pequeno”. Esta constatagdo mostra a leitura que a crianga estabelece ao apreciar o texto
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narrado com o texto visual, uma vez que, ao perceber a diferenga no tamanho da roupa supde
que a vovo também perceberia a incoeréncia.

Continuamos na profericdo e na cena em que o lobo devorava a vovo. Nisso, K até
mudou sua posicao, de sentada passou a ficar de cocoras e disse: “K: Coitadinha!” Na

sequéncia, o didlogo seguinte aconteceu:

Professora: E agora, pessoal, o que serd que vai acontecer?
K: Eu ndo t6 com medo, ndo, sou corajoso.
N: Vai sair sangue.

K: Vou pegar e dar um soco no lobo.

Aqui, novamente ha uma conexao texto-leitor, quando K apresenta elementos de uma
brincadeira ao dizer que daria um soco no lobo, como forma de se defender. A crianga em outro
momento também argumentou que ndo sentia medo do lobo, porque era corajosa. Muitas vezes
o sentimento de medo ¢ negado aos meninos que chegam até a escola com um discurso de que
“homem ndo chora” e “homem ¢ corajoso”. Ademais, quando diz que vai “pegar e dar um soco
no lobo” essa brincadeira representa o discurso de uma brincadeira normatizada como comum
a0s meninos.

Quando o texto chegou a cena em que o lobo aparecia com o vestido da vovd, P também
apresentou suas elaboracdes: “Olha que narigdo, mas eu acho que, quando o menino vir, vai
saber que é o lobo, tinha que chamar ele de narigao”. No decorrer das praticas as criangas
ficaram mais desinibidas no momento das analises, suas conexdes evidenciaram a importancia
do repertorio construido acerca deste conto. Com uma ambiente convidativo e uma mediacao
respeitosa elas se sentiram livres para fazerem suas inferéncias, ndo havia lugar para o certo ou
errado, mas para a constru¢do em que a voz e olhar das criangas fossem acolhidos. Quando o
lobo anunciou seu plano, e Chapeuzinho, desesperado, teve uma ideia ao lembrar da sua cesta,
as criangas foi questionado o que poderia ter na cesta que o ajudaria a enfrentar o lobo, ao que

disseram:

E: Tinha maca.

N: Refrigerante.

B: Bolo.

Professora: E o que sera que poderia ajudar para usar contra o lobo?

T e P: As macas.
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Professora: As magds, e o que ele iria fazer com as magas?
K: Cumer [comer].

W: Ele ia comer.

Professora: Mas isso ajudaria a vencer o lobo?

K: Ndo, ele ia pegar e jogar a ma¢d na cara dele.
Professora: E uma boa ideia para enfrentd-lo.

P: Se tivesse um frango perto dele, ai ndo iria comer ele.

Assim, continuamos a historia, e ao finalizar, H mencionou que também preferia tomar
refrigerante a comer a vovozinha, pois refrigerante era mais gostoso (em alusdo ao final da
narrativa, em que o lobo faz um acordo com o menino e deixa de comer vovozinhas em troca
de refrigerante). Ao propor como possivel solucdo a inser¢cdo de um frango para distrair o lobo,
P apresenta formas de salvar o Chapeuzinho, isso € perceptivel, pois, a crianga pensou e
elaborou que os lobos gostam de frangos.

Nisso a habitual frase encerrou a proferi¢ao: “E essa historia entrou por uma porta e
saiu por outra, quem quiser que conte outra’.

Um dia depois do término da proferi¢do, retomamos por meio de uma conversa as
histérias sobre Chapeuzinho Vermelho com as criangas. Nossa inten¢dao foi que as criangas
pudessem expor suas percepgoes acerca das versdes. W mencionou ter sonhado com o lobo da
primeira historia, enquanto K disse que, se pudesse, pegaria o lobo e o jogaria para um tubarao.
Ja4 P fez uma comparagao entre os lobos e constatou que o lobo do terceiro livro (Chapeuzinho
Vermelho: uma aventura borbulhante) era o mais feio, mas que poderia convida-lo para vir a
escola e trazer um refrigerante.

A apreciacdo que P elabora sobre o lobo do terceiro livro ser o mais feio € feita a partir
do repertdrio ampliado nas vivéncias, todavia ¢ o lobo que seria convidado a visitar a escola,
uma vez que na histéria ele deixar de representar perigo. Essa atividade ¢ construida na
perspectiva de que as criangas desenvolvem habilidades de analise dos textos literario conforme

apresentado por Colomer (2007, p.53)

Nesse processo de compreensao, as criangas néo apenas interpretam o simbolo do que
ha objetivamente na pagina do livro, mas também se iniciam na necessidade de inferir
informagdes ndo explicitas, proprias de qualquer ato de leitura e comegam a notar, ao
mesmo tempo, os julgamentos de valor que se tem das coisas em sua propria cultura:
0 que ¢ seguro ou perigoso, o que se considera belo ou feio, habitual ou extraordinario,
adequado ou ridiculo, etc.



156

Diante das elaboragdes construidas pelas criangas, interessa-nos contribuir para a
reflexdo de que nossos planejamentos podem nao corresponder as expectativas que nos, adultos,
conferimos para as criangas. ApoOs a conversa de retomada das historias, tinhamos a perspectiva
de que a turma poderia estabelecer conexdes texto—texto, uma vez que o lobo mau era um
elemento comum entre os contos de fada. Todavia, se a proposta fosse direcionada para essa
finalidade, o protagonismo ndo seria das criangas. Elucidamos este aspecto a fim de tornar a
pesquisa real e possivel, frente a uma demanda de educagdo literdria para as professoras.

Reconhecemos, ao encerrar as vivéncias literarias com as EL, como ja foi mencionado
por Souza, Arteman e Souza (2022, p. 23), que a ativagdo dos conhecimentos prévios € basilar
para a compreensao do texto, pois “o leitor ndo consegue entender o que estd lendo sem pensar
naquilo que j& conhece”.

Ao analisar como as criangas construiram suas percep¢des e sentidos sobre os textos
trabalhados com as EL, podemos ponderar que as conexdes foram estabelecidas, a conversa
entre as versoes expandiu o repertério das criangas, no sentido de conhecerem narrativas a que,
talvez fora da escola, ndo teriam acesso.

Em tal acepcdo, ampliar repertdorio ¢ uma pratica que envolve presenca e
intencionalidade. Pensar acerca dos afetamentos que a vivéncia literaria propicia nos mobiliza
a compreender que este ¢ um momento de presenca, em que a professora direciona a agdo para
a crianga, exercicio que pode ser reciproco, principalmente pelo modo como a crianga recebe
essa voz. Sobre isso, Girotto e Souza (2016, p. 28) afirmam: “Ao ouvir historias, a crianca
percebe que a palavra do adulto esta sendo dirigida a ela ndo como palavra de ordem, mas como
palavra (voluntaria) de acolhimento, de aconchego, de pertencimento”. De igual modo,
podemos inferir que ¢ uma vivéncia de afeto.

Quando trazemos a concepg¢do de que, ao interagir com a literatura, a crianca elabora
sentidos, pontuamos que, para isso acontecer, hd uma sistematizacdo que precede a vivéncia.
Nisso € preciso incluir o planejamento, a escolha do livro, a leitura e compreensao do texto a
ser ofertado, o objetivo que a professora estabelece para a pratica, enfim, aspectos estes que
materializam a teoria.

Sendo assim, elaborar sentidos por meio das EL implica o que Aparecida Paiva (2016,
p- 17) discorreu sobre a leitura e a escrita na educagdo infantil: “é¢ importante ressaltar o fato de
que o leitor constréi o significado do texto. Isso ndo quer dizer que o texto em si mesmo nao
tenha sentido ou significado: felizmente para os leitores, essa condi¢do costuma ser respeitada”.

Compreendemos, portanto, que as EL: conhecimentos prévios, conexdes, inferéncias e

visualizagdes sdo procedimentos metodologicos que aproximam as criangas do texto literario.
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Ao ter como intencionalidade que nas vivéncias elas interagissem com o texto, destacamos que
os sentidos atribuidos se constituiram mediante as falas das criangas na possibilidade de
vivenciarem praticas significativas de escrita na educac¢do infantil, tornar visivel seus
pensamentos nos cartazes foi fundamental. Assim, evidenciamos que as criangas leem, de um

modo ndo convencional, o texto sempre que sdo convidadas a falarem sobre ele.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Somos todos feitos do que os outros humanos nos ddo em convivéncia (Richter, 2016,
p. 31).

Esta tese teve como objetivo principal possibilitar vivéncias estéticas de interagdo entre
a crianca e o texto literario a partir de procedimentos metodoldgicos na educagao infantil. Os
procedimentos que ocuparam as vivéncias foram a contacdo de historias apresentadas na
terceira secao, a proferi¢do na quarta secao e as EL na quinta se¢ao. Esta configuragdo organizou
a escrita desta pesquisa de modo a evidenciar as interagdes tecidas entre o encontro das criangas
e os textos literarios.

Compreender os desafios na instituicdo de educagdo infantil, frente ao que se apresenta
como pratica com os textos literarios, decorre daquilo que foi pontuado por Lajolo e Zilberman
(2007): a literatura infantil brasileira se prop0s, no seu nascimento, a entreter, transmitir valores,
formar determinados comportamentos. Esta premissa est4 inserida na elaboragido do problema
de pesquisa — as criangas podem construir sentidos a partir do encontro com o texto literario
nas vivéncias estéticas realizadas com os procedimentos metodologicos? — que fundamentou
nosso objetivo, uma vez que, ao analisar os dados do questionario aplicado as professoras da
institui¢do, a literatura infantil era vista como possibilidade de ensinar algo relacionado a um
tema, a um projeto e a um determinado comportamento.

Desse modo, nosso desejo em oportunizar vivéncias em que as criangas pudessem
interagir com o texto literario se materializou nas praticas apresentadas nas seg¢des 3,4 ¢ 5, o
que corroborou, no que até entdo, era uma hipdtese e agora se constitui uma tese. De fato, tal
como discorrido no corpo deste texto, uma crianga que vivencia o texto literario a partir de um
procedimento metodoldgico pode elaborar sentidos. Como, por exemplo, T (p. 65) elabora um
senso critico por recusar a solucao dos sapos para que o jacaré tivesse sua dor aliviada ao comer
mosca, ela o faz se aproximando da personagem ao se reconhecer/perceber naquela situagao.
Em outro momento, quando N (p. 67) reconhece a troca de dentes do jacaré com sua propria
experiéncia, elaborando sentido ao que escutou, em consonancia ao que Reyes (2010) versa
sobre a literatura evidenciar o que ha de comum na humanidade.

Em outra vivéncia, com a proferi¢cdo, as interacdes foram tecidas a partir das conexdes
que as criangas estabeleceram com o poema em que P ¢ W (p. 90) ao atribuirem ao galo
comportamentos humanos, como o trabalho e a escola. Essa aproximacao ¢ uma forma de

pensar o texto dentro do pacto ficcional. Ainda no procedimento da proferi¢ao a relagcao que as
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criangas estabeleceram sobre o nome dos passarinhos na pagina 109, denota a conexao texto-
leitor com 0 modo pelo qual nomeamos nossos cachorros, semelhante ao nome dos passarinhos.

Em relagdo as EL muitas interagdes foram construidas por meio da apreciacao dos textos
compartilhados. Como, por exemplo, W (p.125) amplia a narrativa dos Trés Porquinhos ao
acrescentar que quando o lobo cai no caldeirdo com agua quente, os porquinhos adicionam
pimenta calabresa, um tempero do seu contexto familiar. Nesta vivéncia, H (p.126) estabelece
uma analise que mostra como as criangas elaboram sentidos e coadunam com o pacto ficcional,
uma vez que, a crianga menciona a existéncia de dois lobos, o da histéria e o real, porém o lobo
da historia ¢ mais parecido com o verdadeiro, j4 que ele come os porquinhos.

Nas elaboragdes evidenciadas, a partir do encontro com os livros por meio dos modos
de dizer e contar o texto, entendemos que as crian¢as manifestaram seus sentidos pelas falas,
pelo desenho, pelas expressodes, pelos gestos e pelo ndo dito. Reconhecer este aspecto
possibilitou ampliar o encontro das criangas — que ndo precisam chegar a um produto final
(como se fosse possivel na constituicdo humana) — e tornar visivel o que estas elaboraram de
sentido sobre a vivéncia, o que se faz necessario para que sejam reconhecidas como produtoras
de cultura.

Nessa perspectiva, a apreciagdo e a garantia do ndo dito foram preservadas e
compreendidas também como interacdo. Este processo coaduna com a premissa de que a
construgdo do leitor ndo esté restrita apenas ao sujeito como ouvinte, mas com um sujeito que
pensa, comunica € expressa suas percepcoes, € assim constrdi significados frente ao texto
literario. Isso ficou visivel na vivéncia em que uma pergunta aberta (p. 146) foi realizada e as
criancas ficaram em siléncio, o que indicou uma organizacdo do pensamento reflexivo. A
exemplificagdo da questdo se deu a partir de outras histérias em que elas estabeleceram
conexoes.

Isto posto, na segunda se¢do a pesquisadora transitou entre as memorias que a
constituiram enquanto leitora e a falta de contextos literarios em sua casa, e ainda no que
corresponde a sua permanéncia na escola como discente. Infelizmente, o que foi vivenciado em
sua formacdo também ¢ a realidade das criangas da sua sala de referéncia. Todavia, aqui, com
esta pesquisa foi possivel conquistar um grande avango: o contato e a permanéncia do texto
literario como objeto estético desde a educacao infantil.

Ainda nessa se¢ao foram desenvolvidas reflexdes a partir dos pressupostos teoricos da
educagdo literaria e foi apresentada a metodologia de pesquisa, caracterizada como pesquisa-
acdo, realizada em uma turma de pré-escola com criangas entre 5 ¢ 6 anos. Para fundamentar a

escolha dos procedimentos metodologicos, utilizamos os dados de um questionario aplicado as
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docentes. Por conseguinte, a secdo evidenciou o percurso metodoldgico e a organizacio da
pratica com as criangas.

Acerca da formacao docente e das lacunas na formacao inicial discutidas na se¢ao 2,
trouxemos para compor as consideragdes o que Antonio Novoa (2017, 2019) versa na 6tica das
politicas publicas, que abrangem desde a formacdo inicial até o percurso docente com a
formagao continuada. Ao dialogar com a necessidade de que a professora de educagdo infantil
precisa construir um conhecimento sobre literatura infantil, reconhecemos que a
intencionalidade em praticas com a literatura abrange meios de humanizagao, seja pelo aspecto
da linguagem, seja pela escuta que pode ser construida na mediagdo. Em consondncia a
perspectiva mencionada, Novoa (2017, p. 1127) argumenta que “Ser professor nao ¢ apenas
lidar com o conhecimento, ¢ lidar com o conhecimento em situacoes de relagdo humana”.

Na terceira secdo, o procedimento metodologico da contagdo de histdrias teve como
foco apresentar a fundamentagdo tedrica seguida da descri¢do e andlise da vivéncia com as
criancas. Este procedimento demonstrou que a preparagdo da mediadora ¢ fundamental para
que a contagdo seja uma viveéncia estética. A escolha dos recursos e das técnicas precisa dialogar
com o contexto da instituicdo e com a premissa de ampliar o repertério do imaginario infantil.
O estimulo para que as criangas pensem o texto literario deve ter como aporte a apreciacao.

As criancgas receberam a contacdo como algo extraordinario, referindo-se a ambientacao
como algo semelhante a um show. Outro aspecto importante a ser mencionado foi na interagao
com os recursos utilizados para a historia, a possibilidade de manusear, sentir e atribuir sentido
ao texto por essa materialidade propiciada.

Na quarta sec¢do, a proferi¢ao foi apresentada como um procedimento metodologico que
propiciou uma vivéncia de escuta do texto literario pela voz do outro. Conceituar a proferi¢ao
como emissdo vocal do texto ¢ primordial para que a preparacdo docente seja compreendida
como condi¢do na mediacdo de vivéncias literarias. As criangas, ao se relacionarem com
poemas por meio do procedimento da proferigdo, tiveram seus repertorios ampliados no que
concerne aos géneros literarios. Lembramo-nos aqui, das indagagdes surgidas em relacao a
extensdo do texto e ao emprego da linguagem apreciada como brincadeiras.

As associacdes que estabeleceram com suas experiéncias evidenciaram que este
procedimento ndo se limita a uma pratica isolada, como foi apresentada nos dados do
questionario aplicado as professoras, mas exige uma mediagdo em que as criangas possam
expressar suas percepcdes. Ao conhecerem os livros de Eva Furnari tiveram acesso a uma
linguagem literaria que estimula a ludicidade. Reiteramos com isso, que as intervencdes

apresentadas como praticas dao subsidios para a construgao simbolica das criancgas.
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A quinta se¢do, que finaliza a explanacao das praticas com as criangas, teve como foco
as EL como procedimento metodolégico. Foi possivel evidenciar que as criancas da educagao
infantil podem interagir com o texto literario por meio das EL. E importante reiterar que nio
foi intencao desta pesquisa ensinar as criangas sobre o uso das EL, mas possibilitar por meio da
vivéncia que elas pensassem o texto e a professora mediasse as interagdes.

Tal como exposto nesta se¢ao de analise foi possivel perceber que na préatica as criancas
conseguem com facilidade acessar seus conhecimentos prévios, estabelecer conexoes,
inferéncias, tudo isso a partir de uma mediacgao respeitosa que valida e valoriza o que as criangas
pensam e falam, a oportunidade de se relacionarem com a linguagem escrita ao verem suas falas
torna visivel que sdo sujeitos capazes.

Ao tecer as ponderacdes aqui apresentadas, frisamos que as EL permearam todos os
procedimentos metodoldgicos que as criancas vivenciaram durante a pesquisa. Ao fazer o
exercicio de digressdo do texto para compor estas consideracdes finais, destacamos que, em
certa medida, as estratégias promoveram a ampliagdo da imaginagdo e do exercicio do
pensamento das criangas. Todavia, tais percepcdes precisam primeiro compor a formagdo da
professora mediadora, tal como ocorreu neste percurso.

Ao analisar as praticas construidas a partir dos procedimentos metodologicos
retomamos o objetivo desta tese para destacar que estas vivéncias podem compor o alicerce da
formagao do leitor literario desde a educacdo infantil. O encontro com o0s textos ¢ a
oportunidade das criangas manifestarem suas hipoteses, questionamentos e apreciacdo siao
maneiras de reconhecé-las como sujeitos que nas intera¢des constroem sentidos. Ademais,
contribuimos com a consolidagdao da premissa de que as criangas pensam sobre os textos
literarios, que podem analisar personagens, podem rejeitar situagdes e ampliar sua capacidade
inventiva. Lopez (2018) versa acerca da importancia do simbolizar com a presenca dos livros
na vida das criangas como capacidade de pensamento para inventar e reverter o estado das
coisas.

As relagdes que as criangas estabeleceram com os livros literarios na educagdo infantil
expandiram suas experiéncias estéticas, éticas e politicas, conforme garantido nas DCNEI
(Brasil, 2009). As diferentes linguagens e formas de expressdo, sejam elas gestuais, verbais,
plésticas ou dramaticas, proporcionaram as criangas “experiéncias de narrativas, de apreciacao
e interacdo com a linguagem oral e escrita, € convivio com diferentes suportes e géneros textuais
orais e escritos” (Brasil, 2009, art. 9°, I11). Foi a partir disso que as praticas foram sistematizadas
para que as criangas vivenciassem todas as oportunidades mencionadas e previstas na

legislacao.
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Destacamos que as pesquisas apresentadas como referencial da tese reconhecem a
linguagem literaria como arte que precisa promover o desenvolvimento da criatividade, da
apreciacao e da capacidade da crianga enquanto sujeito. Acreditamos que esta pratica contribuiu
para o movimento da educagdo literaria, ao proporcionar aquelas que, mesmo com as
intempéries da docéncia, permanecem no ato de esperancar por uma educacao mais humana.

Cabe registrar que, durante as vivéncias, houve a participagdo das criangas, no entanto,
algumas ndo verbalizaram suas percep¢des acerca do texto. Hoje, ao refletirmos sobre os
desafios, frisamos que as praticas poderiam ter sido organizadas em diferentes formatos, em
alguns momentos com o grupo completo, em outros com o grupo reduzido, e assim propiciar
outras condi¢des de interacdo e liberdade diante das atividades, em especial no momento de as
criancas manifestarem suas impressoes.

Ao concebermos as criangas como sujeitos de linguagem, trazemos como principio para
0 acesso a literatura o que Manguel (2020, p. 40) declarou: “Somos seres da palavra, nascemos
com o dom da palavra, vivemos através da palavra, conhecemos ¢ damos a conhecer nossa
experiéncia pela palavra, e s6 quando morremos perdemos a palavra”. O exercicio do
pensamento, a expressdo do sentido por meio da palavra permeou a mediagdo durante os
procedimentos com a turma da educacao infantil.

Como discutido por Baptista (2010), sabemos as especificidades da educagao infantil e
precisamos pensar como fazer para que as criangas vivenciem a cultura escrita como sujeitos
capazes. Desse modo, esta pesquisa se compromete com sua continuidade na pratica docente
para criancas da educa¢do infantil. Conforme elucidamos na introdug@o desta tese, reiteramos
que a escola ¢ um espago formal para que as agdes de formagdo do leitor literdrio sejam
iniciadas, de modo que as criangas tenham assegurado o direito a literatura, que as propostas
para vivéncias propiciem o desenvolvimentos dos gestos embrionarios de leitura, dessa
experiéncia com a linguagem que nos constitui humanos, e assim, no didlogo e nas interagdes
que elaboram frente aos textos literarios.

Petit (2024), em relagao a qualidade poética no ser humano, discute a necessidade de
que as criangas, desde a mais tenra idade, vivenciem experiéncias estéticas. Ao dissertar sobre
isso, diz que ¢ “Sensacdo momentanea, mas que se inscreve no corpo € no espirito, e deixa
rastros” (Petit, 2024, p. 24). Outrossim, Lopez (2018, p. 57) afirma que “Toda percepgao
estética deixa rastro em nos”.

Apresentamos os apontamentos dessas duas pesquisadoras que tém contribuido para o
campo da leitura literaria como experiéncia estética, principalmente para criangas, a fim de tecer

didlogos com a pesquisa que se materializou neste texto. Para além da conclusdo deste
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doutorado, refletimos muito acerca das possibilidades possiveis para a educagdo infantil.
Sempre que as criangas pediam para lerem os livros apds cada leitura diaria ressignificavam um
pouco do que era possivel na educacdo, e entdo, como possibilidade de contentamento,
compreendemos que sdo os rastros, ainda que pequenos, que as vivéncias possibilitaram a elas
que se caracterizam como um ato da construcao leitora. Desse modo, ao retomar a epigrafe que
inaugura este item, reconhecemos que as criangas merecem conviver com professoras leitoras,
a fim de serem estimuladas enquanto sujeitos capazes de se tornarem leitoras. Desejamos,
assim, que na estrutura deste trabalho, por vezes tdo inflexivel e engessado, as imagens sejam
a continuidade desse processo.

Reconhecemos que o percurso da escrita € composto de recortes, por isso ndo se finaliza
aqui, onde escolhemos apenas o lugar do ponto final temporario. Escrevemos, entre outras
exigéncias, a fim de encontrar os sentidos que nos movimentam como sujeitos de linguagem,
para que neste interim a educagdo seja sonhada. Enquanto a docéncia for uma escolha, todas as
discussoes, inquietacdes, duvidas, reflexdes e possibilidades tramadas nesse ritual académico
serdo reverberadas no fazer-se professora pesquisadora da educacao infantil. A seguir, imagens

daquilo que nos apropriamos como rastros de criangas capazes de ler o mundo, a si e aos livros.

Figura 41 — Criangas leitoras

RErelT

£ y I/oUlu

Fonte: Acervo da autora.



164

REFERENCIAS

ABRAMOVICH, Fanny. Literatura infantil: gostosuras e bobices. 5. ed. Sdo Paulo, SP:
Scipione, 2004.

ABRAMOWICZ, Anete; RODRIGUES, Tatiane Cosentino. Descolonizando as pesquisas
com criangas em trés obstaculos. Educacédo e Sociedade, Campinas, v. 35, n. 127, p. 461-
474, abr./jun. 2014.

AGUIAR, Vera Teixeira. Leitura literdria e escola. In: EVANGELISTA, Aracy Alves Martins;
BRANDAO, Eliana Maria Brina; MACHADO, Maria Zélia Versiani (org.). A escolarizagiio
da leitura literaria: o jogo do livro infantil e juvenil. 2. ed. Belo Horizonte, MG: Auténtica,
2003. p. 235-255.

ALMEIDA, Guilherme. O pido. 2. ed. Sdo Paulo, SP: Global, 2003.

AMARILHA, Marly. Literatura em Pedagogia? 1sso ndo € coisa de Letras? Em busca do elo
perdido na formacéo dos primeiros professores. In: PINTO, Francisco Neto Pereira; SILVA,
Luiza Helena Oliveira da Silva; MELO, Marcio Araljo; AIRES, Didgenes Buenos (org).
Ensino de literatura no contexto contemporaneo. Campinas, SP: Mercado das Letras,
2021. p. 447-462.

ANDRUETTO, Maria Teresa. A leitura, outra revolugdo. Sdo Paulo, SP: Edicdes Sesc,
2017.

AUERBACH, Patricia. Direitos do pequeno leitor. S&o Paulo, SP: Companhia das Letrinhas,
2017.

AZEVEDO, Ricardo. Livros para criangas e literatura infantil: convergéncia e dissonancias.
Signos, Lajeado, v. 20, n. 1, p. 92-102, 1999.

BAJARD, Elie. Da escuta de textos a leitura. 2. ed. Sio Paulo, SP: Cortez, 2014a.

BAJARD, Elie. Ler e dizer: compreensdo e comunicagdo do texto escrito. 6. ed. Sdo Paulo,
SP: Cortez, 2014b.

BAJOUR, Cecilia. Ouvir nas entrelinhas: o valor da escuta nas praticas de leitura. Traducao
de Alexandre Morales. Sao Paulo, SP: Pulo do Gato, 2012.

BAPTISTA, Monica Correia ef al. Leitura literaria entre professoras e criangas. /n: BRASIL.
Ministério da Educagdo. Criancas como leitoras e autoras. Brasilia, DF: MEC, 2016. v. 1. p.
87-106.

BAPTISTA, Ménica Correia. A linguagem escrita e o direito a educagéo na primeira infancia.
In: SEMINARIO NACIONAL CURRICULO EM MOVIMENTO PERSPECTIVAS
ATUAIS, 1., 2010, Belo Horizonte. Anais [...]. Belo Horizonte, MG: [s. n.], 2010.

BAPTISTA, Monica Correia. As criangas € o processo de apropriagao da linguagem escrita:
consensos ¢ dissensos nos campos da alfabetizacdo e da educacdo infantil. Revista Brasileira
de Alfabetiza¢ao, Sao Paulo, n. 16, p. 15-32, 2022.



165

BAPTISTA, Moénica Correia. Linguagens oral e escrita na Base Nacional Comum Curricular
para a Educacao Infantil. Paidéia, Belo Horizonte, v. 12, n. 18, p. 1-8, 2017.

BARTHES, Roland. Aula. Sdo Paulo, SP: Cultrix, 2013.

BRASIL. Lei n.° 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as diretrizes ¢ bases da
educacdo nacional. Brasilia, DF: Presidéncia da Republica, 1996.

BRASIL. Lei n.° 13.005, de 25 de junho de 2014. Aprova o Plano Nacional de Educacao -
PNE e d4 outras providéncias. Brasilia, DF: Presidéncia da Republica, 2014.

BRASIL. Ministério da Educagao. Base Nacional Comum Curricular. Brasilia, DF: MEC,
2018.

BRASIL. Ministério da Educagao. Conselho Nacional de Educagao. Camara de Educagao
Basica. Resolucio n.° 5, de 17 de dezembro de 2009. Fixa as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacao Infantil. Brasilia, DF: MEC/CNE/CEB, 2009.

BRITO, Larissa Elizabeth de Barros. Literatura, memoria e imaginacdo: as criancas € a
leitura de histdrias na educacdo infantil. 2016. Dissertacdo ( Mestrado em Educacgédo) —
Pontificia Universidade Catélica, Campinas, 2016.

BRITTO, Luiz Percival Leme. Literatura: conhecimento e compromisso com a liberdade.
Leitura: teoria e pratica, Campinas, v. 27, n.53, p. 17-23, 2009.

CADEMARTORI, Ligia. O que é literatura infantil. 2. ed. Sao Paulo, SP: Brasiliense, 2010.

CALVINO, italo. Seis propostas para o préximo milénio. Tradugdo de Ivo Barroso. 3. ed.
Sao Paulo, SP: Companhia das Letras, 1990.

CAMARGO, Michele Cristina Ribas; MI'YAKI, Cristina Yiukie. A linguagem estilistica na
obra literaria de Eva Furnari, In: SOUZA, Lilian; TONELLI, Fernanda (org.). Linguistica,
letras e artes: ressonancias e repercussoes. Ponta Grossa: Atena, 2022. . p. 106-115.

CANDIDO, Antonio. O direito a literatura. In: CANDIDO, Antonio. VVarios escritos. 5. ed.
Rio de Janeiro, RJ: Ouro sobre azul, 2011. p. 169-191.

CAPARELLI, Sérgio. Boi da cara preta. 39. ed. Porto Alegre, RS: L&PM, 2013.
CARRASCOZA, Jodo Anzanello. Elegia do irmé&o. Rio de Janeiro, RJ: Alfaguara, 2019.

CASTRILLON, Silvia. O direito de ler e de escrever. Traducio de Marcos Bagno. S3o
Paulo, SP: Pulo do Gato, 2011.

CHAMBERS, Aidan. Diga-me: as criancas, a leitura e a conversa. Traducdo Juliana de
Chieregato. S&o Paulo, SP: Cortez, 2023.

COELHO, Betty. Contar historias: uma arte sem idade. 10.ed. Sao Paulo, SP: Atica, 2004.

COELHO, Nelly Novaes. Literatura infantil: teoria e analise. Sao Paulo, SP: Moderna,
2000.



166

COLOMER, Teresa. Andar entre livros: a leitura literaria na escola. Traducdo de Laura
Sandroni. Sdo Paulo, SP: Global, 2007.

COLOMER, Teresa. Introducéo a literatura infantil e juvenil atual. S&o Paulo: Global,
2017.

CORSINO, Patricia et al. Leitura e escrita na educagdo infantil: concepg¢des e implicagdes
pedagodgicas. In: BRASIL. Ministério da Educacdo. Criancas como leitoras e autoras.
Brasilia, DF: MEC, 2016. v. 5. p. 13-57.

CORSINO, Patricia. Infancia e literatura nas urdiduras de palavras e imagens. /n: MACEDO,
Maria do Socorro Alencar Nunes (org). A funcio da literatura na escola: resisténcia,
mediacao e formagao leitora. Sao Paulo, SP: Parabola, 2021. p. 93-107.

CORTEZ, Mariana. Literatura e artes: guia para promover mediagdes de leitura literria.
Foz do Iguacu, PR: Editora Benvinda, 2024.

COSSON, Rildo. Letramento literario: teoria e pratica. 2. ed. Sdo Paulo, SP: Contexto,
2021.

DAHER, Juliana. Primeiras leituras: reflexdes sobre o humano com o encontro pela palavra.
In: FEDATTO, Carolina P.; FARIAS, Fabiola; DAHER, Juliana (org). Primeiras leituras:
arte e cultura na primeira infancia. Belo Horizonte, MG: Ed. das Organizadoras, 2022. p. 19-
31.

DALVI, Maria Amélia; QUADROS, Marta Campos de; MODESTO SILVA, Kenia Adriana
de Aquino. A leitura em voz alta na educacéo infantil: o que e como ler. In: GIROTTO,
Cyntia Graziella Guizelim Simdes. SOUZA, Renata Junqueira (org.). Literatura e educacao
infantil: para ler, contar e encantar. Campinas, SP: Mercado de Letras, 2016. v. 2. p. 29-64.

DERDYK, Edith. Formas de pensar o desenho: desenvolvimiento do grafismo infantil.3. ed.
Sao Paulo, SP: Panda Educacao, 2020.

DONALDSON, Julia. O Grifale. Traducio de Gilda de Aquino. Sao Paulo, SP: Brinque-
Book, 2017.

FOCHI, Paulo. Planejar para tornar visivel a inten¢ao educativa. Patio, Porto Alegre, n. 45, p.
4-7,2015.

FREIRE, Paulo. Pedagogia da indignacédo: cartas pedagogicas e outros escritos. S&o Paulo,
SP: Editora UNESP, 2000.

FURNARI, Eva. Coc6 de passarinho. 2. ed. Sao Paulo, SP: Moderna, 2013.
FURNARI, Eva. O circo da lua. 2. ed. Sdo Paulo, SP: Moderna, 2014.
FURNARI, Eva. Vocé troca? 3. ed. Sdo Paulo, SP: Moderna, 2011.

FURTADO, Thamirys Frigo. A mediacido na formacao do leitor: encontros com a literatura
nos tempos e espacos da Educagdo Infantil. 2022. Tese (Doutorado em Educagao) —
Universidade Federal de Santa Catarina, Florianopolis, 2022.



167

GALEFFI, Dante Augusto. O rigor nas pesquisas qualitativas: uma abordagem
fenomenolG6gica em chave transdisciplinar. In: MACEDO, Roberto Sidnei; GALEFFI, Dante
Augusto; PIMENTEL Alamo (org.). Um rigor outro sobre a questdo da qualidade na
pesquisa qualitativa: educacao e ciéncias antropossociais. Salvador, BA: EDUFBA, 2009. p.
13-73.

GENETTE, Gérard. Paratextos editoriais. Sao Paulo, SP: Atelié Editorial, 2009.
GIL, Antonio Carlos. Como fazer pesquisa qualitativa. Barueri, SP: Atlas, 2021.

GIRARDELLO, Gilka. Uma clareira no bosque: contar historias na escola. Campinas, SP:
Sao Paulo, 2014.

GIROTTO, Cyntia Graziella Guizelim Simdes. SOUZA, Renata Junqueira. Para que e por

que aproximar livros e criangas pequenininhas? — A educacao literaria na primeira infancia.
In: UJIIE, Néjela Tavares; PIETROBON, Sandra Regina Gardacho. Educacao, infancia e

formacao: vicissitudes e quefazeres. Curitiba, PR: CRV, 2014. p. 93-111.

GIROTTO, Cyntia Graziella Guizelim Simbes. SOUZA, Renata Junqueira. Estratégias de
leitura: para ensinar alunos a compreender o que leem. In: SOUZA, Renata Junqgueira et al.
(org.). Ler e compreender: estratégias de leitura. Campinas, SP: Mercado de Letras, 2010. p.
45-114.

GIROTTO, Cyntia. Graziella Guizelim Simdes; SOUZA, Renata Junqueira de. Praticas de
leitura na infancia: desatando os nos da formacao de ouvintes ¢ leitores. /n: GIROTTO,
Cyntia. Graziella Guizelim Simdes; SOUZA, Renata Junqueira de (org.). Literatura e
educaciao infantil: livros, imagens e pratica de leitura. Sdo Paulo, SP: Mercado das Letras,
2016. p. 11-38.

GONCALVES, Fernanda. As palavras e seus deslimites : a relacdo dos bebés com os livros
na educacdo infantil. 2019. Tese (Doutorado em Educagdo) — Universidade Federal de Santa
Catarina, Floriandpolis, 2019.

GRIMM, Jacob; GRIMM, Wilhelm. Chapeuzinho Vermelho. /n: GRIMM, Jacob; GRIMM,
Wilhelm. Contos maravilhosos infantis e domésticos [1812—1815]. Tradugao de Christine
Rohrig. Sao Paulo, SP: Editora 34, 2018. p. 105-108.

HORN, Maria da Graga Souza. Sabores, cores, sons, aromas: a organizacdo dos espacos na
educacdo infantil. Porto Alegre, RS: Artmed, 2004.

JACOBS, Joseph. Os trés porquinhos. In: O MUNDO da crianca: historias de fadas. Tradugdo
e adaptacdo de Vera Braga Nunes. Rio de Janeiro, RJ: Delta, 1947. p. 19-22.

JOBIM E SOUZA, Solange. Infancia e linguagem. /n: BRASIL. Ministério da Educagao.
Secretaria de Educagao Basica. Cadernos da Colecao Leitura e Escrita na Educacao
Infantil. Brasilia, DF: MEC/SEB, 2016. p. 13-43.

KOHAN, Walter. Prefacio: A devolver (o tempo d)a infancia a escola. /n- ABRAMOWICZ,
Anete; TEBET, Gabriela. Infancia e pés-estruturalismo. Sao Carlos, SP: Pedro & Joao
Editores, 2019. p. 11-14.



168

KRAMER, Sonia. Escrita, experiéncia e formacao: multiplas possibilidades de criacao de
escrita. /n: YUNES, Eliana; OSWALD, Maria Luiza (org). A experiéncia da leitura. Sao
Paulo, SP: Edi¢des Loyola, 2004. p. 57-72.

KUHLMANN JR. Moyses Historias da educagdo infantil brasileira. Revista Brasileira de
Educacéo, S&o Paulo, n 14, p. 5-18, 2000.

LAJOLO, Marisa; ZILBERMAN, Regina. Literatura infantil brasileira: historia e historias.
6. ed. Sao Paulo, SP: Editora Atica, 2007.

LARROSA, Jorge; KOHAN, Walter. Apresentagao da colegdo. /n: LARROSA, Jorge.
Tremores: escritos sobre experiéncia. Tradugdo de Cristina Antunes e Jodo Wanderley
Geraldi. Belo Horizonte, MG: Auténtica, 2019. p. 5-6.

LOPEZ, Maria Emilia. Um mundo aberto: cultura e primeira infancia. Tradugio de Cicero
Oliveira. Sao Paulo, SP: Instituto Emilia, 2018.

LOUVEIRA, Andreina de Melo. O debate sobre avaliagdo da qualidade na educagédo
infantil: tracando cartografias. 2015. Dissertagdo (Mestrado em Educagdo) — Universidade
Federal de Sado Carlos, Sdo Carlos, 2015.

MACEDO, Maria do Socorro Alencar Nunes. Literatura, mediacao literaria e formacao
docente. In: MACEDO, Maria do Socorro Alencar Nunes (org.). A funcio da literatura na
escola: resisténcia, mediacao e formagao leitora. Sao Paulo, SP: Parabola, 2021. p. 45-57.

MANGUEL, Alberto. Notas para uma defini¢do do leitor ideal. Tradugdo de Rubia
Goldoni e Sérgio Molina. S&o Paulo, SP: Edi¢des Sesc, 2020.

MELLO, Suely Amaral. Bebés e criangas pequenininhas como sujeitos: participacédo e escuta.
In: COSTA, Sinara Almeida; MELLO, Suely Amaral. (org). Teoria Historico-Cultural na
Educacéo Infantil: conversando com professoras e professores. Curitiba, PR: CRV, 2017. p.
41-50.

MICARELLO, Hilda. BAPTISTA, Moénica Correia. Literatura na educacao infantil: pesquisa
e formacao docente. Educar em Revista, Curitiba. v. 34, n. 72, p. 169-186, nov./dez. 2018.

MICHELLLI, Regina. Viajando pelo mundo encantado do era uma vez: configuracdes
identitarias de género nos contos de fadas. Rio de Janeiro, RJ: Dialogarts, 2020.

MODESTO-SILVA, Kenia Adriana de Aquino. O nascimento do pequeno leitor: mediacao,
estratégias e leitura na primeirissima infancia. 2019. Tese. (Doutorado em Educagao) —
Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho”, Presidente Prudente, 2019.

MODESTO-SILVA, Kenia Adriana de Aquino; SOUZA, Renata Junqueira de. Os significados
dos paratextos, da narrativa e das ilustracdes: a mediagdo e a formagao do leitor literario.
Cerrados, v. 25, n. 42, p. 76-93, 2016.

MORAES, Fabiano. Chapeuzinho Vermelho na escola: mil anos de historia. Petropolis, RJ:
Vozes, 2022.

MORAES, Vinicius de. A arca de Noé. Sao Paulo, SP: Companhia das Letrinhas, 2004.



169

MOTOYAMA, Juliane Francischeti Martins. Bebeteca: engatinhando entre livros. 2020. Tese.
(Doutorado em Educacao) — Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho”,
Presidente Prudente, 2020.

MUNITA, Felipe. Eu, mediador(a): mediacao e formagao de leitores. Traducao de Dolores
Prades. Sao Paulo, SP: Solisluna, 2024.

NEVES, A. Obax. Sao Paulo, SP: Brinque-Book, 2010.

NOVOA, Anténio. Firmar a posi¢do como professor, afirmar a profissio docente. Cadernos
de pesquisa, Sao Paulo, v. 47, n. 166, 2017.

NOVOA, Anténio. Os professores e a sua formagao num tempo de metamorfose da escola.
Educacio & Realidade, Porto Alegre, v. 44, n. 3, 2019.

OLIVEIRA, Glenda Matias de. No descomeco era o verbo: um convite a Manoel de Barros
para a roda de conversa na educacao infantil. 2015. Dissertagao (Mestrado em Processo do
Desenvolvimento Humano e Satde) — Universidade de Brasilia, Brasilia, 2015.

OLIVEIRA-IGUMA, Andréia Alencar. De quais jovens fala a literatura juvenil
brasileira premiada pela FNLIJ de 2000 a 2017?. 2019. 248 f. Tese (Programa de
Pos-graduagdo em Estudos Literarios) - Universidade Federal de Uberlandia, 2019.

OLIVEIRA, Virginia de Souza Avila. Entre as proposicoes teoricas e a pratica: o uso da
literatura infantil nas escolas municipais de lagoa santa. 2011. Dissertacdo (Mestrado em
Educagao) — Universidade Federal de Minas Gerais, Belo Horizonte, 2011.

PAES, Jos¢ Paulo. Um passarinho me contou. 6. ed. Sao Paulo, SP: Atica, 1998.

PAIVA, Aparecida. Livros infantis: critérios de sele¢do: as contribui¢cdes do PNBE. In:
BRASIL. Ministério da Educa¢ao. Crian¢as como leitoras e autoras. Brasilia, DF: MEC,
2016. v. 5. p. 15-50.

PAIVA, Aparecida; SOARES, Magda Becker. Literatura infantil: politicas e concepgoes.
Belo Horizonte: Auténtica, 2008.

PARREIRAS, Ninfa. Colo: o lugar do livro e da literatura na infancia. Educaciao em Foco,
Minas Gerais, ed. esp., p. 299-312, 2015.

PARREIRAS, Ninfa. O brinquedo na literatura infantil: uma leitura psicanalitica. Sao
Paulo, SP: Biruta, 2008.

PAULINO, Graga. Formacao de leitores: a questdo dos canones literarios. Revista
Portuguesa de Educacio, v. 17, n. 1, p. 47-62, 2004.

PEDERIVA, Patricia Lima Martins; COSTA, Sinara Almeida; MELLO, Suely Amaral. Uma
teoria para orientar nosso pensar e agir docentes na educacéo infantil. In. COSTA, Sinara
Almeida; MELLO, Suely Amaral (org). Teoria Histérico-Cultural na Educacéo Infantil:
conversando com professoras e professores. Curitiba, PR: CRV, 2017. p. 11-24.



170

PEDERSEN, Simone Alves. A formacao continuada de professores e a literatura:
estratégias de leitura e selecdo de obras. 2016. Dissertacdo (Mestrado em Educagio) —
Pontificia Universidade Catdlica, Campinas, 2016.

PERROTTI, Edmir. O texto sedutor na literatura infantil. Sao Paulo, SP: Icone, 1986.

PETIT, Michele. Os jovens e a leitura: uma nova perspectiva. Tradugéo de Celina Olga de
Souza. 2. ed. S&o Paulo, SP: 34, 2009.

PETIT, Michele. Somos animais poéticos: a arte, os livros e a beleza em tempos de crise.
Séo Paulo, SP: Editora 34, 2024.

QUEIROS, Bartolomeu Campos de. Sobre ler, escrever e outros dialogos. Belo Horizonte,
MG: Auténtica, 2012,

RAMOS, Graca. A imagem nos livros infantis: caminhos para ler o texto visual. Belo
Horizonte, MG: Auténtica, 2020. (Conversas com o professor, 2).

REYES, Yolanda. A casa imaginaria. Sao Paulo, SP: Global, 2010.

REYES, Yolanda. Ler e brincar, tecer e cantar: literatura, escrita e educacdo. Sdo Paulo,
SP: Pulo do Gato, 2012.

REYES, Yolanda. O tridngulo amoroso. /n: LIMA, Erica; FARIAS, Fabiola; LOPES, Raquel
(org). As criangas e os livros: reflexdes sobre a leitura na primeira infincia. Belo Horizonte,
MG: Fundag¢ao Municipal de Cultura, 2017. p. 46-51.

RICHTER, Sandra. Docéncia e formacao cultural. /n: BRASIL. Ministério da Educacao.
Cadernos da Colec¢ao Leitura e escrita na educacao infantil. Brasilia, DF: MEC, 2016. p.
15-54.

ROBERTS, Lynn. Chapeuzinho Vermelho: uma aventura borbulhante. S&o Paulo, SP:
Nobel, 2011.

SALDANHA, Diana Maria Leite Lopes. O ensino de literatura no curso de pedagogia: um
lugar necessario entre o institucional, o académico e o formativo. 2018. Tese (Doutorado em
Educacdo) — Universidade Federal do Rio Grande do Norte, Natal, 2018.

SAMPAIOQO, Mariana. Leitura e contacio de historias na educacio infantil: um estudo sob a
perspectiva da teoria historico-cultural. 2016. Dissertacao (Mestrado em Educagao) —
Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho”, Marilia, 2016.

SCIESZKA, Jon. A verdadeira historia dos trés porquinhos. Tradugdo de Pedro Maia. Séo
Paulo, SP: Companhia das Letrinhas, 2005.

SEGABINAZI, Daniela Maria; SOUZA, Renata Junqueira de; OLIVEIRA, Valnikson Viana
de. Um género polémico: a literatura para criancgas e jovens leitores. Aletria, Belo Horizonte,
v. 28, n. 1, 2018.

SILVA, Jane Rafaela Pereira da. A mediacdo docente nas rodas de historia: um olhar sobre
o projeto trilhas para a educacao infantil. 2014. Dissertagdao (Mestrado em Educacgdo) —
Universidade Federal de Pernambuco, Recife, 2014.



171

SISTO, Celso. O misterioso momento: a histéria do ponto de vista de quem ouve (e também
vé). In: GIRARDELLDO, Gilka (org). Baus e chaves: da narragdo de historias. Floriandpolis:
SESC, 2008. p. 82-93.

SISTO, Celso. Textos e pretextos sobre a arte de contar historias. 3. ed. Belo Horizonte,
MG: Aletria, 2012.

SOARES, Magda. A escolarizagéo da literatura infantil e juvenil. In: EVANGELISTA, Aracy
Alves Martins; BRANDAO, Heliana Maria Brina; MACHADO, Maria Zélia Versinani (org.).
A escolarizacéo da leitura literaria: o jogo do livro infantil e juvenil. Belo Horizonte, MG:
Auténtica, 2011. p. 17-48.

SOLE, Isabel. Estratégias de leitura. 6. ed. Porto Alegre, RS: Artmed, 1998.

SOUZA, Renata Junqueira de. Caminhos para a formacao do leitor. Sao Paulo, SP: DCL,
2004.

SOUZA, Renata Junqueira de. Ler e ensinar: estratégias de leitura. Tubardo, SC: Copiart,
2019.

SOUZA, Renata Junqueira de. Literatura infantil na primeira infancia: politicas e praticas de
leitura. Fronteiraz, Sao Paulo, n. 17, p. 43-59., 2016.

SOUZA, Renata Junqueira de; ARTEMAN, Andreina de Melo Louveira; SOUZA, Jamile
Rosseti de. Procedimentos Metodologicos e intencionalidade pedagogica: praticas literarias
para a formagao do leitor. /In: SOUZA, Renata Junqueira de; GIROTTO, Cyntia Graziella
Guizelim Simdes. A crianca e a literatura infantil: praticas para incentivar a leitura.
Presidente Prudente, SP: CdeA Campos Editora, 2022. p. 17-42.

SOUZA, Renata Junqueira de; MARTINS NETO, Irando Alves; GIROTTO, Cyntia Graziella
Guizelim Simdes. Caminhos para o ensino da leitura literaria na educag&o infantil. In:
GIROTTO, Cyntia Graziella Guizelim Simdes; SOUZA, Renata Junqueira de (org.).
Literatura e educagdo infantil: para ler, contar e encantar. Campinas, SP: Mercado das
Letras, 2016. p. 195-215.

SOUZA, Renata Junqueira de; MODESTO-SILVA, Kenia Adriana de Aquino; MOTOYAMA,
Juliana Francischeti Martins. Ler e ensinar: contar e dizer. Presidente Prudente, SP: CdeA
Campos, 2020.

SOUZA, Renata Junqueira de; MODESTO-SILVA, Kenia Adriana de Aquino. Estratégias de
leitura na educacao infantil. /n. SOUZA, Renata Junqueira de; FEBA, Berta Lucia Tagliari
(org.). Para compreender texto: o ensino das estratégias de leitura. Presidente Prudente, SP:
Editora Educagdo Literaria, 2020. p. 13-34.

TERRA, Ana. E o dente ainda doia. Sdo Paulo, SP: DCL, 2012.

TRIPP, David. Pesquisa-acao: uma introdu¢do metodoldgica. Educacio e Pesquisa, Sao
Paulo, v. 31, n. 3, p. 443-466, set./dez. 2005.

VALIENGO, Amanda; SOUZA, Silvana Paulina de. O mundo do faz de conta e os livros: a
crianca de 3 a 6 anos. In: GIROTTO, Cyntia Graziella Guizelim Simdes; SOUZA, Renata



172

Junqueira de (org.). Literatura e educacao infantil: livros, imagens e préaticas de leitura.
Campinas, SP: Mercado das Letras, 2016. p. 103-130.

VENEZA, Mauricio. Chapeuzinho Vermelho: do jeito que o lobo contou. Belo Horizonte,
MG: Compor, 2011.

VIEIRA, Livia Fraga; BAPTISTA, Moénica Correia. Educagao infantil. Sao Paulo, SP:
Contexto, 2023.

VIGOTSKI, Lev Semionovitch. A construcio do pensamento e da linguagem. Traduciao de
Paulo Bezerra. 2. ed. Sdo Paulo, SP: WMF Martins Fontes, 2009.

VIGOTSKI, Lev Semionovitch. Imaginacio e criatividade na infancia. Tradu¢do de Joao
Pedro Frois. Sdao Paulo, SP: WMF Martins Fontes, 2014.

VIGOTSKI, Lev Semionovitch. Psicologia pedagogica. Tradugdo de Paulo Bezerra. Sao
Paulo, SP: WMF Martins Fontes, 2010.

VIGOTSKI, Lev Semionovitch. Sete aulas de L. S. Vigotski sobre os fundamentos da
pedologia. Rio de Janeiro, RJ: E-Papers, 2018.

WHITEHURST, Grover J. Leitura dialégica: uma maneira eficaz de ler em voz alta com
criancas pequenas. 2002. Disponivel em: https://www.readingrockets.org/topics/early-
literacyevelopment/articles/dialogic-reading-effective-way-read-aloud-young-children.
Acesso em: 3 fev. 2024.

WOOD, Don; WOOD, Audrey. O ratinho, 0 morango vermelho maduro e o grande urso
esfomeado. Traducédo de Gilda Aquino. Sao Paulo, SP: Brinque-Book, 2002.

YUNES, Eliana. E contando que se da a ler. Letras em revista, Teresina, v. 5, n. 2, 2014.

ZILBERMAN, Regina. A literatura infantil na escola. 11. ed. Sao Paulo, SP: Global, 2003.


https://www.readingrockets.org/topics/early-literacyevelopment/articles/dialogic-reading-effective-way-read-aloud-young-children
https://www.readingrockets.org/topics/early-literacyevelopment/articles/dialogic-reading-effective-way-read-aloud-young-children

173

APENDICE A — Questionario aplicado as professoras

Identificacdo e formacéo

1-Nome: | 2-1dade:

3-Formacéo:

( ) Magistério ( ) Graduacéo
( ) Segunda graduacéo
( ) Especializacao
() Mestrado

( ) Doutorado

4-Tempo de atuacdo na Educacéo Infantil:

5-Atualmente, em que turma esta atuando:

6- Ja participou de algum curso de formacdo continuada/especializacdo acerca da literatura
infantil:

() Sim Qual(is):
( ) Néo

Literatura Infantil na Educacéo Infantil

1- Qual a sua relacdo com a literatura fora do ambiente escolar? VVocé é leitora?

2-Com qual frequéncia vocé Ié algum texto que te agrade, fora do contexto docente?

( ) todos os dias ( ) uma ou duas vezes por semana ( ) quinzenalmente ( ) mensalmente (
) raramente

3-Para vocé, o que é Literatura Infantil?

4- Como pensa a relacdo entre a literatura infantil, a alfabetizacéo e o letramento?

5- Vocé trabalha com livros de literatura infantil em sala de aula?
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()sim
() néo

6-Com que periodicidade?

() todos os dias ( ) uma ou duas vezes por semana ( ) quinzenalmente ( ) mensalmente ()

raramente

7- Quais as razdes/objetivos para que utilize a literatura em suas aulas?

8-Como vocé escolhe um livro de literatura infantil para ser utilizado com as criangas?

9-Indique os modos que utiliza livros de literatura infantil (assinale todas as alternativas que

vocé desenvolve):

Muita
frequéncia

Frequentemente

Raramente

Nunca

( ) acrianca
escolhe sozinha

() vocé I¢ em voz
alta

() voce conta a
historia utilizando
recursos (fantoche,
flaneldgrafo, entre
outros)

() apresenta a
historia utilizando
diversas midias
(dudio, video)

( ) conta/lé a
historia e aplica
uma sequéncia
didatica

( ) para apresentar
alguma letra ou
palavra
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() outro

10- Na sua sala de referéncia, existem livros de literatura infantil disponibilizados para as
criangas manusearem?

()sim
( )ndo
11- Como isso acontece?

() no tempo de espera entre uma atividade e outra
( ) naroda de leitura

( ) na brincadeira

() outro

12- Indique um livro de literatura infantil que vocé considere de qualidade e justifique sua
resposta.

13- Descreva uma aula em que o livro de literatura infantil é protagonista da sua agdo docente.

14- Vocé acha possivel formar o leitor na educacdo infantil? Como? Justifique sua resposta
utilizando exemplos da relagdo da crianga com o livro.




