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RESUMO

S0 nas préticas desenvolvidas em institui¢fes escolares que grande parte da populacao
brasileira aprende a ler e tem contato com suas primeiras leituras. Uma das leituras que costuma
fazer parte do cotidiano escolar é a de textos literarios. A leitura destes textos, na educagdo
infantil, permite que as criancas interajam com o lado criativo do texto escrito. Além disso, as
conversas desenvolvidas em torno destes momentos, nas chamadas “rodas de leitura”, ajudam
as criancas na construcdo de significados sobre os textos. O presente estudo tem como base a
perspectiva tedrica sociointeracionista para o estudo da linguagem. Nesta perspectiva, a
linguagem é compreendida em sua relacdo com o meio social e a lingua é entendida enquanto
signo variavel e flexivel relacionada ao contexto. A leitura é assumida como um processo que
envolve a compreensao pela interacdo entre os interlocutores, na qual o locutor assume uma
atitude responsiva ativa. Desta forma, a compreensao se constitui como um processo criador,
ativo e responsivo. A partir do exposto, o estudo teve como objetivo geral investigar a
compreensdo de textos literarios por alunos da educacdo infantil, em situacdes de rodas de
leitura, propiciadas pela mediacdo do professor. Participaram do estudo alunos de uma turma
do ultimo ano da Educagdo Infantil de uma escola publica da cidade de Jodo Pessoa/PB, que
tem referéncia em atividades de roda de leitura, bem como sua respectiva professora. Para a
construcdo dos dados, foram realizadas oito videografias e observa¢des dos momentos de roda
de leitura, além de uma entrevista com a docente. Para a anélise das trocas discursivas, nos
momentos de leitura, foram adotados os conceitos de posicionamento e responsividade,
propostos por Barbosa (2014). A analise da mediacdo docente foi desenvolvida a partir de
alguns elementos levantados com base na literatura da area. J& para analise das observacGes
foram considerados os aspectos do contexto sociocultural, do contexto fisico, do contexto
imediato e aspectos de natureza cognitiva. Quanto a analise da entrevista, ela se fundamentou
na proposta de Aguiar e Ozella (2013) de apreenséo dos sentidos presentes na fala do sujeito a
partir de nucleos de significacdo. Os resultados obtidos demonstraram que as criancas
compreenderam os textos lidos, produzindo sentidos, embora estes estejam voltados para os
conteddos expressos de forma objetiva nos textos, com poucos momentos de
ampliacdo/mudanca de sentidos, o que esteve relacionado a mediacdo desenvolvida pela
professora. A docente ressaltou a importancia da leitura e da sistematizacdo desses momentos,
e favoreceu o engajamento das criancas nas situacdes de leitura, porém, os textos ndo foram
objeto de discussOes ativas e 0s aspectos literarios ndo foram destacados.

Palavras-chave: Compreensdo. Leitura literaria. Mediacao docente. Educacao infantil.



ABSTRACT

It is in the practices developed by school institutions that the most of the brazilian
population learns to read and has contact with their first readings. One of the readings that are
usually part of the school are the literary texts. The reading of these texts, in childhood
education, allows the children to interact with the criative side of written texts. Besides that, the
conversations developed around these moments, in the so called “reading group”, help children
in the construction of texts meanings. This research is based on a social-interactionism
perspective for language study. In this perspective, the language is understood in its relation
with the social environment and the language is understood as a variable and flexible sign
related to the context. The reading is a process involving comprehension by interaction between
the interlocutors, in which the locutors assume an active responsive understanding. In this way,
the comprehension constitutes as a creative, active and responsive process. Based on the
exposed, the general objective of the study was to investigate the comprehension of literary
texts by childhood education students, in situations of reading groups, brought by the teacher’s
mediation. The study was done with students of the last year of the childhood education, at a
public school in the city of Jodo Pessoa/PB which has reference with reading groups, as well as
their respective teacher. For the data collection were done eight video recordings and
observations of the moments of read in group. There was also done an semi-structured interview
with the docent. The communicative exchanges in the reading situations were analyzed by the
category responsive positioning, proposed by Barbosa (2014). The analysis of the docent
mediation was based on the elements of the literature. Concerning the analysis of the
observations were considered aspects of the sociocultural context, the physic context, the
immediate context and cognitive aspects. The analysis of the interview aimed to understand the
meanings that constitute the content of the subject speech informant (teacher) through Nuclei of
Meanings (Aguiar & Ozella, 2013). The results indicate that the children understood the texts
read, producing meanings, although their was based on the objective content of the texts, with
few moments of extension/change of meanings, which was associated with the teacher’s
mediation. The teacher provided the engagement of children in reading situations, however, the
texts were not the subject of active discussions and the literary aspects were not emphasized.
The teacher pointed out the importance of reading and structuring of these situations, and
favored in her practice the engagement of children in reading situations, however, the texts were
not the subject of active discussions and the literary aspects were not emphasized.

Keywords: Comprehension. Literary readings. Docent mediation. Childhood education.
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1 INTRODUCAO

A aprendizagem da leitura ocorre nas interagdes estabelecidas no meio social, seja na
familia ou em contextos institucionais, como creches e escolas, por exemplo. De acordo com
Silva e Martins (2010), grande parte da populacdo brasileira aprende a ler na escola e tem acesso
as primeiras leituras também nesse contexto.

Porém, a leitura aparece nas instituicdes escolares muito mais como uma forma de se
aprender a escrever do que como uma aprendizagem necessaria e socialmente relevante
(Jacobik, 2011). Na forma em que é concebida, as criangas precisam primeiramente dominar o
sistema de escrita alfabética, para so assim realizarem atividades de leitura e producéo de textos.
Neste sentido, a leitura geralmente aparece atrelada a ideia de um sistema que precisa ser
decifrado, ao invés de um processo que envolve a compreensao e a interagcdo com o texto.

Diferentemente, entende-se o ato de ler para além da decodificacdo do sistema alfabético
de escrita, mas como espaco interativo no qual o leitor constroi seus sentidos. Defende-se que
a leitura pode ser ensinada antes da apropriacdo do sistema alfabético, uma vez que ela €
compreendida, de acordo com Marcuschi (2008), como uma reinvenc¢do permanente do mundo,
uma atividade de producao e apropriacdo de sentidos que nunca é definitiva e completa, por si
mesma geradora de aprendizagem e desenvolvimento.

Desse modo, a pesquisa parte de uma perspectiva tedrica sociointeracionista para a
discussao epistemoldgica sobre linguagem, tendo como base os estudos dos tedricos Mikhail
Bakhtin e Lev Vigotski', buscando o dialogo com Marcuschi para a discussdo sobre leitura e
compreensdo de textos. Bakhtin e Vigotski compreendem a linguagem para além de seu aspecto
comunicativo, entendendo-a como organizadora do pensamento e planejadora da acéo (Freitas,

2005).

L A grafia do nome desse tedrico sera realizada de acordo com a edicdo das obras consultadas.
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Nessa perspectiva, é na linguagem que o homem se constitui enquanto sujeito e constroi
seu conhecimento de mundo, a partir das trocas comunicativas que ocorrem em um contexto
historico e social. A lingua € entendida enquanto signo sempre variavel e flexivel que adquire
nova significagdo no contexto. Ela ndo se transmite, mas se constitui na forma de um processo
evolutivo continuo a partir da integragdo progressiva na comunicacdo verbal
(Bakhtin/VVolochinov, 1929/1981).

De acordo com a perspectiva bakhtiniana, o essencial na tarefa de decodificacdo é
compreender a palavra em seu sentido particular, ou seja, apreender a orientacdo conferida a
palavra por um contexto. Assim, a compreensao da palavra ndo deve ser confundida com um
processo de identificacdo, mas tomado como um processo que vai além de perceber uma
conformidade a norma, o qual envolve um sentido particular atribuido a ela
(Bakhtin/Volochinov, 1929/1981).

A compreensdo é uma forma de dialogo e para que se possa compreender a linguagem
se faz necessario uma tomada de posicdo ativa. Dessa forma, para Bakhtin/VVolochinov
(1929/1981): “A cada palavra da enunciacdo que estamos em processo de compreender,
fazemos corresponder uma série de palavras nossas, formando uma réplica. Quanto mais
numerosas e substanciais forem, mais profunda e real é a nossa compreensao” (p. 132).

Acerca desse aspecto da compreenséo da linguagem, conforme apontam Silva e Martins
(2010), a crianga j& 1é antes de aprender a reconhecer os sinais graficos e a reproduzir
verbalmente os sons representados pelas letras, tendo em vista que ela ouve a historia contada,
compreendendo-a e interpretando-a de acordo com seu repertorio de conhecimentos.

Desse modo, é fundamental que as criangas tenham contato com a leitura de textos
escritos, por meio da qual elas fardo sua iniciagdo no mundo da cultura escrita, diferente em
muitos aspectos (ritmico, lexical, sintatico) da cultura oral. Para Bajard (2007), os livros

proporcionam o encontro da crianga com a lingua escrita, que se acrescenta a lingua oral e
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participa da educacdo do sujeito em varias dimensdes, como a imaginaria, cientifica, espiritual,
civica, linguageira e cognitiva.

A escola tem o papel de promover o acesso da crianca a cultura escrita, sendo esta uma
ferramenta indispensével para a compreensdo e participacdo no mundo por parte dela. Para isso,
€ preciso que a préatica da leitura seja constante nas atividades escolares, a fim de que o aluno,
leitor em formagé&o, seja ativo na tarefa de producdo de sentidos do texto (Silva & Martins,
2010).

Uma das leituras que fazem parte do cotidiano escolar de muitas criancas € a leitura de
textos literarios, seja por meio do livro didatico de Lingua Portuguesa ou dos livros de literatura
lidos por elas e para elas (Branddo & Rosa, 2010). Vale ressaltar a importancia da leitura dos
textos literarios na educacéo infantil, etapa na qual a crianga comeca a se inserir no mundo da
leitura, tendo em vista que: “A obra literaria recorta o real, sintetiza-o e interpreta-o por
intermédio do ponto de vista do narrador ou do poeta e manifesta no ficticio e na fantasia um
saber sobre o mundo, oferecendo ao leitor modos de interpreta-lo” (Oliveira, 2010, p. 41).

Dessa forma, a leitura literaria tem um papel formativo. Por meio dela, a crianca pode
ver e entender a realidade de uma maneira inusitada, j& que propicia o vivenciar de outras
maneiras de ser que seriam impossiveis no real. Além disso, o livro literario, ao incluir-se entre
objetos culturais, promove a socializacdo, a informacdo, a formacdo de opinido e o
desenvolvimento da capacidade criadora e inventiva sobre tematicas dos mais variados
contextos (Oliveira, 2010).

Além desse papel formativo da leitura literaria, destacam-se as implicagdes pedagogicas
desses momentos de leitura para a crianga. Conforme Amarilha (2004), a atividade de contar
histérias de forma sistematica e pedagogicamente orientada familiariza o leitor com as
estratégias da narrativa e as convengdes da escrita, além de introduzir a crianca na leitura e

atrai-la para o livro, proporcionando a passagem para a leitura em siléncio. Para Silva e Martins
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(2010), além de ser fundamental que a crianga escute as historias e leia as imagens do livro, o
seu contato com a leitura dos textos escritos também se faz importante para sua iniciacdo na
cultura escrita, assim, ouvir a leitura de um texto e ouvir a contacdo de uma historia livre de um
texto séo experiéncias diferentes.

Quando a professora conta historias para as criancas, na Educacao Infantil, ela contribui
para o desenvolvimento da linguagem e a socializacdo do grupo, amplia o repertério de
experiéncias e a competéncia sociocomunicativa. Além disso, faz com que as criancas
descubram o que é ler, para que, assim, possam se despertar para a vontade de aprender a ler.
Nesses momentos, as criangas também ampliam seu repertério de palavras, focam a atencédo
nas formas de dizer as palavras, se familiarizam com a linguagem escrita e as convengoes
linguisticas (Branddo & Rosa, 2011).

Nesse sentido, segundo Branddo e Rosa (2010, 2011), a conversa sobre os textos lidos
precisa ser mais valorizada em sala de aula, tendo em vista seu papel fundamental para a
formacdo de leitores. Essa conversa com as criancas sobre os textos se faz importante por
engajar o leitor/ouvinte na busca da producéo de significados e da construcao de sentidos.

A mediacdo do professor, ao formular perguntas e discutir com as criancas sobre o texto,
contribui para formar leitores ativos no processo de significacdo, por isso o professor precisa
refletir sobre o seu papel de mediador e planejar esses momentos. As chamadas “rodas de
leitura”, nas quais as criangas formam um circulo ou sentam-se juntas na frente da professora
que l& em voz alta um livro, mostrando as ilustrac@es e o texto que vai lendo, contribuem para
a formacéo de ouvintes engajados na tarefa de producéo de sentidos dos textos. De forma que,
as criangas, ao comecarem a ler os livros de modo autdbnomo, tenham se apropriado do jeito de
ler aprendido, passando de ouvintes ativos para leitores ativos (Branddo & Rosa, 2010).

Para Bakhtin/Volochinov (1929/1981), o livro é um tipo de comunicagdo verbal: “(...)

é objeto de discussdes ativas sob a forma de dialogo e, além disso, é feito para ser apreendido
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de maneira ativa, para ser estudado a fundo, comentado e criticado no quadro do discurso
interior” (p. 123). Em sua concepcdo, a linguagem tem como uma das funcbes primordiais a
comunicacdo que se da por meio da interagdo locutor-ouvinte, dois individuos socialmente
organizados, inseridos em um meio social concreto. Assim, ressalta-se o papel do professor nos
momentos de rodas de leitura, que ao formular as perguntas apropriadas, favorece o
engajamento das criangas na busca pela compreenséo dos textos.

Portanto, tendo em vista os baixos rendimentos em tarefas de compreenséo, leitura e/ou
escrita de textos, de acordo com as Ultimas pesquisas do Programa Internacional de Avaliagdo
de Alunos — PISA 2015 (Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira, 2016), do Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacdo Basica — Saeb (INEP, 2015),
do Exame Nacional de Ensino Médio — ENEM (INEP, 2015) e dos dados do Indicador Nacional
de Alfabetismo Funcional — Inaf 2011/2012 (Instituto Paulo Montenegro & Acéo educativa,
n.d.), justifica-se o estudo da leitura e da compreenséo de textos, principalmente na Educacéo
Infantil, periodo no qual a construgdo de uma atitude ativa nos momentos de leitura, objetivando
a construcdo de sentidos do texto, pode ser trabalhada pelo professor, a fim de serem formados
leitores ativos.

Deste modo, realizou-se nos anos de 2015 e 2016 o levantamento da literatura sobre o
tema em bases de dados (Scielo, Pepsic, Periddicos Capes), tendo sido utilizado como recorte
0 periodo de 1996 a 2016, ja que em 1996 foi promulgada a Lei das Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDB), que regulamentou a educacédo infantil como a primeira etapa da
educacdo basica no &mbito da educacdo nacional.

Observou-se que os estudos envolvendo a tematica de compreensdo de leitura e
mediacdo pedagdgica das praticas de leitura na educacdo infantil estiveram voltados para 0s
seguintes temas: analise das préaticas pedagdgicas em torno dos momentos de leitura nas escolas

(Albuquerque, 2013; Almeida, 2011; Costa, Ramos, & Panozzo, 2008; Guimarées, 2011;
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Jacobik, 2011; L6, 2011; Nascimento, 2012; Oliveira, 2011; Santos, 2013; Tendero, 2011),
ensino e aprendizagem da leitura e suas relagcdes com a literatura infantil (Souza & Girotto,
2011; Silva & Arena, 2012), estudos acerca dos processos de alfabetizacéo e/ou letramento na
educacédo infantil (Andrade, 2011; Barros & Spinillo, 2011; Lucas, 2009; Vicente, Soares,
Sereto & Emmerick, 2013), a importéncia da literatura na educacéo infantil (Souza & Martins,
2015), o papel de tecnologias digitais no incentivo a leitura infantil (Naschold et al., 2015),
estudo da funcdo de aculturagdo exercida pelos textos e leituras escolares (Batista, 2009),
investigacdo das percepgdes dos alunos acerca da literatura (Neitzel & Neitzel, 2009) e
construcdo de principios e estratégias para a mediacdo da leitura do texto literario infantil
(Ramos, Panozzo, & Silva, 2011).

N&o foram encontrados, até 0 momento, estudos que investigassem o processo de
compreensdo de textos literarios por alunos da educacéo infantil durante os momentos de rodas
de leitura, a partir da mediacéo realizada pelo docente. Além disso, 0s estudos encontrados
corresponderam as seguintes areas do conhecimento: Letras, Linguistica e Educacdo. Na area
da Psicologia Cognitiva foi encontrado apenas um estudo referente a essa tematica, embora
voltado especificamente para o estudo do processo de compreensao de leitura na coletividade
do grupo-classe, com criancas do 1° ano do Ensino Fundamental (Santos, 2013), este
corresponde a uma dissertacdo de mestrado do programa de Pds-graduacdo em Psicologia
Cognitiva da UFPE.

A partir do exposto, justifica-se a importancia do presente estudo. Entende-se que
estudar essa questdo permite conhecer formas de desenvolver uma mediacdo efetiva
favorecedora de aprendizagem, propiciando a reflex@o sobre o que seria importante considerar
no planejamento das aulas de leitura, de forma que os alunos se tornem conscientes dos
processos imbricados na compreensdo de um texto e sejam leitores engajados na tarefa de

construcdo de sentidos.
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Assim, foram levantadas as seguintes questdes: Como se d& a compreensdo de textos
literarios por alunos da Educacdo Infantil em situacdo de rodas de leitura? Como o professor da
educacao infantil medeia o processo de compreensdo da crianca da leitura literaria? Quais sao
as estratégias utilizadas para favorecer essa compreensdo? Qual a concepcao de leitura do
professor que norteia suas praticas de leitura em sala de aula?

Considerando as questdes levantadas, este estudo teve como objetivo investigar a
compreensdo da leitura de textos literarios por alunos da educacdo infantil, em situacdes de
rodas de leitura, propiciadas pela mediacdo pedagogica do professor. Para isso, esta dissertacéo
pretende abordar a temética apresentada a partir das seguintes secdes: Fundamentacéo Teorica,
Objetivos, Metodologia, Resultados e Discusséo, e Consideracfes Finais.

A Fundamentacdo Tedrica esta organizada em trés tdpicos: o primeiro aborda a
discussdo epistemoldgica sobre linguagem e significacdo nas perspectivas tedricas de Bakhtin
e Vigotski; o segundo enfoca os processos de leitura e produgédo de sentidos; o terceiro trata
acerca do género literario e da educacdo para a arte. Na secdo Objetivos descrevem-se 0 objetivo
geral e os objetivos especificos do estudo. Com relacdo a Metodologia, apresenta-se a descri¢cdo
dos participantes do estudo, do material utilizado e dos procedimentos adotados para a
construcdo e analise dos dados de pesquisa. Na secdo Resultados e Discussdo explanam-se a
descricdo e a andlise dos resultados das situacdes de pesquisa, isto é, as situacbes de leitura
literaria em roda e a entrevista realizada com a professora. Por fim, nas Consideragdes Finais,
apresentam-se 0s principais resultados encontrados e suas implicagdes, bem como, algumas

sugestdes para estudos futuros.
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2 FUNDAMENTACAO TEORICA

Para a fundamentacgdo tedrica do estudo em questdo, primeiramente, realizou-se uma
analise das perspectivas tedricas de Bakhtin e Vigotski, tendo como foco suas contribuigdes
acerca da linguagem. Em seguida, para discorrer acerca da leitura e da producéo de sentidos,
buscou-se o didlogo com Marcuschi. Posteriormente, tratou-se acerca do género literario e da
educacéo para a arte. Discorreu-se acerca do género tendo como base Bakhtin e Marcuschi. O
género literario encontra-se fundamentado em autores como Bakhtin e VVoloshinov. Buscando-
se um aprofundamento da questdo da educacdo para a arte, além de serem apresentados 0s
aportes da teoria vigotskiana, foi realizado um levantamento bibliogréfico contendo obras mais
contemporaneas sobre o tema em questdo. O estudo permitiu, ainda, um aprofundamento da
discussdo tedrica acerca da compreensdo da leitura literaria nos momentos de rodas de leitura

na educacao infantil.

2.1 Dialogos entre Bakhtin e Vigotski: a linguagem e a significacdo em suas perspectivas
tedricas

De acordo com Barros (2005), Bakhtin é considerado o precursor de perspectivas
teoricas diferenciadas nos estudos do texto e do discurso, por meio da influéncia das suas
reflexGes acerca do principio dialdgico. Este autor influenciou as principais orientacdes tedricas
nos estudos dessa area desenvolvidos principalmente nos Gltimos 30 anos, rompendo com 0s
estudos linguisticos de seu tempo, os quais tiveram a lingua como objeto de estudo através da
sua fragmentagdo em unidades minimas e analise dessas unidades.

O chamado Circulo de Bakhtin foi formado por um grupo de autores que se reunia,
informalmente, em torno de investigacdes interdisciplinares, a fim de produzir conhecimentos
cientificos sobre Filologia, Filosofia, Literatura, Arte, Biologia, Linguistica (Zandwais, 2009).

Esses autores compartilhavam de uma concepc¢éo socioldgica da linguagem, a qual articulava
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suas discussdes. Para abordar a compreensdo da linguagem, nessa perspectiva, o Circulo se
dedicou ao estudo de temas relacionados & interagdo, o que repercutiu no estudo da producao
de enunciados, a partir da mediacdo da linguagem (Castro, 2009).

Nesse sentido, os estudos e as reflexdes de Bakhtin e seu Circulo ecoaram em diferentes
areas do conhecimento, dentre eles estdo os que foram desenvolvidos durante algumas décadas
por Bakhtin (1895-1975) e outros membros do Circulo, como Medvedev (1892-1938), Kanaev
(1893-1983) e Volochinov (1895-1936). Acerca das obras produzidas pelo Circulo, no periodo
entre 1925 e 1929, apareceram textos assinados por estes tedricos cuja autoria e/ou coautoria €,
geralmente, atribuida a Bakhtin. Muito foi discutido, ao longo do tempo, com relacdo a essa
questdo autoral, e ainda ndo ha um consenso quanto a0 modo ou ao grau dessa colaboragdo?. A
consonancia existente ¢ que o grupo partilhava interesses filosoficos comuns, debatia
proposicgdes e analisava teorias, tal como afirma Moura-Vieira (2009).

Com relagdo ao presente estudo, além da perspectiva bakhtiniana, também serdo
enfocadas algumas ideias de VVoloshinov, por conta de suas grandes contribuicdes ao estudo da
literatura e como um importante integrante do Circulo de Bakhtin. Conforme aponta Moura-
Vieira (2009), este tedrico destacou-se, inicialmente, como poeta e critico musical, passando a
desenvolver metodologias de estudos literarios que focavam no papel dialdgico do discurso.

Outro importante autor, cuja perspectiva tedrica abordamos, foi Vigotski, tendo em vista
suas importantes reflexdes sobre a linguagem, na area da Psicologia. Segundo Rego (2008),
Vygotsky desenvolveu uma grande producdo intelectual, tendo investigado as mudangas que
ocorrem durante o desenvolvimento humano e sua relagdo com o contexto sociocultural e

historico. Ele se dedicou durante muitos anos ao estudo da relagdo entre pensamento e

2 Em virtude da polémica sobre a questdo autoral dos textos disputados, o posicionamento adotado no presente
estudo serd o da coautoria das obras por Bakhtin e os membros do Circulo.
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linguagem, trazendo importantes contribuigdes, principalmente, acerca da compreensdo das
raizes genéticas dessa relagéo.

Dentro dessa perspectiva, a linguagem ocupou um lugar central, sendo entendida
enquanto um “sistema simbolico fundamental em todos os grupos humanos, elaborada no curso
da historia social, que organiza os signos em estruturas complexas e desempenha um papel
imprescindivel na formacao das caracteristicas psicologicas humanas” (Rego, 2008, p. 53).

Para Rego (2008), nessa concepgéo, o surgimento da linguagem produz trés mudancas:
primeiro, permite lidar com os objetos do mundo externo quando eles estdo ausentes; segundo,
fornece conceitos e modos de ordenar o real em categorias a partir dos processos de analise,
abstracdo e generalizacédo de objetos e eventos do mundo; e, terceiro, possibilita o intercambio
social entre os homens. Desse modo, 0s sistemas simbdlicos, dentre os quais a linguagem se
destaca, sdo elementos mediadores que permitem a comunicacdo entre sujeitos, o0
compartilhamento de significados, e a percepcdo e interpretacdo dos eventos e objetos do
mundo.

De acordo com Vygotsky (1935/1991), a relacdo do homem com o0 mundo é uma relagéo
mediada, ou seja, ndo é uma relacdo direta, mas existem elementos que intervém e interligam
essa relacdo. Esses elementos sdo 0s instrumentos e 0s signos, ambos exercem uma funcéo
mediadora. Os instrumentos medeiam a relacéo entre 0 homem e os objetos. Eles séo elementos
externos ao homem e servem como elemento de controle sobre o objeto da atividade. Ja os
signos, sdo 0s instrumentos psicoldgicos que permitem que o homem represente internamente
0S objetos externos e opere com eles como um meio de atividade interna, visando o controle do
préprio individuo.

Desse modo, assim como o instrumento € utilizado no trabalho, o signo atua enquanto
um instrumento da atividade psicoldgica. E do mesmo modo que 0s instrumentos sao

inventados e utilizados como meio auxiliares para solucionar um problema que surge, 0s signos
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sdo inventados e utilizados para a solu¢éo de um problema em um campo psicologico, como
lembrar e comparar coisas, por exemplo (Vygotsky, 1935/1991).

Nesse sentido, para o autor, ambos exercem uma fungdo mediadora do sujeito com o
mundo, possibilitando o desenvolvimento cultural da crianca. A atividade mediada muda
radicalmente as operagdes psicoldgicas, assim como o uso de instrumentos amplia a atividade
interior por meio da qual as fungdes psicoldgicas operam. Pois, primeiro, a crianca depende de
signos externos para lidar com o meio e, depois, com o desenvolvimento, a mediacdo comeca
a ocorrer internamente.

Assim, o0s objetos externos se transformam ao longo do desenvolvimento em
representacdes internas a partir de processos de internalizacdo, ou seja, a reconstrucdo interna
de uma operacdo externa, nos quais o individuo pode operar com um objeto sem precisar
interagir diretamente com ele e com o mundo externo, pois as representagdes mentais (0s signos
internos) substituem a necessidade do objeto fisico. Essas representacdes sao construidas socio-
historicamente, tendo em vista que os individuos constroem seu sistema de signos a partir das
experiéncias que tém com o mundo (Vygotsky, 1935/1991).

Dessa forma, pode-se entender que, para Vygotsky (1935/1991), no processo de
desenvolvimento o individuo primeiro realiza acBes externas, estas serdo interpretadas pelas
pessoas do ambiente em que esta inserido de acordo com o que foi estabelecido culturalmente,
para so assim o sujeito poder interpretar suas proprias a¢oes e desenvolver, nas relagdes sociais,
as funcgdes psicoldgicas superiores, isto é, aquelas fun¢bes especificamente humanas. Assim, as
relacOes estabelecidas no meio historico e cultural sdo fundamentais para a constitui¢cdo do
sujeito como humano.

Para se dedicar a estudos acerca do pensamento como culturalmente mediado e a

linguagem como meio principal dessa mediacgdo, Vigotski se reunia com alguns outros
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pesquisadores, dentre eles, Luria (1902-1977) e Leontiev (1904-1979), que vieram a ser seus
principais colaboradores (Rego, 2008).

De acordo com Rego (2008), Luria tornou-se um neuropsicélogo bastante renomado,
tendo produzido uma vasta obra cientifica, que envolveu temas como: funcionamento cerebral,
processos psicoldgicos, contextos culturais, distdrbios da linguagem, entre outros. Enquanto
isso, Leontiev trouxe grandes contribui¢fes a obra vygotskyana, especialmente a partir da teoria
da atividade (Duarte, 2002).

O grupo se encontrava com bastante frequéncia, estudava os processos psicoldgicos
tipicamente humanos e pretendia criar uma “nova psicologia” a partir da aplica¢do dos métodos
e principios do materialismo dialético, de uma teoria marxista do funcionamento intelectual
humano (Rego, 2008).

Ao tratar acerca das convergéncias entre os circulos de Bakhtin e Vygotsky, Brandist
(2012) aponta as varias aplicacGes feitas de forma conjunta dos trabalhos destes teéricos aos
fendmenos culturais. A autora também destaca algumas caracteristicas semelhantes, como
praticas problematicas de composic¢do das obras, evidéncias de fontes comuns de pesquisa,
ambos discorreram acerca das dimensdes historicas do desenvolvimento cultural.

Apesar destas questdes, Matusov (2011) realizou uma analise comparativa entre as
perspectivas tedricas de Bakhtin e Vygotsky, argumentando que suas conceptualiza¢des néo
sdo apenas diferentes, mas irreconciliaveis. Para esse tedrico, o posicionamento de Vygotsky
com relacdo ao social foi fortemente influenciado por Hegel, sendo universalista, monoldgico,
diacrénico e com uma filosofia da atividade. Enquanto isso, Bakhtin desenvolveu uma
abordagem pluralista, dialégica, sincrdnica e baseada no discurso.

De acordo com Matusov (2011), apesar de ambos os autores atribuirem a consciéncia
um papel central em suas investigacdes, ndo ha um verdadeiro encontro de duas consciéncias

no paradigma de desenvolvimento de Vygotsky, pois a vida teria um aspecto instrumental,
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sendo caracterizada por atingir metas, resolver problemas e chegar a um entendimento matuo
a partir da internalizacdo. Enquanto isso, para Bakhtin, a relagdo entre duas consciéncias € uma
das questdes centrais, ha uma orientacdo dialdgica dos participantes do discurso, que envolve
uma surpresa mutua acerca do discurso do outro, a admiragdo mdtua com relacdo ao outro, o
interesse muUtuo no outro e o respeito matuo, o que ndo é instrumental, mas envolve a
valorizagéo.

Diferentemente desta concepcao, para Clot (2006), pesquisador francés, com interesse
na psicologia do trabalho e na atividade: “o espirito de Vigotski ¢ bakhtiniano, isto é, dial6gico
e ndo monologico” (p. 30). De acordo com este autor, Vigotski redescobriu a fun¢ao do social
na Psicologia e no desenvolvimento, pois, para ele, o social esta presente mesmo quando o0
sujeito estd sozinho, ja que o social esta dentro dele, isto &, o individuo singular é social. Além
do mais, o individuo ndo interioriza o social de forma direta, mas, na atividade do trabalho ele
se apropria de ferramentas apenas quando estas respondem aos conflitos que surgem em sua
atividade, e a apropriacdo corresponde a um verdadeiro processo de recriacdo. Assim, esse
aspecto instrumental é compreendido de uma outra perspectiva, na qual o sujeito é dotado de
uma postura ativa e constituido pelo social a partir de sua atividade no meio.

Ao realizar um contraponto entre as abordagens de Vygotsky e Bakhtin, Cornejo (2012)
endossou as ideias propostas por Matusov (2011), porém ndo completamente, afirmando que
apesar dos dois autores diferirem, ndo se pode falar que suas perspectivas sejam
irreconciliaveis, por duas razoes.

A primeira razdo é que Vygotsky apresenta uma abordagem multifacetada e, por conta
do breve periodo de tempo que ele teve para produzir seus escritos psicolégicos, ndo teve como
revisar suas ideias e organiza-las em uma teoria completa e resumida, o que faz com que elas
apresentem algumas declaragdes contraditorias. Desse modo, para definir sua posi¢do como

instrumental e monoldgica, sua abordagem teria que ser concebida como completa e coerente,
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0 que iria ignorar os aspectos de sua teoria que ficaram em aberto e ndo foram concluidos
(Cornejo, 2012).

A segunda razdo é que a tradicdo hegeliana ndo apenas fundamentou a abordagem
vygotskyana, como apontado por Matusov (2011), mas também influenciou a concepgdo
dialogica da mente. Nesse sentido, a dimensdo humana e pluralista que Matusov (2011) afirma
estar ausente nos escritos de Vygotsky, também poderia estar ausente nos textos de Bakhtin
(Cornejo, 2012).

Além disso, Cornejo (2012) faz uma critica aos argumentos de Matusov (2011),
afirmando que as conclusdes deste autor acerca de Vygotsky foram tendenciosas, ao exagerar
0 compromisso dele com a linguagem cientifica e com a dimenséo expressiva da experiéncia
humana. Para Cornejo (2012), Vygotsky e Bakhtin compartilham de importantes afirmacdes e
podem ser considerados como parte do mesmo programa de investigagéo, tendo em vista que
eles tém posicionamentos comuns acerca da constituicdo social da mente e da natureza da
linguagem.

Apesar destes teoricos terem apresentado objetivos diferentes em suas pesquisas,
Vygotsky com a criagao de uma “nova psicologia” e Bakhtin com a proposi¢do de uma filosofia
da linguagem, considera-se no presente estudo, assim como Cornejo (2012), que os dois
compartilham de importantes afirmagdes e posicionamentos comuns. Para Magalhées e
Oliveira (2011), alguns elementos comuns aos estudos de Bakhtin, Voloshinov e Vygotsky,
seriam a dialogia e a presenca do outro como central na constituicdo da subjetividade, ao
possibilitar contradigfes que permitem o questionamento de sentidos e a producdo de novos
significados. Além do grande enfoque que ambos deram a linguagem em suas perspectivas.

Conforme ressalta Freitas (2005), Bakhtin e Vigotski tém o materialismo histérico-
dialético como referencial tedrico e a dialética como método de trabalho. Os dois tedricos veem

a palavra como o instrumento semidtico na regulacéo interpessoal da conduta e como 0 modo
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mais puro de interagdo social. Ambos foram contrarios as dicotomias presentes nas concepgdes
de linguagem e de psicologia de seu tempo, respectivamente, tendo construido uma visao
totalizante da realidade do sujeito, que o compreende historica e socialmente. Assim, muitos
sdo 0s pontos de encontro entre suas ideias.

Acerca da compreensdo bakhtiniana de linguagem, Bakhtin/VVolochinov (1929/1981)
acrescenta ao estudo da linguagem o papel do contexto, mostrando a relagéo da linguagem com
0 social, pois compreende a comunicagao entre locutor e ouvinte como situada no meio social
e pertencente a uma sociedade claramente organizada. Bakhtin (1979/1997) critica a linguistica
do século XIX por apresentar uma “estimativa errada das fun¢des comunicativas da linguagem”
(p. 289), ja que considera como se o locutor estivesse sozinho, e o outro, quando considerado,
€ visto como um destinatério passivo limitado a compreendé-lo.

Além disso, em sua concepcdo, essa visdo desconsidera a multiplicidade de locutores
existentes, entendendo o processo da comunicagdo verbal a partir de uma imagem distorcida,
na qual existem apenas dois parceiros, o locutor (ativo) e o ouvinte (passivo, que apenas recebe
a fala). Contréario a essa ideia, Bakhtin compreende o ouvinte como assumindo uma atitude
responsiva ativa, na qual se torna locutor, pois no processo de compreensdo: “ele concorda ou
discorda (total ou parcialmente), completa, adapta, apronta-se para executar, etc” (Bakhtin,
1979/1997, p. 290).

Assim, na perspectiva bakhtiniana, observa-se uma concep¢do dialdgica, que é
constitutiva de sua filosofia da linguagem. Ao definir essa concepg¢éo na perspectiva de Bakhtin,
Fiorin (2008) ressalta que:

Todos os enunciados no processo de comunicacdo independentemente de sua dimenséo,

sdo dialdgicos. Neles, existe uma dialogizacao interna da palavra, que é perpassada

sempre pela palavra do outro, é sempre e inevitavelmente também a palavra do outro.

Isso quer dizer que o enunciador, para constituir um discurso, leva em conta o discurso
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de outrem, que esté presente no seu. Por isso, todo discurso é inevitavelmente ocupado,

atravessado, pelo discurso alheio (p.19).

Nessa perspectiva, para Fiorin (2008), o dialogismo € o modo de funcionamento da
linguagem e os enunciados sdo necessariamente dialdgicos, tendo em vista que cada vez que se
produz um enunciado se participa de um didlogo com outros discursos. Nos enunciados
proferidos estéo presentes ecos e lembrancgas de outros enunciados e, assim, cada enunciado se
constitui a partir de outro e é uma réplica a ele (Bakhtin, 1979/1997). E nesse sentido que Freitas
(2005) afirma que, para Bakhtin, o eu existe em relagdo com o outro, visto que as proprias
palavras sdo incorporagdes das palavras dos outros e constituem a consciéncia nas relagdes que
0s homens estabelecem entre si através da linguagem. Desse modo, Bakhtin compreende os
fendmenos linguisticos a partir de uma perspectiva historica, cultural e ideologica.

De acordo com Bakhtin/Volochinov (1929/1981): “A palavra ¢ o fenémeno ideoldgico
por exceléncia (...) € 0 modo mais puro e sensivel de relagao social” (p.34). Ela exerce a funcéo
de signo e compde o material semidtico da consciéncia. Em outras palavras, o que é ideoldgico
é um signo, ou seja, aquele que possui um valor semiético. Na compreensdo desse tedrico, 0
signo ideoldgico refere-se a fragmentos materiais da realidade exterior, pois ele emerge em um
terreno interindividual, na interagdo entre duas consciéncias individuais. A propria consciéncia
surge e adquire forma por meio dos signos criados por um grupo organizado no processo de
interacdo social. Por isso, a palavra é o instrumento da consciéncia que acompanha e comenta
0s atos ideoldgicos.

Nesse sentido, 0s processos de compreensdo operam com a participacdo das palavras e
consistem em responder a um signo a partir de outros signos, em um constante dialogo com
outros discursos. Acerca desse dialogo, ressalta-se que nos enunciados proferidos, a palavra,

como um fenémeno ideoldgico, reflete e refrata uma realidade exterior. Segundo Barbosa
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(2014), cujas categorias teoricas propostas em articulacdo a proposta de Bakhtin foram
fundamentais para o presente estudo, o enunciado € um evento Unico e nele estdo implicados a
refracdo, a responsividade, a responsabilidade e o posicionamento.

A refracdo € constitutiva do enunciado, pois, a0 mesmo tempo em que este reflete a
realidade, o locutor realiza essa a¢do de acordo com sua propria visdo subjetiva, isto é, refratada.
Desse modo, 0 enunciado é uma resposta ativa e se constitui como expressao da consciéncia
formada pela interiorizagdo de uma heterogeneidade de vozes em circulagdo na sociedade.
Porém, ao mesmo tempo, o sujeito participa do didlogo de vozes de uma forma particular, ja
que possui uma histéria singular de constituicdo de sua consciéncia (Fiorin, 2008).

Com relacdo a responsividade, ela se faz presente no processo de compreensao dos
enunciados, pois o locutor participa de um dialogo com o texto, isto é, a compreensdo é
carregada de resposta, sendo no ato da resposta que a atitude responsiva ativa se expressa
(Fiorin, 2008). O locutor assume uma atitude responsiva no processo de compreensdo, uma vez
que ele concorda, discorda, completa, critica, recusa, revaloriza, posiciona-se. Assim, nesse
processo também estdo implicados a responsabilidade e o posicionamento. Ao dialogar com 0s
textos, o leitor assume um posicionamento frente ao discurso do outro, e ao assumi-lo, ele se
responsabiliza por sua producédo (Barbosa, 2014).

De acordo com Faraco (2009), Bakhtin entende o enunciado como um ato singular,
irrepetivel, concretamente situado na enunciagdo e emergindo de uma atitude responsiva, ou
seja, uma atitude avaliativa com base no universo de valores em que se situa. O enunciado
emerge em um contexto cultural composto por significados e valores, envolvendo uma atitude
de posi¢édo em relagéo ao texto.

Além desses fatores presentes nos enunciados, para que se possa compreender a palavra
em seu sentido particular, é necessario que se perceba a orientagdo conferida a palavra por um

contexto e uma situagdo. Em outras palavras, o sentido de uma palavra é dindmico e o essencial
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na tarefa de decodificacdo consiste em compreender a palavra no sentido atribuido por seu
contexto (Bakhtin/VVolochinov, 1929/1981).

Ao contrario da compreensdo do sentido assumido como dinamico e relacionado ao
contexto social, Bakhtin/Volochinov (1929/1981) define a significagcdo como: “elementos da
enunciagdo que sdo reiteraveis e idénticos cada vez que sdo repetidos” (p.132), ou seja,
elementos fundados numa convengdo. A significacdo é a palavra no sistema da lingua, isto é, a
palavra dicionarizada.

Com relacdo a lingua, esse autor a compreende como signo variavel e flexivel que
adquire nova significagdo no contexto. Todas as esferas da atividade humana em que a pessoa
se encontra inserida estdo relacionadas com a utilizagdo da lingua. Desse modo, ela se constitui
em um processo evolutivo continuo, a partir da integracdo na comunicacao verbal.

A partir dessa concepcao dialdgica da lingua e da linguagem, Bakhtin (1979/1997)
afirma o texto como a expressdo de uma consciéncia que reflete sobre 0 mundo, isto é, o
“reflexo subjetivo de um mundo objetivo” (p. 341). Em sua perspectiva, o texto & um
conglomerado de conhecimentos acerca da realidade. E por meio dele que o homem recolhe
elementos heterogéneos na natureza, na vida social, no psiquismo, na historia, reunindo-os em
relacBes de causalidade ou sentido.

Sendo o texto a reflexdo de uma consciéncia sobre 0 mundo, a compreenséo do texto é
o reflexo de um reflexo, é uma troca, um dialogo, pois compreendemos a consciéncia do outro
a partir de nossa propria consciéncia, organizamos nossas experiéncias para construirmos
respostas as perguntas que fazemos a n6s mesmos acerca do texto. Nesse sentido, o livro
também se constitui como um elemento da comunicacdo verbal. Ele e feito para ser
compreendido de maneira ativa e seu discurso escrito € parte de uma discussao ideoldgica, pois
é orientado a partir de intervengdes ja realizadas anteriormente, pelo préprio autor ou por outros

autores (Bakhtin, 1979/1997).
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Assim como Bakhtin, que atribuiu em sua perspectiva tedrica uma centralidade para os
estudos acerca da linguagem, Vigotski, de forma semelhante, foi um grande estudioso do
pensamento e da linguagem. Este autor criticou os estudos acerca da natureza do vinculo entre
palavra e significado, tanto do ponto de vista da velha psicologia, a psicologia associacionista,
quanto do ponto de vista da nova psicologia, a psicologia estrutural, nos quais se excluiu
qualquer possibilidade de explicacdo das relacdes especificas da palavra com o significado, por
nédo considerarem a palavra em sua especificidade e entenderem que a palavra e o significado
néo se desenvolvem (Vigotski, 1934/2009).

Dessa forma, Vigotski (1934/2009) questionou a concepgdo das relagOes entre
pensamento e palavra como elementos autbnomos, independentes e isolados, que apresenta um
método de analise baseado na decomposicdo do pensamento e da linguagem. Para ele, o
pensamento ndo se expressa na palavra, mas se realiza nela, e assim, reestrutura-se e se
modifica. De acordo com Clot (2006), para Vigotski, o0 pensamento vem quando se esta falando,
pois, este muda na linguagem e vem com a linguagem.

Assim, a palavra tem um papel central no desenvolvimento do pensamento. Nesse
sentido, Vigotski assume outro ponto de vista e propde outro método, escolhendo o significado
da palavra como a unidade de analise da relacdo entre pensamento e linguagem. Em suas

palavras:

Encontramos no significado da palavra essa unidade que reflete da forma mais simples
a unidade do pensamento e da linguagem. O significado da palavra é uma unidade
indecomponivel de ambos 0s processos e nao podemos dizer que ele seja um fendmeno
da linguagem ou um fendmeno do pensamento. A palavra desprovida de significado nao
é palavra, € um som vazio. Logo, o significado é um traco constitutivo indispensavel da

palavra. E a propria palavra vista no seu aspecto interior (Vigotski, 1934/2009, p. 398).
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O significado da palavra como unidade do pensamento constitui a tese fundante das
investigacOes deste autor e a possibilidade real do estudo concreto do desenvolvimento
discursivo. Porém, o resultado mais importante e central de suas investigacdes, e que é essencial
no estudo do pensamento e da linguagem por superar a ideia de todas as teorias anteriores, que
afirmavam o significado da palavra como constante e imutavel, foi a descoberta de que os
significados das palavras se desenvolvem (Vigotski, 1934/2009).

Segundo Aguiar e Ozella (2013), que se fundamentam na teoria vygotskyana, 0 homem
se constitui numa relagdo dialética com o social e com a historia por meio da sua atividade. E
na atividade que ele transforma a natureza e a si mesmo, construindo significados. Toda a
atividade humana é significada, pois em sua a¢do, 0 homem opera com os significados. Assim,
para Vigotski (1934/2009), o significado da palavra, em sua relagdo com o pensamento, é
inconstante, dindmico e modifica-se ao longo do desenvolvimento da crianca.

Ao discorrer acerca do estudo da linguagem interior, uma modalidade especifica de
linguagem caracterizada como uma linguagem para si, Vigotski (1934/2009) apresenta o
conceito de sentido e suas particularidades em relacdo ao significado, tendo como base a

diferenciacéo entre sentido e significado realizada pelo psicologo Frederic Paulham.

O sentido de uma palavra é a soma de todos os fatos psicoldgicos que ela desperta em
nossa consciéncia. Assim, o sentido € sempre uma formacdo dindmica, fluida,
complexa, que tem varias zonas de estabilidade variada. O significado é apenas uma
dessas zonas do sentido que a palavra adquire no contexto de algum discurso e, ademais,
uma zona mais estavel, uniforme e exata. Como se sabe, em contextos diferentes a
palavra muda facilmente de sentido. O significado, ao contrario, é um ponto imdével e
imutavel que permanece estavel em todas as mudancas de sentido da palavra em

diferentes contextos (p. 465).



35

Assim, este autor compreende o sentido em seu carater dinamico e inconstante, e 0
significado, em sua relacdo com o sentido, como mais estavel, compartilhado socialmente e
apropriado pelo individuo, “uma pedra no edificio do sentido” (Vigotski, 1934/2009, p.465).
Para Aguiar e Ozella (2013), na concepcdo de Vygotsky, o sentido é mais amplo que o
significado, pois se refere a eventos psicoldgicos produzidos nas praticas sociais por um sujeito
que ¢é histdrico, social e, ao mesmo tempo, singular. Desse modo, como aponta Barros, Paula,
Pascual, Colaco e Ximenes (2009), essa compreensdo permite as multiplas construcbes de
sentido da linguagem, tendo em vista que a linguagem é polissémica e o0s sentidos sdo
produzidos num meio social e historico.

Considerando as reflexdes vigotskianas e bakhtinianas acerca das diferenciagdes entre
significado e sentido, percebe-se mais um ponto de encontro entre suas perspectivas. Vigotski
(1934/2009) entende o sentido como um todo complexo, fluido e dindmico, relacionado ao
contexto, j& que uma palavra adquire sentido no contexto. Enquanto o significado é
dicionarizado, ele permanece estavel mesmo que o sentido varie. Para Bakhtin/VVolochinov
(1929/1981), o sentido de uma palavra também é dinamico e conferido pelo contexto, enquanto
o significado € uma convencao, ¢ a palavra dicionarizada.

Assim, conforme aponta Barros et al. (2009), para Vigotski a producdo de sentidos se
da nas praticas sociais, por meio da articulacdo dialética do mundo psicolégico com a
experiéncia atual do sujeito, resultantes das interacGes sociais e das relagdes com signos e outros
sentidos. Seguindo a mesma linha, para Bakhtin, o sentido é produzido a partir das multiplas
interacdes do sujeito com o mundo (Barros, 2012).

Dessa forma, nessas perspectivas, a linguagem é compreendida em sua relacdo com o
contexto social e historico, na qual multiplos sentidos sdo produzidos. Deste modo, na atividade
de producéo de sentidos, realizada no processo de compreensdo dos textos lidos, o sujeito é

dotado de uma postura ativa. E o que serd observado no presente estudo, a partir das interagdes
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entre os diferentes interlocutores nas préaticas sociais de leitura, nas quais os sentidos serdo
produzidos, compartilhados, modificados e ampliados por leitores ativos nos momentos de

trocas comunicativas.

2.2 Leitura e producao de sentidos

De acordo com Marcuschi (1996), a compreensdo € uma atividade criativa que envolve
agir sobre os textos, e ndo simplesmente reagir a eles de forma passiva. Para esse autor, 0
processo de compreensdo ndo é o mesmo que decodificar palavras e frases, mas compreender
é ir além da informacdo contida no texto e envolve inferir, criar, representar e propor novos
sentidos, sendo este um processo criador, ativo e construtivo.

Fundamentando-se numa abordagem sociointeracionista da cognigdo, Marcuschi (2008)
afirma que o processo de compreensdo envolve uma elaboragéo cognitiva e coletiva, na qual
nos conhecemos algo e identificamos algo como sendo uma determinada coisa a partir de
esquemas cognitivos internalizados que tém origem no social. Nesse sentido, a leitura ndo é um
simples ato de extrair contetdo dos textos ou identificar os sentidos presentes.

Sendo a compreensdo uma construcado realizada na interacao do leitor com o texto, para
Bakhtin (1979/1997), na atividade de compreensdo, ha o encontro de dois textos e duas
consciéncias. No processo de compreensao de um texto, nés interrogamos a ndés mesmos a fim
de construir um sentido e organizamos nossas experiéncias para encontrar a resposta. Dessa
forma, ha o encontro de dois textos, pois existe o texto que esta concluido pelo autor da obra e
0 texto que esta sendo elaborado por aquele que toma conhecimento dele, ou seja, ha o encontro
de dois autores. Nesse encontro, afirma-se também o encontro entre duas consciéncias, de modo
gue compreender o autor da obra implica compreender a consciéncia e o universo do outro,

sendo esta uma atividade dialogica que se d& numa relacao dialdgica.
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Nessa mesma direcdo, Marcuschi (1996) aponta que a compreensao pode ser entendida
como uma atividade de coautoria, pois os sentidos do texto ndo estdo inscritos de modo
objetivo, mas além de serem produzidos pelo texto sdo completados pelo leitor. Esses sentidos
atribuidos ao texto tém relacdo com o0s conhecimentos prévios dos leitores, sejam eles
linguisticos, regras de comportamento, sociais, antropolégicos, historicos, factuais e cientificos,
ou crencas, ideologia, valores, além da compreensdo do contexto social, ideoldgico, politico e
religioso ao qual se pertence.

Nesse sentido, o texto ndo é compreendido como um produto acabado, mas é visto
enquanto processo, estando em permanente elaboracdo e reelaboracdo pelos leitores. Através
de um processo de coautoria, os diferentes leitores atribuem sentidos aos textos lidos com base
em seus conhecimentos de mundo, nos quais diversas possibilidades de compreensdo sao
permitidas, apesar de algumas serem incorretas ou impossiveis (Marcuschi, 1996).

No entanto, ao discorrer acerca do material didatico utilizado nas instituicdes de ensino,
Marcuschi (2003) fez uma critica a natureza das atividades envolvendo a compreensao de textos
observadas nos livros didaticos de lingua portuguesa, identificando os seguintes problemas: a)
a compreensdo como uma simples atividade de decodificacdo e extracdo dos conteudos dos
textos, b) questdes de compreensdo misturadas com outras que divergem do assunto, c)
exercicios de compreensdo a partir de questdes genéricas sobre o assunto, e d) exercicios de
compreensdo que raramente levam a reflexdes criticas, mas permitem apenas identificar
conteddos. O autor destaca que nesses tipos de exercicios perde-se a oportunidade de treinar o
raciocinio, o pensamento critico, as habilidades argumentativas e a formacao de opinido, além
de dar a impressdo de que 0s textos sdo monossemanticos e os sentidos Unicos.

Além disso, este autor realizou uma analise da tipologia das perguntas de compreensdo
presente em 25 livros do ensino fundamental nos anos de 1980 a 1990, cujo resultado pode ser

observado na Tabela 1:
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Tipologia das perguntas de compreensdo em livros didaticos de lingua portuguesa nos anos

1980-1990

Tipos de perguntas

Explicitacdo dos tipos

1. A cor do cavalo branco S&o P ndo muito frequentes e de perspicacia minima,

de Napoledo

2. Cdopias

3. Objetivas

4. Inferenciais

5. Globais

6. Subjetivas

7. Vale-tudo

8. Impossiveis

9. Metalinguisticas

sendo j& auto respondidas pela propria formulacao.
Assemelham-se as indagagdes do tipo: “Qual a cor do
cavalo branco de Napoledo?”

Sdo as P que sugerem atividades mecéanicas de
transcricdo de frases ou palavras. Verbos frequentes
aqui sdo: copie, retire, aponte, indigue, transcreva,
complete, assinale, identifique etc.

Sdo as P que indagam sobre conteidos objetivamente
inscritos no texto (O que, quem, quando, como,
onde...) numa atividade de pura decodificacdo. A
resposta acha-se centrada so no texto.

Estas P sdo mais complexas, pois exigem
conhecimentos textuais e outros, sejam eles pessoais,
contextuais, enciclopédicos, bem como regras
inferenciais e analise critica para busca de respostas.

S&o as P que levam em conta o texto como um todo e
aspectos  extratextuais, envolvendo  processos
inferenciais complexos.

Estas P em geral tém a ver com o texto de maneira
apenas superficial, sendo que a R fica por conta do
aluno e ndo hd como testd-la em sua validade. A
justificativa tem um carater apenas extremo.

Séo as P que indagam sobre questfes que admitem
qualquer resposta, ndo havendo possibilidade de se
equivocar. A ligacdo com o texto € apenas um pretexto
sem base alguma para a resposta. Distinguem-se das
subjetivas por ndo exigirem nenhum tipo de
justificativa ou relacdo textual.

Estas P exigem conhecimentos extremos ao texto e so
podem ser respondidas com base em conhecimentos
enciclopédicos. Sdo questdes antipodas as de copia e
as objetivas.

Sdo as P que indagam sobre questdes formais,
geralmente da estrutura do texto ou do Iéxico, bem
como de partes textuais. Aqui se situam as P que
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levam o aluno a copiar vocébulos e depois identificar

qual o significado que mais se adapta ao texto.
Note. P = Perguntas; R = Respostas. From “Producdo textual, analise de géneros e
compreensdo”, by L. A. Marcuschi, 2008, Sao Paulo: Parabola Editorial. Copyright [2008] by
Parabola Editorial Ltda. Reprinted with permission.

A analise realizada pelo autor revelou que 70% das questdes existentes correspondiam
aos trés primeiros tipos de questbes (cor do cavalo branco, cdpias e objetivas), isto €, aquelas
encontradas de forma explicita no texto, enquanto apenas 10% envolviam questfes inferenciais
ou globais, ou seja, perguntas que requerem uma maior reflexao, sendo praticamente 0 mesmo
percentual para questbes que envolviam qualquer resposta (11% subjetivas e vale-tudo) e
questdes estruturais (9% metalinguisticas). O autor também acrescentou que pesquisas
posteriores acerca desse tema mostraram que as mudancas nos resultados encontrados tém sido
superficiais, 0 que esta relacionado com a falta de reflexdo critica e discussao do tema em sala
de aula (Marcuschi, 2008).

Ao buscar a superacdo dessa forma de entender a compreensdo como simples
decodificacdo de informacdes do texto, por se preocupar apenas com aspectos formais ou com
a identificacdo de informacGes objetivas e superficiais, Marcuschi (1996) propde alguns
exercicios como alternativa, quais sejam: identificar as proposi¢oes centrais do texto e possiveis
intencdes do autor, realizar atividade inferencial, trabalhar com hipoteses a partir do titulo,
produzir resumos do texto, reproduzir o contetdo do texto em outro género, reproduzir o texto
em forma de diagrama, reproduzir o texto oralmente e atividades de revisdo acerca da
compreensdo de um texto.

Embora as atividades descritas sejam referentes aos livros didaticos, vale ressaltar que
elas também podem ser realizadas nas conversas com os alunos sobre os textos lidos nas rodas
de leitura. Para Brand&o e Rosa (2010), muitas vezes, a leitura de textos pelas criangas ou para
as criancas aparece na escola apenas como decodificacdo e dissociada do significado. As

autoras afirmam a importancia das perguntas de compreensdo nestes momentos para que a



40

crianca possa refletir ativamente sobre o que é lido, sendo a conversa sobre os textos uma das
formas de se ensinar a compreendé-los.

De acordo com Souza e Martins (2015), para que o texto possa ser compreendido, é
preciso que o mediador planeje atividades de forma que a crianga ative conhecimentos prévios,
levante hipdteses, crie imagens mentais, realize inferéncias, relacione informacbes e
questionamentos, participando ativamente do processo de construgéo de sentidos.

Dessa forma, percebe-se que ao contrario da nogdo de compreensdao como um ato de
decodificacdo, que pode levar a perguntas equivocadas, “compreender ¢ inferir, criar,
representar e propor sentidos” (Marcuschi, 1996, p. 14). Compreender um texto envolve mais
do que a informagdo contida nele. A compreensdo é um processo de producdo e apropriacdo de
sentidos que nunca é definitiva ou completa, além disso, podem haver leituras diferenciadas e

ainda mas e boas compreensdes de um mesmo texto. Segundo Marcuschi (2008):

Sempre que ouvimos alguém ou lemos um texto, entendemos algo, mas nem sempre
essa compreensdo € bem-sucedida. Compreender ndo é uma agédo apenas linguistica ou
cognitiva. E muito mais uma forma de insercdo no mundo e um modo de agir sobre o

mundo na relacdo com o outro dentro de uma cultura e uma sociedade (p.230).

Conforme ele afirma, na atividade de compreensao de textos podem haver desencontros,
pois ela se constitui enquanto atividade colaborativa que se da na interacdo entre “autor-texto-
leitor” ou “falante-texto-ouvinte”. Como assinalado anteriormente, a atividade de produgao de
sentidos, ou a de compreensdo de textos, & uma atividade de coautoria, ja que os sentidos sdo
parcialmente produzidos pelo autor ou falante do texto e parcialmente completados pelo leitor

ou ouvinte.
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Desse modo, o texto continua em elaboracdo ao longo da historia e de seus diversos
leitores. Ele apresenta uma proposta de sentido, mas se encontra aberto a diferentes
compreensdes, estas ndo sdo aleatorias, mas limitadas pelas vivéncias, pelo controle social e
pela cultura. E importante ressaltar que os textos se realizam em algum género particular, assim,
eles ttm maneiras especificas de serem entendidos de acordo com o género em questdo. O
género textual condiciona a leitura, ou seja, o tipo de compreensdo que se tem de um texto é

também determinado pelo género (Marcuschi, 2008).

2.3 O género literario e a educacéo para a arte

Com relacdo a definicdo de géneros textuais, Marcuschi (2003) afirma que: “sdo
fendmenos histéricos, profundamente vinculados a vida cultural e social (...) contribuem para
ordenar e estabilizar as atividades comunicativas do dia-a-dia (...) caracterizam-se como
eventos textuais altamente maleéveis, dindmicos e plasticos” (p.19). Dessa forma, os géneros
textuais surgem e se modificam socialmente, organizam as atividades comunicativas da vida
em sociedade e sdo caracterizados por suas funcdes comunicativas.

Ainda segundo este autor, 0 género textual se refere aos textos materializados na vida
diaria que apresentam propriedades sociocomunicativas definidas por contetidos, propriedades
funcionais, estilo e composicao especificos. Em sua compreensdo, existe uma grande variedade
de géneros. Eles se definem principalmente por seus aspectos sociocomunicativos e funcionais,
porém seus aspectos formais (estruturais ou linguisticos) ndo sdo desprezados.

Bakhtin (1979/1997) também afirmou a existéncia de uma variedade de géneros, ao
alegar que eles séo variados da mesma forma que as esferas da atividade humana também séo
variadas. Porém, apesar desses dois tedricos terem enfocado os géneros em seus estudos,
enquanto Marcuschi discorre acerca dos géneros textuais, Bakhtin apresenta uma nocéo de

géneros do discurso. Marcuschi (2008) adota a posi¢do de que tanto a expressdao “género
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textual”, como “gé€nero discursivo” e “género do discurso” podem ser usadas, exceto nos
momentos em que se refere a algum fenémeno especifico.

Para este autor, o género textual se refere aos textos materializados em situagdes
comunicativas da vida diaria e que apresentam padrdes sociocomunicativos caracteristicos.
Enquanto isso, 0s géneros, na concepcdo bakhtiniana, constituem préaticas discursivas e
implicam muito mais em uma “esfera da atividade humana” (Bakhtin, 1979/1997, p. 279), na
qual existe um repertorio determinado de géneros do discurso.

Bakhtin (1979/1997) define os géneros do discurso como tipos relativamente estaveis
de enunciados, os quais sdo caracterizados pela heterogeneidade, ja que séo variados. Para ele,
todos 0s nossos enunciados dispdem de uma forma padrdo e relativamente estavel de
estruturacdo. Cada esfera de atividade comporta determinados géneros, que se modificam de
acordo com seu desenvolvimento.

Assim, 0s géneros sdo variados, pois a esfera da atividade humana é inesgotavel e
possuimos um amplo repertorio de géneros do discurso, sejam eles orais ou escritos. Este autor
faz uma diferenciacdo quanto aos géneros discursivos, classificando-os em: género de discurso
primario (simples) e género de discurso secundario (complexo).

Os géneros primarios surgem em circunstancias de comunicacao verbal espontanea, isto
é, constituem formas de conversacdo ou de discurso publico cotidiano, como, por exemplo, 0
dialogo entre amigos, uma conversa por telefone, uma piada, entre outros. Enquanto isso, 0s
géneros secundarios sdo em sua maioria escritos e aparecem em situacdes de comunicagdo
cultural mais complexas e relativamente mais evoluidas, como as artisticas, cientificas e
sociopoliticas. Como exemplo de géneros secundarios, pode-se citar: 0 romance, o0 teatro, 0
discurso cientifico, o discurso ideoldgico, entre outros (Bakhtin, 1979/1997).

Ainda segundo este tedrico, 0s géneros secundarios absorvem 0s géneros primarios em

seu processo de formacéo, e estes se transformam dentro deles, perdendo sua relacdo imediata
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com a realidade. Assim, o dialogo cotidiano, que é considerado um género primario, inserido
em um género secundario, como o romance, por exemplo, conserva sua forma e seu significado,
mas se integra a realidade apenas através do fendmeno artistico do romance como um todo.
Tanto o romance como o dialogo cotidiano sdo enunciados, mas 0 romance é um enunciado
secundéario. Observa-se, desse modo, que 0s géneros do discurso sdo caracterizados pela
heterogeneidade e incluem indiferentemente: o didlogo cotidiano, o relato familiar, a carta, o
universo das declaragdes publicas, como também, as variadas formas de exposicao cientifica e
todos os modos literarios.

No presente estudo, foram considerados especificamente os géneros literarios, tendo em
vista que o foco de investigacdo serdo os momentos de leitura literaria. Bakhtin (1979/1997)
afirma que os géneros literarios sdo géneros secundarios, 0s quais pertencem a comunicacao
cultural complexa, ou seja, sdo compostos por géneros primarios transformados e simulam
formas de comunicacdo verbal priméaria, como explicado acima. Os géneros literarios se
caracterizam por uma grande variedade de personagens literarias convencionais de autores, de
narradores, de locutores e de destinatarios, ja que se relacionam com a época e 0 movimento
literario no qual se encontram. Apesar dessa grande variedade de personagens, ele ndo deixa de
ser em sua totalidade um Unico enunciado real que tem um autor real e destinatarios reais.

Acerca dessa questdo, Bubnova (2009), ao realizar uma analise do artigo “A palavra na
vida e a palavra na poesia”, originalmente publicado por Voloshinov, em 1926, afirmou que
para Bakhtin e VVoloshinov: “o artistico, em sua totalidade, abarca a obra, o autor e o receptor,
na medida em que a primeira € produto da interacdo entre as outras duas instancias, e as trés
remetem ao contexto, isto €, a situacdo externa ao ato comunicativo” (p.38). Assim, a obra de
arte é entendida enquanto produto da comunicacdo social, de um tipo especifico, e o proposito
do trabalho destes autores é tratar de compreender o enunciado poético como forma de

comunicacgdo especifica, a partir da palavra.
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Além do mais, de acordo com Bubnova (2009), Voloshinov acrescenta dois elementos
envolvidos na geragéo de sentido de uma situacdo comunicativa, quais sejam, a entonagéo na
comunicacdo e a metafora gestual. A entonacdo estd baseada nas valoragBes sociais,
subentendidas e compartilhadas pelo grupo. Enquanto que, o gesto manual e facial também se
refere ao contexto social do falante. Assim sendo, para Voloshinov, o sentido do enunciado
recorre para o nao dito e para o subentendido. Além do que, a compreensdo e a valoracao estdo
intrinsecamente relacionadas com as situagdes extra verbais aos enunciados.

Desse modo, para Voloshinov, o enunciado se afasta do imediatismo da comunicacio
cotidiana e se relaciona simbolicamente com o externo, como exemplo, o receptor, o qual é
representado no texto. Além disso, o enunciado literdrio também ¢é constituido por
subentendidos, uma vez que é organizado por valoragdes sociais, que determinam a escolha da
palavra pelo autor, a partir do que ele compartilha com o receptor. Nesse sentido, o autor, o
ouvinte (receptor) e o herdi participam, permanentemente, da criagdo da obra, assim como
acontece na comunicacao cotidiana. Estes trés definem a forma e o estilo da obra, na qual o
autor codifica orientado para o ouvinte (Bubnova, 2009).

Com relacgdo a influéncia na obra literaria, Bakhtin (1979/1997) afirma que a literatura
é parte da cultura e deve ser compreendida dentro de um contexto cultural, relacionada com os
fatores socioeconémicos, 0s quais influenciam a cultura e a literatura. Por ser parte da cultura,
para Corsino (2010), o texto literério, na educacdo infantil, possibilita que as criangas vivam a
alteridade, experimentem sentimentos, ampliem seus referenciais de mundo, imaginem e
interajam com uma linguagem nova. Além disso, a literatura permite multiplas interpretacdes
e leituras, € uma arte da e com a palavra, e também com as ilustragdes polifonicas, 0 que mostra
o lado criativo do texto escrito.

Vygotsky (1930/2012) define o ato criativo como qualquer acdo humana que produz

algo novo. Para este autor, o cérebro ndo é um Grgdo que apenas conserva a experiéncia anterior
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e a reproduz, mas, ele também possui uma funcdo criadora ou combinatoria, a partir da qual
cria novas situagOes e comportamentos com elementos de experiéncias vividas. Essa atividade
criadora, baseada nas capacidades combinatdrias do cérebro, corresponderia, para a psicologia,
a imaginacdo ou a fantasia. Assim sendo, tudo o que foi gerado pela mdo do homem e é proprio
do mundo da cultura, é entendido como resultado da sua criatividade e imaginag&o.

Segundo Vygotsky (1930/2012), a criatividade esta presente sempre que o homem
imagina, combina, altera e cria algo novo. Deste modo, 0s processos criativos podem ser
observados, ja com forte intensidade, na primeira infancia, sendo esta uma das questdes mais
importantes para a psicologia da educagéo. A propensao da crianga para o devaneio e a fantasia
é resultado desses processos criativos, e a atividade combinatoria da imaginagdo € bastante
evidente nesse processo. A criangca combina, a partir de elementos conhecidos em sua
experiéncia anterior, e cria algo novo, resultante de sua atividade criativa.

Nesse sentido, a criagdo é elaborada a partir de elementos da realidade e da experiéncia
do homem. E o que acontece na obra literaria. As imagens combinadas nas obras seguem uma
I6gica interna que é condicionada pela sua ligagdo com o mundo externo. No caso do conto,
por exemplo, os elementos a partir dos quais ele é elaborado sdo retirados da experiéncia
humana, apesar de sua construcdo ser fantasiosa e distante da realidade. Assim, a criacdo
infantil tem origem a partir de impressdes da realidade externa, o que leva a uma compreensao
e empatia com a realidade (Vygotsky, 1930/2012).

Destarte, segundo Vygotsky (1930/2012), quanto maior for a experiéncia da crianga e
quanto mais elementos da realidade tiver & disposi¢cdo, mais ela assimila e maior seré a sua
atividade imaginativa. Portanto, a educagdo para a criatividade literdria nas criangas é
inevitavel. Pode-se estimular e orientar sua reacdo criativa, da mesma forma que se escolhe e

se orienta as atividades lGdicas. Além do mais, o melhor estimulo para a criagdo artistica
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infantil, de acordo com esse autor, seria organizar a vida e o contexto social das criancas de
forma a criar a necessidade e a possibilidade da criagéo.

Em vista disso, € funcdo da escola a formacao de leitores criativos, e cabe ao professor
organizar as situacOes de leitura em sala de aula. Por isso, faz-se necessario uma formacéao
tedrica docente que abarque os conceitos de leitura e literatura infantil. Para Corsino (2010), a
escola possui um papel importante na formacao de leitores, pois além de garantir o0 acesso a
obras de qualidade, ela medeia as relagOes entre as criancgas e os livros. A mediagdo comeca na
escolha das obras e na organizacdo do espaco da leitura. Para essa organizacgdo, é fundamental
que se garanta o espaco do leitor, com seus siléncios e suas falas, de forma que a crianga
estabeleca relagdes entre o texto, as imagens, suas historias e experiéncias pessoais. A mediacao
do adulto é essencial nas primeiras leituras, pois sdo suas formas de conduzir a leitura que

revelam o que e como ler, tendo em vista que:

E o adulto quem faz escolhas, quem da voz as criancas durante a leitura, quem escuta e
considera suas producdes, quem faz media¢des instigadoras, quem coloca pontos de
vista em discussao, quem provoca argumentacdes e narrativas, quem incita o dialogo
entre os textos verbal e o ndo verbal, quem abre e acolhe mdltiplas leituras (Corsino,

2010, p.187).

De acordo com Vygotsky (1926/2003), por meio da inter-relagdo com o professor na
situacdo de aprendizagem, o aluno ativa um grupo de processos internos de desenvolvimento
que serdo absorvidos pelo curso interior de desenvolvimento e se converterdo em aquisi¢oes
internas. Nesta perspectiva, a mediagéo caracteriza a relacdo do homem com o mundo e com
0s outros homens, e através desse processo as funcdes psicoldgicas superiores se desenvolvem

(Rego, 2008).
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Dessa forma, o professor atua como mediador, ja que a mediacdo € entendida como o
processo de intervengdo de um elemento intermediario numa relagdo, e o professor é aquele
que organiza, planeja e intervém no processo de aprendizagem. Com seu auxilio, a crianca pode
fazer muito mais do que poderia apenas com a sua capacidade de compreensdo de modo
independente. Assim, 0 processo de ensino-aprendizagem inclui aquele que aprende, aquele
que ensina e a relacdo entre eles (Oliveira, 1995).

Desse modo, Vygotsky compreende o processo de conhecimento a partir de relagdes
reciprocas estabelecidas entre o sujeito que busca conhecer e o objeto a ser conhecido, estas
modificam ambos e ocorrem em um contexto cultural e histérico (Palangana, 1994). Dai a
importancia da interacdo social para a aprendizagem e o desenvolvimento, especialmente das
funcdes especificamente humanas. E na mediac&o com adultos ou pessoas mais experientes que
estas funcbes psicoldgicas comegam a tomar forma.

Enfocando, especificamente, a leitura realizada nos momentos de interagdo com o
professor em situacGes de sala de aula, entende-se que a partir da inser¢do da crianga em um
contexto cultural, no caso a escola, e sua interagdo com as criangas e professores nesse contexto,
e consequente participacdo em praticas sociais, como exemplo, as situacdes de leitura
compartilhada, a crianca internaliza praticas culturais e comportamentos humanos acumulados
ao longo da historia, o0 que repercute em seu comportamento e constitui seu desenvolvimento.
Além disso, essas interacOes alargam e modificam os sentidos e significados produzidos na
leitura, o que ajuda os leitores/ouvintes a ampliarem sua compreensao dos textos.

E nessa direcdo que Brand3o e Rosa (2010) afirmam que as “rodas de historia”, também
conhecidas como “rodas de leitura”, podem ser uma boa oportunidade de contribuir para a
formagéo de ouvintes/leitores ativos na tarefa de construgéo de sentidos das obras lidas pelo

professor. Assim, as conversas sobre os textos lidos precisam ser valorizadas, pois ajudam as
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criancas nas producdes de sentidos, ampliam sua compreensdo e ensinam um modo de ler e
compreender.

Por isso, faz-se necessario o planejamento desses momentos, de forma a encaminhar
uma boa conversa em torno dos textos lidos. Branddo e Rosa (2010) defendem a necessidade
de o professor pensar, previamente, em perguntas que podem ser feitas antes, durante e apés a
leitura, com o0 objetivo de que as criangas pensem sobre o texto, posicionem-se e confrontem
diferentes maneiras de interpretar eventos e personagens. Assim como, selecionar previamente
a historia, pensar na melhor estratégia para apresenta-la, dar informacdes e sugerir atividades
complementares. As autoras, entdo, enfatizam o papel do professor enquanto mediador,
promovendo dialogos e ouvindo as criancas, criando um espaco de encontro entre os leitores e
de construcdo de sentidos do texto.

Bajard (2007) discorre acerca de como educar o jovem leitor antes dos seis anos de idade
com o objetivo de desenvolver uma cultura da escrita, enfocando sessfes de mediagdo
desenvolvidas pela instituicdo A Cor da Letra (Centro de Estudos, Pesquisa e Assessoria em
Leitura e Literatura Infantil da cidade de Sao Paulo), nas atividades de formacdo de mediadores
de leitura. Estas sessdes propiciam o encontro das criancas com o livro em lugares
diversificados e envolvem a sua exploracdo pelas criancgas e a exposi¢do de seu contetido pela
voz dos mediadores.

A partir da analise destas sessdes, quatro componentes foram considerados estruturantes
desses momentos pela regularidade com que apareceram: a extragdo do texto pelos olhos, a
emissdo vocal, o olhar enderecado ao ouvinte e a exposicdo do livro. A extracdo do texto refere-
se ao resgate e a retirada de um fragmento do texto pelo mediador, e sua apresentagéo vocal aos
participantes durante a sessdo, o que envolve o conhecimento prévio do texto e a leitura anterior

(Bajard, 2007).
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A emissdo vocal envolve caracteristicas da sonoridade de acordo com 0s personagens e
a histéria narrada (volume, altura, timbre e acento), e alguns elementos do texto (ritmo,
velocidade, pausas, variabilidade ou regularidade, melodia e sotaque). O olhar é a comunicagédo
visual durante esses momentos, ressalta-se que a memorizacgao anterior do texto permite que o
mediador se dedique a utilizacdo do olhar e dos gestos durante a comunicagdo. A exposi¢do
refere-se ao mediador mostrar para as criangas o conjunto grafico imagem/texto, oferecendo
acesso & obra completa, satisfazendo o leitor iniciante e se deixando conquistar por seus olhos
(Bajard, 2007).

Além dos aspectos destacados, a leitura do texto no momento da contacao nas rodas de
leitura também se faz importante para que a crianga tenha contato com a estrutura do texto
literario escrito. De acordo com Souza e Martins (2015), o texto literario € uma forma bastante
desenvolvida de linguagem, e é preciso que haja apropriacdo do contetdo da obra a partir de
uma leitura que o compreenda como um todo significativo.

Para os autores, o livro deve ser utilizado pelos professores tendo em vista sua dimensao
material e literaria. A dimensdo material envolve a manipulacao do livro enquanto um objeto
cultural, de forma que a crianca perceba seu formato, tamanho, dimensdo gréfica e
materialidade, e na qual o professor também se constitui como mediador desse processo. A
dimensdo literaria, que envolve a compreensdo ampla do texto, é referente a estruturacéo da
situacdo de leitura de modo que a crianga participe de forma ativa do processo de construcao
de sentidos, com o foco na compreenséo e na literariedade do texto.

Desse modo, destacam-se o sentido e a importancia de uma educacgdo para a leitura
literaria. Conforme aponta Vygotsky (1930/2012), a criacdo literaria permite a crianga o
desenvolvimento da imaginacdo criativa, produzindo uma nova direcdo a sua fantasia que

permanecera nas outras fases da vida, a partir do aprofundamento, alargamento e purificagdo
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da sua vida emocional. Além do mais, o exercicio de tendéncias criativas e habitos permite a
crianga dominar a linguagem, isto é, o0 mundo interior.

Para este tedrico, a imaginacdo também adquire um papel muito importante no
comportamento e no desenvolvimento humano ao permitir que o homem imagine o que nunca
viu e represente 0 que ndo vivenciou em sua propria experiéncia, em outras palavras, atua no
alargamento da experiéncia humana, possibilitando que o homem assimile a experiéncia
histdrica e social de outros.

Contudo, as situacdes de leitura literaria ainda aparecem muitas vezes nas instituicdes
escolares a partir de uma visdo pedagogizante, que tem como critério para sele¢do do livro
utilizado o contetudo que serd abordado em sala, e seu uso com um cunho moralizante ou
pedagogico. Apesar disso, a crianga deve ter a possibilidade de interagir com o livro apenas por
suas qualidades estéticas, a partir de um trabalho diferenciado do professor que privilegie a obra
como artistica e que a explore enquanto universo simbolico de palavra e imagem, com leveza
e encantamento (Costa et al., 2008).

Acerca dessa questdo, para Souza e Martins (2015), é fundamental que a escola inclua
em seu curriculo um trabalho cujo foco seja a estética literaria e ndo o texto com fins
pedagdgicos. E importante que o livro literario seja percebido enquanto um elemento a ser
apreciado, de forma a se alargar o repertorio literario e poético das criangas, o que se deriva do
uso do livro literario com uma funcéo diferente da pedagdgica, mas numa atitude contemplativa
que implica numa relagdo estética (Neitzel & Neitzel, 2009).

De acordo com Vigotski (1926/2003), costuma-se supor que a obra de arte tem um efeito
indiretamente moral e utiliza-la com a finalidade de que as criangas tirem dos livros exemplos
morais e licdes edificantes. Para ele, isto influencia a percepgéo artistica e a relacdo estética
com o objeto, ja que toda a atencdo se concentra na tese moral e perde-se de vista a obra artistica,

de modo que nédo se constroem nem se educam habitos e habilidades estéticas.
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Ao contrario disso, para este teorico, a educacao tem a tarefa de educar a criagdo infantil,
de ensinar habilidades para perceber e vivenciar as obras de arte, assim como incorporar a
crianga a experiéncia estética da sociedade humana e introduzir a educacgéo estética na propria
vida.

Tomando como base a revisdo da literatura envolvendo a tematica em questdo, percebe-
se que os estudos que tiveram como foco a anélise da mediacao realizada pelo professor nos
momentos de leitura nas escolas indicam que, na maior parte dos casos, a literatura ndo faz
parte do cotidiano das escolas e quando é inserida no curriculo escolar, € utilizada com fins
pedagdgicos, ou seja, para ensinar contetidos de outras disciplinas (Costa et al., 2008). Além
disso, a escola tem trabalhado a literatura de um modo que retira as possibilidades criativas das
criancas em sua relagdo com o livro literario (Almeida, 2011).

Os estudos também afirmam a importancia de uma mediacdo ludica repleta de
experiéncias criativas, que potencializem o desejo e as formas de uso do livro (Guimaraes,
2011), assim como, a importancia do estabelecimento de uma rotina de leituras mediadas pelo
professor para 0 amadurecimento das caracteristicas que constituem um leitor critico (Jacobik,
2011).

Além dessas questdes, o estudo desenvolvido por Santos (2013), que buscou analisar as
praticas de leitura suscitadas por uma professora em sala de aula e entender como se da o
processo de compreensdo leitora compartilhada entre os alunos de uma turma do 1° ano do
Ensino Fundamental, encontrou que o processo de compreensdo compartilhada dos textos foi
pouco incentivado pela professora e que sua mediacgdo, em geral, ndo favoreceu a producgéo de
sentidos compartilhados e a construcdo coletiva por parte dos alunos.

Portanto, ressalta-se a importancia do estudo da compreensdo de textos nos momentos
de rodas de leitura com alunos da educacédo infantil, a partir da mediacdo realizada pelo

professor, 0 que constitui a énfase do presente estudo. Assim, a partir do exposto no marco
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tedrico, segue-se a apresentacao dos objetivos do estudo e da metodologia adotada na pesquisa,
0s quais se encontram fundamentados tedrico-epistemologicamente nas perspectivas teoricas

descritas.

3 OBJETIVOS
3.1 Geral
Investigar a compreensdo da leitura de textos literarios por alunos da educacdo infantil,

em situacdes de rodas de leitura, propiciadas pela mediacéo pedagdgica do professor.

3.2 Especificos

a) Analisar a compreenséo do texto e as producdes de sentido nas trocas comunicativas
entre os alunos, em sala de aula, promovidas pela professora nas situacoes de leitura;

b) Verificar a mediacéo realizada pela professora durante as situacdes de leitura que foi
favorecedora da compreensdo dos textos pelos alunos;

c) Conhecer as concepcOes de leitura da professora que orientam suas praticas nas

situacOes de roda.

4 METODOLOGIA

Na tentativa de investigar a compreensdo de textos literarios por alunos do ultimo ano
da educagdo infantil durante os momentos de rodas de leitura, em sala de aula, bem como
verificar as praticas pedagdgicas realizadas pela docente que foram favorecedoras dessa
compreensdo, o0 estudo encontra-se ancorado em uma abordagem metodoldgica qualitativa,

tendo como delineamento o estudo de caso.
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A pesquisa qualitativa, segundo Flick (2009), caracteriza-se por analisar os objetos de
estudo como representados em sua totalidade, dentro de seus contextos, tendo como campo as
praticas e interacdes dos sujeitos na vida cotidiana. Além disso, a subjetividade do pesquisador
e daqueles que sdo estudados tornam-se parte do processo de pesquisa. O estudo de caso
envolve o estudo de um ou poucos objetos de forma aprofundada, dentro de seu contexto de
vida real (Yin, 2001). Tendo como base essa perspectiva metodoldgica, o presente topico
encontra-se dividido nas seguintes secOes: participantes, procedimentos para a selecdo do

contexto, procedimentos para construcdo dos dados e proposta de analise dos dados.

4.1 Participantes:

Participaram do estudo os alunos de uma turma do ultimo ano da Educacéo Infantil de
um Centro de Referéncia em Educacdo Infantil (CREI), da cidade de Jodo Pessoa/PB, que tem
referéncia em atividades de roda de leitura, bem como a respectiva professora da turma
observada. Estavam matriculados 20 alunos na turma, na faixa etaria de cinco anos, 0s quais
estudam na instituicdo desde o maternal e participam de rodas de leitura semanais ha dois anos.
A professora da turma trabalha na instituicdo ha quatro anos. A escolha por alunos de uma
turma da Educacdo Infantil deu-se em funcdo de ser a primeira etapa da educacdo bésica, na
qual existe um contato inicial com os livros literarios e onde formas de realizar a leitura
comecam a ser aprendidas pelas criangas a partir da mediacéo docente.

Além disso, nas diretrizes curriculares nacionais (Brasil, 2010) é possivel observar que
as praticas pedagogicas nessa etapa da educacdo devem garantir experiéncias que favorecam o
progressivo dominio pelas criancas de varios géneros textuais, além de momentos de apreciacdo
e interacdo com a linguagem oral e escrita. Também se justifica a escolha por uma turma do

ultimo ano da Educacao Infantil, por ser esta uma fase de transicao para o Ensino Fundamental,
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0 qual tem a alfabetizacdo como foco central ao longo dos seus trés primeiros anos (Brasil,

2013).

4.2 Procedimentos para a selecdo do contexto:

Com relacdo a escolha do contexto no qual a pesquisa foi realizada, optou-se por uma
instituicdo de educacdo infantil com referéncia em atividades de roda de leitura, tendo em vista
que um dos objetivos do estudo consiste em verificar a mediacdo pedagdgica favorecedora da
compreensdo dos textos. Assim, foi adotado o critério da conveniéncia para a selecdo dos
participantes, o que para Flick (2009), corresponde a selecdo dos casos mais acessiveis sob
determinadas condic¢des de pesquisa.

Para isso, a pesquisadora se dirigiu a prefeitura do municipio, a fim de identificar uma
instituicdo que atendesse aos critérios levantados, obtendo informacdo acerca do projeto de
leitura realizado por essa instituicao especifica, na qual a pesquisa foi realizada, e conseguindo

a autorizacdo necessaria para realizar o estudo no local.

4.3 Procedimentos para construcéo dos dados:

Para o estudo da compreensdo da leitura de textos literarios pelos alunos em situacfes
de rodas de leitura, a partir da mediacéo realizada pelo professor, ap6s aprovacao da pesquisa
pelo comité de ética®, foram realizadas videografias e observacdes dos momentos de leitura, em
sala de aula, no inicio do ano letivo (do més de marco ao més de maio).

Foram videogravados os momentos de rodas de leitura de textos literarios, de acordo
com a rotina e o planejamento pedagdgico, o que consistiu na filmagem dos momentos de
contacdo da historia pela professora e dos momentos de reconto da mesma histdria pelas

criangas. As videogravag0es tiveram a duracao de tempo prevista pelo professor para realizagdo

3NUmero do Parecer Consubstanciado do Comité de Etica em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos: 1.413.622
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dessas atividades, 0 que se deu por volta de 15min, tanto para a filmagem dos momentos de
contacdo de historia, como para a dos momentos de reconto.

O foco das videografias e observacGes foram as préticas de leitura e compreensao
compartilhada, especificamente, foram observados 0s momentos de trocas comunicativas entre
as criancas e a professora, no processo de construgdo de sentidos da leitura. Também se focou
a mediacdo realizada pela docente nos momentos de leitura, observando-se as estratégias
utilizadas por ela que foram facilitadoras da producéo de sentidos pelas criancas.

As videogravacdes foram realizadas até 0 momento em que as estratégias utilizadas pela
professora comegaram a se repetir, ou seja, a quantidade de videografias realizadas teve como
base a saturacdo das estratégias utilizadas, sendo doze filmagens no total e seis histdrias (quatro
filmagens utilizadas como estudo piloto, das quais duas foram da contacéo e duas do reconto;
e, posteriormente, quatro filmagens dos momentos de contacdo e quatro filmagens dos
momentos de reconto, com o tempo de gravacédo total de 1h 50min 4segs. Para isso, foram
utilizadas duas filmadoras, localizadas em volta da parte externa da roda de leitura, uma de
frente para a outra, de modo que pudessem ser captadas as expressdes faciais de todos os
interlocutores.

Entende-se que esses procedimentos permitiram analisar os momentos de producéo de
sentidos pelas criancas, além de garantir que as interacdes entre o grupo fossem gravadas e
analisadas. De acordo com Meira (1994), ao realizar uma discussdao mais ampla acerca da
analise microgenética e das filmagens em video (vale ressaltar que esta andlise especifica ndo
sera realizada no presente estudo), a videografia ou registro em video de atividades humanas
representa uma importante ferramenta para o estudo de processos psicoldgicos complexos.
Enquanto isso, as observagdes permitem que o pesquisador registre aspectos do contexto de

uma atividade de forma mais ampla, 0s quais normalmente ndo séo capturados em video.
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Objetivando conhecer as concepcdes de leitura da professora que embasam suas praticas
de leitura em sala de aula, foi realizada uma entrevista com ela, apos a concretizacdo de todas
as videogravacOes, tendo como finalidade conhecer suas concepgOes de leitura, ensino e
aprendizagem da leitura, producdo de sentidos, leitura literaria e mediacdo, bem como sua
trajetoria profissional. Para isso, foi utilizado um roteiro semiestruturado de entrevista (ver
Apéndice A). Segundo Manzini (n.d.), na entrevista semiestruturada um roteiro de perguntas é
definido previamente de forma a abordar as areas de interesse do estudo e permitir que o
entrevistado possa respondé-las com certa flexibilidade. Outro aspecto importante a ser
destacado na realizacdo das entrevistas € que elas foram “recorrentes”, isto ¢, ap6s uma
primeira leitura, o sujeito entrevistado foi consultado, a fim de eliminar duvidas, bem como
aprofundar colocagdes e reflexdes.

Assim, foram utilizados como materiais e instrumentos de pesquisa: duas filmadoras de
video, para o registro das observacdes dos momentos de rodas de leitura em sala de aula,
posicionadas de modo a registrar todos os alunos, e um gravador de voz para a gravacao da
entrevista. Também foi utilizado um roteiro de entrevista semiestruturada e dois Termos de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), um para os pais e/ou responsaveis das criancas da
turma, autorizando sua participacao na pesquisa e nas gravacdes em video (Apéndice B), e outro
para o professor da turma, autorizando sua participacdo na entrevista e nas videogravagoes

(Apéndice C).

4.4 Proposta de analise dos dados:

Adotou-se no presente estudo uma perspectiva metodoldgica qualitativa e, assim, a
analise dos dados foi de natureza qualitativa, visando a compreensdo particular do fenébmeno
dentro do contexto interativo no qual esta inserido (Flick, 2009). Mais especificamente,

assumiu-se a perspectiva qualitativa de base socio-historica, na qual parte-se dos dados
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empiricos para a explicacdo do objeto estudado em seu processo historico de constitui¢do, sendo
0 homem construido numa relacéo dialética com o social e com a historia (Aguiar & Ozella,
2013).

Para isso, foram adotados trés eixos de analise, visando uma investigacdo acurada dos
dados observados e registrados. O primeiro eixo se refere a anélise das trocas comunicativas
entre os interlocutores, o segundo eixo aborda o estudo da mediacdo docente realizada nos
momentos de leitura em roda e o terceiro eixo abarca a analise das concep¢des da docente acerca
da leitura. Os dois primeiros eixos séo referentes a analise dos dados construidos a partir das
videogravacoes e observacGes dos momentos de leitura, e o terceiro eixo corresponde a analise

da entrevista realizada (ver Figura 1).

Eixo 1: Eixo 2: Eixo 3:

Andlise das Estudo da Analise das
trocas mediacéo concepcdes de

comunicativas docente leitura docente

Videografias e
observagoes Entrevista

Figura 1. Descricdo dos trés eixos de analise utilizados no estudo.

Figura 1.

Trés eixos de andlise dos dados

Para 0 eixo 1, analise das trocas comunicativas entre os interlocutores, foi realizada uma
analise dialégica do discurso, a partir dos conceitos presentes nos enunciados que foram
destacados por Barbosa (2014), em articulacdo a proposta de Bakhtin e os estudos da teoria
bakhtiniana desenvolvida por Faraco (2009), para o estudo da producdo de sentido pela

atividade de leitura de textos literarios.
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Deste modo, a anélise focou no posicionamento e na responsividade do locutor enquanto
participante do didlogo com o texto, o qual se posiciona responsivamente frente ao discurso do
outro e assume uma atitude responsiva ativa, que implica na: a) antecipacdo da resposta do
outro e b) na apropriacao do discurso do outro como sendo seu. Também foram observados 0s
momentos em que o locutor concorda, discorda, completa, critica, recusa, posiciona-se e
reposiciona-se em relacdo ao discurso do outro. A partir disso, foi observada a
ampliacdo/mudanca dos sentidos produzidos na leitura nos momentos de dialogo (ver Figura

2).

Analise dialogica do discurso (Barbosa, 2014)

Responsividade | Posicionamento

4

Posicionamento responsivo

Antecipagao da resposta do outro | Apropriagao do discurso do outro

Concorda, discorda, completa, critica, recusa, posiciona-se e reposiciona-se

Ampliagao de sentidos | Mudanca de sentidos

Figura 2. Esquematizacdo da andlise dialdgica do discurso proposta e utilizada por Barbosa
(2014), em articulacéo as discussdes tedricas de Bakhtin e os estudos desta teoria desenvolvidos
por Faraco (2009).

Figura 2.
Esquematizacdo do modelo de analise proposto por Barbosa (2014)

Com relagéo ao eixo 2, analise da mediacdo docente e das estratégias utilizadas por ela
nas rodas de leitura, foram considerados os seguintes elementos, estes levantados a partir da
revisdo da literatura da area, quais sejam:

a) As estratégias utilizadas pela professora que favoreceram o engajamento das criancas
na busca pela compreenséo dos textos (Branddo & Rosa, 2010);

b) Se os textos foram objeto de discussdes ativas, sendo comentados e criticados

(Corsino, 2010);
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c) Se os aspectos literarios dos textos foram trabalhados pela professora e de que forma
(Costa et al., 2008);

d) Se a professora considerou a multiplicidade de locutores existentes (Almeida, 2011).

Como dito anteriormente, para a analise destes dois primeiros eixos foram utilizadas
videografias e observacdes dos momentos de leitura em roda. Quanto a isso, as videografias
foram transcritas, tendo como base a proposta de Marcuschi (1999) para transcricdo de
discursos (Anexo E), e, posteriormente, analisadas, a partir de uma micro-anélise dos momentos
de trocas comunicativas entre as criangas e a professora no processo de producéo de sentidos
dos textos (eixo 1), bem como da mediacdo docente e das estratégias utilizadas por ela que
facilitaram o processo de construcdo de sentidos (eixo 2). A andlise foi realizada na dimensao
micro por serem observados em suas mindcias aspectos como trocas discursivas e gestos, nos
momentos de leitura compartilhada.

Jé& para a analise das observacgdes das préaticas de leitura e compreensdo compartilhadas
no contexto de sala de aula, foram considerados 0s seguintes aspectos:

a) Aspectos do contexto sociocultural: como é essa escola, qual o bairro no qual se
encontra inserida, quem séo os alunos que a frequentam;

b) Aspectos do contexto fisico: como € a estrutura da escola e da sala de aula, se existe
ou nado biblioteca, se a escola possui ou ndo livros literarios e qual o estado deles (novos,
riscados, etc);

c) Aspectos do contexto imediato: descricdo do livro escolhido, descri¢cdo da roda de
leitura e da relagdo entre os interlocutores;

d) Aspectos de natureza cognitiva: producdo de sentidos pelos alunos nas trocas
comunicativas.

Enquanto isso, o eixo 3, referente a analise qualitativa da entrevista com a professora,

esteve fundamentado na proposta de Aguiar e Ozella (2013), de apreensdo dos sentidos
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presentes na fala do sujeito, a partir de ndcleos de significacdo, uma proposta que esta ancorada
na abordagem sdcio-historica. Nessa proposta, 0 processo de organizacdo e analise dos dados
da entrevista se efetiva em trés etapas: pré-indicadores, indicadores e contetudos tematicos, e
nacleos de significacéo.

- Pré-indicadores: consistem em contetdos da fala do professor que sdo reiterativos, que
demonstram maior carga emocional ou ambivaléncias, isto €, sdo trechos de fala compostos por
palavras articuladas que compdem um significado, carregam e expressam a totalidade do sujeito
e, portanto, constituem uma unidade de pensamento e linguagem. Os pré-indicadores,
geralmente, apresentam-se em grande nimero e compdem um quadro amplo de possibilidades
para a organizacao dos nucleos.

- Indicadores e contedos tematicos: consiste no processo de aglutinacdo dos pré-
indicadores, seja pela similaridade, pela complementaridade ou pela contraposicéo.
Posteriormente, os indicadores sdo inseridos e articulados na totalidade dos conteldos
tematicos contidos nas expressdes do sujeito, indicando o inicio de uma nuclearizacao.

- Nucleos de significacdo: ap0os a aglutinacdo dos indicadores e conteldos tematicos,
inicia-se um processo de articulacdo que resultara na organizacdo dos nucleos de significacdo
através de sua nomeacdo. Os nucleos devem ser entendidos como um momento superior de
abstracdo e devem expressar 0s pontos centrais e fundamentais que revelam as determinagoes
constitutivas do sujeito.

Ressalta-se que a analise dos ndcleos consiste em um processo intrandcleo avangando
para uma articulagdo interndcleos, na qual se avanga do empirico para o interpretativo. O
movimento analitico interpretativo deve ser articulado com o contexto social, politico e

econbmico, permitindo o acesso a compreensdo do sujeito em sua totalidade.
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5. RESULTADOS E DISCUSSAO

Essa parte do trabalho explanard a descricdo e a analise dos resultados encontrados nas
situagdes de pesquisa, tendo como foco as praticas de leitura e compreensdo compartilhada dos
textos literarios nas situacdes de leitura em roda (eixos 1 e 2), além da entrevista realizada com
a professora (eixo 3), a partir da metodologia descrita e dos aportes tedricos nos quais o estudo
encontra-se embasado. Para isso, a se¢do encontra-se dividida em: contexto de pesquisa,
observacgdes das situacOes de leitura, breve histérico profissional da docente e anélise da

entrevista realizada com a docente.

5.1 Contexto de pesquisa:

A instituicdo onde foi realizada a pesquisa é publica e corresponde a um Centro de
Referéncia em Educagdo Infantil (CREI). Ela foi inaugurada em 2004 e esté localizada no bairro
dos Ipés, na cidade de Jodo Pessoa/PB, um bairro de classe média. Ela apresenta um bom estado
de conservacdo, sendo composta por trés salas de aula, uma biblioteca, uma diretoria, uma
dispensa, uma area de servico, um recreio coberto, uma area externa para atividades recreativas,
dois banheiros e duas cozinhas.

O CRElI funciona de forma integral (manha e tarde) e comporta trés turmas: maternal
(criancas de trés anos), pré-escola | (criangas de quatro anos) e pré-escola Il (criangas de cinco
anos), abrangendo cerca de 20 alunos por turma. A turma do maternal conta com uma
professora, e as outras duas turmas contam com uma professora e uma monitora,
respectivamente. Porém, apenas a professora participa das situacdes de roda de leitura. Nesses
momentos, a monitora fica na sala de aula preparando outras atividades a serem desenvolvidas.

O presente estudo foi realizado com a turma da pré-escola 11, ja que corresponde ao ano
anterior ao ensino fundamental. Os alunos dessa turma frequentam o CREI desde o maternal e

residem proximos a instituigdo. A rotina diaria de sala de aula desses alunos, que vai das 7h da



62

manha as 17h30 da tarde, consiste em: 1) Entrada, 2) Acolhida, 3) Troca de roupa, 4) Café da
manhd, 5) Roda de conversa, 6) Atividade (de acordo com o planejamento da semana), 7)
Lanche, 8) Parque/recreacdo, 9) Almoco, 10) Escovacéo, 11) Repouso, 12) Banho, 13) Troca
de roupa, 14) Biblioteca, 15) Lanche, 16)Atividade (de acordo com o planejamento da semana),
17) Jantar, 18) Escovacdo e 19) Saida.

Em termos pedagdgicos, existem diferentes projetos desenvolvidos na instituicdo
(Identidade e autonomia, Cuidando da natureza, Arte e cultura, Etica e cidadania, Alimentagao
saudavel), os quais apresentam, entre outros aspectos, énfase na atividade de leitura a partir do
trabalho com textos. Porém, existe um projeto que trata especificamente sobre esta atividade,
denominado “Ler ¢ viajar ¢ descobrir”. Esse projeto de leitura desenvolvido no CREI visa a
incentivar o comportamento leitor e despertar o prazer em manusear os livros, por alunos do
maternal, da pré-escola | e da pré-escola Il.

O projeto funciona hd um ano e tem os seguintes objetivos: (i) desenvolver a linguagem
oral e a imaginacdo através das histdrias literarias infantis; (ii) despertar a percepcao e a
criatividade a partir da contacdo de histdrias; (iii) desenvolver atividades de incentivo a leitura
simbolica e visual de forma lldica; (iv) ampliar o repertério de historias que as crian¢as
conhecem; (v) explorar as possibilidades de interacdo; (vi) promover a integracdo entre as
criancas, as familias e a comunidade na qual estdo inseridas®.

Com a finalidade de alcancar os objetivos propostos, o projeto é constituido de duas
partes. A primeira parte envolve atividades de contacdo de historias, pela professora, em
situacdo de roda de leitura, realizadas semanalmente na biblioteca do CREI, denominada
“Cantinho de Leitura tia Linda”. A biblioteca conta com um acervo de 650 livros,
aproximadamente, com histérias variadas, incluindo cléassicos, contos, poemas, fabulas,

parlendas, entre outros. Ela mede 3,0 m por 3,30 m e é composta por tatame infantil em EVA

4 Texto retirado do relatério do projeto desenvolvido no CREL.
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cobrindo uma parte do chdo, com almofadas distribuidas por cima dele, para que as criangas
sentem e realizem as leituras dos livros, e duas estantes, na altura das criangas, com livros
infantis, estes em bom estado de conservacao.

Nas atividades de contagdo de historias, as professoras utilizam, por vezes, fantoches e
representacdo teatral. Elas também estimulam o recontar das histdrias, pelas criancas, e sua
reproducdo em desenhos. O reconto das historias, também realizado na biblioteca, ocorre em
outro momento, na mesma semana em que a historia foi contada, mas em dias diferentes, e
envolve a leitura do livro por alguma crianga da turma escolhida pela professora (leitura das
imagens, ja que as criancas ainda ndo possuem o dominio da linguagem escrita), e o relato de
algumas criancas sobre o que entenderam dele.

Apesar dessa primeira parte do projeto ser realizada, costumeiramente, na biblioteca,
devido ao ventilador desse local estar quebrado, as situacdes de leitura e reconto das historias,
no periodo em que as observagdes foram realizadas, ocorreram na area do recreio coberto. Esse
local mede 5,0 m por 6,0 m, contendo quatro ventiladores, uma televisdo e tatame EVA que
cobre a parte em que as criancas ficam sentadas no chdo. Embora seja uma area de recreio, 0
local é silencioso, ja que fica proximo ao corredor das salas de aula.

A segunda parte do projeto é referente ao empréstimo de um livro, a cada final de
semana, para as criancas. Cada uma delas escolhe, na biblioteca, o livro que deseja e o leva para
casa, a fim de que seus familiares leiam a histdria para elas e para que as criangas recontem a
historia para eles. Ao voltarem para o CREI, na segunda-feira, elas devolvem o livro para a
professora e recontam a historia para os alunos da turma, em sala de aula. Nesse sentido, o
projeto envolve ndo apenas as criangas, como também os familiares e a comunidade da qual
fazem parte. No inicio do ano letivo, é realizada uma reunido com 0s pais e/ou responsaveis
pelas criancas a fim de que a proposta do projeto seja explicada, de forma a incluir sua

participacao.
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5.2 Observac0es das situacoes de leitura

As observagdes aqui descritas referem-se as atividades contempladas na primeira parte
do projeto “Ler ¢ viajar e descobrir”, isto ¢, as atividades de contagdo de historias e o reconto
delas pelas criancas, ja que ocorrem em momentos de roda de leitura. Foram realizadas doze
videogravagoes, sendo seis dos momentos de leitura em roda e seis dos momentos de reconto
pelas criangas, durante o periodo de trés meses. As quatro primeiras videogravagdes, duas da
situacdo de leitura e duas do reconto, foram utilizadas como piloto, visando a aprimorar a
técnica, de forma a gravar o maior nimero de detalhes possiveis da roda e conseguir uma melhor
gravacao do audio.

Assim, foram escolhidas oito videogravacdes para serem analisadas, sendo quatro
momentos de contagdo e quatro momentos de reconto, de acordo com a sequéncia de livros
escolhidos pela professora, que correspondem as situagdes de leitura e de reconto das seguintes
histérias: Chapeuzinho Vermelho, O Patinho Feio, Cachinhos Dourados e os Trés Ursos, e
Cinderela. Essa escolha se deu em fungdo do que estava sendo trabalhado por ela em sala de
aula, os animais (Chapeuzinho Vermelho, O Patinho Feio, Cachinhos Dourados e os Trés
Ursos) e o respeito ao préximo (O Patinho Feio, Cachinhos Dourados e os Trés Ursos, e
Cinderela). Eram historias que ja haviam sido trabalhadas por ela em sala de aula, embora com
foco diferente destes destacados.

A roda de leitura ocorreu na parte da tarde, apds a hora do repouso, momento depois do
almocgo. As criancas acordam, tomam banho e trocam de roupa, em seguida, se dirigem, em
fila, guiadas pela professora, para o recreio coberto. Ao chegar ao local, elas sentam-se em
circulo, em cima do tatame, juntamente com a professora, que inicia a contacéo e, em seguida,
realiza algumas perguntas para elas sobre a histéria. O momento do reconto da historia ocorreu
no mesmo local e horéario, mas em dias diferentes. A contacdo ocorreu as tercas-feiras e o

reconto as quintas-feiras, seguindo a mesma estrutura da roda. No reconto a professora escolhe
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aleatoriamente uma das criancas para recontar a historia para o grupo, todas as criangas da

turma tém essa chance, e a professora seleciona de modo que elas possam participar em igual

proporcao, e posteriormente, ela realiza algumas perguntas para o grupo sobre a historia.

5.2.1 Situacéo de leitura 1: Chapeuzinho Vermelho

Quadro 1. Histdria “Chapeuzinho Vermelho”

Titulo: Chapeuzinho Vermelho
Série: Super classicos

Editora: BrasiLeitura
llustracBes: Belli Studio
Texto: Cristina Marques

Era uma vez uma menina conhecida como
chapeuzinho vermelho. Um dia, sua mée
pediu que ela levasse uma cesta de

doces para sua vovl que morava

do outro lado do bosque.

Caminhando pelo bosque, a menina
encontrou o lobo.

- Onde vai chapeuzinho? Perguntou o lobo.
- Vou a casa da vovo levar uma cesta de
doces. Respondeu chapeuzinho.

- Muito bem, boa menina! Por que nédo leva
flores também?

Enquanto chapeuzinho
colhia as flores,

0 lobo correu para

a casa da vovo.

Bateu a porta e imitando a voz
de chapeuzinho vermelho,
pediu para entrar.

Assim que entrou, deu um pulo

e devorou a vovo inteirinha.
Depois, colocou a touca, o0s oculos,
e se cobriu, esperando chapeuzinho.

Quando chapeuzinho chegou,
0 lobo pediu para ela
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chegar mais perto.
- Vovo, que orelhas grandes!
disse chapeuzinho

- Que olhos enormes, vovo!
- E pra te ver melhor!

- Que nariz comprido!

- E para te cheirar!

- E essa boca vovozinha?
Que grande!

- E pra te devorar!

Entdo o lobo pulou da
cama e correu para
pegar chapeuzinho.

Um cacador que passava perto
da casa ouviu o barulho e foi
Ver o que era.

O lobo tentou fugir, mas o cacador
atirou e matou o lobo.

Chapeuzinho apareceu e disse que
o lobo havia engolido a vovo.

O cacador abriu a barriga do lobo
e tirou a vovo sd e salva.

- E para te ouvir melhor! Disse o lobo.

5.2.1.1 Momento 1: Contacédo da histdria

As criancgas e a professora estdo sentadas em roda para iniciar o momento de leitura,

existe um siléncio no ambiente, quando, entdo, algumas criancgas discutem com relacdo ao lugar

em que gquerem sentar e a professora pede que facam siléncio para que a leitura seja iniciada.

Este momento teve a duracdo de 14min 51segs.

P (Professora): xiu::* quando a gente vai ouvir a histdria (+)
Larissa®: a gente tem que fazer SILENCIO

P: a gente tem que fazer o que (+) Artur”

°> Os nomes das criancas citados séo ficticios.
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Artur: SILENCIO

Alunos®: SILENCIO

P: entdo’ vamos todo mundo passar um ziper na boquinha::

Alunos: vamos’zip zip zip zap a boquinha vou fechar zip zap (+) xi:::

P: vamos comegar’ ta”

P: hoje a historia vai ser sobre (+) quem sabe sobre o que vai ser”((enquanto mostra o livro as
criancgas)).

Alunos: CHAPEUZINHO VERMELHO

P: chapeuzinho”

Alunos: VERMELHO

P: chapeuzinho vermelho’ t4”

A professora inicia este momento pedindo que as criancas fagam siléncio, na tentativa
de que elas parem de conversar sobre o local onde véao sentar e voltem sua atencdo para a
historia que serd iniciada. Como outra forma de trazer a atencdo para o livro, ela 0 mostra para
as criancas e pergunta se elas sabem sobre o que sera a histéria. Porém, ela ndo destaca
elementos importantes de serem trabalhados nesse momento, como género, autor ou
caracteristicas literarias, mas, enfoca apenas o titulo. A partir dai a leitura é iniciada. Ela muda
a entonacao da voz ao comegcar a ler, utilizando uma voz suave e pausada, dando uma entonagéo
diferente a voz de cada personagem, de acordo com suas caracteristicas. As criangas mostram-
se atentas durante a leitura e interagem frequentemente com a professora e os colegas acerca do

que esta sendo lido.

® Todos os alunos respondem ao mesmo tempo.
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P: era uma vez uma menina conhecida como chapeuzinho vermelho / um dia’ sua mae pediu
que ela levasse uma cesta de doces para sua vovo que morava do outro lado do bosque (+)olha
s6’((mostra as ilustragOes para as criangas))

Alunos: OLHA((cara de surpresa))

Fabiana: olha a vovo

Leticia: e a menina

Victor: deixa eu ver’ tia

P: todo mundo vai ver

Artur: deixa eu ver’ tia::

P: vamos ver o que aconteceu’ ta” / (+)caminhando pelo bosque’ a menina (+)ela estava
caminhando e cantando (+) assim ¢ /pela estrada a fora eu vou bem sozinha levar esses doces
para a vovozinha ela mora longe e o caminho é deserto e o lobo mau passeia aqui
(+)/((enquanto balanga o corpo de um lado para o outro, como se estivesse dan¢ando))
Alunos: por PERTO((cantam a mdsica junto com a professora, balancando o corpo da mesma
forma que ela))

P: no meio do caminho’ a menina encontrou o LOBO ((muda algumas palavras da estrofe,
utiliza uma voz mais grossa))

Artur, Lucas e Camila: HAM((olham um para o outro com cara de espanto))

Lucas: cadé”((utilizando uma voz parecida com a da professora e se esticando para ver a
ilustracdo da pagina)).

P: ai (+) o lobo disse / muito bem boa menina’ por que ndo leva flores também” / (+)
olha((mostra as ilustracdes))

Fabiana: que massa’ flores

Larissa: FLORES
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P: ele mandou ela ir pegar flores para levar para vovo ((trazendo com outras palavras o que
tinha acabado de ser lido e mostrando a ilustracdo para todas as criangas da roda))

Lucas: s6 que ele tava mentindo’ num foi tia”

P: humrum / ((a professora continua a leitura, modificando algumas palavras da estrofe e
gesticulando o que estava sendo narrado)) enquanto chapeuzinho colhia as flores’ o lobo / fez
carreira para a casa da vovo ((gesticulando o movimento de colher as flores e o da corrida do
lobo)) (+)olha s ((mostra a ilustracdo da pagina)) /ele chegou primeiro que a chapeuzinho’
OLHA

Victor: e bateu na porta

Lucas: tia’ é de palha essa casa”

P: ndo

Victor: tijolo

P: ai o lobo / olha o que o lobo fez / bateu na porta (+)olha / ele ficou na porta imitando a voz
da chapeuzinho vermelho ((mostra a proxima ilustracédo))

Vinicius: pra dizer que era o lobo

P: pra dizer que era a chapeuzinho

Lucas: tia’ ele num tenta (+) ele num passa pela brecha nao”

Victor: olha’a sobrancelha dele ¢ a de Lucas

P: ai / quando ele passa pela porta’ UOU::((gesticula como se estivesse agarrando algo com a
mé&o))

Alunos: Al

P: ai / ele abriu a bocona (+) engoliu a VOVO

Artur: engoliu:::”
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P: ele vestiu a roupa da vovo’ botou a touca dela na cabeca e colocou os dculos da vovo
((gesticulando como se estivesse vestindo a roupa e colocando a touca na cabeca)) / eita’ que
0 lobo comeu a vovo((enquanto mostra a ilustracao))

Victor: ele tava com ela

Lucas: cadé’ tia”

P: ele comeu

Lucas: era pra colocar comendo ((comenta a falta da ilustracdo do lobo comendo a vovd))

P: e ele correu e deitou na cama / quando a chapeuzinho chegou fez (+) vovo::: vovd’ abra a
porta vovo((fazendo um tom de voz suave para a personagem chapeuzinho))

Larissa: vovo:::((imitando a voz que a professora fez))

P: ai’ o0 lobo’ que tava na cama’ disse assim / pode entrar minha netinha((fazendo um tom de
voz diferente para o lobo imitando a voz da personagem vovo))

Victor: eu sou o lobo

Lucas: eu sou o cagador

Victor: o lobo é melhor sou mais o lobo

P: ai quando a chapeuzinho entrou o lobo disse assim / chegue mais perto’ minha netinha /
quando a chapeuzinho chegou mais perto disse assim / vovo’ que orelhas grandes

Lucas: ele tinha as orelhas amarelas ((enquanto balanca suas orelhas, Larissa e Fabiana olham
para ele e balangam as orelhas também))

P: ai o lobo disse assim / é pra te ouvir melhor minha netinha / ai a chapeuzinho disse assim /
vovo’ que olhos enormes’ vovo

Lucas e Fabiana: ((esticam os olhos com as maos))

P: ai o lobo disse / € pra te ver melhor’ minha netinha / que nariz comprido’ vovo((toca no nariz
e faz um movimento como se estivesse esticando-0))

Larissa: pindquio
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P: (+) é pra te cheirar’ minha netinha((mexe 0 nariz como se estivesse cheirando alguma coisa))
Larissa: € grande

P: que boca grande’ vovoé / ai o lobo disse assim / é pra te devorar / ai ela comegou a gritar /
AH AH socorro socorro (+) alguém me ajuda alguém me ajuda((enquanto mostra a ilustragdo
para as criancas, que comecgam a sorrir)) / (+) e ela saiu correndo’ pulou a janela’ / e olha o lobo
correndo atras’ ela correndo e o lobo correndo atréas ((mostra a ilustragao))

Alunos: OH((demonstrando espanto))

Larissa: ele ja pegou a vovo

Lucas: eu sou o cacador

Larissa: é ndo

Aurtur: eu sou o cagador

Lucas: eu sou eu sou

Victor: é melhor o lobo

P: ai o cacador estava la na floresta e escutou o grito da chapeuzinho

Larissa: eu sou o cachorro

Victor: ¢ lobo’ ndo cachorro

P: ai 0 cacador foi 14 ajudar a chapeuzinho / o lobo tentou fugir’ mas o cagador pegou a arma e
PA / 0 lobo caiu no chéo /olha a arma do cagador ((mostra a ilustrag&o))

Fabiana: olha o cachorro

Victor: é lobo

Fabiana: é cachorro

Larissa: € cachorro

Lucas: eu sou o cagador

Aurtur: eu sou o cagador

Lucas: eu que sou’ falei primeiro
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P: a chapeuzinho disse que o lobo tinha engolido a vovo / ai o cagador foi |4 / abriu a barriga
do lobo / e quem estava dentro”

Alunos: a vovo

P: a vovo ((mostra a ilustracao))

P: agora vamos cantar aquela musica de acabou a histéria / como é a musica que a gente
canta”

Larissa: éh éh éh

P: quem sabe”

Paula: éh éh éh lalala

Alunos: éh éh éh la la la &h éh éh la la la((enquanto batem palmas))

E possivel observar que a professora utiliza algumas estratégias especificas para que as
criangas possam interagir durante a leitura, como: mostrar as ilustragcdes do livro durante a
contacdo da histdria; dar voz aos personagens, utilizando tons de voz diferentes (uma voz suave
para a chapeuzinho, uma voz mais grossa para o lobo e uma voz diferente para o lobo imitando
avoz daavd); dar énfase a algumas palavras e expressdes de acordo com a narrativa (destacados
em letra maiuscula); utiliza diferentes gestos durante a leitura (texto destacado em italico),
como os gestos de colher as flores, a corrida do lobo, a dan¢a na hora da musica, o abrir a porta,
vestir a roupa e mexer o nariz; utiliza duas musicas que ndo estavam no livro (texto destacado
em negrito), ambas ja eram conhecidas pelas criancas, uma durante o inicio da leitura, na qual
ela faz uma pausa sugerindo que as criangas completem, e a outra ao final da histéria como uma
forma de termina-la.

Também percebe-se que a professora ndo Ié diretamente a histéria no livro, mas ja a
conhece previamente e utiliza suas préprias palavras, embora siga a ordem do que esta sendo

narrado no livro, o que, segundo Bajard (2007), permite a comunicagéo visual com as criangas,
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fazendo com que o0 mediador se dedique plenamente ao olhar e a gestualidade. Porém, o contato
da crianca com a leitura do texto escrito, mediado pelo professor, também se faz importante, ja
que ouvir a leitura de um texto e ouvir a contacdo de uma histéria livre de um texto séo
experiéncias diferentes (Silva e Martins, 2010), e a crianca também precisa se familiarizar com
as estratégias da narrativa e as convencdes da escrita (Amarilha, 2004).

As estratégias utilizadas favoreceram o engajamento das criangas durante a leitura, ja
que elas se mostraram bastante atentas a histéria durante todo o0 momento e a postura da
professora possibilitou a intervencdo de linguagens ndo-verbais, contato, olhar e gestos (Bajard,
2007). Além disso, aspectos utilizados pela docente como a entonacéo e a metafora gestual
foram apontados por Bubnova (2009), referente ao que foi proposto por Voloshinov, como
elementos envolvidos na geragéo de sentido de uma situacdo comunicativa.

Vale ressaltar que as criangas repetiram algumas sentencas ou palavras ditas pela
professora, demonstraram expressdes de espanto durante a histéria (parte sublinhada do texto),
também utilizaram alguns gestos que remetiam a leitura (esticar os olhos, balancar as orelhas),
fizeram algumas perguntas com relacdo ao que estava sendo lido e interagiram entre si sobre 0s
personagens (quem seria o lobo e quem seria o cacador). Porém, a professora, em geral, ndo
respondeu as perguntas feitas pelas criancas e trouxe poucos questionamentos para elas durante
a leitura. Ela ndo utilizou as perguntas realizadas pelas criangas para levantar novas questoes
ou ampliar sentidos.

Logo no inicio da histdria, as criangas cantam o final de uma mausica iniciada pela
professora, apos isso ter sido sugerido por ela, ao parar de cantar antes de seu fim. Com relacéo
as partes em que h4 antecipacéo e apropriacdo do discurso do outro, ap6s a musica, Fabiana e
Larissa se utilizaram da palavra flores, destacando o que havia sido dito pela professora antes

de mostrar a imagem “por que ndo leva flores também”.
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Além disso, Lucas, ao pedir para ver a imagem, utilizou um tom de voz parecido com o
utilizado pela professora para a palavra lobo. Em seguida, ele perguntou se a casa em que a avo
estava era de palha (remetendo a historia dos trés porquinhos, contada pela professora em uma
das filmagens piloto), e quando a professora negou, Victor completou a resposta dizendo que
era de tijolo.

Depois, quando a professora leu a parte em que a chapeuzinho comentou a existéncia
de orelhas grandes na “avé”, Lucas completou a informacao dizendo que elas eram amarelas,
algo que ndo estava na imagem do livro. Por fim, existiu uma discussdo entre Lucas e Artur
sobre qual dos dois seria 0 cagador, na qual cada um afirmou a si mesmo como esse personagem,
e Larissa se posicionou negativamente, dizendo que ele ndo era o cagador; e outra discusséo
entre Fabiana, Larissa e Victor sobre se 0 animal seria um lobo ou um cachorro, na qual as duas
primeiras concordaram sobre o animal ser um cachorro, e Victor discordou delas, corrigindo-
as, afirmando ser um lobo. A partir desse momento, a professora encerrou a leitura e realizou

algumas perguntas para as criancgas sobre a histéria que foi contada, como descrito a seguir.

P: Agora deixa eu perguntar (+) como é o nome da historia”

Alunos: CHAPEUZINHO VERMELHO

P: porque o nome dela era chapeuzinho vermelho” quem sabe”

Larissa: F roupa

Victor:

P: pode dizer ((olha para Larissa))

Larissa: porque ela usava uma capa vermelha

P: porgue ela usava uma capa que era da cor vermelha / e a chapeuzinho foi deixar os doces
na casa de quem”

Alunos: na casa da vovo
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P: e quem foi que ela encontrou 14 na floresta”

Alunos: o lobo

P: o lobo /e 0 que foi que o lobo fez” engoliu ela”

Alunos: NAO / ele engoliu a vov

P: ele engoliu a vovo (+) mas ele fez o que com a chapeuzinho”

Fabiana: ele gueria engolir ela

P: ele queria engolir ela depois num foi”

Artur: ele queria engolir

P: e quem foi que mandou ela levar os docinhos para a vovo”
Alunos: a mamée dela
P: a mamée dela (++) e o que foi que a chapeuzinho pegou 4 na floresta pra levar pra vovo”

Larissa: ela foi pegar a florzinha

P: ela foi pegar a florzinha pra levar pra vovd

Victor: s6 gue ai veio o lobo

P: foi o lobo fez carreira e (+)/ agora eu quero saber o que foi que o lobo fez com a vovd
Alunos: COMEU

P: e o que foi que ele fez depois”™ vestiu a roupa dela num foi”

Alunos: foi

Larissa: se vestiu com a roupa da vovo / colocou os 6culos

P: colocou os oculos colocou a touca / e deitou 1a no banheiro foi”

Alunos: NAO’ NA CAMA

P: ah ele deitou 1a na cama (+)/ agora a gente vai dar tchau ao livro

Alunos: tchau:::((balangam as méos para os lados enquanto olham para o livro))

P: agora vamos para a sala
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Podemos observar que a professora utilizou perguntas literais, seguindo a ordem dos
acontecimentos narrados, e que ndao proporcionaram a ampliagdo ou mudanga de sentidos. Os
alunos responderam ao mesmo tempo, em coral, na maioria das vezes, com excecao de Larissa,
Fabiana, Artur e Victor, que, algumas vezes, adiantaram-se para responder as perguntas
realizadas pela professora (texto sublinhado). A Unica pergunta de ampliacdo de sentidos
realizada pela professora foi o porqué de o nome da personagem principal ser chapeuzinho
vermelho (texto em negrito), ja que essa informacdo ndo era encontrada de forma explicita na
historia, o que foi respondido corretamente por Larissa e Victor.

Em contraste, ressalta-se a importancia do professor ter como objetivo que as criancas
reflitam sobre o texto nesses momentos, 0 que pode ser feito pela estruturacdo de perguntas
antes, durante e apds a leitura, como destacam Branddo e Rosa (2010). Assim como, apesar da
historia ser um conto, os elementos que o compdem sdo retirados da experiéncia humana e
levam a uma compreensdo desta realidade (Vygotsky, 1930/2012). Porém, essa ligagdo com a
realidade, bem como, a relacdo da historia com as experiéncias vivenciadas pelas criancas, ndo
foram realizadas pela docente. Para Bakhtin (1979/1997), por ser parte da cultura, a literatura
deve ser compreendida dentro de um contexto cultural, relacionada com os fatores que a
influenciam.

Além disso, é possivel perceber que os aspectos proprios da composi¢do do género
literario e a estética literaria ndo foram trabalhados pela professora. Ela também néo levou em
conta o exercicio das tendéncias criativas, que para Vygotsky (1930/2012), seria de grande
importancia por desenvolver a imaginagdo criativa, atuando no alargamento da experiéncia
humana. Esse exercicio poderia ser feito a partir da organizagdo do contexto social de forma a
criar a necessidade e a possibilidade da criagdo, como aponta este autor. Isto poderia ser

proporcionado no contexto de contagdo de histdria a partir da organizacao da situacéo de roda
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de forma a incentivar as trocas comunicativas entre os interlocutores e considerar seus

discursos, além de realizar a ligacdo da histéria com a realidade conforme descrito acima.

5.2.1.2 Momento 2: Reconto da histéria

Dois dias depois da contacdo da historia foi realizado seu reconto, no recreio coberto,
também na parte da tarde, apds a hora do repouso. Este momento teve a duracdo de 14min
58segs. As criancas se dirigem em fila, guiadas pela professora, e sentam-se em circulo, em
cima do tatame, do mesmo modo que ocorreu na atividade de contag¢do. Ao sentarem no local,
a professora entrega o livro que foi utilizado por ela para uma das criangas, Fabiana, e pede que
ela conte a histdria para a turma. Como dito anteriormente, essa escolha se da de forma aleatdria.

Por ainda ndo ter o dominio da leitura do codigo alfabético escrito, assim como as outras
criangas da turma, Fabiana conta a historia a partir da leitura das imagens do livro e da
compreensdo do que havia sido lido pela professora. Em seguida, a professora faz mais algumas
perguntas sobre a histdria para as criancas e pede que algumas delas (Fabiana, Leticia, Artur e

Guilherme) relatem sobre o que entenderam.

P: agora vamos fazer siléncio (+) fabiana vai ler a historia

Fabiana: era uma vez uma menina chamada chapeuzinho vermelho / um dia sua mée pediu que
ela levasse doces para sua vové que morava em uma casa((mostra a ilustracdo da péagina para
as outras criancas da roda))

Larissa: olha s6’ chapeuzinho

Fabiana: caminhando pelo bosque’ ela viu 0 lobo

Victor: ai ela morreu

Fabiana: ela disse ao lobo que ia na casa da vovo levar os doces

Aurtur: eu sou o cagador
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Guilherme: eu sou cagador

Artur: ndo’ eu sou o cacador

Guilherme: é ndo’ tu é o cachorro

Anrtur: ele bateu no cachorro

Fabiana: ele mandou ela levar uma flor para vovd’ ai pegou e correu pra casa da vové’ ai comeu
a vovo e se vestiu com a roupa dela / chapeuzinho chegou’ ele correu atras dela’ ai o cagador
salvou ela e a vovo ((mostra a Gltima ilustracdo, na qual a chapeuzinho e a vové estdo abragadas,

em seguida, entrega o livro a professora))

A professora também inicia esse momento com o pedido de que as criangas facam
siléncio. Ao comecar a historia, Fabiana demonstra um jeito de ler aprendido com a professora.
Para Corsino (2010), a mediacdo do adulto nas primeiras leituras revela o que a crianca deve
ler e como deve ser essa leitura. Isto pode ser observado no reconto realizado por Fabiana, tendo
em vista que ela inicia a histéria do mesmo modo que a professora e mostra as imagens do livro
apos ler algumas paginas. Também se percebe que Larissa se apropria de algo que aconteceu
no momento anterior, pois destaca a imagem de chapeuzinho, do mesmo modo que havia sido
feito por Leticia.

Outra crianga que também se apropria da fala do outro, que ocorreu no momento
anterior, € Guilherme. Ele inicia uma discussao com Artur sobre qual dos dois seria o lobo, o
que havia acontecido entre Victor, Artur e Lucas na situacdo de contagdo de historia na outra
videogravacdo. Em seguida, ele afirma o lobo como sendo um cachorro, o que havia sido uma
discussdo entre Victor, Larissa e Fabiana. Artur se apropria dessa afirmagdo e também se dirige
ao lobo como cachorro. Enquanto isso, Fabiana ignora a discussdo entre eles e continua sua
leitura, destacando os principais fatos da histéria. Posteriormente, a professora inicia as

perguntas.
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P: qual foi a histdria que Fabiana contou”

Alunos: chapeuzinho vermelho

P: 0 que foi que aconteceu aqui nessa imagem”((mostra a primeira ilustracdo do livro para as
criangas — chapeuzinho e méae em casa))

Alunos: a mamae mandou ela levar docinhos pra vovo

P: a mam&e mandou ela levar doces pra vovo (+) e aqui o que foi que aconteceu”((mostra a
ilustracdo da pagina seguinte — chapeuzinho encontrando o lobo))

Larissa: o lobo pediu pra levar a florzinha pra vovo

Alunos: o lobo pediu pra levar a florzinha pra vovd

P: 0 lobo pediu pra levar a florzinha pra vovo (+) por isso que (+)((mostra a ilustracdo da

pagina seguinte — o lobo correndo))

Larissa;: ele correu para a casa da vovo

Alunos: ele correu para a casa da vovo

P: ele correu para a casa da vovd / e o que foi que o lobo fez aqui”((mostra a ilustragédo da

pagina seguinte — o lobo batendo na porta da casa))

Alunos: ele bateu pra chamar a vové

P: ele bateu na porta’ e quem foi que abriu a porta”

Alunos: a vovo

P:avovo / e o que foi que ele fez com a vovd”

Alunos: comeu

Fernanda: eita olha a foto

P: ele comeu a vovo (+) e quem ¢ essa”((mostra a ilustragdo - chapeuzinho chegando a casa))
Alunos: chapeuzinho vermelho

P: e a chapeuzinho vermelho quando chegou’ quem tava la na cama da vovo”

Alunos: o lobo
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P: o lobo (+) e 0 que foi que ela disse” sera que ela reconheceu que era o lobo”
Alunos: ndo::

Larissa: oi chapeuzinho sou a vovo

P: e 0 que o lobo queria fazer com chapeuzinho”
Alunos: comer

P: comer ela né”’porque ele ja tinha comido quem”
Alunos: a vovo

P: e ela pediu ajuda a quem”

Alunos: ao cagador

Aurtur: eu sou o cagador

P: e o cagador ajudou ela”

Alunos: ajudou

Artur: matou o lobo

Larissa: pegando a vovo

P: muito bem ele salvou a chapeuzinho e a vovo((mostra a Gltima imagem do livro — a

chapeuzinho e a vovo se abracando)) (+) /

Nesse momento, a professora continua fazendo perguntas literais, que no inicio foram
respondidas por Larissa e, em seguida, as criancas repetem em coro (“o lobo pediu pra levar a
florzinha pra vovo”, “ele correu para a casa da vovo™). Apesar disso, Larissa ainda completa
duas vezes o que foi respondido pelos outros, e Artur também completa a resposta uma vez (as
partes com as respostas encontram-se sublinhadas).

A professora utiliza como estratégia de compreensao, nesse momento, o pedido para as

criangas lerem algumas ilustrac6es do livro (texto destacado em italico). Ela realiza apenas uma
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pergunta que traz ampliacdo de sentidos, ao questionar se a chapeuzinho reconheceu o lobo
fingindo ser a avd (texto em negrito), ja que essa resposta ndo esta explicita na historia.
Levando em consideracdo a tipologia de perguntas proposta por Marcuschi (2009),
percebe-se que esta pergunta € do tipo inferencial, porém, as perguntas realizadas por ela foram,
em sua maioria, objetivas, isto é, indagaram apenas o0s conteidos objetivamente presentes no

99 ¢¢

texto (como exemplo: “qual foi a histéria que Fabiana contou”, “ele bateu na porta’ e quem foi
que abriu a porta”, “a vovéd / e o que foi que ele fez com a vovo”), 0 que ndo favorece uma
reflexdo ativa acerca do que € lido, diferentemente de questdes do tipo inferenciais e globais
que favorecem o ensino e a aprendizagem da compreensdo. Em seguida, a professora seleciona

algumas criancas (Fabiana, Leticia, Artur e Guilherme) para que relatem o que entenderam da

historia.

P: Fabiana fala ai o que vocé entendeu da historinha da chapeuzinho vermelho

Artur: eu::: tia

Alunos: EU TIA

P: calma primeiro Fabiana

Fabiana: a mamée pediu pra ela ir na casa da vovo ai ela foi’ s6 que encontrou o lobo / ai 0 lobo
comeu a vovo e queria comer a chapeuzinho (+++) s6 que o cagador salvou elas

P: agora ¢ a vez de Leticia’ como foi a historia”

Leticia: ela foi 1& na casa da vovo levar doce porque a mamae pediu’ ai ela encontrou o lobo no

caminho / ai o lobo foi falar com ela e foi correndo pra casa da vovo / ai o lobo comeu a vovo

e vestiu a roupa dela pra enganar a chapeuzinho (+) ai o lobo ia comer a Chapeuzinho mas ela
foi e gritou socorro’ ai 0 cagador chegou e salvou ela e a vovo
P: agora pode falar Artur sobre a historia fala

Artur: o cagador tirou a vovo da barriga do lobo
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P: s0 isso que aconteceu na historia”

Artur: néo

P: o que foi mais que aconteceu na historia”

Artur: matou o lobo

P: e 0 que mais”

Guilherme: comeu

P: quem comeu”

Guilherme: o lobo

Artur: mas ja matou

P: fala Guilherme

Guilherme: a chapeuzinho tava na casa dela mas teve que ir pra casa da vovo levar doce’ ai ela
foi ai’ encontrou o lobo ai (++)

Leticia: ele foi pra casa da vové

Guilherme: ai ele pediu pra ela pegar uma flor e foi correndo pra casa da vové / ai ele vestiu a
roupa da vovo e depois (++)

Artur: comeu

Guilherme: ndo’ depois esperou a chapeuzinho / ai quando ela chegou

Larissa: ele foi falar com ela

Guilherme: ndo ai ela falou / que nariz grande vocé tem / que boca grande vocé tem

Larissa: € pra te ver melhor

Guilherme: ai ele foi correr atras dela pra comer ela ai (++)

Aurtur: o cagcador

Guilherme: o cacador matou ele e tirou a vovo e fim

P: palmas para Guilherme ((os alunos batem palmas)) (+)/ agora a gente vai fazer a fila para ir

pra sala
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Nesse momento, a professora solicita que algumas criancas contem o que haviam
entendido da histdria, o que constitui uma das atividades propostas por Marcuschi (1996) como
uma forma diferenciada de se trabalhar a compreensdo do texto no lugar da simples
identificacdo de informagdes, e foi denominada pelo autor de “reproduzir o texto oralmente”.
Apesar disso, ela ndo intervém nesse momento de forma a expandir os sentidos do que foi
narrado pelas criangas. Apenas quando uma das criancas, Artur, fala um pouco sobre a historia,
é que hé participacdo/intervencdo da professora, embora somente pedindo que ele discorra mais
sobre o que foi lido (texto em itélico).

Na narracao de Leticia, é possivel perceber que a construcéo do sentido de que o lobo
vestiu a roupa da avo para enganar a chapeuzinho “ai o lobo comeu a vovo e vestiu a roupa dela
pra enganar a chapeuzinho” (texto sublinhado), o que foi trabalhado pela professora na questéo
feita anteriormente, ao perguntar “serd que ela reconheceu que era o lobo” (texto em negrito).

A conversa entre as criancas acerca da histéria acontece na parte final, quando
Guilherme comeca a completar o que estava sendo narrado por Artur e, depois, Artur, Larissa
e Leticia completam o que Guilherme estava contando sobre a historia. As outras criangas
permanecem em siléncio durante esse periodo. Desse modo, ndo foram observadas atividades
gue pudessem proporcionar a ativacdo de conhecimentos prévios, levantamento de hipéteses,
criacdo de imagens mentais, realizacdo de inferéncias, relacdo de informacdes e realizacdo de
questionamentos, embora sejam esperadas e recomendadas para a interagdo e construcao ativa

de sentidos (Souza & Martins, 2015).

5.2.2 Situacéo de leitura 2: O Patinho Feio

Quadro 2. Historia “O Patinho Feio”

Titulo: O Patinho Feio
Série: Classicos Encantados
Editora: Bicho Esperto
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llustracOes: Starke Design Editora
Texto: Geraldo H. Kool Filho

Era uma vez uma jovem pata que havia chocado sua primeira
ninhada. De todos os ovos nasceram lindos patinhos.

Porém, restava ainda um ovo inteiro. Quando este finalmente
se partiu, saiu dele um patinho cinzento, grande e
desengoncado.

Todos os animais da fazenda zombavam do patinho,
dizendo-lhe que ele ndo era um filhote de pato.

A prépria mamde pata desconfiou que aquele poderia ser um ovo de peru, posto em seu ninho
por engano.

Assim, resolveu levar os patinhos para nadar.
Chegando na lagoa, todos os patinhos entraram na agua
e nadaram, inclusive o patinho feio. A pata entéo se
convenceu de que, embora ndo fosse muito bonito,
aquele também era um dos seus filhotes.

Porém, quanto mais o tempo passava, mais diferente o
patinho ficava.

Os outros animais maltratavam,
cacoavam cada vez mais do
pobre patinho.

Seus irméos frequentemente,

0 evitavam nas brincadeiras,
pois 0 achavam muito esquisito.
Até a propria mamde pata sentia
vergonha deste seu filhote,

tdo diferente dos demais.

Muito magoado com toda
aquela situacdo, o patinho

feio decidiu fugir da fazenda
para sempre.

Foi caminhando sem rumo pela floresta e, para piorar,
logo chegou o inverno.

O patinho quase congelou, pois néo tinha onde se abrigar.
Mesmo assim, ele continuou andando, até que encontrou,
no quintal de uma casa, uma pilha de lenha. Ali, o patinho
se encolheu todo para se proteger do vento frio.

Acontece que a dona da casa, quando

foi buscar a lenha, encontrou o patinho
guase morto de frio.

Com muita pena do pobrezinho, resolveu
leva-lo para dentro de casa, colocou-o
perto da lareira para se aquecer e

deu-lhe 4gua e comida.

Infelizmente, 0 gato de estimacao
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daquela senhora era muito malvado

e ciumento. Ele vivia fazendo
traquinagens e sempre colocava a culpa
no patinho feio.

Assim, o patinho foi obrigado
a deixar aquela casa também.
A primavera agora despontava
na floresta. Com tanta beleza,
0 patinho resolveu deixar a
tristeza de lado e ir até um lago
proximo para nadar e se divertir.
Logo que entrou na agua,
ouviu sussurros de admiracao.
Olhou ao seu redor, mas néo
viu mais ninguém.

Logo ele avistou trés cisnes que também nadavam ali.

O patinho pensou em sair da agua e se esconder, mas,

para sua surpresa, 0s cisnes o chamaram para brincar

com eles!

Foi quando percebeu seu reflexo na agua e entendeu que
0S sussurros que ouvira eram para ele. O patinho, que
antes era téo feio, havia se tornado um lindo cisne, e,

de agora em diante, teria uma familia e amigos de verdade!

5.2.2.1 Momento 1: Contacdo da histdria

As criancas e a professora estdo sentadas em circulo. A professora esta segurando uma
caixa, e dentro dela existem algumas figuras coladas em palitos de picolé, as quais sdo utilizadas
para contar a histéria. Ao longo da contagdo, a professora retira uma imagem da caixa para
mostrar as criangas e a coloca na parte de cima da caixa de modo que continua visivel durante
todo o momento. Enquanto a professora esta organizando as imagens dentro da caixa para
comegar a contar a histdria, as criangas esperam em siléncio, observando o que ela esté fazendo.

Entdo, a professora inicia a histéria com um tom de voz pausado e suave. Ela responde
as perguntas que séo realizadas pelas criangas, considerando a multiplicidade de locutores
existente, e estes participam ativamente do momento da contacdo, seja repetindo palavras ditas
pela professora (texto em negrito), seja utilizando onomatopeias de acordo com o que a

professora esta falando (texto em negrito). Este momento teve a duracdo de 14min 2segs.
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P: a historia que eu vou contar € a do patinho feio (+) era uma vez uma mamae pata que colocou
muitos ovinhos e (+) ((procura na caixa a imagem da mamae pata com 0s ovinhos)) / vamos
ver a mamae pata” olha a mamae pata com os seus ovinhos ((mostra a imagem encontrada))
Larissa: pata

Fabiana: ovinhos

P: e ela estava todos os dias Ia em cima dos ovinhos ((enquanto ainda segura a imagem)) / e um
certo dia os ovinhos comecaram a quebrar ((procura a préxima imagem — 0s patinhos
nascendo))

Larissa: ploc ploc ploc

P: comecou a quebrar os ovinhos e comegou a nascer os patinhos ((mostra a imagem dos
patinhos nascendo))

Larissa: ouuu que gracinha

Fabiana: ouuu

Victor: tia, e esse” ((aponta para um dos ovinhos da imagem, o que n&o tinha quebrado))

P: sé que teve um ovinho que ele ndo quis quebrar (+) ai a maméae comecou a ficar preocupada
né porque o ovinho ndo queria quebrar’ e de repente o ovinho quebrou (+) e quem saiu de dentro
do ovinho”

Lucas: o patinho feio

P: um patinho diferente dos outros num foi” e a mamae pata adorava passear 1a no lago’ e ela
foi la pro lago passear (+) ((mostra a figura dos patinhos passeando com a mée no lago)) e o
outro patinho que era diferente né” o patinho feio’ ele ficou s6 olhando olha a mamae com os
patinhos 14’ e eles nem ligaram pra ele (+) e ele comecgou a ficar”

Alunos: triste

P: triste

Guilherme: bua:: ((enquanto faz gestos como se estivesse chorando))
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P: ai’ o que foi que aconteceu” ((mostra a figura dos patinhos rindo do patinho feio)) os irmaos
dele comecaram a rir dele

Larissa: hahaha ((sorrindo alto e apontando para o patinho))

Alunos: hahaha

P:arirarir e ele comecou a ficar triste ((faz cara de choro)) / muito triste

Alunos: bud:: ((fazem gestos como se estivessem chorando))

P: e olha o que aconteceu’ o patinho foi embora muito triste gente (+) olha como ele estava
triste ((mostra a figura do patinho feio chorando))

Victor: cadé tia”

P: td vendo como ele estava triste / e ele foi embora (+) pegou suas coisas e olha foi embora’
pegou suas roupas / colocou as coisas e olha foi embora ((enquanto mostra a imagem do patinho
saindo da casa))

Larissa: pra onde”

P: e olha o que aconteceu’ ele foi 1a pro lago e encontrou ((mostra a imagem de um cisne)) isso
é um pato”

Alunos: NAO

P: é um cisne / e ele notou que era parecido com ele / e ele foi la pra perto dela né porque ela
parecia com ele / e ela olha chamou ele e disse que ele podia fazer parte da familia dela ((mostra
a imagem do patinho feio junto do cisne)) / e o patinho feio, que ndo era um patinho, era um
cisne, ele foi pra junto da familia dele’ olha s6 ((mostra a imagem dele nadando no lago junto
dos cisnes))

Fabiana: € um cisne

Victor: oxe tia ¢ outro olha’ e a familia dele”

P: agora deixa tia fazer uma pergunta ((guarda as figuras na caixa))

Larissa: tia’ era um cisne”
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Podemos observar que a professora ndo destaca aspectos como as caracteristicas
literarias da historia contada, mas, enfoca o titulo antes de iniciar a conta¢do. Além do mais, ela
ndo conta a historia como se encontra no livro. Apesar de ter se baseado nele para a contacao,
ela retira alguns elementos da histéria (a parte da floresta e a da casa de uma senhora), focando
na relagdo do patinho feio com a familia de patinhos, e no seu encontro com os cisnes. Isto pode
ter sido em parte decorrente de que ela ndo utiliza o livro no momento da contacéo e, sim, 0
relato da historia a partir das figuras em palitos de picolé.

Embora, as figuras sejam elementos importantes para esse momento e favorecam a
compreensdo da historia, a leitura da histéria do livro também é importante para sua iniciacdo
na cultura escrita. Ademais, os textos se realizam em algum género particular, e ttm maneiras
especificas de serem entendidos de acordo com 0 género em questéo, o que condiciona a leitura
e a compreensdo que se tem (Marcuschi, 2008).

Durante a contacéo, ela emprega um tom de voz suave e pausado, chama a atenc¢do das
criancas para as figuras, utiliza expressdes faciais (expressao de tristeza quando o patinho feio
estava triste) e realiza algumas perguntas. As criancas mostram-se atentas e participativas,
bastante interessadas nas figuras.

Algumas perguntas se destacam como sendo ampliadoras da producédo de sentidos pelas
criangas (texto em italico). Quando a professora pergunta “e quem saiu de dentro do ovinho” e
Lucas responde que foi o patinho feio, a professora amplia esse sentido, afirmando em forma
de pergunta que na verdade ele era apenas diferente dos outros (“um patinho diferente dos
outros num foi”).

Em seguida, ela mostra a imagem da familia de cisnes e, antes de dizer que era um cisne,
pergunta para as criancas se era um pato, como forma deles compararem os animais, s assim,
ela afirma que o patinho feio na verdade era um cisne. Isto mostra ter sido um sentido que foi

ampliado/modificado quando Fabiana e Larissa concordam com ela, afirmando o patinho feio
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como sendo um cisne (texto sublinhado), indo além do que pode ser identificado de forma
explicita na historia.

Prosseguindo, a professora realiza algumas perguntas e, em seguida, solicita que uma
das criancgas, Fabiana, relate o que entendeu sobre a historia. As criangas respondem geralmente
em coro, com excecao de algumas (Victor, Larissa, Fernanda, Fabiana e Lucas), que respondem

de forma individual, embora pouquissimas vezes.

P: como foi 0 nome da historia”

Alunos: o patinho feio

P: vocés acham que o que os irm&os dele tavam fazendo rindo dele era legal”
Alunos: NAO

P: ele era feio”

Alunos: NAO

Victor: era

Larissa: era

P: ele erao qué”

Alunos: bonito

P: bonito / ele era apenas diferente dos outros

Alunos: ERA

Larissa: diferente

P: depois ele descobriu que ele era o0 qué”

Alunos: um cisne

P: um cisne:: ele ndo era um patinho’ por isso que ele era diferente dos outros num é”
Alunos: E::

P: e quando os amiguinhos dele comecaram a rir dele’ ele ficou como”



Alunos: triste

Larissa: chorando

Alunos: chorando

P: e quando ele encontrou a familia de cisnes’ ele ficou como”
Alunos: ficou feliz

P: muito bem ficou feliz porque agora ele tinha encontrado a sua familia ndo foi”
Alunos: foi::

Fabiana: familia

P: agora alguém quer falar sobre a historia”

Alunos: eu::::

P: Fernanda vai falar, fala ai Fernanda

Fernanda: o patinho feio (+)

P: 0 que foi que o patinho feio fez”

Fernanda: ficou triste

P: e porque ele ficou triste”

Fernanda: porgue os irmaos dele tavam rindo dele

P: tavam rindo dele e ele ficou triste

Larissa: rindo dele

Lucas: triste

Victor: tavam fazendo assim hahaha

P: e a gente pode rir das pessoas”

Alunos: néo:::

P: quando as pessoas sdo diferentes uma da outra a gente ndo pode rir”
Alunos: néo:::

P: ndo pode né
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Fabiana: tia::: quando eu tava na casa da minha tia’ a minha prima riu de mim’ ai minha
tia disse que néo podia

P: a gente ndo pode rir do outro porque a gente € diferente do outro’ nio ¢ verdade”

Alunos: E:::

P: ninguém é igual’ cada um é diferente do outro

Alunos: E:::

P: agora vamos levantar devagarzinho e vamos para a sala

Nesse momento, a professora continua utilizando perguntas que promovem a
ampliacdo/mudanca de sentidos (texto em italico), enfocando o aspecto destacado
anteriormente de que o patinho feio era na verdade um cisne e destacando nesse momento que
ele ndo era feio, mas que era apenas diferente dos outros, ja que era um cisne e ndo um patinho.
O que, inicialmente, Victor e Larissa discordam, afirmando que ele era feio, mas, depois, todas
as criangas concordam em coro, apropriando-se do discurso da professora, afirmando que ele é
bonito e, Larissa, concorda com a professora afirmando que ele é diferente. Esses sentidos
ampliados constituem as ideias centrais do texto e as possiveis intencdes do autor, aspectos
destacados por Marcuschi (1996) como importantes de serem destacadas pelo professor.

Em seguida, a professora levanta a questdo sobre o patinho ter ficado triste pelos amigos
estarem rindo dele e amplia sentidos trazendo essa questdo para 0 contexto das criangas,
destacando o respeito pelo outro, que foi 0 motivo dessa historia ter sido escolhida para a roda
de leitura nesse momento, afirmando que “a gente ndo pode rir do outro porque a gente é
diferente do outro” e “ninguém é igual’ cada um é diferente do outro”, o que as criangas
concordam respondendo em coro “E”. Inclusive, Fabiana traz uma situagdo dentro de sua

familia, assim como na historia do patinho feio, em que isso aconteceu (texto em negrito),
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completando o discurso da professora, trazendo um aspecto importante para a compreensao que
é a expansao da histdria para 0 mundo vivido.

Embora a professora tenha trabalhado estes aspectos centrais da histéria, o objetivo para
o0 qual ela foi escolhida, destacar o respeito pelo outro, parte de uma utilizacdo moralizante do
texto literério, e a historia foi abordada apenas como ilustracdo para a licdo de moral que ela
desejava enfocar, 0 que se percebe pelo dialogo da professora direcionado a constru¢do do

sentido de respeito.

5.2.2.2 Momento 2: Reconto da histéria

As criancas sentam-se em circulo e a professora entrega o livro com a histéria do patinho
feio para Ana, para que ela conte para os colegas. Em seguida, ela pede que as criancas fagam
siléncio e que Ana comece a contar a historia, o que ela faz a partir da leitura das imagens do
livro e da compreenséo do momento anterior de roda de leitura. Neste momento, apenas o livro

é utilizado, ao invés dos palitos de picolé. Esta situacao teve a duracdo de 14min 45segs.

Ana: o patinho feio (+) ((mostra a primeira ilustracdo do livro para as criancas, depois fica
olhando para ela))

P: pode comecgar Ana

Ana: era uma vez uma mamae patinha’ nasceu um ovinho primeiro depois outro’ / 0 outro néo
gueria se quebrar porque era o cisne (+) ai a mamae ficou triste porque o outro ovo nao
queria se quebrar (++++)

Larissa: 0 que a mamae fez”

Lucas: ndo era a mamae dele

Ana: ai eles tavam nadando ((mostra a imagem para as criangas)) / 0 outro patinho feio ndo quis

/ ai a mamae disse esse ndo ¢ meu filho cadé meu outro filho” / tava atras do patinho feio / ai
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0 bebé tava olhando pra mamde / ai a mamae disse esse ndo € meu filho’ porque ele ndo é
meu filho” daquela vez o ovo ndo quebrou / ele é um cisne’ cada um da sua familia mora
com sua familia ((mostra a imagem para as criangas)) / ai os outros tavam rindo dele e ele tava
triste (+) eles diziam nossa que patinho horrivel haha’ tavam rindo dele

Victor: os outros patos

Ana: ai ele tava triste e dormiu

Lucas: tia € um cisne né”

Larissa: € um cisne’ nio é um pato

Ana: ai ele foi embora e achou a familia dele / ai encontrou a mée a irma’ aqui tem outro
irmdo / ai o irmdo perguntou vocé quer brincar com a gente” e ele disse obrigada quero ficar
com a minha familia / ai ele ficou com a familia dele / ele disse minha mée é essa daqui / a mée
disse tenho outro cisne’ olha que cisne bonito’ ele é igual a mim / 0 irmdo dele disse ele é
nosso irmdo mamée / e eles ficaram felizes para sempre com a familia ((mostra a ultima imagem

da histéria — a familia de cisnes nadando no lago))

Assim como a professora fez na situacdo de leitura, Ana ndo discorre sobre algumas
partes da historia (a floresta e a casa), pulando as paginas que continham essas partes e contando
a historia de acordo com a sequéncia de eventos utilizada anteriormente pela professora. Ela se
apropria do discurso da professora e focaliza o fato do patinho feio ser na verdade um cisne,
gue os outros patinhos riam dele por ele ser diferente e dele ter encontrado sua familia e
descoberto que era um cisne.

Além do mais, houve uma ampliacdo de sentidos, tendo em vista que Ana completou o
que havia sido contado pela professora, afirmando que o outro ovo (o do patinho feio) ndo
queria quebrar por ser o de um cisne, enquanto que os outros (os da familia de patinhos) ja

tinham quebrado. Nesse momento, Ana diz que a mae ficou triste por o ovo néo ter quebrado e
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Lucas traz uma ampliacdo/mudanca de sentidos afirmando que ndo era mae dele, mostrando
também ter compreendido que ele era na verdade um cisne. Em seguida, Ana direciona o que
estd falando para o fato dele ndo ser o filho dela, apropriando-se do discurso de Lucas.
Posteriormente, ele pergunta a professora se € um cisne e Larissa responde que sim.

Ana também faz uma ampliacdo/mudanca de sentidos ao afirmar que a mée verdadeira
do patinho feio, o qual ela se refere como cisne, disse que ele era bonito, possivelmente por ser
igual a familia, em contraste com ele ser chamado de feio pela familia falsa por ser diferente
dela. O aspecto de ser bonito também foi destacado pela professora na situacdo de roda anterior,
mas ndao com relacdo a algo que a familia verdadeira percebeu. Dando continuidade, a

professora realiza algumas perguntas e pede a Larissa que fale acerca do que entendeu.

P: qual o nome da historia”

Alunos: o patinho feio

P: mas ele era feio”

Alunos: ndo

P: ele era diferente

Victor: ele era um cisne

Larissa: ele era bonito

P: vocés acham que era legal quando os patinhos ficavam rindo dele”
Alunos: ndo

Lucas: é feio

P: a gente pode rir das pessoas quando elas séo diferentes”

Alunos: néo:::

P: o patinho feio ele ndo era feio ele era diferente / ele ndo era um patinho ele era um cisne

(++) e quando ele encontrou o outro cisne ele ficou feliz”
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Alunos: ficou

P: porque ele descobriu que ele ndo era o que”

Alunos: um pato

Lucas: era um cisne

P: agora Larissa diga ai 0 que vocé entendeu da histdria

Fabiana: eu quero tiaaa

P: depois vocé fala / fala Larissa pode falar

Larissa: 0 ovinho se quebrou / ndo queria quebrar mas quebrou / ai os irmaos ficaram rindo / s6
que ele ndo era o filho dela / ai depois ele encontrou a familia dele e fim

P: muito bem palmas para Larissa ((as criangas batem palmas)) / agora vamos para a sala

A professora destaca em suas intervengdes 0s aspectos centrais da histéria que haviam
sido discorridos anteriormente: o fato do patinho ndo ser feio, mas ser um cisne e ser
considerado feio por ser diferente, que ndo era certo quando os outros patinhos ficavam rindo
dele e que, da mesma forma, levando para o contexto das crian¢as, ndo se pode rir do outro
quando ele é diferente.

Para isso, ela inicia perguntando as criancas o titulo da historia e quando elas respondem
dizendo “o patinho feio”, ela questiona se ele é feio mesmo. As criangas respondem
negativamente e ela afirma que ele é diferente, no final esclarece que “0 patinho feio ele ndo
era feio ele era diferente / ele ndo era um patinho ele era um cisne” e pergunta “a gente pode
rir das pessoas quando elas séo diferentes”. Porem, apesar dela ter utilizado o livro literario
neste segundo momento, as caracteristicas especificas do género em questdo nao foram
abordadas.

Com relacdo as criangas, nos momentos de posicionamento responsivo, quando a

professora afirma que o patinho era diferente, Victor afirma que ele era um cisne e Larissa se
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posiciona dizendo que ele era bonito, aspectos ressaltados anteriormente por Ana no reconto da
historia e apropriados por eles. Além disso, quando a professora pede para Larissa falar sobre
o que entendeu, ela afirma que o patinho feio ndo era filho da “mamae pata” e que depois ele
encontrou a familia dele, o que também esteve presente no reconto por Ana.

Desse modo, foi possivel perceber que a professora utilizou perguntas que geraram
ampliacdo/mudanca de sentidos do texto pelas criangas, as quais se apropriaram de seu discurso,
concordaram e complementaram o que foi dito durante a contacéo e o reconto da histéria. O

que favoreceu o engajamento das criangas na busca pela compreenséo e gerou discussdes.

5.2.3 Situacdo de leitura 3: Cachinhos Dourados e os Trés Ursos

Quadro 3. Historia “Cachinhos Dourados”

Titulo: Cachinhos Dourados e os Trés Ursos
Série: Classicos de Sempre

Editora: Brasileitura

[lustragdes: Belli Studio

Texto: Roberto Belli

Era uma vez trés ursos. Papai urso era grandéo.
Mam@e ursa era um pouco menor
e 0 bebé urso era bem peguenininho.

Papai urso tinha uma tigela de

mingau grandona. A tigela da mamae ursa era

um pouco menor e o bebé urso tinha uma tigelinha.
Mamaée ursa encheu as tigelas com mingau

guente. Foram dar uma volta enquanto 0 mingau
esfriava. Entdo, cachinhos dourados chegou e,

ndo vendo ninguém na casa, entrou.

Vendo 0 mingau, cachinhos dourados
provou da tigela do papai urso.

Estava muito quente.

Al, provou do mingau da tigela da
mamae ursa, estava muito frio. Depois,
provou da tigela do bebé urso. Hum!
Estava uma delicia. Comeu tudo!

Cachinhos Dourados
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foi sentar na cadeira do

papai urso. Era muito

alta. Depois, sentou na cadeira da
mamae ursa. Era muito larga. Entdo,
jogou-se na cadeira do bebé urso,
que se quebrou toda.

Cachinhos Dourados ficou com sono e foi
deitar-se na cama do papai urso. Era muito
dura. Depois, deitou-se na cama da mamée
ursa. Achou macia demais. Entéo, deitou-se
na cama do bebé urso. Achou-a muito
aconchegante. Ai, ela adormeceu.

Os trés ursos voltaram com fome.

- Alguém comeu do meu mingau! — Rosnou
0 papai urso.

- Alguém comeu do meu mingau! — Falou a
mamae ursa.

- Alguém comeu do meu mingau! — Disse 0
bebé urso, e completou:

- E comeu tudo!

Os trés ursos viram que tudo

estava fora de ordem.

- Alguém sentou na minha cadeira!
- Rosnou o papai urso.

- Alguém sentou na minha cadeira!
- Reparou a mamée ursa.

- Alguém sentou na minha cadeira!

- Disse o bebé urso, e completou:

- E esta toda quebrada!

No quarto, papai urso rosnou: - Alguém
deitou-se aqui! E a mamae ursa falou:

- Alguém deitou-se aqui! E o bebé urso disse:

- Alguém deitou-se aqui e ainda esta deitada!
de repente, Cachinhos Dourados

acordou e viu 0s trés ursos a sua

frente. Ficou téo assustada,

que saiu correndo para

casa. Nunca mais

Cachinhos Dourados

entrou na casa de

outras pessoas

sem avisar.
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5.2.3.1 Momento 1: Contacédo da historia

As criangas e a professora estdo sentadas em circulo. A professora segura o livro com a
historia que serd contada. As criangas olham para o livro ¢ comegam a dizer “cachinhos
dourados”. A professora pede que facam siléncio e comeca a contar a histéria com uma voz
pausada e suave, atribuindo tons de voz diferentes para os personagens de acordo com suas

caracteristicas. Este momento teve a duracdo de 14min 41segs.

P: posso comegar” olha (+) ((mostra a capa do livro para as criangas)) / 0 nome da historia é
(+++)

Victor: cachinhos dourados

P: cachinhos dourados e 0s trés ursos

Alunos: cachinhos dourados e os trés ursos

Lucas: e 0s TRES URSOS ((olha para Victor))

Victor: urso:::::s uhhhh ((utiliza uma voz bem grave))

P: era uma vez trés ursos ((levanta trés dedos indicando essa quantidade))

Victor: urso::::s

Larissa: trés ursos ((levanta trés dedos indicando essa guantidade))

P: 0 papai urso era bem grandao ((levanta o braco e se estica para cima)) / a mamde urso era
um pouco menor ((levanta o brago na altura da cabega)) / e 0 bebé urso era bem pequenininho
((levanta a mdo na altura do chao)) / olha ((mostra a imagem da familia de ursos para as
criancas))

Larissa: bem pequenininho

Fernanda: era assim olha ((quase encosta a méo na altura do chéo))

Lucas: que tamanho que ele t4”

P: a mamae urso e o bebé urso foram passear 14 na floresta
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Victor: aonde”

P: mas antes da mamae sair’ ela fez um mingau bem gostoso e colocou na mesa pra esfriar
porque estava muito quente / e de repente (+++) entrou uma pessoa na casa deles

Alunos: cachinhos DOURADOS

P: cachinhos dourados entrou na casa dos trés ursos / quando chegou l& olha o que ela fez
((mostra a imagem para as criancas))

Alunos: comeu:::

P: ela pegou 0 mingau e comeu todo o mingau / ela foi 14 pegou a comida do papai urso e
comeu:: ((gesticula como se estivesse jogando algo na boca e mastigando)) / pegou a comida
da mamée urso e comeu ((repete 0 mesmo gesto)) / foi 14 no do bebé (+)

Larissa: e o pequeno”

P: que era bem pequenininha a vasilha e também comeu ((gesticula como se estivesse jogando
algo na boca)) / depois que ela comeu’ ela ficou olha ((gesticula como se estivesse se
espreguicando e bocejando)) (+) com muito sono / e ela foi 14 pro quarto deles ((mostra a
imagem para as criancas)) / deitou na cama do bebé urso e achou a cama muito pequenininha
Larissa: pequenininha

P: foi pra cama da mamée / achou a cama muito dura / ai essa cama € muito dura ((gesticula
como se estivesse tremendo))

Victor: ai:::

P: e foi pra cama do papai urso

Victor: aqui tia ela na cama do papai urso ((aponta para a imagem do livro))

P: e olha foi pra cama do papai urso e agarrou no sono ((mostra a imagem do livro para Victor
e para as criancgas)) (+++) de repente chegou o papai urso a mamae urso e (+)

Lucas: o bebé urso
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P: e 0 bebé urso / ¢ o papai urso disse assim’ comeram meu mingau ((utiliza uma voz grossa))
/ ¢ a mamae urso disse assim’ comeram meu mingau também ((utiliza uma voz fina)) / e o bebé
urso comecgou a chorar’ uen uen comeram meu mingau mamae comeram meu mingau / e ele
ficou muito triste

Victor: cadé tia”

Alunos: eu quero ver’ cadé”

P: olha ele chorando ((mostra a imagem do livro))

Victor: uennn uennn

Larissa: uennn uennn uennn

Alunos: uennn uennn uennn uennn

Larissa: o bebé urso

P: e vindo do quarto eles escutaram uma pessoa ((faz um barulho como se estivesse roncando))
/ uma pessoa roncando / tem um monstro na nossa CASA

Larissa: ai:::

P: o papai urso brabo’ granddo que ele era disse assim’ pois vamos procurar 0 monstro
((balanca os bracos como se estivesse andando)) / quando chegaram no quarto quem estava
dormindo”

Alunos: cachinhos dourados

P: cachinhos dourados tava dor (++)

Alunos: MINDO

P: tava dormindo / e quando ela viu o papai urso a mamae urso e o bebé urso olhando pra ela /
ela abriu o olhédo e tavam os trés olhando pra ela / e ela saiu correndo pela floresta muito muito
répido ((balanca os bragos em movimento rapido))

Victor: ela corre ela corre

P: e nunca mais 0 papai urso a mamae urso
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Larissa: e o bebé

P: e 0 bebé urso viram mais a cachinhos dourados / agora deixa a tia fazer uma pergunta

E possivel perceber que a professora faz uso de algumas estratégias durante 0 momento
de leitura em roda que favorecem a participacdo das criangas e seu engajamento na situagédo
(textos destacados em itélico). Ela modifica o tom de voz de acordo com as caracteristicas dos
personagens (mamae urso, papai urso e bebé urso), utiliza vérios gestos para o que esté lendo,
utiliza uma onomatopeia para o choro do bebé “uen uen”, sugere que as criangas completem
palavras “dor...”, faz perguntas e mostra algumas imagens do livro para elas.

As criancgas interagem constantemente entre si e com a professora, respondendo ao que
foi perguntado por ela, complementando o que foi dito pelo outro (texto em negrito), repetindo
alguma acdo da professora ou algo que ela falou (texto sublinhado), e pedindo para ver as
imagens do livro “eu quero ver’ cadé”.

A professora conta a historia de forma diferente do que esta no livro. Ela retira algumas
partes, como a parte em que cachinhos dourados sentou-se nas cadeiras dos ursos e a parte que
menciona como estava 0 mingau dos trés ursos. Ela também modifica as caracteristicas das
camas dos ursos e a cama na qual cachinhos dourados dormiu “e olha foi pra cama do papai
urso e agarrou no sono”’, enquanto na historia original foi na cama do bebé urso, de acordo com
0 que aparece no texto escrito. Ela, inclusive, utiliza em alguns momentos uma linguagem mais
coloquial: “o papai urso brabo’ grandao”, “ela abriu o olhdo e tavam os trés olhando pra ela”, e
acrescenta informagdes, como, 0 mingau ser gostoso e 0S ursos terem pensado que havia um
monstro na casa. O que mostra que ela ndo esta contando a histdria na medida em que I&, mas

que 1€ apenas algumas partes durante este momento. Isto € positivo por permitir a comunicagao

visual e a utilizagdo de gestos durante a contagdo, como indica Bajard (2007), embora, por outro
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lado, aspectos importantes como a familiariza¢do das criangas com a linguagem escrita e com
as convengdes linguisticas ndo sejam contemplados (Branddo & Rosa, 2010).

Dando continuidade a contacdo da historia, a professora realiza algumas perguntas para
as criangas que geram ampliacdo/mudanca dos sentidos produzidos na roda de leitura, como

disposto a seguir (texto em italico).

P: sera que foi legal o que cachinhos dourados fez”

Alunos: NAO

P: foi certo”

Alunos: NAO::

P: a gente pode entrar na casa das pessoas sem as pessoas ta em casa”

Alunos: NAO:::

P: a gente pode comer a comida das pessoas sem as pessoas permitirem”

Alunos: NAO

P: ndo ndo pode / e deitar na cama das pessoas”

Alunos: NAO

P: ndo né / pra gente entrar na casa das pessoas a gente que pedir o que”

Victor: posso entrar”

Larissa: com licenga

P: com licenga / e a pessoa tem que deixar a gente entrar na casa / e o que cachinhos dourados
fez n&o foi legal / ela ndo tinha autorizagéo pra entrar na casa deles / e ela tava sozinha sem a
mamae dela / ndo é verdade”

Fernanda: é

P: e quantos ursinhos tinha na historia”

Larissa: trés
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P: isso mesmo trés / qual era o nome da historia”

Alunos: cachinhos dourados e 0s trés ursos

Apesar de a professora ter utilizado inicialmente perguntas que expandiram os sentidos,
por enfocar a aplicacdo da historia em situacdes mais proximas do cotidiano das criancas, elas
responderam sempre em coro e ndo complementaram ou se posicionaram em relagdo ao
discurso do outro, apenas Victor e Larissa responderam uma destas perguntas de forma
individual (texto em negrito). Fernanda concordou com a professora quando ela afirmou que o
que cachinhos dourados fez ndo foi legal e Larissa respondeu uma pergunta dela dizendo que
tinham trés ursos na histdria.

Porém, também se percebe que os tipos de questdes utilizadas ndo exploram a histéria
que de fato estd no livro ou os significados do texto. A historia é utilizada mais uma vez com
uma funcdo moralizante e pedagogizante, isto é, como forma dos contetdos de sala serem
trabalhados, neste caso, o tema do respeito. O que pode ter se distanciado do propdsito do texto
e das intencbes do autor.

Para Vigotski (1926/2003), supor que a obra de arte tem um efeito indiretamente moral
e utilizar o livro como ilustracdo deste, faz com que se perca de vista a obra em sua dimenséo
artistica, de modo que as habilidades estéticas ndo sdo construidas. Pode-se observar
exatamente esta questdo no exemplo acima, quando o texto foi utilizado apenas como ilustragéo
de uma licdo edificante. Acerca disso, de acordo com Neitzel e Neitzel (2009), é importante
que o livro literério seja utilizado com uma funcéo diferente da pedagogica, sendo percebido

enquanto um elemento a ser apreciado numa atitude contemplativa e numa relacéo estética.
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5.2.3.2 Momento 2: Reconto da histéria

As criangas e a professora estdo sentadas em circulo. A professora pede que elas fagam
siléncio, entrega o livro de histéria para Victor e pede que ele comece a conta-la. Ele conta a
historia a partir da leitura das imagens do livro e da compreensdo da contacdo realizada
anteriormente pela professora. Posteriormente, a professora realiza algumas perguntas para as

criancas. Este momento teve a duragdo de 14min 11segs.

P: vamos escutar Victor comecar a histéria

Alunos: VAMOS

P: pode comecar

Victor: cachinhos dourados / era uma vez cachinhos dourados / quando cachinhos dourados
estava andando ela achou uma casa bem grande ((mostra a imagem para as criangas))
Fernanda: que feio a casa

Lucas: ndo é nao

Victor: depois quando ela chegou na casa ela comeu o mingau da mamae urso do bebé urso e
do papai urso

Guilherme: da mamae ursa

Victor: da mamae urso

P: mostra a foto do que ela comeu

Victor: olha ((mostra a imagem do livro para as criangas)) / e depois ela foi pra cama do bebé
urso achou muito pequena / depois da mamae urso achou muito dura / depois (++)

Lucas: aqui’ do papai ((aponta para a imagem da cama maior))

Victor: depois do papai urso

Lucas: que era mais grande

Larissa: o bebé ndo dorme na cama grande
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Fernanda: é na pequenininha / a mamae dorme numa cama pequena também tia”
Victor: olha aqui o tamanho da que a mamae é 6 ((mostra a imagem com as camas))
Larissa: a mamae é desse tamanho ((estica o brago para cima))

Lucas: na pequena é o bebé

P: a mamée é maior e dorme na maior / 0 bebé é pequeninho tem que ser pequena / s6 que eles
chegaram / vai Victor

Victor: de repente eles chegaram e viu tudo vazio

P: 0 que era que tava vazio”

Larissa: a comida

Fernanda: o mingau

Victor: o prato de mingau

P: o prato de mingau tava todo vazio

Victor: ai quando chegaram perto dela

Lucas: ela correu

Victor: ela correu

Lucas: e agora 0 urso

P: ela correu pra onde”

Victor: ela correu pra mamae / depois cachinhos dourados tava’ tava aonde em”

P: na floresta’ olha as darvores ((aponta para a imagem do livro))

Victor: tava na floresta

Larissa: tem muita arvore na floresta

Victor: tava na floresta e fim ((mostra a imagem para as criangas))

P: muito bem / vamos bater palmas pra Victor ((as criangas batem palmas))
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Nessa parte, a professora intervém poucas vezes, apenas dirigindo a situacdo de reconto,
indicando seu inicio, pedindo para Victor mostrar a imagem para as criancas e pedindo para ele
completar algumas informagdes que estavam faltando na historia: “0 que era que tava vazio”,
“ela correu pra onde”. Em seguida, ela faz um resumo do que foi levantado por eles acerca do
tamanho da cama dos ursos, durante o reconto, concordando que “a mamde é maior e dorme
na maior / o bebé é pequeninho tem que ser pequena”, e responde de forma direta ao
questionamento de Victor acerca de para onde cachinhos dourados foi ao afirmar “na floresta’
olha as &rvores”, relacionando escrita ¢ imagem no processo de leitura ao apontar para as
arvores. O que Victor concorda ao dizer “tava na floresta” e Larissa completa “tem muita arvore
na floresta”.

Durante o reconto realizado por Victor, os alunos Fernanda, Lucas, Larissa e Guilherme
interagem frequentemente (partes destacadas em negrito), posicionando-se responsivamente,
isto &, apropriando-se do discurso do outro, complementando, concordando e discordando.
Logo no inicio, Fernanda afirma que a casa é feia e Lucas discorda dizendo que néo é.

Em seguida, Lucas discorda do termo “mamae urso” utilizado por Victor, afirmando ser
“mamae ursa” e Victor discorda dele dizendo “mamae urso”, termo este que havia sido utilizado
pela professora durante 0 momento anterior de contagcdo. Depois, quando Victor menciona a
cama da mamae urso e do bebé urso, e demora para dizer de quem € a proxima cama, Lucas
complementa dizendo que é a cama do papai urso, aponta para a imagem da cama maior e
afirma ser a cama maior, e Victor concorda com ele repetindo “depois do papai urso”.

Neste momento, as criangas (Victor, Lucas, Larissa e Fernanda) comecam a dialogar
sobre 0 tamanho das trés camas. Lucas afirma que a cama do “papai urso” era a “mais grande”,
Larissa concorda falando que “o bebé ndo dorme na cama grande”, o que Fernanda completa
ao dizer que “é na pequenininha” e pergunta a professora se “a mamae dorme numa cama

pequena também”. Victor responde essa pergunta mostrando para ela a imagem da cama da
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“mamae urso” no livro, Larissa completa a resposta dele se esticando para cima e dizendo que
aquele era o tamanho da “mamae urso”, e Lucas completa também afirmando que “na pequena
¢ 0 bebé”.

Nesta situacdo de interagéo, as criangas ampliam sentidos relacionados ao tamanho dos
ursos de acordo com o personagem (mae, pai e bebé), relacionando o tamanho deles com a
proporcdo da cama. Seria um momento rico para interacdo da professora, no sentido de explorar
esses importantes conceitos e relagdes trazidos pela histdria, podendo tratar a possivel ideia do
autor ao falar sobre essas questdes e os significados que perpassam a histéria. Porém, ela apenas
aceita a conclusdo a que as criangas chegaram, como relatado acima, e ndo parece haver uma
noc¢&do sobre a importancia da intervencao nesta situacéo por parte da professora.

Podemos perceber que Victor conta a histéria seguindo a ordem que a professora
utilizou no momento anterior. Ele também retira do reconto as partes que ela ndo falou, isto é,
as cadeiras dos ursos e as caracteristicas do mingau dos pratos dos ursos, apesar de ter essas
imagens no livro, e acrescenta a parte de que quando os ursos chegaram, cachinhos dourados
correu para a mée dela, o que a professora nao tinha dito na contacao e parece ser algo que ele
constrdi a partir de suas vivéncias, mas que se modifica quando a professora afirma que ela
estava na floresta e aponta para a imagem do livro. Ele também mostra as imagens do livro para
as criancas durante o reconto, assim como a professora fez. Nos momentos em que ele néo
mostra, ela lembra isso a ele. Dando continuidade a esse segundo momento, a professora faz

algumas perguntas para as criancas.

P: olha s6’ como era o nome da historia”
Alunos: cachinhos dourados
P: cachinhos dourados / € o que foi que cachinhos dourados encontrou 14 na floresta”

Alunos: uma casa
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P: uma casa / mas essa casa era dela”

Alunos: néo:::

P: era do pai dela”

Alunos: néo:::

P: era da mae dela”

Alunos: néo:::

P: era de alguém da familia dela”

Alunos: néo:::

P: era de quem essa casa”

Larissa: dos ursos

Alunos: dos ursos

P: dos trés ursos / e ela fez 0 que quando entrou na casa”
Larissa: comeu a papa

Alunos: comeu a papa

Lucas: é mingau

P: de quem”

Larissa: 0 mingau / da mamae urso do bebé urso do papai urso
P: é porque a papa é quase a mesma coisa de mingau né / e ela comeu os trés / o do papai o da
mamae e o do bebé / e 0 que aconteceu aqui” ((mostra a imagem da personagem deitada na
cama))

Larissa: ela deitou na cama do bebé urso e a cama quebrou

P: e porque quebrou”

Lucas: porque a cama era pequena / era a do bebhé

Larissa: tem que prender essa menina

P: e depois ela fez o que”
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Fernanda: ela deitou na cama da mamée e achou dura

Guilherme: tem a do papai

Fernanda: deitou na do papai

P: ai ela foi fazer o que?

Guilherme: dormir

P: ela dormiu / e quando a familia urso chegou em casa (+++)
Victor: ela correu

Larissa: ela correu pra mamée dela

Fernanda: ela correu porque comeu a papa todinha

P: e ela correu pra onde?

Alunos: pra mamae dela

P: mas sera que ela contou pra mamae dela que fez isso tudinho”
Alunos: ndo

P: porque isso que ela fez ndo foi (++)

Larissa: certo

P: ela entrou na casa que ndo era dela comeu a papa que ndo era dela deitou ha cama que ndo
era dela’

Larissa: nada era dela

P: muito bem / agora vamos fazer a filinha

Dessa forma, é possivel perceber que a professora utiliza perguntas de forma que as
criancas reflitam sobre as acgOes da personagem cachinhos dourados (entrar numa casa
desconhecida, comer a comida dos ursos e deitar na cama deles, tudo sem permissao), a partir
das seguintes quest0es: “mas a casa era dela”, “era de alguém da familia dela”, “e ela fez o que

guando entrou na casa”. No final da historia, ela faz um resumo dos acontecimentos que sdo
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centrais “ela entrou na casa que ndo era dela comeu a papa que nédo era dela deitou na cama que
néo era dela”, e se posiciona ao sugerir e depois confirmar que ndo foi certo, ao que Larissa
concorda e completa, ampliando esse sentido, “nada era dela”. Aqui, também se percebe que as
questdes trazidas pela professora ttm como objetivo pedagdgico enfocar uma licdo de moral,
apesar de ter destacado os acontecimentos centrais trazidos pelo autor do livro.

As criancas respondem as perguntas feitas pela professora, geralmente, em coro, com
excecdo de Larissa, Lucas, Fernanda, Victor e Guilherme, que se adiantam para responder
algumas vezes. As respostas deles que trazem ampliagdo/mudanca de sentidos encontram-se
sublinhadas e as partes de apropriacdo do discurso do outro em negrito.

Quando a professora pergunta de quem ¢ a casa, Larissa responde que ¢ “dos ursos” e
as criancas da turma concordam repetindo o que ela falou. Em seguida, a professora pergunta
o que cachinhos dourados fez na casa e Larissa responde que ela “comeu a papa”, ao que as
criangas repetem o mesmo, mas Lucas discorda dizendo que “é mingau” e Larissa concorda
com ele confirmando “¢ mingau”. Nesse momento, a professora intervém ampliando/mudando
sentidos ao afirmar que “é porque a papa € quase a mesma coisa de mingau né”.

Posteriormente, percebe-se que Larissa modifica a histdria contada pela professora ao
afirmar que cachinhos dourados quebrou a cama do bebé urso, o que nédo apareceu nas situacdes
anteriores. Na historia do livro, o que a personagem quebrava era a cadeira do bebé urso. A
professora se apropria dessa fala como se fizesse parte da historia, ampliando o sentido ao
questionar “e porque quebrou”.

Quando a professora faz essa pergunta, Lucas responde de acordo com a concluséo
chegada no momento do reconto “porque a cama era pequena / era a do bebé”, e Larissa se
posiciona com relacdo a situacdo ocorrida na histdria, mostrando ter construido o sentido de

que as agoes de cachinhos dourados ndo foram corretas, ao afirmar que “tem que prender essa

menina”. Esta afirmacdo esta ligada & no¢do de punigdo para reparar os erros, relacionando o
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acontecimento narrado aos discursos sociais e histéricos, ja que os sentidos atribuidos pelos
diversos leitores tém relacdo com seus conhecimentos de mundo (Marcuschi, 1996). Em
sequida, Guilherme afirma que a personagem dormiu na cama do papai urso, se apropriando da
historia da forma que foi contada pela professora, ja que no texto original ela dormiu na cama
do bebé urso.

Observa-se também que os alunos e a professora se apropriam do discurso trazido por
Victor de que quando os ursos chegaram a casa, cachinhos dourados correu para a mée dela, o
que foi dito por Larissa e em seguida pelos alunos em coro, e esteve presente na pergunta da
professora, “mas serd que ela contou pra maméae dela que fez isso tudinho”, como forma
também de que eles ampliem os sentidos de que o que a personagem fez foi errado, o que foi
enfocado por ela ao final desse momento.

Tendo em vista que o processo de compreensdo € uma atividade de coautoria na qual 0s
sentidos do texto também sdo completados pelo leitor, em relacdo com seus conhecimentos
prévios (Marcuschi, 1996), e levando em consideragdo a atitude responsiva ativa do ouvinte,
que também € locutor (Bakhtin, 1979/1997), entende-se o discurso trazido por Victor como
uma complementacdo a partir do sentido construido de que o que a personagem fez foi errado
e de seus conhecimentos de mundo (correr para a mde em uma situacéo de perigo). Tomando a
linguagem numa perspectiva dialdgica, em que a palavra é sempre perpassada pela palavra do
outro (Fiorin, 2008), os interlocutores se apropriam deste discurso, e a professora tenta ampliar
esse sentido a partir da questdo em que traz a mae da personagem, com o foco mais uma vez na

moral.
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Quadro 4. Historia “Cinderela”
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Titulo: Cinderela
Série: Disney Contos
Editora: Melhoramentos

Cinderela morava com a madrasta e as duas
filhas, que exploravam os servicos da jovem.
Ela trabalhava noite e dia, sem descanso.

Certo dia, Cinderela recebeu
um convite para um baile no
palécio, onde o principe iria
escolher sua noiva. A festa, muito
aguardada, seria memoravel!

Cinderela ficou muito feliz, pois teria

a chance de conhecer o jovem principe.
Tinha ouvido dizer que ele era um belo
rapaz. Seus amiguinhos Ihe fizeram um
lindo vestido, com fitas, rendas e flores.

Mas a madrasta e as invejosas filhas
ndo queriam que Cinderela fosse ao
baile, e destruiram o lindo vestido.

Ao ver a tristeza de Cinderela, a

fada madrinha fez surgir, num passe

de méagica, um vestido ainda mais belo,
deixando Cinderela formosa como uma
princesa.

Assim, ela poderia ir ao baile. Mas
teria de regressar antes da meia-noite.

No baile, o principe se apaixonou por
Cinderela. Os dois dangaram juntos a noite
toda. Mas, ao ouvir as doze badaladas, ela
fugiu em disparada, perdendo seu sapato
de cristal na escadaria do palacio.

Um enviado do rei procurou a dona do
sapatinho de cristal por todo o reino, até localiza-la.

O sapato coube direitinho no pé de
Cinderela. A jovem que havia encantado
o principe finalmente foi encontrada e
levada ao palécio real.




113

E foi assim que Cinderela se tornou uma
bela princesa e viveu muito feliz ao lado
de seu querido principe encantado.

5.2.4.1 Momento 1: Contacdo da histéria

As criancas e a professora estdo sentadas em circulo. A professora segura o livro com a
historia que sera contada. As criancas estdo em siléncio, olhando para a professora e esperando
que ela comece o momento de contagdo. A professora inicia a histéria com um tom de voz
pausado e suave. As criangas participam ativamente do momento da contacdo, repetindo
palavras ditas pela professora e complementando o que esta sendo contado, como pode ser

observado abaixo. Este momento teve a duracdo de 12min 12segs.

P: olha’ a histéria que eu vou contar hoje ¢ a da cinderela ((mostra a capa do livro para as
criangas)) / vamos ver o que vai acontecer com a cinderela”

Lucas: bora

Victor: vai perder o sapato

P: entdo vamos prestar aten¢do / era uma vez uma menina muito bonita e o nome dela era”
Alunos: cinderela

P: cinderela / a cinderela morava com sua madrasta e duas irmés / que ndo gostava dela e
colocava ela pra trabalhar / olha como ela trabalhava ((mostra a imagem para as criangas)) / ela
varria casa ela lavava prato ela lavava roupa e servia o café delas / (+) certo dia |4 estava a
cinderela varrendo a casa ¢ veio um moco na casa dela’ ele trouxe um convite

Lucas: esse € o convite ¢” ((aponta para a imagem))

P: ((mostra a imagem para as criangas)) um convite para a festa / ia ter um baile no castelo e 0
principe ia escolher uma noiva pra casar / e a cinderela ficou muito feliz porque ela queria ir

para o baile / s6 que a madrasta como era muito ruim disse assim(+)
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Larissa: ela era muito mau

P: vocé s vai se vocé arrumar a casa lavar os pratos lavar a roupa ai vocé vai / ai a cinderela
passou o dia todo arrumando a casa e ndo teve tempo de escolher uma roupa / mas 0s
amiguinhos dela fizeram um vestido pra ela / olha o vestido cor de rosa ((mostra a imagem do
livro))

Fabiana: era o rato era tia”

Lucas: cadé cadé”

P: olha aqui os amiguinhos dela

Victor: era um rato

P: s6 que quando a madrasta viu a madrasta e as irmas dela ficaram com ciume dela / ai ela
pegou o vestido e rasgou todo

Larrisa: rasgou tudo

Fabiana: ela chorou

Larissa: as irmas sdo ruins

P: ai ela comecou a chorar

Fabiana: e fechou a porta tia

P: e fechou a porta / trancou ela no quarto e ela ndo conseguiu sair/ sé que ai apareceu uma
pessoa a fada madrinha dela

Larissa: € uma mulher

Fabiana: ela deu um vestido pra ela

P: ai quando a fada madrinha chegou ela tava assim bua:: bué:: chorando / e ela perguntou’
porque vocé ta chorando cinderela”

Larissa: por causa do vestido

P: e ela disse assim’ eu queria ir para o baile mas a minha madrasta e as suas duas filhas

rasgaram todo o meu vestido / a fada madrinha disse assim’ ndo tem problema / e fez esse lindo



115

vestido para ela ((mostra a imagem do livro)) / e colocou sapatinhos de cristal e deu uma
carruagem para ela ir / mas disse assim’ quando der meia noite vocé vai ter que vim para casa
porque a magica so funciona até meia noite / depois de meia noite ela ndo funciona mais/ e la
foi a cinderela para a festa

Larissa: muito bonita

P: e quando o principe viu a cinderela ele se apaixonou por ela porque ela tava muito bonita
Lucas: mas ela tinha que voltar meia noite

P: e o principe ndo queria dancar com mais nenhuma pessoa l& / s6 com a cinderela / e ficou
dancando a noite toda / de repente (++) o reldgio bateu meia noite / din don din don ((barulho
do relégio))

Alunos: din don din don din don din don

P: a cinderela saiu correndo sem se despedir do principe / e o sapatinho dela ficou la

Victor: caiu / assim né tia tonnn ((barulho do sapato caindo))

P: e o principe ficou triste / a minha princesa que eu ia casar com ela foi embora e deixou o
sapatinho / no outro dia 0 empregado do principe foi procurar de quem era o sapato / e foi na
casa de cada princesa colocar o sapatinho no pé / quando chegou na casa da cinderela a
madrasta dela ndo queria deixar colocar no pé dela ndo

Larissa: mas tem que deixar

P: ai ele a viu / foi 14 e colocou o sapato no pé da cinderela e olha o sapato deu no pé dela
((mostra a imagem))

Larissa: olha o sapato

Camila: bonita

P: ai 0 empregado pegou a cinderela levou 14 para o castelo e fizeram uma festa muito bonita

Camila: e se casaram
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P: e o principe se casou com a cinderela / e a cinderela foi morar I&::: no castelo’ longe da
madrasta / porque a madrasta era muito mau

Fabiana: e a casa dela era feia

P: a casa dela era feia

Victor: era cheia de poeira

P: agora vamos escutar o que a tia vai perguntar

Como estratégia para 0 engajamento das criancas durante a contacdo da histéria, a
professora sugere que as criangas completem sentencas (“e o nome dela era”), mostra algumas
imagens do livro, utiliza onomatopeias de acordo com o que esta sendo narrado (“bué:: bua::”,
“din don din don”) e usa um tom de voz diferente de acordo com o personagem (cinderela, uma
VOz mais suave; 0 principe, uma voz mais grave; a madrasta, uma voz mais grave; a fada
madrinha, uma voz mais suave e fina). Ela utiliza alguns elementos estruturantes destes
momentos que foram destacados por Bajard (2007), como sonoridade de acordo com 0s
personagens e a historia narrada, e alguns elementos do texto (ritmo, velocidade, pausas). Ela
também oferece o0 acesso a obra completa pelas criancas ao expor o texto do livro e suas
imagens.

Percebe-se que a professora modifica a histéria presente no livro em varias partes da
contacdo (textos destacados em itélico), acrescentando informagdes ao texto, embora seguindo
a ordem dos fatos apresentados e sem omitir as informag0es presentes. Ela resgata fragmentos
do texto e o0 apresenta as criangas, o que, para Bajard (2007), envolve seu conhecimento prévio
e sua leitura anterior.

As criangas se mostram bastante atentas a historia durante todo o momento de contagéo,
concordando com o que foi dito pela professora (“bora”, “ela era muito mau”, “rasgou tudo”,

“din don din don din don din don”, “olha o sapato”), complementando com novas informagoes
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2 <6 b2 1Y

(“vai perder o sapato”, “era um rato”,

99 ¢¢ b1

ela chorou”, “as irmas sdo ruins”, “e fechou a porta tia”,

9% ¢¢ 2 ¢ 2 ¢ 2 <6

“¢ uma mulher”, “ela deu um vestido pra ela”, “por causa do vestido”, “muito bonita”, “mas ela

b 1Y b3

tinha que voltar meia noite”, “caiu / assim né tia tonnn”, “mas tem que deixar”, “bonita”, “e se

bE 1Y 2 ¢

casaram”, “c a casa dela era feia”, “era cheia de poeira”), fazendo perguntas (“esse € o convite
¢”,“era o rato era tia”, “cadé cadé”), respondendo quando a professora pede que completem o
que ela falou (“cinderela”).

Algumas intervencOes realizadas pelas criangas mostram-se como ampliadoras e
modificadoras de sentido (texto sublinhado). Quando Fabiana pergunta se 0 amigo da cinderela
era o rato, ao observar a imagem de um rato no livro, apos a professora dizer que os amigos da
personagem cinderela fizeram um vestido para ela, sem mencionar quem seriam eles, ela amplia
e modifica o sentido da identidade dos amigos da personagem. Ela faz isso a partir de sua leitura
da imagem do livro de forma complementar ao texto escrito, facilitando o acesso completo a
obra.

Em seguida, Fabiana, ao acrescentar que cinderela chorou quando a madrasta e as irmas
rasgaram seu vestido, enfoca a emocdo da personagem devido a esta acdo, atribuindo um
sentido, assim como, também fez Larissa, em seguida, ao completar “as irmas sdo ruins”.
Posteriormente, Fabiana amplia e modifica o sentido de que devido a madrasta ser “muito mau”,
o0 que foi dito pela professora, “a casa dela era feia”, o0 que ndo estava presente no texto escrito,
nas imagens ou na contacdo realizada pela professora, 0 que mostra os sentidos negativos
construidos pelos alunos relacionados a situagdo vivenciada pela personagem.

Em seguida, Victor completa o sentido da historia, “era cheia de poeira”, talvez
construido a partir do significado compartilhado acerca do nome de cinderela, que se refere as
cinzas da chaminé, o que pode ter aparecido nas situag@es anteriores em que a historia foi lida,
embora isso ndo tenha sido abordado neste momento. De acordo com Marcuschi (2008), a

compreensdo é uma atividade de coautoria, pois 0s sentidos sdo parcialmente produzidos pelo
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autor ou falante do texto e parcialmente completados pelo leitor ou ouvinte. Por isso diversas
possibilidades de compreensdo sdo permitidas, apesar de algumas serem incorretas ou
impossiveis (Marcuschi, 1996). No caso descrito acima, os sentidos foram ampliados por
Fernanda e Victor, tendo relacdo com a historia contada e seus conhecimentos do contexto
social.

Podemos perceber também que algumas vezes a professora segue com a narragao da
historia, possivelmente, a partir da intervencao feita pelas criangas, ao complementar o que ela
esta falando com partes que ndo estavam presentes no texto escrito, apropriando-se do discurso
delas. Como, por exemplo, quando Fabiana diz “ela chorou” e a professora, em seguida, afirma
“ai ela comecou a chorar”, ou quando Fabiana diz “e fechou a porta tia” e a professora continua
“e fechou a porta”. Posteriormente, Larissa fala com relacdo a cinderela “muito bonita” ¢ a
professora prossegue com a contagao “e quando o principe viu a cinderela ele se apaixonou por
ela porque ela tava muito bonita”. Ao final da contagdo, Camila acrescenta ao que esta sendo
contado “e se casaram”, e a professora afirma logo em seguida: “e o principe se casou com a
cinderela”. Assim, ela considera a multiplicidade de locutores presentes e suas falas. Apos essa

primeira parte, a professora realiza algumas perguntas sobre a histéria para as criancas.

P: como era o nome da historia”
Alunos: cinderela

P: com quem a cinderela morava”
Alunos: a madrasta

P: e com quem mais”

Leticia: as duas irmas

P: e 0 pai dela’ ela ndo tinha pai ndo”

Alunos: ndo
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P: e a mae dela”

Alunos: néo

P: e ela se casou com quem”

Alunos: com o principe

P: o que foi que aconteceu pra ela se casar com o principe”
Larissa: a sapatilha

Camila: ela perdeu o sapato

P: ela foi no baile perdeu o sapato

Leticia: e depois o empregado foi 14 na casa dela e colocou o sapato nela pra ver se cabia no
pé dela

Lucas: e foi se casar

P: agora sera que o que a madrasta e as filhas fizeram com a cinderela que rasgaram o vestido

todo dela’ foi legal”

Alunos: ndo
P: foi certo”
Alunos: ndo

P: foi ndo’ foi muito mau nao foi”

Alunos: foi

Victor: CHATA

P: e ela deixou de ir pro baile por causa disso”
Alunos: néo

P: e como ela foi”

Fabiana: a madrasta (++)

Larissa: ndo / a fada madrinha fez um vestido pra ela
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P: ahhh a fada madrinha fez um vestido pra ela / mas a fada madrinha também disse uma
coisa pra ela / o que foi”

Larissa: de meia noite quando o sino tocar era pra ir pra casa

P: de meia noite quando o sino tocar ela tinha que ir pra casa’ por qué”

Fabiana: se ndo ia desmanchar a magia

P: se ndo a magica ia acabar / e a cinderela ela foi correndo pra festa foi”

Victor: ela foi de carroca

Larissa: foi de carruagem

P: ahhh ela foi de carruagem / e onde ¢ que ela arrumou a carruagem”

Larissa: com a fada madrinha

P: ahhh a fada madrinha deu pra ela uma carruagem / mas sera que o principe se casou com
ela”

Alunos: casou

Larissa: tia da tchau tchau

P: vamos dar tchau pra cinderela

Alunos: tchau:::

E possivel observar que a professora realiza perguntas literais e que ndo promovem a
ampliacdo/mudanca de sentidos, sdo apenas referentes a descricdo dos acontecimentos da
historia. As perguntas sdo objetivas, indagando contetidos objetivamente presentes no texto, e
que ndo exigem uma maior reflexdo ou discusséo (Marcuschi, 2008). Com excec¢éo de duas
perguntas inferenciais sobre o pai e a mée de Cinderela “e o pai dela’ ela ndo tinha pai ndo” e
“e amae dela”, e trés perguntas (destacadas de forma sublinhada) nas quais ela busca trabalhar

o sentido com relacdo & acdo da madrasta e das irmas da personagem cinderela, “agora seré que
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0 que a madrasta e as filhas fizeram com a cinderela que rasgaram o vestido todo dela’ foi legal”
e “foi certo”... foi ndo’ foi muito mau nao foi”.

Os alunos respondem essas questbes em coro e Victor completa,
ampliando/modificando sentidos ao afirmar “chata”, referindo-se as personagens citadas a
partir de seus conhecimentos prévios. As criangas também respondem em coro a maioria das
perguntas, com excegdo de Leticia, Larissa, Camila, Lucas, Victor e Fabiana (respostas
destacadas em italico).

Com relagdo aos momentos de posicionamento responsivo (texto em negrito), quando a
professora pergunta para as criangas o0 que foi que aconteceu para a cinderela se casar com 0
principe, Larissa responde ““a sapatilha” e Camila posiciona-se com relagdo ao seu discurso “ela
perdeu o sapato”, o qual a professora completa em seguida “ela foi no baile perdeu o sapato”.
Dando continuidade ao dialogo entre os locutores, Leticia se apropria do discurso anterior e
completa “e depois 0 empregado foi I4 na casa dela e colocou o sapato nela pra ver se cabia no
pé dela”, e Lucas completa logo depois “e foi se casar”.

Em seguida, a professora pergunta para as criancas como cinderela foi para o baile, ao
que Fabiana responde “a madrasta (++)”, e Larissa se posiciona, discordando e completando o
discurso dela “ndo / a fada madrinha fez um vestido pra ela”, e a professora concorda “ahhh a
fada madrinha fez um vestido pra ela”. Em sequéncia, ao perguntar se a cinderela foi correndo
para a festa, Victor responde que “ela foi de carroga”, e Larissa discorda respondendo que “foi
de carruagem”, ao que a professora concorda “ahhh ela foi de carruagem”. No final desse
momento, Larissa se posiciona afirmando “tia da tchau tchau”, pedindo que a professora
termine a situacdo de contacdo, ao que a professora se apropria do discurso, concordando

“vamos dar tchau pra cinderela”.
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5.2.4.2 Momento 2: Reconto da histéria

As criangas e a professora estdo sentadas em circulo. Larissa segura o livro com a
historia da cinderela. A professora pede que as criancas prestem atencéo e que Larissa comece
a conta-la. Ela conta a historia a partir da leitura das imagens do livro e da compreensao da
contacdo da histdria realizada anteriormente pela professora. Posteriormente, a professora
realiza algumas perguntas sobre a historia para as criancas. Este momento teve a duracdo de

10min 24segs.

Leticia: é a historia da cinderela né tia”

P: é sim hoje Larissa vai contar / vamos ouvir o que ela vai dizer / presta atencdo / vai comegar
Larissa: era uma vez a cinderela / ela morava numa casa com a madrasta e as duas filhas dela
((mostra a imagem do livro)) / e o empregado do principe foi na casa dela e disse que era pra
todas as princesas ir pro baile ((mostra a imagem do livro)) / ai a fada madrinha fez um vestido
pra ela e disse que quando o sino tocar de meia noite era pra ir pra casa ((mostra a imagem do
livro)) / ai ja deu meia noite e ela esqueceu o sapato no baile / e o principe casou com ela

Camila: e foram felizes para sempre

Durante o reconto realizado por Larissa, a professora e as criangas ndo intervém, porém
prestam bastante atencdo durante todo o momento. Larissa realiza o reconto da historia de forma
rapida e sintética, destacando apenas o que foi enfocado pela professora na situagéo anterior de
contacdo e mostrando as ilustragcdes do livro para as criangas, assim como a professora fez
durante estes momentos, 0 que mostra mais uma vez um jeito de ler aprendido com ela. Apenas
Camila que completa a historia no final do reconto, “e foram felizes para sempre”, destacado
acima em negrito, o que ndo havia sido relatado anteriormente, mas que estava presente no texto

escrito e é uma caracteristica do conto de fadas.



P: qual foi a histéria que Larissa contou”
Leticia: da princesa

P: que princesa”

Larissa: princesa cinderela

P: princesa cinderela / e com quem a princesa cinderela morava”
Leticia: com a madrasta

Camila: com a madrasta e as duas filhas dela
Fabiana: com a madrasta e as duas irmas dela
P: com a madrasta e as duas filhas

Victor: duas meninas

P: e o que foi que madrasta fez”

Larissa: rasgou o vestido dela

P: e por que a madrasta fez isso”

Leticia: pra ela ndo ir

Fabiana: pra ndo vestir

Victor: porque ela era doida

Larissa: porque ela queria ir pro baile

P: porque ela ndo queria que ela fosse pro baile

Larissa: porque elas eram feias

Fabiana: e a madrasta n&o deixou ela ir

P: quem foi que fez o vestido pra ela”

Alunos: a fada madrinha

P: e o que foi que a fada madrinha falou pra ela”
Larissa: pra de meia noite

Fabiana: o relégio ia tocar

123
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Larissa: 0 sino ia bater e ela ir pra casa de meia noite

P: e o que foi que aconteceu quando deu meia noite”

Camila: ela meteu carreira e foi pra casa e o0 sapato ficou no baile

P: e no final ela e o principe o que”

Larissa: se casaram

P: eles se casaram e ela foi morar com ele no paléacio/ agora vamos voltar para a salinha

A professora realiza perguntas literais que ndo ampliam/modificam sentidos, mas,
apenas, referem-se a narracdo de eventos presentes na histéria, embora exista uma pergunta que
permite essa ampliagdo “e por que a madrasta fez isso”, ao se referir a acdo da madrasta rasgar
0 vestido da personagem cinderela, tendo em vista que essa questdo ndo aparece de forma
explicita no texto, correspondendo ao que Marcuschi (2008) denominou de pergunta
inferencial.

Sobre essa questdo, Leticia demonstra a ampliacdo/modificacdo desse sentido ao
responder “pra ela ndo ir”, o que Fabiana completa “pra ndo vestir”, Larissa completa “porque
ela ndo queria que ela fosse pro baile” e a professora concorda, apropriando-se do seu discurso
“porque ela ndo queria que ela fosse pro baile”. Enquanto isso, Victor enfoca o sentido
trabalhado anteriormente pela professora acerca da acdo da madrasta, ao responder “porque ela
era doida”, tendo como base seus conhecimentos do contexto social.

Dando continuidade, Larissa faz uma ampliacdo/mudanca de sentidos ao completar
“porque elas eram feias”, o que ndo foi abordado anteriormente, mas pode ter sido construido
a partir do enunciado da professora, na situacdo anterior, de que elas rasgaram o vestido de
cinderela por terem ciime dela ou a partir de conhecimentos prévios sobre a historia, e Fabiana
completa “e a madrasta ndo deixou ela ir”.

Com relacdo as perguntas literais, as criancas respondem facilmente e de acordo com a

historia contada, como pode ser observado na transcrigdo acima, completando e se apropriando
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do discurso do outro em alguns momentos (textos em negrito). Logo no inicio, Leticia afirma a
cinderela como princesa, o que foi destacado por Larissa no reconto e ao que esta concorda, em
seguida, respondendo para a professora “princesa cinderela”. Quando a professora pergunta
para as criancas o que a fada madrinha falou para a cinderela, Larissa responde “pra de meia
noite”, Fabiana completa “o relogio ia tocar” e Larissa se posiciona e completa “0 Sino ia bater
e ela ir pra casa de meia noite”. No final, a professora pergunta o que aconteceu entre a cinderela
e o principe, ao que Larissa responde “se casaram”, e a professora se apropria do discurso dela
e completa “eles se casaram e ela foi morar com ele no palécio”.

Quanto ao estudo realizado, observa-se que nas quatro situacdes de contacao de histdria
a professora utilizou estratégias similares que favoreceram o engajamento das crian¢as na busca
pela compreensdo dos textos, como: mostrar as imagens do livro, mudar a voz de acordo com
0 personagem, fazer perguntas em alguns momentos, fazer a leitura prévia da histéria para
conté-la com suas palavras (com a ajuda da memoria), solicitar a participacdo de algumas
criancas, utilizar onomatopeias e gestos. As criangas interagiram constantemente entre si e com
a professora, mostraram-se atentas e participativas, apesar de algumas terem permanecido em
siléncio durante estes momentos.

No entanto, em geral, os textos nao foram objeto de discussdes ativas na roda de leitura.
As perguntas que predominaram foram aquelas que se referiam aos aspectos indicados de forma
objetiva no texto, ao invés de serem propostas mais perguntas que pudessem proporcionar uma
maior reflexdo sobre o que foi lido e a ampliagdo/mudanca de sentidos. O movimento de
sentidos ocorreu na maioria das vezes nas interacGes entre as criangas e sem a intervencgédo da
professora.

Contudo, a professora considerou a multiplicidade de locutores existentes. Ela
incentivou a participagdo das criancas ao propor as ferramentas que pudessem facilitar seu

engajamento, valorizar suas falas, responder as perguntas realizadas e estruturar as situacdes de
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reconto por elas. Porém, se as criancgas tivessem mais tempo e oportunidade para que pudessem
expor suas ideias e debaté-las, de forma que pudessem interagir mais, com uma maior
intervencdo nestes momentos, os sentidos produzidos poderiam ser ampliados.

Além disso, 0s aspectos literarios dos textos ndo foram enfocados nas situa¢des de roda.
Ao contrério, os textos foram utilizados com fungdes pedagdgicas e moralizantes. As historias
foram escolhidas para que se pudesse trabalhar os conteidos de sala de aula (os animais) ou
como ilustracdo para alguma regra moral, ao invés de serem educados habitos e habilidades
estéticas, a partir de uma educacgdo voltada para a criatividade literaria, sendo apontadas as
especificidades e as caracteristicas do género em questdo, de forma a facilitar sua compreenséo.

Para um melhor entendimento da mediacéo realizada pela professora nas situagfes
videogravadas, segue-se com seu breve historico profissional e a analise da entrevista realizada
com ela, de forma a conhecer as concepc¢des de leitura que orientam suas préaticas nas situacdes

de roda (eixo 3).

5.3 Breve historico profissional da docente

A professora entrevistada tem 29 anos, é formada em pedagogia ha sete anos (conclusédo
em 2009) pela Universidade Vale do Acarau (UVA), e tem curso de magistério pelo Instituto
de Educacdo da Paraiba (IEP). Ha seis anos atua como professora, dos quais quatro anos sao no
CREI e com a turma da Pré-escola Il. Ela trabalhou em duas institui¢des publicas de ensino
diferentes, sempre na Educacao Infantil.

H& dois anos realiza o projeto de leitura na instituicdo com a turma da Pré-Escola Il,
atuando como mediadora nas situagdes de leitura, estando presente desde 0 momento em que
ele foi implantado. O planejamento destes momentos é feito semanalmente pela professora,
levando em consideracao os contetdos a serem trabalhados em sala e as decisdes tomadas nas

reunides de planejamento com a equipe pedagogica da instituicéo.
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A docente afirmou que sempre faz cursos de formacdo continuada para professores,
oferecidos anualmente pela prefeitura do Estado da Paraiba. Ela também procura se aperfeicoar
continuamente com a leitura de materiais didaticos relacionados as atividades desenvolvidas

em sala de aula.

5.4 Andlise da entrevista com a docente: nucleos de significacao

A entrevista realizada teve como objetivo conhecer as concepcdes e praticas de leitura
realizadas em sala de aula pela docente, e como a mesma entende e elabora o processo de ensino
e aprendizagem da leitura. Apds ser transcrita de forma literal, realizou-se uma leitura flutuante
da entrevista e, posteriormente, um levantamento dos temas que se destacaram em sua fala, os
quais foram expressos em palavras e dos quais emergiram 37 pré-indicadores, que se encontram

dispostos no Quadro 5:

Quadro 5. Pré-indicadores da entrevista com a professora

- Contacéo da histdria

- Reconto

- Contar a histéria de forma ludica
- Contar a historia de forma rapida
- Contar a histéria de forma diferente
- Jeito de contar a historia

- Gerar expectativa com a historia
- Atividade de forma lddica

- Falar sobre o que leu

- Interpretar o que leu

- Apenas a leitura do texto como algo chato
- Cuidado com o livro

- Responsabilidade com o livro

- Conscientizacdo dos alunos

- Tém que gostar de ler

- Pegar no livro

- Ter prazer pela leitura

- Habito da leitura

- Pedir pelo momento da leitura

- Conversa com 0s pais

- A estrutura do género

- Intertextualidade




- Texto adequado ao nivel deles

- Plano de aula semanal

- Moral das histérias

- Repetir histérias

- Refletir sobre a historia

- Objetivo com a atividade de leitura
- Enfase na aprendizagem

- A imagem também é uma leitura
- Leitura como algo ensinado

- Eles aprendem a historia

- Escrever através de desenhos

- Processo do ensinar

- Organizar a roda

- Livros que sejam de fécil compreenséo

- Avaliagéo da compreenséo a partir de perguntas e respostas

Fonte: elaborado pela autora
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Apbs essa primeira fase, os pré-indicadores foram aglutinados em indicadores e

conteddos tematicos para revelarem a esséncia dos contetidos expressos pelo sujeito, de acordo

com critérios de semelhanca, complementaridade e contraposicdo (Aguiar & Ozella, 2013),

apresentados no Quadro 6, a seguir:

Quadro 6. Pré-indicadores e Indicadores da entrevista com a professora

Pré-indicadores

Indicadores e contetidos tematicos

- Contacéo da histdria

- Reconto

- Contar a histéria de forma ludica

- Contar a historia de forma rapida

- Contar a historia de forma diferente
- Jeito de contar a histéria

- Gerar expectativa com a historia

- Atividade de forma lddica

- Falar sobre o que leu

- Interpretar o que leu

- Apenas a leitura do texto como algo
chato

Estruturacdo da atividade de contacdo de
historia

- Cuidado com o livro
- Responsabilidade com o livro
- Conscientizacdo dos alunos

Ensinar o aluno a cuidar do livro

- Tém que gostar de ler
- Pegar no livro

- Ter prazer pela leitura
- Habito da leitura

A relacéo do aluno com a leitura
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- Pedir pelo momento da leitura
- Conversa com 0s pais Organizacdo das atividades de leitura
- A estrutura do género

- Intertextualidade

- Livros que sejam de fécil compreenséo
- Texto adequado ao nivel deles

- Plano de aula semanal

- Moral das historias

- Repetir historias

- Refletir sobre a historia

- Objetivo com a atividade de leitura

- Enfase na aprendizagem

- Avaliagédo da compreenséo a partir de
perguntas e respostas

- A imagem também é uma leitura Concepcdo de leitura da professora
- Leitura como algo ensinado
- Eles aprendem a historia

- Escrever através de desenhos

- Processo do ensinar O papel do professor no ensino da leitura
- Organizar a roda

Fonte: elaborado pela autora
Posteriormente, passou-se para a terceira fase, que se constitui da inferéncia e
sistematizacdo dos nucleos de significacdo através de sua nomeacao, a partir da articulacdo dos
indicadores, considerando 0s mesmos critérios de semelhanca, complementaridade e
contraposicéo, e revelando os pontos centrais que expressam as determinag6es constitutivas do

sujeito, estes expostos a seguir no Quadro 7:

Quadro 7. Indicadores e Nucleos de significacdo da entrevista com a professora

Indicadores e conteddos tematicos Nucleos de significacdo

- Estruturagéo da atividade de contacéo “Quem faz 0 momento da roda acontecer,
de histéria quem organiza ¢ o professor”

- Organizacdo das atividades de leitura
- O papel do professor no ensino da

leitura

- Ensinar o aluno a cuidar do livro

- A relacdo do aluno com a leitura “Eles tém que ter a leitura como algo
- Concepcéo de leitura do professor bom”

Fonte: elaborado pela autora
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Desse modo, a partir dos procedimentos descritos foram levantados dois nucleos de
significacdo: a) “Quem faz o momento da roda acontecer, quem organiza ¢ o professor” e b)
“Eles tém que ter a leitura como algo bom”, os quais serdo discutidos a seguir. Para 0 processo
de andlise, avangou-se para uma articulacdo Internicleos, considerando as questdes sociais,

histdricas e culturais, no item (c).

a) “Quem faz o momento da roda acontecer, quem organiza ¢é o professor”

Ap0s discorrer acerca de sua trajetoria profissional, a professora enfocou a estruturacéo
dos momentos de contacdo de histéria e as atividades de leitura realizadas em sala de aula. A
roda de leitura é composta por dois momentos, a contacdo, realizada pela professora, e 0
reconto, realizado pelos alunos. Segundo a professora, essas sdo atividades diferentes e como

afirma:

Entrevistadora: Como vocé costuma organizar as atividades de leitura?

Professora: Porque eu vejo assim, é diferente vocé ler e vocé contar (...) sempre que eu vou
contar uma historia pra eles eu leio antes, eu faco a leitura antes pra eu poder contar a eles.
Ai guando eu vou contar, eu sempre conto fazendo gestos, pra que seja um momento ludico,
porque se eu sO pegar o livro e for ler, pra eles se torna uma coisa chata. Entrevistadora: Como
vocé faz o planejamento?

Professora: Eu vejo que € a maneira que vocé vai contar, o que vocé vai utilizar pra contar,
dramatizar a historia, porque eles ficam vidrados quando a gente faz isso, usar fantoches
também, ele chega fica paralisado, ai pra ser algo divertido eu fico fazendo gestos, mudando
o tom de voz, chamando um, chamando outro, também ndo pode ser muito tempo, tem que ser
algo réapido, porque eles séo novos, se a historia tiver muito texto ou se eu for ler pra eles é

cansativo (...) na outra parte do projeto a gente também procura fazer esse trabalho junto com
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0s pais, ai a gente conversa com 0s pais no inicio do ano né, a respeito da importancia de ler,

da importéncia do gosto pela leitura deles, e eles escolhem o livro e os pais leem em casa.

Percebe-se em seu relato a preocupagéo que os alunos gostem dos momentos de leitura,
participem e desfrutem deles. Isto se reflete na estruturagéo desta situagéo e nas ferramentas
que utiliza, j& que ela afirma transformar a contacdo em um momento lidico por meio da
utilizacdo de gestos, da mudanca de tom de voz, da dramatizagdo, do uso de fantoches e da
solicitacdo de participacdo das criangas, aspectos estes que apareceram nas videogravacoes.
Oliveira (2010) destaca a importancia do professor utilizar em suas media¢des 0s movimentos,
0 entusiasmo, o olhar, os gestos e a entonacdo de voz, de modo que facilite o entendimento do
texto pelas criangas. Além disso, a autora acentua o uso de fantoches e a dramatizagdo como
formas de materializar os personagens e vivenciar o texto, ferramentas que séo utilizadas pela
professora.

Outro fator que a docente destaca para a estruturacdo destes momentos € o fato de ler a
historia antecipadamente para que possa conta-la sem precisar ler o livro para os alunos, pois
ela entende a simples leitura do livro como algo que eles considerariam “uma coisa chata”. Isto
pode explicar o fato dela ndo ter lido o livro ou destacado os aspectos literarios em nenhuma
das videogravacdes, embora, a leitura da historia e o trabalho com a literariedade do texto
contribuam para uma maior compreensao e participacdo ativa das criangas nas situacdes de
leitura (Costa et al., 2007; Souza & Martins, 2015).

Acerca dessa questdo, para Corsino (2010), é a partir dos gestos, entonacoes,
intervencdes e tradugdes nos momentos de mediagéo, que o professor revela para a crianga o
que e como ela deve ler. A traducdo é vista como a situagdo em que o professor modifica o

texto para uma linguagem que considera mais adequada as criancas. Para a autora, isso é muito



132

comum na educagdo infantil, porém, acaba reduzindo a experiéncia da crianca com a
especificidade da estrutura da linguagem escrita.

Ainda segundo a autora, a contagdo nédo substitui a leitura dos textos, mas sdo atividades
diferentes, e os livros possuem textos verbais e visuais que precisam ser trabalhados. Na
entrevista, a professora afirma modificar a historia escrita no livro, e nas videogravacoes
observa-se que ela realiza a tradugdo, aproximando o texto escrito de uma linguagem
considerada mais adequada para as criancas. Apesar de ndo realizar a leitura dos textos no
momento da contacdo, observa-se que a professora procura ajustar estes momentos ao seu
desenvolvimento das crian¢as, demonstrando que esta atenta as suas demandas cognitivas e as
questdes de ensino.

Ela também ressalta selecionar histérias que ndo tenham muito texto e estruturar o
momento de contacdo de forma répida para que ndo seja cansativo para os alunos. Esse
planejamento é feito devido a fase de desenvolvimento na qual as criangas se encontram, por
focarem a atengdo por pouco tempo no mesmo estimulo, e a professora ajustar a escolha dos
textos as caracteristicas dos alunos. Vale ressaltar que sua mediacdo ja comeca na selecdo do
texto. Para Branddo e Rosa (2010), o planejamento destes momentos também envolve a escolha
da histéria que sera lida.

Acerca dessa escolha, de acordo com Corsino (2010), a escola é responsavel pelo acesso
as obras de qualidade. Um bom texto literario é o que interessa ndo apenas as criangas, mas a
jovens e adultos, € aquele cuja ilustragdo atravessa o verbal e amplia a leitura, e que apresenta
um projeto grafico adequado. A professora mostrou se preocupar com quais livros seriam
trabalhados na roda, buscando ajusta-los ao contexto de Educacdo Infantil e interesse das
criangas, apesar de ter deixado de lado critérios importantes como os destacados.

Com relacéo a estruturacdo do projeto de leitura, percebe-se que a professora conversa

com os pais dos alunos no inicio do ano e busca o apoio deles no incentivo a leitura, tendo como
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um de seus objetivos integra-los a essa atividade, especificamente, na segunda parte do projeto,
na qual os alunos levam os livros para casa para que 0s pais e/ou responsaveis leiam para eles.
Em suas palavras: “e eles escolhem o livro e os pais leem em casa”. Isto se faz importante para
que a atividade de leitura esteja presente nos principais contextos nos quais as criangas
encontram-se inseridas. Neste ponto, a escolha dos livros que serdo lidos leva em conta mais
um critério, a decisdo por parte das criangas, 0 que corresponde a um dos critérios expostos
acima, sua preferéncia.

A professora também procura escolher diferentes géneros para as situacGes de leitura,
tanto em sala de aula como na roda de leitura, buscando a intertextualidade e a contextualizagéo.
Como ela afirma: “a gente desenvolve um plano de aula semanal e durante aquela semana eu
seleciono textos, poemas, masicas, historias, em cima daquilo que eu vou trabalhar né, porque
tem que ser tudo contextualizado”. Branddo e Rosa (2010) apontam a importancia deste
planejamento para que o professor crie efetivamente um espago de encontro entre os leitores e
a construcdo de sentidos dos textos.

Para as autoras, o planejamento inclui a escolha da obra, a estratégia para melhor
apresenta-la, a selecdo das perguntas que serdo realizadas e as atividades complementares.
Aspectos gue estdo presentes no modo de organizacdo da professora em questdo. Além do mais,
vale ressaltar a importancia deste lugar conferido ao trabalho com diferentes géneros, tendo em
vista que os textos sempre se realizam em algum género particular, e estes condicionam a leitura
e a compreensdo que se tem (Marcuschi, 2008).

Uma das etapas também inerente ao planejamento realizado refere-se a ter sempre um
objetivo com as atividades de leitura, e o objetivo geral dela ¢ que “eles consigam entender o
que eles leram, ndo s6 paginar os livros, mas em cima daquele livro falar o que entendeu”.
Para isso, ela busca que eles reflitam sobre o que foi lido/contado a partir do trabalho com o

tema do livro de varias formas e mais de uma vez. Além disso, ela utiliza perguntas e conversa



134

sobre a histdria, de modo que a compreensdo dos alunos seja observada de acordo com as
respostas dadas “eu vejo se eles estao entendendo pelas respostas que eles dao, se eu pergunto
e eles respondem”.

De acordo com Branddo e Rosa (2011), a conversa sobre os textos lidos é importante
para envolver as criangas na busca pela construcéo de sentidos e interagdo com o texto, além
de aumentar a possibilidade de compreender e apreciar as historias. Na realizagdo de conversas,
as perguntas contribuem para o engajamento na atividade de construir sentido. As autoras
apontam a necessidade de que o professor, enquanto mediador destes momentos, pense
previamente em possiveis perguntas para realizar antes, durante e apos a leitura. Perguntas que
levem as criangas a pensarem sobre o texto, posicionarem-se, confrontarem diferentes formas
de interpretacéo.

Para isso, também é necessario a existéncia de uma situacdo de didlogo em que as
criangas sejam efetivamente ouvidas. Na entrevista realizada, a professora afirma sua
preocupacdo com a compreensdo e a reflexdo do texto por parte das criangas, tentando alcancar
este objetivo a partir da realizacdo de perguntas e da conversa sobre a historia “eu faco
perguntas sobre aquilo que eu contei, para ver se eles entenderam, pra que eles prestem
atencdo, a gente conversa bem a respeito do livro, sobre a contacéo da histéria”.

Para o planejamento destas atividades de contagéo e sua efetivacdo, a participagéo do
professor é fundamental, e a professora também enfoca na entrevista o papel do docente nestas
questBes. Em sua concepcao, é o professor que possui o papel fundamental de conscientizar o
aluno a ter cuidado e responsabilidade com o livro, assim como, de ter o habito de ler e o prazer
pela leitura. Ela afirma repetidas vezes na entrevista que “pra eles o livro pode”, isto ¢, os
alunos podem pegar livros na biblioteca, manusea-los, leva-los para casa, e isso aparece em sua
fala como algo importante para que eles passem a gostar de ler e queiram ler, embora caiba ao

professor ensina-los a ter cuidado com o livro retirado.
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O saber manusear os livros também faz parte da aprendizagem da leitura. Para Souza e
Martins (2015), o livro deve ser utilizado pelos professores levando em conta tanto sua
dimensdo material quanto sua dimensdo literaria. A dimensdo material envolve justamente a
manipulagéo do livro enquanto objeto para que a crianca perceba sua materialidade, seria o que
a professora descreve enquanto “eles tém que pegar no livro, manusear”. O cuidado com o livro
que aparece na entrevista estd imbricado a dimensdo material, ja que envolve a utilizacdo do
livro de uma forma culturalmente orientada, 0 que perpassa a aprendizagem da materialidade.

Além disso, a docente menciona a importancia do professor por ensinar a finalidade da
leitura, do habito de ler e do prazer pela leitura, 0o que se relaciona a segunda dimens&o
destacada, a literaria. Em suas palavras: “a gente que vai ensinar pra eles o pra qué ler, o
porqué ler, e se a gente ndo ensinar isso pra eles, 0 momento da leitura ndo vai fazer diferenca
(...) da importancia do hébito de ler, do prazer pela leitura, é o professor que vai trabalhar
ISSO com a turma”.

De acordo com Oliveira (2010), a mediacdo docente tem a funcdo de proporcionar a
crianca o contato com as obras literarias para sua formacdo como leitor. Além disso, as rodas
de leitura sdo importantes para esta formacéo, pois possibilitam a expansao da linguagem, o
habito da leitura, assim como, novas possibilidades existenciais, sociais e educacionais. Tanto
a professora como os profissionais da escola demonstram preocupacdo com a iniciacdo das
criangas no mundo da leitura e sua formacdo leitora, desde os anos iniciais da educagéo, o que
pode ser observado a partir da importancia dada a realizacdo e sistematizacdo do projeto de
leitura. O segundo nucleo de significacdo abordara essa questdo da formacéo leitora infantil, o

que esta relacionado & concepcao de leitura da professora.
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b) “Eles tém que ter a leitura como algo bom”
Nesse segundo nucleo, podemos observar como a professora entende que deve ser a
relagcdo das criancas com a leitura e quais suas concepgdes sobre a leitura. O que se destaca

bastante em sua fala é a preocupacdo com a formacéo leitora das criancas:

Entrevistadora: Quais sdo os objetivos das atividades de leitura?

Professora: A questdo da imaginacéo, da criatividade deles, do gostar de ler, porque eles tém
que gostar, se ndo como é que eles vao aprender a ler (...) Eles tém que ter o gosto por gostar
de ler, de chegar assim “mde, eu quero um livro pra eu ler” (...) e eles tém que ter a leitura
como algo bom, o0 momento gostoso de ler (...) 0 momento da leitura deles tem que ser um
momento magico.

Entrevistadora: Esse é 0 objetivo do projeto?

Professora: Isso, de gostar de ler, ter o habito da leitura, pra quando chegar 1& na frente, no

Ensino Fundamental, eles quererem ler, pedir o livro, sentirem o gosto da leitura.

Nesse registro, fica esclarecida a importancia dada ao contato inicial das crian¢as com
os livros e a aprendizagem da leitura. Para isso, a professora destaca que 0s momentos de leitura
devem ser agradaveis para 0s alunos. Ainda neste relato, sdo destacados aspectos importantes
para a leitura literaria, como: a imaginacéo, a criatividade e o gostar de ler. Para Vygotsky
(1930/2012), os processos criativos podem ser observados com forte intensidade na infancia.
As criangas possuem uma propensdo para o devaneio e para a fantasia como resultado da
atividade combinatoria da imaginacdo. A partir da combinagdo de elementos de sua experiéncia
anterior, ela cria algo novo. E o que acontece na obra literaria, ja que ela consiste em elementos
retirados do mundo que estdo dentro de uma construgdo fantasiosa. Assim, quanto maior for a

experiéncia da crianga, maior seré sua atividade imaginativa.
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A utilizacdo do texto literario em sala de aula permite justamente essas questdes, isto é,
0S processos criativos e a imaginacdo. Ao trabalhar com o texto literario, a professora esta
fazendo o que se propde a realizar e cumprindo a fungdo de educar a criacdo. Além do mais, 0
projeto de leitura também tem como objetivo desenvolver a imaginagdo através das historias
literarias e despertar a criatividade.

Porém, outro fator importante que ndo foi citado, é a forma de organizagdo destas
situacOes de leitura para que estes aspectos estejam efetivamente presentes. Como foi
explicitado no nucleo de significacdo anterior, apesar de terem sido utilizadas importantes
estratégias para o0 engajamento das criancas na roda de leitura, a literariedade do texto nao foi
trabalhada. Como destacam Neitzel e Neitzel (2009), o livro literario deve ser percebido numa
atitude contemplativa dentro de uma relacdo estética, ou seja, separado de uma funcéo
pedagogica. Isto implica na utilizacdo do livro enquanto objeto artistico, para educar a
sensibilidade e desenvolver habilidades apreciativas, diferentemente de sua utilizagdo enquanto
objeto pedagdgico, que seria ler para desenvolver uma atividade.

Partimos do pressuposto de que embora reconheca a importancia do gostar de ler, da
criatividade e da imaginacdo, seria importante que a professora considerasse a organizagdo do
ambiente, de forma a produzir a necessidade da criacdo, e a utilizacdo do livro enquanto objeto
artistico, visando a formacgdo do aluno enquanto leitor literdrio e educando habilidades
apreciativas. Afinal, o modo de estruturacdo da roda de leitura também é importante para que
0 que se propOe, o trabalho com a imaginacdo, a criatividade e o gostar de ler, de fato
acontecam.

Para que a criancga tenha a atividade de leitura como algo bom, outro dado que ela cita
€ que as criancas tenham permissdo para manusear o livro. Em suas palavras: “eles tém que
pegar no livro, manusear... porgque se ndo eles vao ter a leitura como algo ruim, algo que néo

pode”. Aqui aparece mais uma vez o livro sendo utilizado em sua dimensao material. E neste
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contato com o livro que a criangca vai perceber seu formato, tamanho, dimensdo gréfica e
materialidade, bem como, aprender a manipular o livro enquanto um objeto cultural (Souza &
Martins, 2015). Algo que nas palavras da professora deve acontecer desde a Educacédo Infantil:
“porque na educacdo infantil é onde comeca, se na educacao infantil a gente nao colocar eles
com esse objetivo de ter prazer pra ler (...) como é que quando chegar 14 na frente no ensino
fundamental vai querer?”.

Em sua concepcéo, o fato da criancga ter acesso aos livros e aprender a ter prazer pela
atividade de leitura, fard com que continue lendo no decorrer de sua trajetoria escolar. 1sso
explica a énfase dada por ela para a leitura nas atividades de sala de aula, ndo apenas na roda,
mas em Varios outros momentos da semana durante a realizacdo dos outros projetos também
desenvolvidos na institui¢do. Além disso, a professora destaca que o habito de ler deve comecar
na Educacdo Infantil para que perdure durante os anos escolares seguintes, 0 que também
justifica essa énfase.

De acordo com Brandédo e Rosa (2011), para que a leitura faca parte do cotidiano das
criancas é importante que ela seja estimulada desde cedo e incluida na rotina escolar desde o
Bercario. O projeto de leitura desenvolvido na instituicdo € iniciado desde a primeira turma
existente (maternal), o que é justificado pela concepc¢édo da importancia desta atividade no inicio
dos anos escolares “pra quando chegar la na frente, no Ensino Fundamental, eles quererem
ler”.

Observa-se que as criangas na pré-escola Il (participam ha dois anos do projeto) ja estdo
familiarizadas com a leitura em roda, demonstrando uma aprendizagem do uso cultural do livro.
Isto é expresso na fala da professora: “eles deitam, pegam o livro e gostam, ficam I& lendo, e é
algo que foi ensinado né, eu ja vejo como um retorno, porque se eu nao tivesse ensinado pra
eles, 0 que é que eles fariam com o livro? Eles iam puxar e rasgar, entdo foi algo que foi

ensinado pra eles... hoje j& participam, eles falam até sozinhos lendo o livro, parece até que ta



139

lendo as letras mesmo”. Nas videogravacdes, percebe-se que as criangas sentam e ja esperam
que a leitura comece, elas também j& mostram que sabem a sequéncia do que vai acontecer
(fazem perguntas, conversam entre si, conduzem o reconto de modo estruturado, relacionam
textos com as imagens para construir sentidos). E o professor que ensina para a crian¢a 0 modo
de ler, como se comportar e o que fazer durante a atividade de leitura. A professora mostra que
tem consciéncia disso e que observa a resposta das criangas frente a essas questoes.

A professora também destaca que € ela que ensina o aluno a interpretar e compreender
o que foi lido/contado. Em suas palavras: “E como fica a questdo da interpretacdo? De
interpretar o que foi falado? Se a gente ndo desenvolver isso neles, eles ndo vao saber falar o
que entendeu, falar o que leu. Se isso é desenvolvido desde o inicio deles aqui, quando eles
chegarem 14 no 1°, 2° ou 3° ano, eles vao entender aquilo que leram, vao saber contextualizar,
vao saber fazer uma redagdo em cima da leitura”. Assim, ela afirma a importancia de ensinar
uma leitura voltada para a compreensao dos textos.

Para Marcuschi (1996; 2008), a leitura ndo é um simples ato de extrair conte(do dos
textos, e a compreensdo é uma atividade criativa que envolve uma atividade sobre 0s textos.
Em sua fala, a professora destaca a importancia do ensino de uma leitura voltada para a
compreensdo e a preocupa¢do com a interpretacdo das criancas acerca da historia. Porém, para
que a crianga aprenda uma forma de ler voltada para a compreenséo e a producéo de sentidos,
é necessario que o professor faga perguntas que a leve a refletir acerca do que € lido, estimule
sua participagéo ativa, considere seus discursos e desenvolva boas conversas em torno do tema
(Branddo e Rosa, 2010). Em sua préatica, a professora utiliza perguntas que estimulam a
participacdo dos alunos e considera seus discursos, apesar de que estas referem-se apenas em
alguns momentos as informacdes que vao além dos conteddos objetivamente identificados nos

textos.
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Outro aspecto destacado por ela que é importante para que as criangas gostem de ler é a
realizagdo da leitura de imagens. Como afirma: “a imagem também é uma leitura, porque no
momento que eles estdo observando aquela imagem, eles vdo pensando de acordo com a
imagem né (...) se eu ensino a crianga que ela pode ler as imagens né, ai eu vou criar nela esse
momento gostoso da leitura”. Aqui, percebe-se que ela ndo considera a leitura como o simples
decifrar de um cddigo, mas a entende enquanto construcdo de sentidos, em que diferentes
informacdes e linguagens se interconectam.

Além do mais, ela d& importdncia a exposi¢cdo da obra como um todo para essa
construcdo, incluindo os aspectos visuais. Isto facilita a compreensao, pois a imagem também
faz parte do livro e é uma linguagem que produz efeitos de sentido. Nas videogravagdes
percebe-se que a professora mostra constantemente as imagens para as criancas, em alguns
momentos solicita que interpretem algumas imagens, € no reconto as criangas também mostram
as imagens ao grupo, demonstrando um modo de ler aprendido.

Assim, a partir dos nucleos tematicos analisados acima, observam-se aspectos
importantes da pratica pedagdgica da professora e suas concep¢des a respeito da leitura. Ela
entende a relevancia dos momentos de roda de leitura na Educacédo Infantil e busca estruturar
estes momentos de modo que as criangas gostem de ler e desenvolvam esse habito. A professora
também percebe suas atribui¢fes enquanto estruturadora destas situacdes. Em sua concepgéo,
é fundamental que a crianga tenha acesso aos livros e a oportunidade de ler desde cedo, e nisto

constitui sua énfase.

c) Relacionando os nucleos de significacdo
No primeiro nucleo, percebe-se que a professora busca estruturar a situacdo de contacao
de forma ludica, utilizando diversas ferramentas para isso, bem como, procura organizé-la para

que as criangas gostem desses momentos, de modo apropriado ao periodo da Educacgéo Infantil.
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Além do mais, preocupa-se com o desenvolvimento do prazer pela leitura e do habito de ler,
estando consciente de seu papel como estruturadora das situagdes que permitirdo estes objetivos
serem cumpridos. No segundo nucleo, observa-se em sua fala a importancia dada a formacao
leitora das criangas, ao trabalho com a imaginagéo e a criatividade, o acesso aos livros e a
interpretacédo da histdria.

Assim, seu discurso aborda o papel do professor ao estruturar o0 momento da roda de
leitura e 0 que deve ser considerado nele. A professora afirma a importancia de que os alunos
gostem de ler e para isso estrutura os momentos de leitura de forma ludica. Ela tem como
objetivo que as criangas desenvolvam o habito de ler e elabora atividades semanais de leitura
distintas. Ela fala acerca da importancia das criancas terem acesso aos livros e deixa que elas
0s manuseiem livremente, e que, em alguns momentos, escolham aqueles que querem ler. Todas
essas questdes podem ser observadas pela 6tica do contexto no qual ela se encontra inserida, ou
seja, uma instituicdo que incentiva a leitura desde os anos iniciais e prima pela realizacdo do
projeto em questéo.

Além do mais, a professora sempre trabalhou com a Educacdo Infantil e busca um
aperfeicoamento continuo. O que pode ter influenciado até mesmo sua concepcao de que as
criancas ja realizam uma leitura antes mesmo de terem o dominio do codigo escrito, e de que
elas podem ler as imagens do livro, como também, sua preocupacao em estruturar as situacdes
de leitura de acordo com as demandas da fase em que estéo.

Porém, alguns conflitos também foram observados. Ela ndo trabalha com aspectos como
criatividade e imaginacdo, ou com a literariedade do texto, ou com perguntas que permitam
uma maior reflexdo da historia, apesar de destacar estes aspectos e a importancia da
interpretacdo do texto. Considerando que o sujeito é sintese de mdltiplas determinagoes,
construido sdcio-historicamente, estes aspectos também podem ser vistos enquanto resquicios

de uma educacéo fortemente marcada em sua histdria pela utilizacéo do texto literario com o
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objetivo de uma formacdo moral ou pedagogica, e do trabalho apenas com os contetidos
dispostos no texto de forma objetiva, sem utilizar perguntas que favoregcam a compreenséo. O
que também se pode entender a partir da pouca énfase dada pelas instituicdes escolares, no
contexto brasileiro, a leitura enquanto um processo que envolve a compreensao e interacdo com

o0 texto.

6 CONSIDERACOES FINAIS

O presente estudo teve como objetivo geral investigar a compreensao da leitura de textos
literarios por alunos da educacdo infantil, em situacdes de rodas de leitura, propiciadas pela
mediacdo pedagdgica do professor. Para isso, buscou-se, primeiro, analisar a compreensao do
texto e as producdes de sentido nas trocas comunicativas entre os alunos, em sala de aula,
promovidas pela professora nas situagOes de leitura; em seguida, verificar a mediagéo realizada
pela professora durante as situagdes de leitura que foram favorecedoras da compreensao dos
textos pelos alunos; e, terceiro, conhecer as concepcdes de leitura da professora que orientam
suas praticas. Assim, visou-se responder as seguintes questdes centrais: Como se da a
compreensdo de textos literarios por alunos da Educacdo Infantil em situacdo de rodas de
leitura? Como o professor da educacéo infantil medeia o processo de compreensdo da crianca
da leitura literaria? Quais sdo as estratégias utilizadas para favorecer essa compreensao? Qual
a concepcéo de leitura do professor que norteia suas praticas de leitura em sala de aula?

Quanto ao estudo realizado, primeiro verificou-se que os alunos compreenderam 0s
textos lidos, elaborando significados e sentidos. Os locutores se posicionaram responsivamente
frente ao discurso do outro. Em alguns momentos, a antecipacgdo e a apropriagéo do discurso
do outro puderam ser observadas, principalmente, nas trocas discursivas entre as criangas.
Também foram descritas as situacbes em que os locutores concordaram, discordaram,

completaram e posicionaram-se em relac¢do ao discurso do outro. Nestes momentos, percebe-se
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por suas falas que as criangas compreenderam os textos lidos, ja que durante as interagdes entre
os interlocutores os significados foram compartilhados e alguns sentidos foram ampliados, estes
relacionados as ideias centrais dos textos.

Apesar disso, observou-se que houve uma tendéncia predominante das criancas a
reproduzirem as falas da professora ou ndo exporem seu pensamento em profundidade,
respondendo em coro na maioria das vezes e com palavras curtas “ndo”, “certo”, “é”. Isto pode
ter sido decorrente, entre outros fatores, das perguntas feitas a elas, geralmente, voltadas para
0s conteudos objetivos dos textos.

Os sentidos elaborados pelas criancas foram em sua maioria aqueles expressos de forma
objetiva no texto, 0 que esteve relacionado a mediacao pedagogica desenvolvida nas situaces
de contacdo de histéria. Assim, as trocas discursivas permitiram a ampliacdo/mudanca de
sentidos apenas em poucos momentos, predominando nas interagfes entre as criangas,
principalmente, nos momentos de reconto, quando puderam expor seu pensamento de forma
mais ampla. A professora mediou as trocas discursivas apenas quando solicitada pelas criancas
ou buscando uma “resposta correta” para encerrar as discussoes.

As historias do “Patinho Feio” e de “Cachinhos Dourados ¢ os Trés Ursos” foram as
gue mais proporcionaram essa ampliacdo/mudanca, a partir das estratégias utilizadas pela
professora. Na primeira, ela utilizou algumas perguntas na tentativa de ampliar o sentido de que
0 patinho feio era um cisne, e de que na verdade ele ndo era feio. Fatos que constituem as ideias
centrais do texto e as possiveis inten¢fes do autor, 0s quais Sao aspectos essenciais a serem
enfocados/considerados nesses momentos (Marcuschi, 1996). Na segunda, a professora utilizou
perguntas que expandiram os sentidos por enfocar a aplicacdo da histéria em situagdes mais
proximas do cotidiano das criangas, apesar dos tipos de questdes utilizados ndo terem explorado

0 enredo que se encontra no livro.
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J& na historia de “Chapeuzinho Vermelho”, a professora utilizou perguntas literais
voltadas para a ordem dos acontecimentos narrados que ndo proporcionaram a ampliacdo ou
mudanca de sentidos e, em geral, ndo respondeu aos questionamentos das criangas. Isto também
se observa na mediagéo da historia da “Cinderela”, quando a professora realizou mais perguntas
objetivas acerca de conteudos presentes no texto, como, por exemplo, sequéncias de
acontecimentos e acoes de personagens.

Por outro lado, nesta Gltima situacdo de histéria mencionada, observou-se que as trocas
discursivas entre as criangas se mostraram como ampliadoras e modificadoras de sentidos do
texto (quem sdo os amigos da personagem, reflexdo sobre o que a personagem sentiu e sobre
como seria a casa onde morava). Isto nos faz pensar sobre a importancia das trocas entre as
criancas para a construcdo de sentidos acerca da histdria e compreensdo do texto, sendo a
conversa sobre os textos lidos, de fato, necessaria nestes momentos de leitura em roda.

Com relagdo ao segundo objetivo do estudo, foi possivel observar que a mediacdo
desenvolvida pela professora nas situacdes de contacdo de historia favoreceu o engajamento
das criancas na busca pela compreensdo dos textos, dentre elas: mostrar as imagens do livro,
mudar a voz dos personagens, fazer perguntas, contar a histéria com suas palavras, solicitar a
participacdo das criancas e utilizar onomatopeias. Contudo, observou-se que as estratégias que
mais colaboraram com o engajamento das criangas na roda de leitura foram o encontro do olhar
e 0 uso de gestos.

Desse modo, a professora utilizou elementos corporais nos momentos de contagao para
a comunicagdo visual da historia, que foram por diversas vezes imitados pelas criancas. Esses
resultados estdo de acordo com os achados de Bajard (2007), que identificou o uso de aspectos
corporais (a extragdo do texto pelos olhos, a emissdo vocal, o olhar enderecado ao ouvinte e a

exposicao do livro) como também sendo relevantes na contagdo e apropriagdo dos sentidos de
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um texto, em roda de leitura. Ou seja, ndo sdo apenas 0s aspectos linguisticos, textuais e verbais,
mas também o corporal que estad em jogo nessa situacao.

Em sua mediacdo, a professora utilizou estratégias que favoreceram o engajamento das
criangas na busca pela compreensdo dos textos, considerou a multiplicidade dos locutores
existentes ao propor estas estratégias, respondeu, na maioria das vezes, as perguntas realizadas
pelas criancas e estruturou as situacdes de reconto. No entanto, percebeu-se que a professora,
nos momentos de roda de leitura, ndo tomou os textos como objeto de discussdes ativas, bem
como realizou perguntas voltadas basicamente aos aspectos presentes de forma objetiva no
texto e ndo destacou os aspectos literarios das historias.

Além do mais, seria importante que as criangas tivessem mais tempo e possibilidade
para expor suas ideias, e que estas fossem aproveitadas e debatidas pela professora, indo além
de um objetivo moral ou pedagogizante. Isto porque, em se tratando de uma obra literéria, é
importante que a mediagdo docente proporcione uma maior interacdo das criancas entre si e
com ela, voltada para aampliacdo de sentidos do texto, e que favorecga o contato com os aspectos
estéticos da obra para que a crianca se torne de fato um leitor literério.

Entretanto, vale ressaltar que o projeto de leitura desenvolvido e o curriculo da escola
enfatizam os momentos de leitura. Observa-se gque esta atividade tem espaco na rotina da turma,
tendo em vista que 0s outros projetos desenvolvidos na instituicdo tém foco na leitura a partir
do trabalho com textos; as atividades de contacdo e de reconto de historias ocorrem
semanalmente; além de que, as criangas levam livros para que os pais leiam para elas no fim de
semana. Porém, para que as criangas ampliem a compreensao acerca dos textos lidos se faz
necessario uma mediacao docente que enfatize trocas discursivas voltadas para a ampliacao de
sentidos das historias.

No que se refere ao terceiro objetivo proposto, a partir da analise dos dois nucleos de

significagdo encontrados “Quem faz o momento da roda acontecer, quem oOrganiza é 0
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professor” e “Eles tém que ter a leitura como algo bom”, e da andlise interntcleos, foi possivel
observar as concepgdes de leitura da professora que orientaram suas praticas nas situacfes de
roda, e a interlocucdo entre seu discurso e suas préticas.

No primeiro nicleo, percebe-se que a docente organiza a roda de leitura de modo que
esta se constitua como um momento do qual as criangas participem e gostem. Essa preocupagéo
pode ser observada nas videogravacdes, tendo em vista que ela estrutura 0s momentos se
utilizando das estratégias de engajamento. Ela também planeja as situacdes de leitura levando
em conta importantes fatores destacados por Branddo e Rosa (2010) como: estratégia para
melhor apresentar o texto, escolha das perguntas que serdo realizadas e atividades
complementares.

Além disso, ela afirmou escolher diferentes géneros e trabalhar com a intertextualidade
e a contextualizagdo, tendo sempre como objetivo que as criangas entendam os textos e
demonstrando preocupacdo com sua formacéo leitora desde os anos iniciais. Na escola, existe
uma forte énfase no projeto de leitura, o que pode ser observado pela prépria organizacdo e
estruturacdo desses momentos, e pode ser compreendido como decorrente da concepcao da
importancia da formacédo leitora e do contato das criancas com os livros.

Também se percebe que a professora analisa quais textos serdo lidos para as criangas,
embora paute essa escolha em tamanho, contetdo pedagogico e tema moralizante, 0 que sdo
considerados como critérios limitados, apesar de ainda serem bastante presentes no contexto
escolar (Souza & Martins, 2015). Essa pratica explicitada no discurso da professora pode ser
decorrente de sua formacdo pedagdgica e/ou da énfase dada pela escola para o que deve ser
trabalhado nos momentos de leitura. O que leva a refletir sobre se a formacdo pedagdgica
realmente tem contemplado o ensino de uma leitura voltada para a construgdo/ampliacdo de

sentidos dos textos.
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No segundo nucleo de significagdo, observa-se a importancia dada pela docente ao fato
de que as criangas aprendam a ler e, mais que isso, gostem de ler. Ela destaca sempre em sua
fala que os alunos devem considerar as situac@es de leitura agradaveis e ter acesso aos livros.
Para isso, ela destaca a exposicdo das imagens do livro, o0 ensino de um modo de ler voltado
para o uso cultural do livro e para compreenséo, o contato com a dimensdo material do livro,
além de atividades que envolvam a imaginacao e a criatividade.

No entanto, em sua mediagdo nos momentos de roda, observa-se que falta o trabalho
com a literariedade do texto para que possa envolver a imaginacao e a criatividade, ja que isso
ndo se resume a leitura do texto literario, mas a forma de intervengdo desenvolvida. Além do
mais, uma leitura voltada para a compreenséo é aquela que envolve uma atividade de reflexao
sobre 0s textos, e a professora utiliza, na maioria das vezes, perguntas objetivas. J& com relacdo
a exposicdo das imagens durante a leitura, o uso cultural do livro e seu manuseio, sdo aspectos
que podem ser observados nas praticas de ensino e aprendizagem da leitura na turma.

Assim, entende-se que as criangas construiram significados e sentidos dispostos de
forma objetiva nos textos literarios, com poucos momentos de ampliagdo/mudanca de sentidos,
o que foi proporcionado pela mediacdo pedagdgica da professora, ao utilizar na maioria das
vezes perguntas objetivas e poucas perguntas inferenciais, assim como, ndo propiciou a livre
discussao dos interlocutores em torno da histéria. Na entrevista também néo apareceu na fala
da professora a importancia de realizar perguntas que possam ir além do que esta objetivamente
presente no texto. Estas questdes podem ser decorrentes de sua formagéo pedagogica, tendo em
vista que os curriculos de formagdo nem sempre privilegiam esses aspectos.

A mediagdo desenvolvida favoreceu a aproximagdo com a leitura e com o livro, 0
desenvolvimento do habito de ler e a situacdo de leitura de forma prazerosa para as criangas,
porém, ndo proporcionou o ensino de uma leitura voltada para a reflexdo e ampliagdo/mudanca

de sentidos dos textos lidos. No estudo desenvolvido por Santos (2013) também se observou
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que a prética da professora privilegiou a obtencdo dos aspectos literais dos textos e avangou
pouco na conducdo da negociagédo de sentidos entre os interlocutores.

Desse modo, considera-se que o0 ensino de uma compreensdo ativa por parte do aluno
precisa considerar questdes voltadas para a reflexdo sobre o texto (Branddo & Rosa, 2010;
Marcuschi, 2008), nas quais eles possam ser objeto de discussdes ativas (Corsino, 2010), e 0s
aspectos literarios sejam enfocados (Costa et al., 2008), de forma a serem educados habitos e
habilidades estéticas (Souza & Martins, 2015; Vygotsky, 1926/2003).

Além do mais, assim como encontrado nos estudos a partir da revisdo da literatura
realizada, verificou-se na presente pesquisa a literatura sendo utilizada com fins pedag6gicos
(Costa et al., 2008; Souza & Martins, 2015), retirando as possibilidades criativas das criancas
com relagdo ao texto literario (Almeida, 2011), em que a mediacao realizada pela professora
néo favorece a producgéo de sentidos compartilhada (Santos, 2013).

Apesar disso, com as estratégias utilizadas pela professora nos momentos de contacao,
as criancas interagiram constantemente entre si e com ela, engajaram-se na leitura, fizeram
perguntas e responderam as perguntas realizadas por ela. Ademais, entende-se que a professora
conhece seu papel enquanto organizadora destes momentos, bem como, a relevancia deles para
a formacdo leitora infantil. E os alunos aprendem com ela o que serd importante considerar para
a atividade de leitura de forma autbnoma.

O presente estudo avanca em relacdo a literatura da area por trazer dados empiricos de
como o professor pode atuar de modo a propiciar a producdo de sentidos dos textos e
desenvolver o habito da leitura desde os anos iniciais, a partir da descri¢do da sistematizacao
de um projeto de leitura (contagdo, reconto, organizacao da biblioteca, livre acesso aos livros)
e das indicagdes dos fatores que contribuiram para o engajamento das criangas, como a
utilizacdo de aspectos corporais pelo mediador nos momentos de contagédo (olhar e gestos) e

diversas ferramentas (acesso a obra de forma completa, mudanca de tom de voz, realizagdo de
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perguntas, incentivo a participacdo das criangas). Esses sdo pontos importantes para serem
utilizados na mediacdo docente nas situacdes de leitura em roda, principalmente, nessa etapa
do ensino, por ser o primeiro contato sistematizado da criangca com o livro e o inicio de sua
formacao leitora, onde um modo de ler seré aprendido e ira repercutir em suas leituras futuras.

Compreende-se também a importancia do projeto de leitura desenvolvido na instituicao,
por meio do qual as criangas se familiarizam com as situagOes de leitura, tém acesso aos livros,
aprendem um modo de ler e desenvolvem esse habito. Além disso, as situacBes de leitura sdo
sistematizadas e seguem uma estrutura definida.

Destarte, 0 presente estudo trouxe importantes contribuigdes por enfocar formas de se
desenvolver uma mediacdo efetiva, voltadas para o engajamento das criancas nas situacoes de
leitura e a producdo de sentidos. Algumas estratégias que foram favorecedoras puderam ser
observadas na pratica da professora, assim como, suas concep¢des que foram fundamentais para
a formacado leitora das criancas.

Além do mais, os aspectos que foram facilitadores da ampliacdo/mudanca de sentidos
pelas criancas foram destacados. Portanto, o estudo propiciou a reflexdo sobre o que é
importante considerar no planejamento dos momentos de contacdo de historia para que 0s
alunos aprendam um modo de ler voltado para a construcdo de sentidos e compreensdo dos
textos. Todavia, visando complementar estas reflexdes a partir da analise de diferentes
contextos, acredita-se que a comparacdo de diferentes projetos possa contribuir para essa
discusséo.

Desse modo, sugerem-se futuros estudos que abordem outros projetos de leitura
desenvolvidos em instituicdes de Educacdo Infantil, que sejam referéncia em atividades de
contacdo em roda, para que se considerem outros fatores que permitam uma mediagédo
pedagdgica favorecedora da compreensdo de textos. Além disso, propde-se que sejam

contemplados projetos desenvolvidos no Ensino Fundamental, a fim de que a leitura voltada
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para a compreensdo de textos possa ser ensinada de forma cada mais efetiva nas instituicbes
escolares, tendo em vista a sistematizacdo desses resultados e a consideracdo desse tema no

curriculo de cursos de formacéo de professores.
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APENDICE A - ROTEIRO DE ENTREVISTA

Dados pessoais e profissionais:

1. Idade:

2. Formacdo profissional:

3. Ano de término do curso:

4. Qual o tempo de atuagédo docente?

5. Ha quanto tempo trabalha nessa escola?

6. Qual o tempo de experiéncia em sala de aula com a Educacéao Infantil?

Concepcdes e praticas de leitura:

1. Como vocé costuma organizar as atividades de leitura na rotina de sala de aula?

2. Quais sdo 0s objetivos dessas atividades?

3. Que tipo de géneros textuais costuma ler para os alunos nas situacoes de leitura em sala de
aula?

4. Que critérios vocé considera para escolher os textos que serdo utilizados?

5. Que importancia atribui a leitura literaria para criancas da educacao infantil?

6. Como concebe 0 processo de ensino e aprendizagem da leitura na educacgéo infantil?

7. Como vocé entende que ocorre a compreensao dos textos lidos nos momentos de roda de
leitura?

8. O que pensa ser importante para favorecer a compreenséo textual das criangas?

9. Como o professor pode mediar os momentos de leitura em situacdo de roda?

10. Em sua opini&o, qual a importancia do professor nos momentos de roda de leitura?
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APENDICE B — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (PAIS
OU RESPONSAVEIS DOS ALUNOS PARTICIPANTES DA PESQUISA)

UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO
CENTRO DE FILOSOFIA E CIENCIAS HUMANAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM PSICOLOGIA COGNITIVA

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Solicitamos a sua autorizagdo para convidar o (a) seu/sua filho
@) {ou menor que esta sob sua responsabilidade}
para participar, como voluntario (a), da pesquisa Compreensao de textos literarios na Educacao
Infantil: rodas de leitura e mediacao docente, que esta sob a responsabilidade do (a) pesquisador
(a) Keilla Rebeka Sim®es de Oliveira, Av. Professor Morais Rego, 1235 - Cidade Universitaria,
Recife - PE, 50670-901 — e-mail: keilla.rso@gmail.com. Sob a orientacdo de: Sandra Patricia
Ataide Ferreira, e-mail: tandaa@terra.com.br.

Caso este Termo de Consentimento contenha informagdes que ndo lhe sejam
compreensiveis, as davidas podem ser tiradas com a pessoa gue esta lhe entrevistando e apenas
ao final, quando todos os esclarecimentos forem dados, caso concorde que o (a) menor faca
parte do estudo pedimos que rubrique as folhas e assine ao final deste documento, que esta em
duas vias, uma via lhe sera entregue e a outra ficard com o pesquisador responsavel.

Caso ndo concorde, ndo havera penalizacdo nem para o (a) Sr.(a) nem para o/a
voluntario/a que esta sob sua responsabilidade, bem como sera possivel ao/a Sr. (a) retirar o
consentimento a qualquer momento, também sem nenhuma penalidade.

O estudo tem como objetivo investigar a compreensao de textos literarios por alunos da
educacdo infantil, em situacdes de rodas de leitura, propiciadas pela mediagdo do professor.
Solicitamos a sua autorizagdo para que o voluntario que esta sob sua responsabilidade participe
de observacOes videogravadas, ao longo de trés meses, que serdo realizadas em sala de aula,
em situacdes de ensino programadas pelo professor. Informamos que essa pesquisa nao oferece
riscos, previsiveis, para a sua saude.

Todas as informacdes desta pesquisa serdo confidenciais e serdo divulgadas apenas suas
transcrigdes em eventos ou publica¢des cientificas, ndo havendo identificacdo dos voluntarios,
a ndo ser entre os responsaveis pelo estudo, sendo assegurado o sigilo sobre a participacédo do
voluntario. Os dados coletados nesta pesquisa (videogracdes dos momentos de roda de leitura
em sala de aula), ficardo armazenados em pastas de arquivo, sob a responsabilidade do
pesquisador, no endereco acima informado.

O (a) senhor (a) ndo pagard nada e nem recebera nenhum pagamento para ele/ela
participar desta pesquisa, pois deve ser de forma voluntaria, mas fica também garantida a
indenizagdo em casos de danos, comprovadamente decorrentes da participagédo dele/a na
pesquisa, conforme decisdo judicial ou extra-judicial. Se houver necessidade, as despesas para
a participagcdo serdo assumidas pelos pesquisadores (ressarcimento com transporte e
alimentacéo).

Em caso de dividas relacionadas aos aspectos éticos deste estudo, vocé podera consultar
o Comité de Etica em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos da UFPE no endereco: (Avenida
da Engenharia s/n — 1° Andar, sala 4 - Cidade Universitaria, Recife-PE, CEP: 50740-600, Tel.:
(81) 2126.8588 — e-mail: cepccs@ufpe.br).

Assinatura do Pesquisador
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CONSENTIMENTO DO RESPONSA’VEL PARA A PARTICIPACAO DO/A
VOLUNTARIO

Eu, , CPF , abaixo
assinado, responsavel por , autorizo a sua participacao
no estudo Compreensdo de textos literarios na Educacao Infantil: rodas de leitura e mediacédo
docente, como voluntério(a). Fui devidamente informado (a) e esclarecido (a) pelo (a)
pesquisador (a) sobre a pesquisa, 0s procedimentos nela envolvidos, assim como 0s possiveis
riscos e beneficios decorrentes da participagdo dele (a). Foi-me garantido que posso retirar o
meu consentimento a qualquer momento, sem que isto leve a qualquer penalidade (ou
interrupgao de seu acompanhamento/assisténcia/tratamento) para mim ou para o (a) menor em
questao.

Local e data

Assinatura do (da) responsavel:

Impressio
Digital
(opcional)

Presenciamos a solicitacdo de consentimento, esclarecimentos sobre a pesquisa e o
aceite do voluntario em participar.

Nome:

Assinatura;

Nome:

Assinatura:
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APENDICE C - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
(PROFESSOR)

UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO
CENTRO DE FILOSOFIA E CIENCIAS HUMANAS
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM PSICOLOGIA COGNITIVA

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Convidamos o (a) Sr. (a) para participar como voluntario (a) da pesquisa Compreensdo
de textos literarios na Educacdo Infantil: rodas de leitura e mediacdo docente, que esta sob a
responsabilidade do (a) pesquisador (a) Keilla Rebeka Simbes de Oliveira, Av. Professor
Morais Rego, 1235 - Cidade Universitaria, Recife - PE, 50670-901 - e-mail:
keilla.rso@gmail.com. Sob a orientacdo de: Sandra Patricia Ataide Ferreira, e-mail:
tandaa@terra.com.br.

Caso este Termo de Consentimento contenha informagGes que ndo lhe sejam
compreensiveis, as davidas podem ser tiradas com a pessoa que esta lhe entrevistando e apenas
ao final, quando todos os esclarecimentos forem dados, caso concorde com a realizagdo do
estudo pedimos que rubrique as folhas e assine ao final deste documento, que estad em duas vias,
uma via lhe sera entregue e a outra ficard com o pesquisador responsavel.

Caso nao concorde, ndo havera penalizacdo, bem como serd possivel retirar o
consentimento a qualquer momento, também sem nenhuma penalidade.

O estudo tem como objetivo investigar a compreensdo de textos literarios por alunos da
educacdo infantil, em situacdes de rodas de leitura, propiciadas pela mediagdo do professor.
Solicitamos a sua colaboragéo para responder a uma entrevista semi-estruturada acerca do tema
em questdo, e participar de situacGes de videogravacdo em momentos de leitura em roda.
Informamos que essa pesquisa ndo oferece riscos, previsiveis, para a sua saude.

Todas as informacdes desta pesquisa serdo confidenciais e serdo divulgadas apenas em
eventos ou publicagdes cientificas, ndo havendo identificacdo dos voluntérios, a ndo ser entre
0s responsaveis pelo estudo, sendo assegurado o sigilo sobre a sua participacdo. Os dados
coletados nesta pesquisa (gravacao de voz), ficardo armazenados em pastas de arquivo, sob a
responsabilidade do pesquisador, no endere¢o acima informado.

Nada lhe sera pago e nem seré& cobrado para participar desta pesquisa, pois a aceitacdo
é voluntéria, mas fica também garantida a indenizagdo em casos de danos, comprovadamente
decorrentes da participacao na pesquisa, conforme deciséao judicial ou extra-judicial. Se houver
necessidade, as despesas para a sua participagcdo serdo assumidas pelos pesquisadores
(ressarcimento de transporte e alimentacéo).

Em caso de dividas relacionadas aos aspectos éticos deste estudo, vocé podera consultar
o Comité de Etica em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos da UFPE no endereco: (Avenida
da Engenharia s/n — 1° Andar, sala 4 - Cidade Universitaria, Recife-PE, CEP: 50740-600, Tel.:
(81) 2126.8588 — e-mail: cepccs@ufpe.br).

Assinatura do Pesquisador
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CONSENTIMENTO DA PARTICIPAGAO DA PESSOA COMO
VOLUNTARIO (A)

Eu, , CPF , abaixo
assinado, apos a leitura (ou a escuta da leitura) deste documento e de ter tido a oportunidade de
conversar e ter esclarecido as minhas ddvidas com o pesquisador responsavel, concordo em
participar do estudo Compreensdo de textos literarios na Educacdo Infantil: rodas de leitura e
mediacdo docente, como voluntario (a).

Fui devidamente informado (a) e esclarecido (a) pelo(a) pesquisador (a) sobre a
pesquisa, os procedimentos nela envolvidos, assim como 0s possiveis riscos e beneficios
decorrentes de minha participacdo. Foi-me garantido que posso retirar 0 meu consentimento a
qgualquer momento, sem que isto leve a qualquer penalidade (ou interrupcdo de meu
acompanhamento/assisténcia/tratamento).

Local e data

Assinatura do participante:

Impressio
Digital
(opcional)

Presenciamos a solicitacdo de consentimento, esclarecimentos sobre a pesquisa e 0
aceite do voluntario em participar.

Nome:

Assinatura;

Nome:

Assinatura;
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ANEXO A — CAPA DO LIVRO “CHAPEUZINHO VERMELHO”

70 Verme

Figura 3. Capa do livro Chapeuzinho Vermelho, utilizado na situagdo de leitura 1 da
presente pesquisa. Adapted from “Chapeuzinho Vermelho”, by C. Marques, n.d.,
BrasiLeitura.

Figura 3.
Capa do livro “Chapeuzinho Vermelho”
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ANEXO B — CAPA DO LIVRO “O PATINHO FEIO”

O Patittho ke
Figura 4. Capa do livro O Patinho Feio, utilizado na situacdo de leitura 2 da presente
pesquisa. Adapted from “O Patinho Feio”, by G. H. Kool Filho, n.d., Bicho Esperto.

Figura 4.
Capa do livro “O Patinho Feio”
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ANEXO C — CAPA DO LIVRO “CACHINHOS DOURADOS E OS TRES URSOS”

Figura 5. Capa do livro Cachinhos Dourados e os Trés Ursos, utilizado na situagdo de
leitura 3 da presente pesquisa. Adapted from “Cachinhos Dourados e os Trés Ursos”, by
R. Belli, n.d., BrasiLeitura.

Figura 5.
Capa do livro “Cachinhos Dourados e os Trés Ursos
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ANEXO D — CAPA DO LIVRO “CINDERELA”

Cinderel%

7
& mewIcoes
S\

Figura 6. Capa do livro Cinderela, utilizado na situacéo de leitura 4 da presente pesquisa.
Adapted from “Cinderela”, by D. Walt, n.d., Melhoramentos.

Figura 6.

Capa do livro “Cinderela”
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ANEXO E — SINAIS UTILIZADOS PARA A TRANSCRICAO DOS DISCURSOS
PROPOSTOS POR MARCUSCHI (1999)

1. Falas simultaneas: [[
2. Sobreposicédo de vozes: [
3. Sobreposicoes localizadas: [ ]
4. Pausas: (+)
5. Davidas e suposicgoes: ( )
6. Truncamentos bruscos: /
7. Enfase ou acento forte: MAIUSCULA
8. Alongamento de vogal: ::
9. Comentarios do analista: ((  ))
10. Silabacdo: - - - - -
11. Sinais de entonagéo:
” (corresponde mais ou menos ao ponto de interrogagao)
> (algo assim como uma virgula ou ponto-e-virgula)
, (para descida leve ou brusca)
12: RepeticOes: reduplicacdo de letra ou silaba
13: Pausa preenchida, hesita¢do ou sinais de atencdo: basicamente usam-se reproducdes de sons
cuja grafia é muito discutida, mas alguns estdo mais ou menos claros, como: eh, ah, oh, ih::,

mhm, ah3, e véarios outros.

14: Indicacgéo de transcricdo parcial ou de eliminacéo: ... ou /.../



