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RESUMO

A presente pesquisa esta pautada na concepcdo de ensino de leitura em que o texto
literario assume papel fundamental na formag&o do aluno-leitor. O problema central é
como as criancas do primeiro ano constroem sua compreensdo leitora, a partir da
participacdo em oficinas de leitura de textos literarios, planejadas com o intuito de
ampliar as capacidades leitoras nessa etapa de escolariza¢do? O estudo tem por objetivo
compreender como criangas, nesta etapa de escolarizacdo, se formam como leitores
ativos a medida que participam de oficinas de leitura planejadas, visando leva-las a
desenvolverem estratégias leitoras que as auxiliem a construir sentidos para os textos,
fazendo inferéncias, visualizacBes e conexdes a partir de seus conhecimentos prévios.
Para tanto, buscamos ampliar as competéncias leitoras dos alunos, perceber a interacao
deles com os textos e com o professor pesquisador, através de praticas de leitura
ancoradas em textos literarios. Mediante uma abordagem qualitativa, na perspectiva do
método da pesquisa-agdo, os instrumentos metodoldgicos utilizados para construgdo dos
dados empiricos foram a observacdo participante das aulas de lingua portuguesa da
turma, entrevistas ndo diretivas com a professora regente e analise de documentos, em
especifico as orientacGes pedagdgicas das Escolas Estaduais de Tempo Integral, com o
objetivo de compreendermos as situacBes a qual interveriamos. Nesta pesquisa, as
dezenove oficinas realizadas se configuraram como instrumento interventivo, com
utilizacdo de registros no diério de bordo, gravagdes de audios das dindmicas coletivas
ministradas, dialogo com os alunos e professora da turma da instituicdo de ensino.
Dialogamos com autores que problematizam a relagdo entre formacdo de leitores,
literatura infantil, alfabetizacao e letramento, mediacdo do professor no processo e papel
das estratégias de leitura neste contexto, como Zilberman (1994; 2009), Carvalho
(2007), Kleimam (2001; 2002), Saraiva (2001), Soares (2014), Bortoni-Ricardo (2012),
Solé (1998), Girotto e Souza (2010), Cosson (2007; 2014), entre outros. As analises
indicam que criangas, mesmo ndo possuindo o dominio do codigo escrito, a partir da
mediacdo, sdo capazes de compreender textos. Assim, a ampliacdo das capacidades
leitoras de criancas na série inicial de alfabetizacdo ocorrera a partir do momento, que
na mediagcdo pedagdgica, suas vivéncias e experiéncias no campo da leitura sdo
ampliadas, priorizando o desenvolver de seu repertorio literario, com contato direto com
livros.

Palavras — chave: Leitura Literaria; Formacdo de Leitor; Mediacdo Pedagdgica;
Estratégias de Leitura.



ABSTRACT

In the research is based on the conception of reading teaching in which the literary text
assumes a fundamental role in the student-reader formation. The central problem is how
the children of the first year construct their reading comprehension, starting from the
participation in workshops of reading of literary texts, planned with the intention of
expanding the reading abilities in this stage of schooling? The aim of this study is to
understand how children, in this stage of schooling, are trained as active readers as they
participate in planned reading workshops, aiming at developing reading strategies that
help them construct meanings for the texts, making inferences, views and Connections
from their previous knowledge. To do so, we seek to broaden the students' reading
skills, to understand their interaction with the texts and with the researcher teacher,
through reading practices anchored in literary texts. Through a qualitative approach,
from the perspective of the action-research method, the methodological tools used to
construct the empirical data were the participant observation of the classes of
Portuguese language of the class, non-directive interviews with the teacher regent and
analysis of documents, specifically the Pedagogical guidelines of the State Schools of
Integral Time, in order to understand the situations to which we would intervene. In this
research, the nineteen workshops were set up as an interventional instrument, using
records in the logbook, audio recordings of the collective dynamics taught, dialogue
with the students and teacher of the class of the teaching institution. We discuss with
authors that problematize the relationship between reader training, children's literature,
literacy and literacy, mediation of the teacher in the process and the role of reading
strategies in this context, such as Zilberman (1994; 2009), Carvalho (2007), Kleimam
(2001; 2002), Saraiva (2001), Soares (2014), Bortoni-Ricardo (2012), Solé (1998),
Girotto and Souza (2010), Cosson (2007, 2014), among others. The analyzes indicate
that children, even without having the mastery of the written code, from the mediation,
are able to understand texts. Thus, the expansion of the reading abilities of children in
the initial series of literacy will occur from the moment that, in pedagogical mediation,
their experiences and experiences in the field of reading are amplified, prioritizing the
development of their literary repertoire, with direct contact with books.

Keywords: Literary Reading; Reader Training; Education And Training, Reading

Estrategies.



LISTA DE QUADROS

Quadro 1- Caracterizacdo de Teses e Dissertacdes do Banco de Dados da CAPES .... 17

Quadro 2- Caracterizacdo dos Artigos do Banco de Dados SCielo...........ccccceevecieenene 20
Quadro 3- Periddicos em Educacdo: Banco de Dados SCielo..........cccoveviincncennnns 23
Quadro 4- Organizacéo do ditado realizado na disciplina de..........cccccevcvviveiivnieniennns 80
Quadro 5- Citacdes de obras pelas CrianGas..........ccccveivereiieieeieseese e 92
Quadro 6- Tentativa de conex0es tEXIO-tEXI0 ......ccvvviiieiireeiiicre e 92
Quadro 7- Respostas das criancas em relacdo a suas preferéncias literarias ................ 93

Quadro 8- Relacéo dos livros trabalhados na 22 OfiCiNa..........ceevicverveie e e 97



LISTA DE FIGURAS

Figura 1- Atividade de lingua portuguesa (AUIaL).........ccccoreireneiinieneise e 70
Figura 2- atividade de lingua portuguesa (aula 3) .........cccceevvevveveiieie e 74
Figura 3- Texto da atividade avaliativa de lingua portuguesa (aula 6 e 7) ..........c......... 77
Figura 4- Obra 1ida Na 12 OFICING .........eiiiiiieiiiee e 90
Figura 5- OpcOes das obras para [€ItUra ..........ccevereiiiiiiiee 95
Figura 6- Obra lida na 42 0fiCING ..........cccociveiiiicce e 101
Figura 7- Obra lida na 102 0fICING ......c.eciieiiiciie e 105
Figura 8- Narrativa da 122 OfICING ........ccccvriiirieieieies e 109
Figura 9- Obra 1ida Na 132 OFICING ......cceiiiiiieieieee e 111
Figura 10- Narrativa da 152 OfiCINa .......ccccoiieiiiiiiie it 115
Figura 11- Registro de uma crianga Nal5 OfiCiNa........ccoovvieieiienienii e 116

Figura 12- Registros da 162 OFICING .........ccoviiririiieiene e 117



LISTA DE FOTOS

Foto 1- Sala de leitura da escola parceira

Foto 2- Sala de aula da turma do 1° ano do ensino fundamental ...........ccccoeeeeieiiicinnnnns



SUMARIO

INTRODUGAD. ..ottt ettt ettt sttt 14
Estudos realizados e sua interface com a presente PeSQUISA. .......cecvvervverreieeieeieeseennens 17
CAPITULO I - PERCURSO DA HISTORIA ..o 33
1.1 O CENATIO BM AGAOD ....veveeieeeeie ettt ettt sttt ettt sb ettt e e b e 33
1.2 A abordagem qualitativa de PeSQUISA .........ccviiiieiie it 36
1.3 A PESOUISABGAO ... .vvevetieieesieiete sttt sttt et bbbttt s et e e b ettt bbbt ne e 37
1.4 ObServagao PartiCIPANTE ........cccoieiiriiiiieie et 40
1.5 Entrevista ndo dirigida — Os momentos de dialogos ........cccccevveveiiecieennnns 41
1.6 AS OFICINAS ..ttt ettt ettt et 42
1.7 ANALISE dOS UAUDS .......veiveereeiieieie ettt reere e ens 43
CAPITULO 11 - ENREDO DA HISTORIA........ooieiieereeeeseeeeeseeees s, 45
2.1 A leitura como conStruGao de SENLIAOS ........cceeiviriiiiiirie e 45
2.2 Texto literario, alfabetizac8o e 1etramento ..........cccccvereeiereere s 48
2.3 Estratégias de leitura e @ formagao do 1eItOr ........ccoevveviiiii i 53
2.3.1 O professor como mediador de [ItUra .........cceeveeiie e 54
2.3.2 EStrategias de lEITUIA........cuevieeieiieieeie et sre e e e e 55
2.3.3 A TOrmAaGAO0 0O IBITOT ..o s 59
CAPITULO 11l - PERSONAGENS DA HISTORIA........cooveieeeeeereceeeeeveee e 62
T8N o T oo (0o To T 0 T3 F= Vo [0 K- USSR 62
3.2 A proposta de organizagdo das escolas de tempo integral ............ccoovevvvniiiiiininnnnn 63
3.2.1 A realidade organizacional da escola parceira ..........ccooeevvieeriniinneerie e 66
3.3 AS ODSEIVAGDES .....vveveeeeerieetee sttt tee sttt st e st e b et e st e et e e re e beeneeareenbeeneeereenteenee e 68
3.4 AS INTEIVENGOES .....viiviieieiieie ettt ettt bttt bbbt b e e e 83
CAPITULO IV — E HORA DA HISTORIA ..ottt 89
4.1 A sondagem: CONEXE0 tEXTO-TEXIO .......ccuvriiiieieieieiie s 89
4.2 A CONBXEOD tEXEO-TEITON ...t 95
4.3 A CONEXE0 tEXEO-MUNTO ...vviviiieieciesieeiie ettt 100

4.4 As inferéncias € as VISUAHZAGOES. .........cviiiiiiiiic e 104



4.5 O registro cOmO Pratica da eSCITA ........ccccerveirerieiieneee s 113
4.6 Atitude dos alunos diante das OFICINGS .........cccvvveriieriiieii e 119
4.6.1 A interacdo com os textos literarios - O texto como ato comunicativo................ 120

4.6.2 A interacdo com a pesquisadora enquanto mediadora do processo de compreensdo

....................................................................................................................................... 124
4.6.3 A percepcdo da professora regente frente @ PeSqUISA.......covevververerervieeeeeaiannns 128
CONSIDERAGCOES — INICIO DO DESFECHO ..o 132
REFERENCIAS ..ottt 138
REFERENCIAS DE LITERATURA INFANTIL .ot 146

APENDICE ..o ettt e e e et et e e e et e e et e es et e e et e et e e s e e e e er s 149



14

INTRODUCAO

Sabemos que na sociedade atual encontramos inumeras dificuldades em
trabalhar leitura nos anos iniciais com a utilizacdo de livros literarios. Ha dificuldades
geradas por motivos distintos, sendo elas enfrentadas pelo professor, pelo aluno ou pela
instituicdo de ensino.

No que se refere ao educador, suas dificuldades podem estar delimitadas ao fato
de que ndo se vé apto para trabalhar com a diversidade de géneros textuais, ou que
acredita ndo possuir uma formacdo adequada, ou ainda seu trabalho estar restrito a
rotina da sala de aula, preocupado em cumprir as exigéncias curriculares e pedagdgicas
impostas durante o ano letivo. Quanto ao educando, as dificuldades podem estar
relacionadas ao fato de ndo terem estimulo ou convivéncia com a leitura literaria no
ambiente familiar ou por ndo encontrarem respaldo para compreender, através de
estratégias de leitura ou por outras metodologias, os textos que sdo propostos para a
leitura na sala de aula. N&o menos importantes, existem dificuldades encaradas pelas
instituicOes de ensino que, muitas vezes, ndo possuem recursos para o oferecimento de
trabalhos com a literatura de forma eficaz. Nao possuem respaldo financeiro para
promoverem cursos de capacitacdo de alfabetizacdo e letramento, leitura, literatura
infantil ao corpo docente dos anos iniciais de ensino. Além do que, falta nas escolas, em
sua maioria, uma biblioteca estruturada com livros literarios adequados as faixas etéarias,
ou ha outras prioridades que néo estdo centradas na formacéo de leitores, no sentido de
inseri-los nas praticas letradas de uso da leitura e da escrita.

Neste quadro o que se percebe ainda, principalmente nas séries iniciais do
Ensino Fundamental, é que o foco do ensino da leitura ainda esta voltado para levar o
aluno a perceber a relacdo grafemas e fonemas, na compreensédo de que a formacéo de
leitores “competentes” se limita a aquisicdo da técnica da escrita. Entretanto, o que €
frequente na discussdo de varios autores € que a formacdo de leitores, desde a
alfabetizacdo, pressupe ndo s a técnica da escrita, mas também a compreenséo de
textos, o que implica em um trabalho com textos variados, destacando-se ai a literatura
infantil. O trabalho com o ensino de leitura “[...] exige a compreensdo da leitura como
uma atividade social, dinamica que exige do leitor, além de conhecimentos linguisticos,

experiéncia de mundo para processar as informagdes contidas no texto” (MOURA;
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MARTINS, 2012, p. 88 e 89).

Nessa perspectiva, as autoras defendem o ato de ler em seu significado como
acao, muito mais do que decodificar as convencdes do codigo escrito e que a leitura ndo
pode estar limitada a seu carater técnico, mesmo reconhecendo que “[...] essas etapas
fazem parte do processo de desenvolvimento da leitura: dominio das operagdes motoras
ou cognitivas inerentes ao ato de ler é necessario, na medida em que o aprendiz adquire
outras habilidades constituintes da compreenséao leitora” (MOURA; MARTINS, 2012,
p. 89).

Nesta concepcao de ensino de leitura, o texto literario assume papel fundamental
na formacdo do aluno-leitor, pois como ressalta Zilberman (1994) a literatura, como a
escola, tem uma funcdo formadora. Entretanto no que se refere a literatura, essa fungédo
ndo pode se confundir com uma missdo pedagogica, ja que a mesma esta voltada para a
cultura, oferecendo ao leitor conhecimento de mundo e do ser e, além disso, propicia
elementos para a emancipacao pessoal.

Na etapa inicial de aquisi¢do da escrita, Saraiva (2001) salienta que a leitura de
textos literdrios na fase de alfabetizacdo, desenvolve nas criancas areas afetiva e
intelectual, proporcionando a elas “[...] a oportunidade de se apoderarem da linguagem,
uma vez que a expressdo do imaginario as liberta de angustias préprias do crescimento e
Ihes proporciona meios para compreender o real e atuar criativa e criticamente sobre
ele” (SARAIVA, 2001, p. 83).

Pautado na leitura literaria enquanto pratica formativa, destacamos também Riter
(2009), que traz a literatura com suas formas de atuacdo no ser humano como promocao
de prazer, reflexdo e transformacdo. Destaca que o carater de formar leitores foi
delegado a escola pela sociedade, pois esta se caracteriza como um espago de
aprendizagem e entende-se que a leitura precisa ser ensinada ao aluno. Neste contexto,
define o professor como ‘“agente facilitador, o guia que indicara caminhos possiveis de
entendimento a seus alunos, sendo o mediador entre a obra indicada e os leitores”
(RITER, 2009, p. 57). A discussdo do autor salienta entdo o papel da escola na
formacdo do aluno leitor, destacando o texto literario como um instrumento essencial
dessa formagcéo.

Kleiman (2001) também atribui a figura do professor, nas aulas de leitura, o
papel de mediador entre o aluno e o autor do livro trabalhado e destaca essa mediacao
nos estagios iniciais através de predicdes, comentarios e perguntas, como forma de

envolver os alunos por meio de estratégias de leitura com a intencionalidade de guia-los
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e inseri-los em uma cultura letrada.

Ainda nesta perspectiva, dialogamos com Carvalho (2007), que reafirma a
necessidade de politicas de leitura nas instituicGes de ensino para a formacao de leitores,
com uma pratica materializada, que oferte aos alunos livros em quantidade e qualidade,
instalacdo de espacos de leituras com salas equipadas e bibliotecas dinamizadas por
bibliotecarios.

Em sintese, Moura e Martins, ao discutirem a importancia da formacao de

leitores em uma sociedade grafocéntrica como a nossa, afirmam que:

H& um consenso entre tedricos e professores, segundo o qual a leitura é
essencial para o individuo construir seu proprio conhecimento e exercer seu
papel social no contexto da cidadania, pois a capacidade leitora amplia o
entendimento de mundo, propicia 0 acesso a informacdo, facilita a
autonomia, estimula a fantasia e a imaginagdo e permite a reflexdo critica, o
debate e a troca de ideias (MOURA; MARTINS, 2012, p. 87).

Diante destas discussdes é que se propde a presente pesquisa, que foi
desenvolvida através de oficinas de leitura®, na perspectiva do método da pesquisa-agao,
com atividades voltadas para desenvolver as competéncias leitoras de alunos do
primeiro ano do ensino fundamental, no sentido de ampliar suas capacidades para a
leitura, a partir do uso de textos literarios. “Competéncia de leitura € a aptidao
reconhecida a alguém para realizar o ato de ler” (FARIA; PERICAO, 2008, p. 182).
Assim, destacamos a importancia do desenvolvimento de estratégias de leitura com
alunos na etapa inicial de aquisicdo da leitura e da escrita e do papel do livro literario
neste processo. Nesse sentido a pesquisa buscara problematizar:

Como as criangas do primeiro ano constroem sua compreensao leitora, a partir da
participacdo em oficinas de leitura de textos literarios, planejadas com o intuito de
ampliar as capacidades leitoras nessa etapa de escolariza¢ao?

Para isso, a pesquisa tem como objetivo compreender como criangas do primeiro
ano do ensino fundamental se formam como leitores ativos a medida que participam de
oficinas de leitura planejadas, visando leva-las a desenvolverem estratégias leitoras que
as auxiliem a construir sentidos para os textos, fazendo inferéncias, visualizagdes e
conexdes a partir de seus conhecimentos prévios. Bem como, ampliar as competéncias
leitoras dos alunos e perceber a interacdo deles com os textos e com o professor

pesquisador, atraves de praticas de leitura ancoradas em textos literarios. A seguir,

! Momentos interativos entre professor e aluno, com orientacdes pedagdgicas que visam a aquisicdo da
compreensdo leitora (KLEIMAN, 2001).
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apresentamos o levantamento bibliografico realizado a fim de identificar os estudos
realizados e publicados que apresentem interface com a presente investigagéo.

Estudos realizados e sua interface com a presente pesquisa.

Com o intuito de problematizar e conhecer os estudos que vém sendo realizados
sobre a tematica pesquisada, foi realizada, no banco de teses e dissertacdes da Capes e
no Scielo, uma busca dos trabalhos que se articulam com a presente investigacdo. No
banco da Capes a busca foi realizada no més de margo de 2016, com as palavras-chave
combinadas: Leitura e Literatura Infantil sem recorte temporal, tendo sido encontrados
setenta e sete registros. A leitura dos resumos dos trabalhos revelou que apenas quatro
tinham interface com a presente pesquisa. Os demais, ou ndo se tratavam de pesquisa-
acao, ndo tinham como sujeitos alunos do 1°ano ou ndo estavam vinculados apenas ao
trabalho com textos literarios.

Os quatro trabalhos encontrados estdo listados a seguir:

Quadro 1- Caracterizacdo de Teses e Dissertaces do Banco de Dados da CAPES

NUMERACAO PALAVRAS- TITULO AUTOR (A) ANO DE

“As historias da gente que

cabem dentro de um livro”

Leitura; Literatura - experiéncias de leitura SILVA, 2011
TEXTO | Infantil. nas aulas de literaturado | Rosita Mattos
primeiro ano do ensino Da.
fundamental

Infancia e literatura
infantil: o que pensam,
Leitura; Literatura | dizem e fazem as criancas SAMORI,
TEXTO I Infantil. a partir da leitura de Debora 2011
histérias? A producéo de Perillo.
culturas infantis no 1° ano

do ensino fundamental

Rodas de leitura na escola: JACOBIK,
Leitura; Literatura construindo leitores Fabiana

TEXTO I Infantil. criticos Andrea 2011
Dias.

CHAVE PUBLICACAO
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Atribuicéo de estados

Leitura; Literatura mentais e consciéncia RIBEIRO,
TEXTO IV Infantil. metatextual: efeitos de Nathalie 2012
uma pesquisa-intervencdo Nehmy.

com a literatura infantil

Fonte: Organizado pela autora, 2016.

O Texto | trata de uma pesquisa de abordagem qualitativa, que utilizou como
instrumentos de coleta de dados a observacao participante das aulas de leitura de uma
turma do primeiro ano do ensino fundamental. O intuito da investigacdo foi discutir as
aulas sob o ponto de vista das criangas, tendo como destaque suas falas durante as
historias ministradas pela professora regente. Por estar centrada no aluno, destacando
sua fala e suas competéncias leitoras intimamente relacionadas a compreensao € que a
relacionamos com nosso estudo.

O Texto Il é fruto da pesquisa realizada a partir de uma abordagem etnografica
que teve como objetivo discutir a producéo de culturas infantis, a partir da interagao das
criangas com a literatura infantil, com os livros e com o grupo. A producéo de dados se
deu através de observacdes do cotidiano da sala de aula, de uma escola municipal da
cidade de Sdo Paulo. Também foram utilizados como instrumento de coleta de dados
entrevistas coletivas com grupos de alunos, realizadas com o intuito de dar voz as
criangas. As andlises dos dados propiciaram a percepcdo de suas relagdes com os livros
enquanto artefato cultural, levando a conclusdo que as mesmas produzem cultura em
suas relacbes com o outro, com a literatura e com o livro, a partir de suas capacidades
de criar histérias e compara-las a realidade e ao meio em que estdo inseridas. Inferimos
que a pesquisa, do mesmo modo que a anterior, tem uma aproximagdo com a presente
investigacao, vez que estd centrada na crianga, considerando o que pensa, 0 que faz e o
que diz. Por outro lado, tem outro recorte investigativo ja que, neste caso a relacao
estabelecida é em todo o periodo do cotidiano escolar em um determinado recorte
temporal, enquanto a nossa intervencdo se atera as agdes de leitura desenvolvidas
durante as oficinas de leitura.

O Texto Il foi elaborado na perspectiva do método aqui adotado, pesquisa-acgao,
sua leitura foi garantida na integra por ter interface e ser 0 que mais se aproxima com a
atual pesquisa. Trata-se de uma dissertacdo de mestrado realizada por Jacobik, em 2011,
no Programa de PoOs-Graduacdo em Educacdo da Faculdade de Educacdo da
Universidade de S&o Paulo. O titulo do trabalho é Rodas de Leituras na Escola:
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Construindo Leitores Criticos. O estudo, realizado em uma escola publica do
municipio de Sdo Paulo, contou com a participacdo de um grupo de trinta e trés criangas
do primeiro ano do ensino fundamental. A proposta foi discutir o percurso de
construcdo das competéncias leitoras de criancas, submetidas a leituras
intencionalmente planejadas e a formas de mediacdes mais eficientes neste processo de
aquisicdo destas competéncias, atreladas a compreensdo leitora, com o objetivo de
investigar se criancas pequenas, que ndo leem convencionalmente, podem ser
consideradas leitores criticos.

No intuito de responder ao questionamento, foram realizadas rodas de leituras
diarias com as criancas, durante um semestre letivo. As leituras eram feitas em voz alta
pela professora pesquisadora e as discussdes e os didlogos eram mediados, no intuito de
auxiliar as criancas no desenvolvimento de competéncias relacionadas & compreensdo
leitora, estimulando-as a exporem suas opinides, questionarem os textos e debaterem em
grupo.

As consideracOes da pesquisa apontam que, criangas que ainda ndo leem
convencionalmente podem ser consideradas leitores criticos, desde que sejam
submetidas a situacOes de leituras coletivas e mediadas por leitores mais experientes.

Deste modo, a pesquisa de Jacobik (2011) tem uma interface com 0 nosso
estudo, a medida que o publico-alvo do trabalho s&o criangas do primeiro ano do ensino
fundamental de uma escola publica e também, por se ancorar no método da pesquisa-
acao, voltada para o desenvolvimento de competéncias leitoras de alunos em processo
de alfabetizagcdo. Assim, acreditamos que nossa proposta dialoga com esta pesquisa ao
buscar reafirmar a importancia da mediacdo na construcdo de leitores competentes,
realizada a partir de rodas/ oficinas de leitura.

O texto IV é uma pesquisa de intervencdo, da area da psicologia, que objetivou
implementar um programa dirigido a promover a linguagem referente aos estados
mentais (emocionais) e a consciéncia metatextual, por meio da leitura mediada de livros
de histdrias. Objetivou-se também avaliar o possivel efeito do programa sobre a
producdo de historias orais e sobre aspectos sociocognitivos, como a compreensdo das
emoc0es e as habilidades sociais. Participaram da pesquisa, alunos do 1° ano do ensino
fundamental de uma escola publica federal. Os resultados obtidos sugerem que o
programa proposto contribuiu para a promogdo da compreensdo emocional, das
habilidades sociais infantis e contribuiu no aprimoramento das criangas na producéo de

histérias orais, enfatizando a relevancia da literatura infantil e da mediacdo de
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educadores para a promocdo de aspectos cognitivos e desenvolvimento infantil. Esta
pesquisa aproxima-se das nossas discussfes, pois além de propor intervencdes, tem
como foco criancas do primeiro ano do ensino fundamental e, como suporte das
intervencdes, livros literarios, mas difere-se na intencionalidade e no aporte tedrico que
vem da area da psicologia.

Na busca realizada no site do Scielo em maio de 2016, com as mesmas palavras-
chave e sem recorte temporal, foram encontrados nove registros de artigos, sendo oito
registrados no Scielo Brasil e um com registro no Scielo Chile. Os resumos dos
trabalhos foram lidos e percebemos que nenhum dialogava na integra com o presente
estudo, pois ndo atendiam aos nossos critérios de selecdo (apoio metodoldgico: a
pesquisa-ac¢do; ter como sujeitos alunos do 1° ano do ensino fundamental e estar
vinculado ao trabalho com textos literarios). Houve aproximacdes na temética e
distanciamento nas abordagens, publico-alvo e intencionalidade.

O quadro apresentado a seguir, foi elaborado para apresentar 0s artigos
encontrados, com o objetivo de demarcar uma organizagdo temporal, a partir dos anos

de publicacdes e demarca-los em nacionais e internacionais:

Quadro 2- Caracterizagdo dos Artigos do Banco de Dados Scielo

SIMOES, Vera Lucia Blanc. Histérias infantis e aquisicdo de escrita. Sdo Paulo
Perspect., Mar 2000, vol.14, no.1, p.22-28. ISSN 0102-8839

LUCAS, Elaine R. de Oliveira; CALDIN, Clarice Fortkamp and SILVA, Patricia V.
Pinheiro da. Biblioterapia para criancas em idade pré-escolar: estudo de
caso. Perspect. ciénc. inf., Dez 2006, vol.11, no.3, p.398-415. ISSN 1413-9936

RODRIGUES, Marisa Cosenza; HENRIQUES, Mariana Wierman and PATRICIO,
Marina de Oliveira. Leitura de historias e evocacdo de estados mentais por pré-
escolares. Psicol. Esc. Educ. (Impr.), Jun 2009, vol.13, no. 1, p.37-44. ISSN 1413-

8557
SCIELO FERREIRA, Norma Sandra de Almeida. Um estudo das edicBes de Ou isto ou
BRASIL aquilo, de Cecilia Meireles. Pro-Posicdes, Ago. 2009, vol.20, no. 2, p.185-203. ISSN
0103-7307

SILVEIRA, Rosa Maria Hessel; BONIN, lara Tatiana and RIPOLL, Daniela.
Ensinando sobre a diferenca na literatura para criangas: paratextos, discurso
cientifico e discurso multicultural. Rev. Bras. Educ., Abr. 2010, vol.15, no. 43, p.98-
108. ISSN 1413-2478

ZAMBONI, Ernesta and FONSECA, Selva Guimardes. Contribuicdes da literatura
infantil para a aprendizagem de nogdes do tempo histérico: leituras e
indagagdes. Cad. CEDES, Dez 2010, vol.30, n0.82, p.339-353. ISSN 0101-3262

BELMIRO, Celia Abicalil. Entre modos de ver e modos de ler, o dizer. Educ. rev.,
Dez 2012, vol.28, no. 4, p.105-131. ISSN 0102-4698

JUZWIAK, Claudia Ridel. Era uma vez... um olhar sobre o uso dos contos de fada
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como ferramenta de educacéo alimentar e nutricional. Interface (Botucatu), Jun.
2013, vol.17, no. 45, p.473-484. ISSN 1414-3283

SCIELO RIQUELME, Enrique and MUNITA, Felipe. La lectura mediada de literatura
infantil como herramienta para la alfabetizacion emocional. Estud. pedagég. ,
CHILE 2011, vol.37, no. 1, p.269-277. ISSN 0718-0705

Fonte: Organizado pela autora, 2016.

O primeiro artigo é uma revisdo bibliogréfica, demarcando autores que
discutem, na educacédo infantil, praticas pedagdgicas que atendam as necessidades de
criancas que ja estdo no processo de aquisicdo da leitura e escrita e da relevancia da
literatura infantil neste processo. Mediante as discussdes, a autora enfatiza sugestoes
praticas de envolvimento das criancas na correlagdo de historias infantis e a produgédo
textual, anterior a alfabetizagéo formal.

A busca por identificar as contribuicdes da aplicacdo da biblioterapia nas
criangas em idade pré-escolar, de uma escola de tempo integral é o objeto de discusséo
do segundo artigo que tem como metodo a observacdo participante com atividades de
contacdo de historias. O foco foi na realizacdo de atividades ludicas, propiciando a
catarse, estimulo a criatividade, promocdo da leitura, instigando o imaginario das
criangas. A partir das analises dos encontros, as autoras enfatizam a importancia do
bibliotecario nas instituicGes escolares e que este em parceria com outros profissionais
pode contribuir efetivamente na formacéo de individuos leitores.

O terceiro artigo, da area da psicologia, tem por objetivo investigar a evocacao
de termos mentais por pré-escolares, criancas de cinco e seis anos de idade, na leitura do
livro infantil de narrativa por imagem. Os resultados da pesquisa evidenciaram que
houve predominancia dos termos perceptivos sob os subjetivos, o que indica que as
criancas focalizaram, em suas narrativas, mais 0s termos que denotam comportamentos
fisicos e acGes dos personagens.

O quarto artigo listado no quadro, é um estudo das edi¢Ges da obra de Cecilia
Meireles “Ou isto ou aquilo”. E de cunho exploratorio, embasado nos estudos da
Histdria Cultural, com o objetivo de indagar e compreender, nos diferentes periodos, as
formas que o texto se apresenta aos leitores, identificando e discutindo a produgéo de
sentidos e valores associados a educacéo do leitor.

“Ensinando sobre a diferenca na literatura para criancas: paratextos, discurso
cientifico e¢ discurso multicultural”, é o titulo do quinto artigo que tem por objetivo
analisar a influéncia de 21 paratextos nas condutas e atitudes relacionadas a diferenca

das criangas no ambiente escolar. As autoras do artigo evidenciam em suas analises que,
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nos paratextos, os discursos se intercruzam como argumentos utilizados por seus
autores para cativar e persuadir o leitor, na busca por uma educagdo para a diferenga.

Acompanhando a ordenagdo dos trabalhos, destacamos a sexta pesquisa que
apresenta a discussdo, a partir de levantamentos bibliograficos, das contribuicdes da
linguagem literaria ficcional para a aprendizagem temporal histérica nos primeiros anos
de escolaridade. Com o estudo, as autoras afirmam ser possivel contribuir no processo
de alfabetizacdo de criancas e ampliar suas aprendizagens de dialogos com a
valorizacdo do dialogo sensivel entre memdria, tempo e historia.

Na sequéncia, o trabalho intitulado “Entre modos de ver e modos de ler, o dizer”
tem a finalidade de refletir os sentidos da leitura da literatura para criancas, apoiado nas
linguagens visual e verbal, apresentando o livro literario ilustrado como suporte para as
discussbes. Este se apoia nos estudos sobre artes plasticas e literatura, tendo como
analise, o paradoxo e o paralelo, para construir uma reflexdo critica e conceitual da
estética dos livros.

O oitavo texto, apresenta uma discussdo sobre a utilizacdo dos contos de fada
tradicionais como recurso para se trabalhar educacdo alimentar e nutricional. Com isso,
busca-se discutir os temas de forma transversal no curriculo escolar acordando aspectos
culturais, sociais e ambientais que envolvem as questdes nutricionais nas historias
infantis.

No ultimo artigo apresentado na busca, com registro no Scielo Chile, os autores
apresentam a leitura mediada como ferramenta para a alfabetizagdo emocional das
criancas, enfatizando a influéncia do adulto leitor que opera como mediador das
experiéncias emocionais “ficcionais” dos personagens das histdrias, os processos reais
que caracterizam o contexto e as experiéncias das criangas. Neste contexto, a partir dos
estudos teoricos dos autores, considera-se que o alcance da leitura mediada favorece
diversas questfes da educacdo formal, como inclusdo escolar, aspectos cognitivos e
afetivos.

Realizamos ainda uma busca, dessa vez pelos periodicos educacionais do banco
de dados do Scielo. Com a utilizagdo das duas palavras-chave: Leitura e Literatura
infantil ndo foi encontrado nenhum registro, apenas digitando-as separadamente € que
as publicac@es ficaram visiveis.

O resultado da pesquisa nos periédicos foi organizado no quadro abaixo, para
melhor visualizacéo dos registros por palavra-chave e periddicos em Educacéo:
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Quadro 3- Periddicos em Educacdo: Banco de Dados Scielo

REVISTAS LEITURA LITERATURA
N° de Registros INFANTIL
N° de Registros
Educagdo em Revista 35 1
(UFMG)
Educar em Revista 71 4
(UFPR)
Educacéo e Pesquisa 0 63
(USP)
Educacdo e Realidade 17 9
(UFRS)

Fonte: Organizado pela autora, 2016.

Destes duzentos registros, ¢ importante deixar em evidencia que muitos se
repetiram conforme a alteracdo das palavras-chave. Em sua maioria, os artigos eram
referentes a discussdes e abordagens teoricas voltadas para a analise de livros literarios.
Apenas um artigo se aproxima da tematica que sera desenvolvida, mas ndo se enquadra
na abordagem metodologica adotada. O referido artigo esta intitulado: Aprendizagem e
desenvolvimento de criancas de seis anos na roda de historia, elaborado por
ALMEIDA; GOMES; MONTEIRO, em 2013, publicado na revista Educacdo e
Realidade da Universidade Federal do Rio Grande do Sul.

Este artigo foi estruturado a partir dos registros produzidos por um estudo
longitudinal e etnografico de uma sala de alfabetizac&o de criangas. Trata-se da analise
de uma aula que foi parte do material de um estudo empirico da pesquisa intitulada:
Incluindo Diferentes Alunos nas Salas de Aulas de Alfabetizacdo de Criangas e
Adultos: semelhancas e diferencas.

A aula em destaque foi observada com o objetivo de analisar as interacOes
discursivas entre criancas e a professora regente de uma sala do primeiro ano do Ensino
Fundamental, para compreender como as leituras orais dos livros de literatura infantil,
feitas pela a professora, podem contribuir para a aprendizagem da leitura e para o
desenvolvimento mental e cultural dos alunos de seis anos.

Ao findar da observacdo e com os registros elencados como: filmagens e diario
de bordo, as autoras concluiram que o trabalho com a literatura em sala de aula deve
proporcionar a construcdo coletiva e individual de sentidos. Para isso, a dinamica da

roda de historia, além de contribuir com a aquisicdo de capacidades leitoras, pode
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colaborar na formacdo de multiplas identidades das criancas, através da imaginacao,
compreensdo simbdlica do mundo que as rodeia, com o desenvolvimento mental e
cultural.

Assim sendo, os resultados elencados, nos permitem perceber que, mesmo diante
da relevancia da temaética, evidenciada pelos autores que fundamentam esta
investigacdo, ainda percebemos poucas pesquisas realizadas dentro do método da
pesquisa-acao. Ou seja, a maioria dos trabalhos ndo se enquadra na abordagem, que se
distingue pela intencionalidade interventiva da pesquisa de aliar teoria e pratica durante
0 processo.

Apo6s o exame de qualificacdo, com as contribuicbes e colocacBes da banca,
consideramos necessario fazer outro levantamento bibliogréafico, no Banco de Teses e
dissertacOes da Capes e no Scielo, com as palavras-chave: estratégias de leitura. De
acordo com Afflerbach, Pearson e Paris, citados por Martins Neto (2015), as estratégias
sdo acOes conscientes de procedimentos, de controle intencional do processo de leitura.
Tais estratégias compde diretamente a presente pesquisa e com 0 propdsito de
problematiza-las e tomar conhecimento das producbes anteriores que abarcam a
tematica é que foi sugerido este segundo levantamento.

A partir do levantamento bibliografico, realizado em novembro de 2017, no
banco digital de dados Scielo, com as palavras-chave: estratégias de leitura, foram

listados cinco registros, apresentados no quadro a seguir:

Quadro 4- 22 Caracterizacdo dos Artigos do Banco de Dados Scielo

PALAVRAS-CHAVE: REFERENCIAS ENCONTRADAS

Kopke Filho, Henrique. Repertoério de estratégias de compreensdo da
leitura e conhecimentos metacognitivo de professores de Lingua
Portuguesa. Psicol. Esc. Educ. (Impr.), Jun 2002, vol.6, no.1, p.67-80.
ISSN 1413-8557

Silva, Vitoria Rodrigues e. Estratégias de leitura e competéncia leitora:
contribuigdes para a pratica de ensino em Histdria. Histdria, 2004, vol.23,
no.1-2, p.69-83. ISSN 0101-9074

ESTRATEGIAS DE Silva, Ana Cristina. Descobrir o principio alfabético. Ana. Psicoldgica,
LEITURA Mar 2004, vol.22, no.1, p.187-191. ISSN 0870-8231

Martins, Aracy Alves. Memdrias de professores: eventos e praticas de
literacia/letramento. Rev. Port. de Educacéo, 2005, vol.18, no.2, p.185-
213. ISSN 0871-9187
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Stanke, Roberta Cristina Sol Fernandes. O papel do professor no ensino
de alemao para o fim especifico da leitura. Rev. bras. linguist. apl.,
2011, vol.11, no.4, p.935-961. ISSN 1984-6398

Fonte: Organizado pela autora, 2017.

Relacionado a area da psicologia, o primeiro artigo direciona-se ao trabalho com
professores de lingua portuguesa acerca da utilizacdo de estratégias de leitura e
conhecimento cognitivo de 24 professores participantes da pesquisa. Para isso, o autor
aplicou dois questionarios: o primeiro para listar e identificar o repertério das
estratégias mais utilizadas pelos sujeitos e um segundo para que estes definissem como
as estratégias auxiliam na compreensao leitora. Os resultados delimitaram que os
sujeitos, em sua maioria, apresentam divergéncias em suas respostas e demonstraram
ndo conhecer como essas estratégias contribuem para a compreensao textual.

O segundo texto, direcionado a préatica de ensino de histéria, tem por objetivo
apresentar a metodologia de leitura apresentada por Solé (1998) ressaltando como esta
pode contribuir no ensino de historia, acreditando que o aprimoramento das
competéncias leitoras dos alunos do ensino basico € papel central da escola e, portanto,
preocupacao permanente também dos professores da disciplina.

O terceiro artigo listado no quadro acima também contempla a area da
psicologia. E um estudo teérico que discute a compreensdo do cddigo alfabético pelas
criancas no periodo da pré-escola, ou seja, busca problematizar como as criancas
percebem as letras ordenadas no espaco das palavras e como a consciéncia fonologica
influencia no sucesso da leitura. Ha uma critica a massificacdo do ensino refletida no
uso de estratégias de ensino uniformes e descentradas das confusdes conceptuais
infantis em relacdo ao funcionamento do cddigo escrito.

A proposta do quarto artigo é analisar as memorias escritas de futuros
professores, estudantes dos cursos de letras e pedagogia, que ressaltam experiéncias de
leitura e escrita vividas em sociedade. Esse exercicio de resgate da memoria os permitiu
identificar os eventos e préaticas de letramento nos quais estiveram inseridos e refletir
sobre um processo de formacéo de leitores mais consciente e mais critico, pensando em
seus futuros alunos de ensino fundamental/ensino béasico e ensino médio/ensino
secundario.

A (ltima pesquisa, tem por objetivo abordar o papel do professor em um curso
de alemao, para o desenvolvimento de habilidades de leitura na lingua estrangeira. Para

isso, a autora se apropriou de alguns instrumentos metodolégicos como: entrevistas,
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questionarios, gravacbes de audio e video, diarios e notas de campo em um curso
voltado para a leitura do alemé&o. Os resultados evidenciaram o papel multifacetado do
professor, sendo aquele que fomenta o desenvolvimento de estratégias de leitura através
de analises da situacdo- alvo e situacdo de aprendizagem, selecionando o melhor
material didatico e conscientizando o aprendiz sobre o significado das atividades de
leitura.

Evidenciamos que, nos registros encontrados, a utilizacdo das estratégias de
leitura ocorre com intencionalidades diferentes e se distinguem também da
intencionalidade da nossa pesquisa, pois nao dialogam na integra com nosso critério de
selecdo.

Dando continuidade ao levantamento bibliografico, efetuamos a busca no banco
de teses e dissertacGes da capes com as palavras-chave: estratégia de leitura. Aplicando
o refinamento dos resultados, selecionando Educacdo como area de conhecimento,
avaliativa e de concentracdo, foram registrados 1339 registros. Destes, optamos por
selecionar 10 trabalhos cujos titulos traziam as palavras destacadas na busca, que se
aproximavam ao nosso objeto de estudo, estando voltado para 0s processos de
alfabetizacéo e leitura nos anos iniciais do ensino fundamental. Realizamos a leitura dos

resumos dos trabalhos selecionados e os listamos da seguinte forma:

Quadro 5 — 22 Caracterizacdo de Teses e Dissertacdes do Banco de Dados da CAPES

NUMERACAO | PALAVRAS- TITULO AUTOR (A) ANO DE
CHAVE PUBLICACAO
Estratégias de Estratégias de ALVES, Erica Vaz
TEXTO | Leitura leiturae a Domingues. 2008

(re)significacdo de

uma préatica de

leitura
Estratégias de Estratégias de SOUZA, Silvana
TEXTO I Leitura Leitura para a Ferreira de. 2009
formacéo da crianga
leitora
Estratégias de Estratégias de AMORIM, Mariete de
TEXTO I Leitura compreensdo Souza. 2011
leitora: uma

proposta de

letramento
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TEXTO IV

Estratégias de

Leitura

As estratégias
elaboradas por
criancas em
processo de
apropriacao de
leitura: uma anélise
a partir da interagéo
com instrumentos
de avaliacdo em

larga escala

OLIVEIRA, Joyce

Carneiro de.

2012

TEXTOV

Estratégias de

Leitura

Metacompreenséo
da leitura: um
estudo da
competéncia e
compreensdo da
leitura em alunos do

ensino fundamental

Silva, Silas Ferraz da.

2012

TEXTO VI

Estratégias de

Leitura

Estratégias de
Leitura
Leitura, literatura
infantil e Estratégias
de leitura no
contexto escolar:
concepcdes e

praticas

BATAUS,
Vanessa.

2013

TEXTO VII

Estratégias de

Leitura

Motivacéo e
intervencdo em
estratégias de
aprendizagem para a

compreensao leitora

MACIEL, Aline
Guilherme.

2015

TEXTO VIII

Estratégias de

Leitura

Letramento
literério:
aprendendo a
compreender 0s
textos literarios com
o auxilio das
estratégias

metacognitivas

ALVES,
Jucileia Campos

2015
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Estratégias de

Estratégias bem

BRITO, Sandra

TEXTO IX Leitura sucedidas de ensino Miranda 2015
na formacéo do
leitor literario
Estratégias de Estratégias SOUZA, Valquiria da
TEXTO X Leitura metacognitivas de Silva 2016

leitura: um caminho
para proficiéncia

leitora

Organizado pela autora, 2017.

A pesquisa I, tem como instrumento de producdo de dados o questionario
investigativo, aplicado as professoras da rede estadual de ensino e uma proposta de
leitura direcionada aos alunos, com o proposito de compreender 0s vinculos entre
leitores e os livros e verificar como as estratégias cognitivas sdo utilizadas na
construcdo de sentidos do texto. Ao findar da pesquisa foi constatado que professores e
alunos utilizam estratégias cognitivas, mas sao desprovidos de embasamento tedrico que
deem sustentacdo aos momentos de leitura.

O texto Il, é uma pesquisa qualitativa que utiliza como método o estudo de caso.
Este apresenta a observacdo participante, a intervengdo e o registro para analise dos
dados. A pesquisa foi desenvolvida em uma turma do terceiro ano do ensino
fundamental de uma escola da rede municipal de Junqueiropolis/SP, com o objetivo de
aplicar atividades que privilegiassem 0 uso das estratégias de leitura de Solé (1998),
através de obras literarias. Os resultados evidenciaram que os momentos de leitura
apoiados em estratégias leitoras permitem a insercao social no ato de ler, favorecem os
momentos de didlogos e desenvolvimento de praticas de leituras compartilhadas pelo
grupo.

A terceira dissertacdo listada foi elaborada a partir de um estudo bibliogréfico,
apresentando uma proposta de intervencdo para os anos finais do ensino fundamental,
com a utilizacdo de estratégias de leitura, no intuito de favorecer o letramento destes
alunos. Esta proposta é um conjunto de atividades, no formato de Quiz, considerando
que esta proposta contempla diferentes géneros textuais e pode oportunizar a utilizagéo
de estratégias de compreensdo leitora e contribuir no desenvolvimento do letramento
dos estudantes.

Os instrumentos de avaliacdo em larga escala é o objeto de estudo do texto 1V,
realizado a partir da metodologia dos tipos bibliogréafica, documental com a anéalise do
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PAIC (Programa de Alfabetizacdo na Idade Certa) e de campo, através de entrevistas
aplicadas com 70 criangas matriculadas no 2° ano do ensino fundamental, de uma escola
da rede municipal de Aracaju- Ceard. O intuito da pesquisa foi identificar e analisar as
estratégias utilizadas por criancas em fase de construcdo da leitura fundamentada numa
interacdo com instrumentos de avaliacGes em larga escala. Seus resultados evidenciaram
que, por intermédio dos testes de avaliacdo em larga escala, é possivel identificar as
estratégias de leitura elaboradas pelas criancas respondentes.

No quinto trabalho, o autor realizou um estudo a partir do método misto
quantitativo e qualitativo, com 38 alunos do 6° ano do ensino fundamental de uma
escola particular da regido metropolitana de Porto Alegre. O objetivo foi verificar a
relagdo entre a compreensdo da leitura e os processos envolvidos no ato de ler, tais
como: competéncia leitora, a fluéncia verbal, o uso de estratégias metacompreensivas, 0
monitoramento metacognitivo e a realizacdo de uma entrevista clinica. Assim, a partir
dos resultados verificou-se que o ato de ler envolve varios processos cognitivos, sendo
que muitos fatores influenciam no desenvolvimento desta habilidade, confirmando a
complexidade do processo de ensino-aprendizagem.

O texto VI, € um estudo que aborda o trabalho pedagogico relacionado a
literatura nos anos iniciais do ensino fundamental a partir de estratégias de compreenséao
leitora. Esta dissertacdo se configura como qualitativa do tipo etnogréfica, centrada em
observacdo, entrevista semi-estruturada e anélise documental. Foram observados cinco
encontros dos HECs em que as estratégias de leitura foram trabalhadas e seis aulas de
uma turma de 2° ano em que a professora planejou e desenvolveu as oficinas de leitura,
para a promocdo do ensino das estratégias atrelado a literatura infantil. A pesquisa
apresentou indicios que comprovam que nao é suficiente o professor dispor de novas
metodologias que orientem sua pratica pedagégica se suas concepc¢des nao lhe
proporcionam as bases para pensar a leitura como compreensdo, a literatura infantil
como arte, o aluno como um sujeito ativo diante de seu processo de compreensdo, as
estratégias de leitura como operacBes intelectuais e seu papel enquanto mediador.

De natureza quase-instrumental, a dissertacdo de ndmero VII se configurou a
partir da realizacdo de nove intervencdes realizadas em uma turma de 52 série do ensino
fundamental de uma escola publica de Londrina - PR. O objetivo foi avaliar em que
medida uma intervencdo com alunos pode promover avangos em estratégias de
compreensdo leitora e motivacdo. Os alunos foram avaliados por meio dos

instrumentos: escala de estratégias de aprendizagem voltadas para a leitura, técnica de
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Cloze; avaliacdo da autopercepc¢do e percep¢do da tarefa de adolescentes nos dominios
de Portugués e de Matematica - problema de matematica. Os resultados mostraram
ganhos em compreensdo leitora, vez que a maioria dos alunos atingiu um nivel
independente em leitura.

A oitava pesquisa ocorreu em uma turma do 9° ano do ensino fundamental de
uma escola estadual do municipio de Pereiro — Ce, através de oficinas de leitura
realizada com vinte trés alunos, selecionados entre os que manifestavam maior
experiéncia no que diz respeito a leitura. O objetivo foi diagnosticar quais as estratégias
metacognitivas mais utilizadas por esse grupo de alunos e prepara-los para realizarem
leituras de textos literarios em aulas colaborativas para os colegas que apresentam maior
dificuldades em concretizar a leitura. O estudo constatou que as estratégias
metacognitivas mais utilizadas pelos alunos durante a leitura sdo a releitura, leitura em
voz alta dos trechos ndo compreendidos, rastreamento de informacdes especificas,
utilizacdo de dicionarios, olhar rapidamente o texto antes de comecar a leitura. Estas
atestaram um avanco significativo para a compreensdo textual e desenvolvimento do
letramento literario.

O penultimo estudo é uma pesquisa qualitativa interpretativista, que tem por
objetivo compreender a dimensdo que envolve os aspectos da leitura a partir da
investigacdo de formas e mecanismos de driblar as barreiras impostas por
condicionantes politicas ao método de ensino. A investigacdo foi conduzida com base
nas praticas de professores que se empenham em incentivar e motivar os seus alunos
para a leitura literaria. A pesquisa compreendeu o seguinte desenho metodoldgico:
questionario a alunos; entrevista com professores mencionados nos questionarios pelos
alunos como sendo influentes na sua formacgdo de leitor literario; transcricdo das
entrevistas e andlise de conteldo linguistico das entrevistas para categorizacdo das
informacdes. A autora enfatiza que a principal contribuicdo dessa pesquisa foi a de
enfatizar o papel fundamental que o professor exerce em sala de aula, transcendendo o
ensino formal da lingua materna e independentemente das estratégias de ensino de
literatura usadas, para a formacéo de leitores literarios permanentes.

O ultimo trabalho listado foi desenvolvido em uma turma do 6° ano do ensino
fundamental, de uma Escola Publica Estadual de Campina Grande — PB. Tem por
objetivo analisar a relevancia das estratégias metacognitivas de leitura, mediadas pelo
professor, nas aulas de leitura/compreensado textual, a fim de contribuir para a formacao

de um leitor proficiente. Os resultados apontaram que apos as atividades de intervencao,
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os alunos tiveram avancos significativos em relacdo a compreensao textual, constatando
a importancia das estratégias metacognitivas na formacao do leitor.

Diante de todos os trabalhos elencados, evidenciamos que nos Ultimos dez anos
pelo menos uma pesquisa tem sido publicada no banco de teses da capes que tratam
sobre estratégias de compreensdo leitora. Estas dao sustentacdo para outros estudos e
nos reforcam as mudangas que precisam ocorrer no trato com a leitura e escrita na
educacdo basica e a inquietude que o cenario atual vem provocando nos pesquisadores.
Todos eles tém uma interface com a nossa pesquisa € se aproximam no aporte tedrico,
mas algumas se distanciam em relacdo ao método, instrumentos adotados e publico-
alvo.

Desses trabalhos, vimos dialogando desde o inicio da presente investigagdo, com
o realizado por Bataus (2013), vez que teve como publico-alvo alunos e professores da
fase de alfabetizacdo (segundo ano) e objetivou perceber como os professores sujeitos
da pesquisa utilizam as estratégias de leitura no cotidiano da sala de aula. A
fundamentacdo tedrica do trabalho se apoia nas estratégias metacognitivas de leitura
discutidas pela escola norte-americana e difundidas no Brasil, por Girotto e Souza
(2010). Nesse sentido, tal trabalho nos ajudou a pensar a nossa propria pesquisa.

Nosso percurso de escrita desse trabalho esta estruturado em quatro capitulos.
No primeiro capitulo, Percurso da Histdria, abordamos o método adotado que se
ancora na abordagem de pesquisa qualitativa com elementos da pesquisa-a¢do e 0s
instrumentos metodologicos utilizados para construcdo dos dados empiricos. Para isso,
nos fundamentamos em autores que discutem a abordagem qualitativa: Lidke e André
(1986); Bogdan e Biklen (1994); Minayo (1994); Bortoni-Ricardo (2008). No método
da pesquisa-agéo, nos fundamentamos em: Thiollent (2004); Franco (2005); Barbier
(2007); Dionne (2007); entre outros.

No segundo capitulo, Enredo da Histdria, apresentamos a base teorica da
pesquisa sob a luz de autores que discutem: 1- A leitura como construcao de sentidos,
Kleiman (2002); Cosson (2007); Koch e Elias (2015); Marcuschi (2008). 2-
Alfabetizacdo, texto literario e letramento, Saraiva (2001); Kleiman (2001); Arena
(2010); Carvalho (2007); Soares (2014). 3- Estratégias de leitura e a formacéo do
leitor, Solé (1998); Zilberman (2009); Bortoni-Ricardo, Machado e Castanheira (2010);
Girotto e Souza (2010); Freitas (2012); Oliveira e Antunes (2013), entre outros.

O terceiro capitulo, traz a analise e interpretacdo dos dados construidos, a

comecar pela organizacdo da escola integral parceira, com o estudo da matriz curricular
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do ensino fundamental dos anos iniciais e o curriculo referéncia de lingua portuguesa da
rede estadual de educacdo de Goids. Concomitante a analise dos documentos,
ressaltaremos as observacdes das aulas de lingua portuguesa da turma do 1° ano e 0s
dialogos com a professora regente, para entendermos em que momento a literatura se
faz presente em suas aulas, quais as dificuldades percebidas e os momentos de
planejamento das oficinas.

E hora da histdria, é o titulo do nosso quarto capitulo, onde apresentamos a
problematizacdo e andlise dos dados produzidos, a partir das oficinas de leitura
ministradas e da percepcao de todo o processo interventivo, com énfase nas categorias

elencadas.
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CAPITULO | - PERCURSO DA HISTORIA

Neste primeiro capitulo, apresentamos o percurso da pesquisa, destacando a
justificativa de escolha da unidade escolar, procedimentos, técnicas e instrumentos
tedrico-metodoldgicos a qual a pesquisa se insere, na perspectiva de uma abordagem
qualitativa, caracterizada como interventiva e com elementos da pesquisa-agédo no meio

escolar, através de oficinas de leitura.

1.1 O cenéario em acéo

Antes de selecionarmos a instituicdo de atuacdo da pesquisa, fizemos um
levantamento das escolas de tempo integral da cidade de Cataldo — GO, que se constitui
o lécus da pesquisa uma vez que, as escolas de tempo integral foram um dos nossos
critérios de selecdo ja que os alunos de tais instituicGes passam mais tempo na escola, 0
que pressupde a possibilidade da realizacdo de oficinas no periodo extraclasse.

Outro motivo relevante na escolha de instituicdes de tempo integral foi a
vivéncia em uma escola da cidade, anteriormente caracterizada como de tempo integral,
através de projetos voltados para a promocao de atividades de recreacdo desenvolvidos
com alunos do fundamental I. Na época em que participei do projeto, a instituicdo havia
adotado o programa “Mais Educac¢do — Alunos terdo mais atividades e mais tempo na
escola”. Era o primeiro ano de vigéncia do projeto de ampliagdo do tempo escolar na
instituicdo estadual, que foi contemplada para a realizacdo das oficinas no contraturno
por ser uma escola que atendia um grande pablico com alto indice de vulnerabilidade
social. O programa atendia um ndmero especifico de alunos no periodo de 13h00min as
15h30min e a maioria das criangas que participavam do projeto ndo tinha com quem
ficar neste periodo da tarde, vez que antes de sua realizacdo, ficavam sozinhas em casa
ou na rua. Havia uma lista de espera, entdo o aluno se comprometia a participar
assiduamente de todas as atividades e se tivesse mais de trés faltas sem justificativas era
cortado do projeto, dando vaga a outra crianga. O programa contava com cinco oficinas:
letramento, jogos e brincadeiras, danca, futebol e voleibol, ministradas no periodo
extraclasse, ou seja, de manhd havia as disciplinas curriculares e a tarde as atividades
complementares que eram consideradas como momentos de lazer para os alunos.

A oficina ministrada por mim, era intitulada letramento e se voltava para a

insercdo dos alunos no mundo letrado, através de atividades de leitura e producédo
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textual. Vérias dificuldades eram enfrentadas no desenvolvimento das a¢des propostas,
pois, a escola ndo possuia livros literarios, em quantidade e em qualidade, especificos
para a faixa etaria dos alunos e o material disponibilizado era reduzido e se restringia a
atividades xerocopiadas.

Durante a execucdo da oficina, foi evidenciado que os alunos tinham muitas
dificuldades em realizar tarefas como produzir textos e, no que se refere a leitura,
construir sentido para os textos lidos, tornando-os significativos, conforme ressaltam
Koch e Elias (2015). Entretanto, o grupo gestor da instituicdo propunha, enguanto
planejamento, a melhoria do rendimento dos alunos nas disciplinas regulares, com
atividades direcionadas as aulas de reforco, muito mais voltadas a técnica da leitura e
escrita do que a formacdo integral dos alunos na perspectiva do letramento, como era a
proposta da oficina. Tal direcionamento provocava o desinteresse dos alunos, pois essa
era a oficina que os alunos menos tinham afinidade, vez que a percebiam como uma
continuidade da dindmica da sala de aula e com o que era proposto nas disciplinas
regulares.

Neste sentido, segundo Moraes (2009), o grande problema deste programa
educacional é que o termo integral se refere a ampliacdo do tempo/ permanéncia do
aluno na escola, sob cuidados da instituicdo. A grande questdo €: como esse tempo tem
sido ministrado? Tal questdo torna-se pertinente, quando se constata que as atividades
propostas na perspectiva ludica na area de esportes e das artes, ocorrem sem
intencionalidade pedagogica planejada. Estas, sdo oferecidas apenas como um
passatempo, do mesmo modo que ocorrem em outros espacos fora do ambiente escolar
e ndo, como salienta o autor, como uma abordagem integral da educacgéo, voltada para
formar sujeitos completos.

Nesta perspectiva, a partir das experiéncias elencadas sentimos necessidade em
estabelecer maior aproximacdo com alunos de uma escola de tempo integral, para
percebemos a realidade da instituicdo, em especial a turma do primeiro ano, no ambito
dos trabalhos com a leitura mediada, no desenvolvimento de competéncias leitoras e se
esta realidade se distancia ou aproxima com as vivéncias enfatizadas anteriormente.

A cidade de Cataldo esta situada no sudeste goiano, a pouco mais de 100
quildbmetros da divisa com o estado de Minas Gerais e a 250 quilémetros da capital do
estado, Goiania. Atualmente, possui trés escolas de tempo integral, sendo uma
municipal e duas estaduais. Optamos por selecionarmos uma Escola de Tempo Integral

Estadual, devido & exigéncia do Comité de Etica em Pesquisa da UFG em ter o termo de
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anuéncia da secretaria de educacgéo assinado, para a aprovacao da pesquisa e a liberacédo
do trabalho no campo. Pelo fato do ano de 2016 ser ano eleitoral, ndo conseguimos a
autorizacdo da Secretaria Municipal de Educacdo para realizacdo da investigacdo nas
escolas da rede.

A Secretaria Municipal assinou um oficio assegurando 0 apoio a pesquisa apenas
no ano seguinte, 2017. Mas, pela necessidade de definicdo da rede para aprovacdo no
referido comité, descartamos a possibilidade da escola de tempo integral municipal.
Tivemos entdo a anuéncia da rede estadual e, das duas escolas estaduais, apenas uma
seria escolhida para a atuacdo direta, através de oficinas de leitura ministradas no
primeiro ano do ensino fundamental.

Inicialmente, foi realizado um levantamento com o grupo gestor das duas
escolas, com o intuito de estabelecer um primeiro contato com as instituigoes.
Dialogamos com o grupo gestor trazendo algumas questdes voltadas a possibilidade
para o desenvolvimento da pesquisa, demanda de livros literarios na instituicdo, espacos
disponiveis para préatica de leitura e promogdo de oficinas de leitura com os alunos,
principalmente os do primeiro ano. Buscamos saber ainda sobre a existéncia, nas duas
instituicOes, de biblioteca estruturada com um acervo de livros voltado para o publico
infantil.

A partir do levantamento, percebemos que uma escola se destacou pela
receptividade com que fomos acolhidos. O grupo gestor mostrou interesse na pesquisa,
ressaltando a necessidade de estabelecermos parceria, acreditando nas contribuicdes da
investigacdo para a instituicao.

Atendendo as normas do Comité de Etica da Universidade Federal de Goias —
UFG?, o nome da instituicdo escolar, dos alunos participantes e da professora regente
ficaram em sigilo, a fim de assegurar a privacidade da instituicdo e dos sujeitos
parceiros da pesquisa que sdo as criancas do primeiro ano do ensino fundamental e a
professora regente da turma. Na descricdo e problematizacdo dos dados da pesquisa
foram atribuidos a estes sujeitos, nomes ficticios.

E importante destacar que duas professoras regentes compuseram a producio
dos dados empiricos desta pesquisa, a professora Emilia e a professora Aurélia. Isto

porque, as observacOes realizadas no segundo semestre de 2016, das aulas de lingua

2 NGmero do Parecer do CEP: 1.749.252.
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portuguesa e letramento, ocorreram na sala da professora Emilia que, no ano seguinte

em que as oficinas foram realizadas, foi substituida pela professora Aurélia.

1.2 A abordagem qualitativa de pesquisa

A abordagem qualitativa de pesquisa tem crescido no &mbito educacional,
representando uma forma de investigacdo qualitativa utilizada de mudltiplas formas,
estratégias e possibilidades. Os dados produzidos nesta perspectiva sdao aqueles que
privilegiam a descrigdo detalhada relativa a pessoas, locais, conversas, dentre outros
processos descritivos, para assim investigar a complexidade dos fendmenos,
privilegiando o contato com 0s sujeitos e 0 contexto natural no qual estdo inseridos
(BOGDAN; BIKLEN, 1994).

Segundo Minayo (1994) a abordagem qualitativa atende a questdes particulares
e corresponde a relagcfes de proximidade e profundidade para compreender um
determinado universo social de significagdes.

As caracteristicas de investigacOes qualitativas, segundo Bogdan e Biklen (1994)
compreendem a priorizacdo do ambiente natural na investigacdo, possuem um carater
descritivo voltado para o processo, que permita confronto entre principios teoricos e
contetdos apreendidos e tém natureza indutiva. A presente pesquisa se engquadra na
abordagem qualitativa, vez que o foco estd no processo de aquisicdo de leitura e
letramento literario de criancas no cotidiano escolar com um contato direto e
prolongado no campo. Neste caso, a permanéncia na instituicdo parceira ocorreu
durante um ano. Primeiramente foi realizado o contato inicial com a escola e realizadas
as observac0es, 0 que ocorreu no segundo semestre letivo de 2016. Em seguida, houve o
planejamento e execugdo das dezenove oficinas durante o primeiro semestre letivo de
2017.

Nessa intencdo, Lidke e André (1986) afirmam que:

A justificativa para que o pesquisador mantenha um contato estreito e direto
com a situacdo onde os fendmenos ocorrem naturalmente € de que estes séo
muito influenciados pelo seu contexto. Sendo assim, as circunstancias
particulares em que um determinado objeto se insere sdo essenciais para que
se possa entendé-lo. Da mesma maneira as pessoas, 0s gestos, as palavras
estudadas devem ser sempre referenciadas ao contexto onde aparecem
(LUDKE; ANDRE, 1986, p. 12).
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Assim, os dados produzidos séo descritivos, voltados para a percep¢éo e analise
das situacGes, de dialogos, de documentos, de oficinas, na intencdo de priorizar a
perspectiva dos participantes num processo indutivo, sem hipdteses pré-estabelecidas,
construidos de acordo com o desenvolvimento do estudo. Esta abordagem “exige que o
mundo seja examinado com a ideia de que nada € trivial, que tudo tem potencial para
construir uma pista que nos permita estabelecer uma compreensédo mais esclarecedora
do nosso objeto de estudo” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 49).

Para Bortoni-Ricardo (2008), a intencionalidade de uma abordagem qualitativa é
compreender e interpretar processos sociais de um determinado ambiente e os atores
neles envolvidos, por meio de uma analise sistematica e envolvimento do pesquisador.

Tal intencionalidade é pertinente a pesquisa-agdo, “utilizada em situacGes
concretas e circunstanciadas, recorre principalmente, as técnicas de pesquisa
qualitativas, para ficar mais atenta aos discursos dos proprios atores e ao
aprofundamento de situagdes particulares” (DIONNE, 2007, p. 53).

Sendo assim, a abordagem da pesquisa-a¢do contempla os objetivos da presente
pesquisa que tem como foco atentar para o discurso dos sujeitos envolvidos,
propiciando assim a reflexdo sobre ac¢des educativas em situacfes concretas, de carater

participativo e cooperativo.

1.3 A pesquisa-acao

A pesquisa-acao aplicada ao contexto escolar surgiu no final dos anos setenta, na
Inglaterra, e ainda é um método recente, de carater qualitativo, que contempla a reflexéo
tedrica, a investigacdo e, para aléem, o desenvolvimento de uma agdo no campo.
Embasada na abordagem qualitativa de pesquisa, € desenvolvida “com a intencdo de
compreender o fendmeno em seus aspectos constitutivos e propor alternativas de acédo
no sentido de sanar dificuldades ou problemas” (MIRANDA; SILVA, 2012, p. 15).

Assim, a presente pesquisa foi realizada na perspectiva do método da pesquisa-
acdo com associacOes as estratégias de intervencOes: observacdo participante,
entrevistas ndo diretivas e analise de documentos. Escolhnemos a pesquisa-acdo, pela
intencionalidade interventiva da pesquisa de aliar teoria e pratica durante o processo.
Entendendo que este método, conforme Franco (2005) tem o pesquisador como aquele
que assume a funcéo de fazer parte, compor e cientificizar.

A autora destaca que a pesquisa-acdo € uma pesquisa pedagdgica, onde o
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exercicio pedagdgico € uma acdo fundamentada a partir de principios éticos que
cientificiza a préatica educativa, assumindo um carater formativo e emancipatorio. Desta

forma, a préatica educativa devera considerar:

° a agdo conjunta entre pesquisador- pesquisados;

° a realizacdo da pesquisa em ambientes onde acontecem as préprias
préticas;

° a organizacdo de condi¢fes de autoformacdo e emancipagdo aos
sujeitos da acéo;

° a criacdo de compromisso com a formacdo e o desenvolvimento de
procedimentos critico-reflexivos sobre a realidade;

° 0 desenvolvimento de uma dindmica coletiva que permita o

estabelecimento de referéncias continuas e evolutivas com o coletivo, no
sentido de apreensdo dos significados cons-truidos e em construcéo;

° reflexdes que atuem na perspectiva de superacdo das condigdes de
opressdo, alienacéo e de massacre da rotina;

° ressignificacdo coletiva das compreensdes do grupo, articuladas com
as condigdes sociohistoricas;

° o desenvolvimento cultural dos sujeitos da acdo (FRANCO, 2005, p.
489).

Nesta perspectiva, esta abordagem caracteriza-se pela participacdo direta e ativa
do pesquisador juntamente com o0 grupo/instituicdo participante da pesquisa,
estabelecendo interacdo ao planejar acdes em conjunto. Essas a¢des sdo colaborativas e
se unem em um s6 propdsito. E uma pesquisa “interativa, comunicativa e dialogica”
(MIRANDA; SILVA, 2012), que instiga reflexdes da praxis escolar e propde um novo
olhar, sem desconsiderar a realidade concreta. E importante salientar, assim como as
autoras evidenciam, que se trata de uma pesquisa fundamentada na intersubjetividade
dialética do coletivo.

Segundo Thiollent (2004), este metodo possui uma diversidade de propostas e

muitas definicGes possiveis, dentre as quais 0 autor se apropria da pesquisa-agdo como:

Tipo de pesquisa social com base empirica que é concebida e realizada em
uma estreita associa¢cdo com uma ac¢do ou com a resolucdo de um problema
coletivo e no qual os pesquisadores e o0s participantes representativos da
situacdo ou do problema estdo envolvidos de modo cooperativo ou
participativo (THIOLLENT, 2004, p. 14).

O autor nos permite refletir sobre a producdo de conhecimentos cientificos,
apresentando um tipo de pesquisa social definida como pesquisa alternativa, que muito
se difere das pesquisas tradicionais e nos esclarece também, que embora muitos autores
unifiqguem a pesquisa-acdo e a pesquisa participante, ha diferencas entre os métodos.

Os dois métodos sdo caracterizados como alternativos, toda pesquisa-agdo é do
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tipo participativo, mas nem tudo o que é chamado de pesquisa participante é pesquisa-
acao. Ou seja, a pesquisa participante muitas vezes limita-se a uma metodologia voltada
para a observacao participante, com insercdo do pesquisador no grupo através de acoes
comunicativas. Na pesquisa-acdo, trata-se de uma acdo planejada e ativa em um
determinado grupo, que exige uma relacdo de participacédo direta, incluindo no processo
a observacdo, planejamento e acdo, na tentativa de solucionar possiveis problemas
identificaveis.

E importante salientar que o rigor cientifico do método pesquisa-acdo se
diferencia dos moldes de pesquisas classicas, visto que ndo se limita apenas a uma
pesquisa pratica no “campo concreto” (DIONNE, 2007). A pesquisa-acao se caracteriza
por algumas etapas/ fases e podemos afirmar que nossa pesquisa contempla alguns
elementos dessas etapas.

Dionne (2007) nos apresenta as quatro fases principais do processo de pesquisa-
acao: identificacdo das situacdes iniciais; projetacdo da pesquisa e da agéo; realizacéo
das atividades previstas; avaliagdo dos resultados obtidos. Essas fases séo centradas em
uma situacdo particular, tendo como foco principal o objetivo da agédo, ou seja, a
predominancia estd no modo de agéo, tecnica de intervencdo na realidade e por ultima
instancia a possivel resolucdo de um problema.

Sendo assim, corroborando com as exigéncias metodoldgicas da pesquisa-agao,
a partir da perspectiva defendida pelo autor, os passos da pesquisa foram: identificacéo
das situacdes iniciais de ensino de leitura através da insercdo na escola-campo com o
intuito de problematizar se, e como, a literatura vem sendo trabalhada na instituicdo de
ensino, especificamente no primeiro ano do ensino fundamental; projecéo da pesquisa e
da acgdo, a partir da realidade institucional, e elaboracdo de oficinas, com um
planejamento em conjunto com a professora regente, focalizando a leitura literaria na
aquisicdo das estratégias de leitura pelos alunos visando proporcionar experiéncias a
estes no campo da leitura, buscando perceber a interacdo deles com os textos e com o
professor pesquisador; realizagdo das atividades previstas, com o desenvolvimento de
oficinas de leitura literaria; avaliacdo dos resultados obtidos, a partir da problematizacao
da participacé@o dos alunos nas oficinas.

Para a identificacdo das situacOes iniciais utilizamos como estratégia a
observacdo participante das aulas de lingua portuguesa, entrevistas ndo diretivas com a
professora regente e analise de documentos, em especifico as orientacGes pedagogicas
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das Escolas Estaduais de Tempo Integral, com o objetivo de compreendermos as

situacOes a qual iriamos intervir.

1.4 Observacao participante

A observacdo participante € uma estratégia para o trabalho de campo que
permite que o pesquisador faca parte do contexto observado, compondo a realidade
estudada. Desse modo, a observacdo enquanto instrumento de investigacdo cientifica,
deverd contemplar critérios de controle e sistematizacdo conquistados a partir de um
planejamento e preparo rigoroso do observador (LUDKE; ANDRE, 1986).

Segundo as autoras, para o preparo das observacdes, a primeira tarefa a ser

cumprida é a delimitacdo do objeto de estudo. E justificam pelo fato que:

Definindo-se claramente o foco da investigacdo e sua configuracdo espaco-
temporal, ficam mais ou menos evidentes quais os aspectos do problema
serdo cobertos pela observacdo e qual a melhor forma de capta-los. Cabem
ainda nessa etapa as decisGes mais especificas sobre o grau de participacéo
do observador, a duragdo das observacdes etc. (LUDKE; ANDRE, 1986, p.
25 e 26).

Na observagao participante “o investigador introduz-se no mundo das pessoas
que pretende estudar, tenta conhecé-las, dar-se a conhecer e ganhar a sua confiancga,
elaborando um registro escrito e sistematico de tudo aquilo que ouve e observa”
(BOGDAN; BIKLEN, 1994, p.16).

O mesmo modo de observacdo é definido por Lidke e André (1986) como
direta, pois permite que o observador acompanhe in loco os sujeitos, diretamente
envolvido com sua realidade e acGes. Nos atentam ao fato que, algumas criticas séo
frequentes a esta técnica de observacdo, destacando que o pesquisador deverad estar
atento para ndo apresentar uma visdo distorcida dos fatos observaveis e devera
considerar também, que poderdo ocorrer alteracbes no comportamento dos individuos
pesquisados devido a presenca do observador.

Nessa investigacdo, anterior a realizacdo das oficinas, serdo feitas observacgdes
das aulas de lingua portuguesa da turma do 1° ano, a fim de conhecer um pouco do
trabalho pedagdgico realizado, os textos trabalhados com a turma e como s&o
estabelecidas as relacbes professor- texto- aluno. Analisar também possibilidades de
intervencdo e na identificacdo de problemas ou dificuldades, repensa-los na coletividade
em segunda instancia. Como recurso para 0 registro das observacbes por escrito,

utilizamos o diario de bordo, com anotac¢des feitas no momento da observacdo ou em
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outros momentos oportunos, sempre em um periodo préximo a observacdo para que

nenhum detalhe passe despercebido.

1.5 Entrevista ndo dirigida — Os momentos de didlogos

O termo entrevista ndo dirigida é utilizado para caracterizar dialogos continuos
com o grupo pesquisado. E uma estratégia em que néo se utiliza um roteiro de entrevista
e as perguntas vao sendo construidas conforme o envolvimento dos sujeitos e a direcdo
do didlogo. Assim, o papel do investigador é estabelecer uma relacéo direta e facilitar a
livre expressao do sujeito entrevistado (POUPART, 2012).

Nesse sentido, para que essa relacdo com o grupo pesquisado seja direta, é
necessario estabelecer vinculos a comegar com uma “atitude de escuta” (THIOLLENT,
2004), com uma relagdo dialdgica estabelecida com o grupo, caracterizada como uma
estratégia metodologica das abordagens qualitativas.

No mesmo propdsito, Barbier (2007) utiliza 0 termo “escuta sensivel” para
designar a relacdo dialogica entre pesquisador/grupo pesquisado, definindo-a como uma
arte que no se limita & fase inicial da pesquisa. E um processo que exige sensibilidade
do pesquisador em captar sentimentos e sensac¢des do outro.

Ainda, Gonzéles Rey nos apresenta a via dialdgica, nas pesquisas qualitativas,
através do termo conversacdo. Segundo o autor, “a conversagao representa uma
aproximagdo do outro em sua condi¢do de sujeito e persegue sua expressao livre e
aberta” (GONZALES REY, 2005, p. 49). Assim, para que se estabeleca essa relagdo de
valorizacdo de expressdo livre dos sujeitos pesquisados, a conversacdo enguanto
processo ativo de comunicacdo deve ser permanente, exigindo iniciativa e criatividade
por parte do pesquisador, tendo em vista a valorizagcdo da fala dos sujeitos e suas
subjetividades, proporcionando-lhes o sentimento de pertencimento.

O autor sugere ainda, que tal processo conversacional € uma via que proporciona
tanto ao pesquisador quanto os sujeitos da pesquisa, um carater espontaneo e reflexivo.
Neste propdsito, o pesquisador também “reflete, questiona, posiciona-se, enfim,
mantem-se totalmente ativo no curso das conversacdes” (GONZALES REY, 2005, p.
50).

Nessa direcdo, nos fundamentamos na visdo dos autores considerando 0s
momentos de didlogo como instrumento importante na organizacdo da pesquisa e

sabemos, assim como salienta Gonzéles Rey (2005), que enquanto pesquisadores,
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devemos estar preparados para conduzir a conversacdo da melhor forma possivel. Faz-
se necessario considerar que nem sempre a participacdo dos sujeitos é uma participacdo
integral, trata-se de “[...] um processo gradual que avancga conforme os participantes se
integram na dindmica comunicativa, em cuja criacdo o pesquisador tera um papel
essencial” (GONZALES REY, 2005, p. 95).

Nessa conjuntura, nossa pesquisa propds momentos de dialogos permanentes e
planejamentos com a professora regente, para a identificacdo de possiveis problemas e
possibilidades em se trabalhar a literatura com a turma. A predominancia esta em
reduzir fronteiras entre teoria e pratica, envolvendo sujeitos em um processo ativo de
sua realidade concreta. Tendo 0s sujeitos como protagonistas, considerando seu olhar,
possiveis estratégias e ndo somente como participantes de um trabalho imposto pelos
pesquisadores. Pelo contrario, o que prevalece é uma relacdo de colaboracdo mdtua
(pesquisadores/atores). Assim, nossa intencdo estd em propor uma agdo, em parceria
com os atores, na coletividade, dando voz aos membros envolvidos, com uma dindmica
de acdo-reflex&o e producdo de conhecimento.

A pesquisa-acdo € uma via Unica, de acesso conjunto de intensas relacfes, que
envolve pesquisadores/atores em um processo de responsabilidade na agdo para
modificar uma situacdo. “Essa relagdo, esse vinculo, é expresso pelo hifen, o que supde
uma alianga entre pesquisadores e consultores. Isso significa que o trabalho de pesquisa-
acao ¢ um trabalho de equipe” (DIONNE 2007, p. 36). O que denota que a pesquisa e a
acdo “andam juntas”, num processo continuo de produg¢do de conhecimento e de

estratégias de acao.

1.6 As oficinas

Foram realizadas como instrumentos de intervencdo, oficinas pautadas em
estratégias de leitura, com o auxilio do texto literario. Segundo Kleiman (2001), oficinas
de leitura seguem orientacdes pedagdgicas num processo interativo de professor e
aluno, tendo como meta “[...] atividades que criam condigdes para o leitor em formagéo
retomar o texto e, na retomada, compreendé-lo” (KLEIMAN, 2001, p. 9).

De acordo com Girotto e Souza (2010), as oficinas de leitura s&o momentos
destinados ao ensino de uma estratégia, com ambientacdo, tempo e préatica
intencionalmente planejada pelo professor que utiliza, como recurso. o texto literario

para o ensino de leitura, enfatizando-a como compartilhada, que permite o didlogo e a
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troca de ideias e opinides.

Acreditando que a leitura € um processo continuo e gradual, foram pensadas
intervencdes durante um semestre do ano letivo, com acompanhamentos semanais, com
o0 intuito de perceber como os alunos vdo construindo suas competéncias leitoras no
decorrer das oficinas. As oficinas de leitura foram intituladas “E Hora da Historia”, e
realizadas na sala de aula e no espaco do laboratério de informética da escola, com
implementacdo de dinamicas de leitura compartilhada de textos literarios, pautadas no
desenvolvimento de estratégias de ensino de compreensdo leitora, seguidas de
discussdes orais com os alunos, em um ensino colaborativo, com uma prética conjunta
entre professor-aluno, aluno-aluno. Sendo assim, a proposta foi “(...) inicialmente,
ensinar os alunos a pensar sobre as leituras e deixar marcas, pistas, indicios de suas
ideias no texto lido. E, na sequéncia, leva-los a perceber como utilizam as estratégias
para e na compreensdo” (GIROTTO; SOUZA, 2010, p. 58).

Para o registro das oficinas foi utilizado o diario de bordo, gravacGes de audios
das dinamicas coletivas ministradas, dialogo com os alunos e professora da turma da
instituicdo de ensino. Na pesquisa-acdo, o didrio de bordo se constitui como
instrumento de producdo de dados e pratica de registro sistematico, visto que se
configura como um importante espaco reflexivo durante todo o processo de pesquisa,
permitindo ao professor, que também desempenha o papel de pesquisador, rever acdes
do dia a dia da pesquisa, perceber situacbes e organizar possiveis conclusdes
(JACOBIK, 2011). Sendo assim, os registros dos momentos de interacdo com a turma
foram continuos, posteriores a realizagao de cada oficina, ampliando assim as fontes de

producdo dos dados.

1.7 Analise dos dados

Na pesquisa-acdo, a analise de dados estd em todo processo da pesquisa,
contemplada no “exercicio continuo de espirais ciclicas: planejamento; acao; reflexao;
pesquisa; ressignificacdo; replanejamento; acbes mais ajustadas as necessidades
coletivas e assim por diante...” (FRANCO, 2005, p. 491). E um trabalho continuo de
analise, redirecionamento e avaliagdo das praticas na coletividade. “Significa que todo
avangco em pesquisa-acdo implica o efeito recursivo em fungdo de uma reflexdo
permanente” (BARBIER, 2007, p. 117).

Em concomitancia, Dionne (2007) diz que o processamento dos dados ocorre
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numa dindmica de trocas, didlogos e debates com os parceiros da pesquisa, inseridos na
acdo. Por conseguinte, o procedimento de analise desses dados ocorre no constante
processo de confrontagdo da realidade desses sujeitos, parceiros. Dessa maneira, “a
difusdo dos resultados da pesquisa faz parte integrante do processo da pesquisa-a¢cdo”
(DIONNE, 2007, p. 54).

No proximo capitulo, anunciaremos o enredo que norteia a pesquisa, a partir dos
estudos da leitura como construcdo de sentidos; alfabetizacdo, texto literario e

letramento; estratégias de leitura e a formacéo do leitor.
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CAPITULO Il - ENREDO DA HISTORIA

O desenvolvimento da presente pesquisa esta ancorado em autores que
problematizam a relacdo entre formacédo de leitores, literatura infantil, alfabetizacao e
letramento, mediacdo do professor no processo e o papel das estratégias de leitura neste
contexto, como Zilberman (1994; 2009), Carvalho (2007), Kleimam (2001; 2002),
Saraiva (2001), Soares (2014), Bortoni-Ricardo (2012), Solé (1998), Girotto e Souza
(2010), Cosson (2007; 2014), entre outros. Estes sdo autores que tratam da importancia

da leitura na insercdo da crianga no mundo real desde 0s anos iniciais de ensino.

2.1 A leitura como construcéo de sentidos

Entendemos que o ensino de leitura deve ser fundamentado na concepgéo desta
como construgdo de sentidos, desde o processo inicial da alfabetizagéo, quando o aluno
devera ser capaz de compreender com clareza, posicionando-se criticamente, mesmo
que a leitura seja feita por mediacgéo do outro.

Entretanto, a concepcdo de leitura na escola ainda esta associada a identificacdo
e oralizacédo de letras, silabas e palavras que nada tém a ver com leitura como atribuicéo
de sentidos. O aluno pode ter “lido” um texto e, para quem o ouve, a leitura foi
realizada, mas, quando questionado sobre o0 que trata o texto, ndo consegue dizer. Neste
caso, o que realizou foi apenas a oralizagdo do escrito, num processo de decodificagdo
(BATAUS, 2013). De acordo com a autora, 0 que ocorre no contexto educacional é a
divergéncia nas praticas,

[...] uma vez que a contradicdo demonstrada pelas praticas que resumem a
leitura em oralizacdo do escrito é o fato de que, apesar de as professoras
adotarem tais praticas no trabalho com a leitura em sala de aula, exigem do
aluno, em uma pratica individual, que ele compreenda o que leu, cobrando do

leitor algo que néo lhe foi ensinado, ou seja, a leitura como compreenséo e
atribuigdo de sentidos (BATAUS, 2013, p. 47).

Contrarias a essa Vvisdo, nos apoiamos na concepcdo de leitura como um
processo que envolve desde a habilidade de decifracdo até a compreensdo, ou seja,
entendemos que as duas praticas devem ser trabalhadas em consonancia, pois “qualquer
leitor experiente que conseguir analisar sua propria leitura constatard que a

decodificacdo é apenas um dos procedimentos que utiliza quando 1€” (BRASIL, 1997,
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p. 53).
Nessa direcdo Soares (2014) aponta que:

A leitura é um conjunto de habilidades linguisticas e psicologicas, que se
estende desde a habilidade de decodificar palavras escritas até a capacidade
de compreender textos escritos. Essas categorias ndo se oplem,
complementam-se; a leitura € um processo de relacionar simbolos escritos a
unidades de som e é também o processo de construir uma interpretacdo de
textos escritos (SOARES, 2014, p. 68 e 69).

Assim, a leitura enquanto construcdo de sentidos, que contempla ativamente a
compreensio textual devera partir da interacio autor-texto-leitor. E o que afirmam Koch
e Elias (2015), quando tratam da concepc¢do dialdgica da lingua. De acordo com as

autoras:

[...] na concepcéo interacional (dialégica) da lingua, 0s sujeitos sdo vistos
como autores/ construtores sociais, sujeitos ativos que — dialogicamente — se
constroem e sdo construidos no texto, considerando o préprio lugar da
interacdo e da constituicdo dos interlocutores (KOCH; ELIAS, 2008 p. 10).

Tal procedimento de construcdo de sentidos devera ser estimulado, pois neste
proposito “a leitura de um texto exige do leitor bem mais que o conhecimento do codigo
linguistico, uma vez que o texto ndo é simples produto de codificacdo de um emissor a
ser decodificado por um receptor passivo” (KOCH; ELIAS, 2008, p. 11). E um processo
que os instiga para além do que esta explicito e que os levam a pensar/refletir ao que
escapa aos olhos, ao que o autor ndo disse, realizando inferéncias, construindo assim 0s
sentidos do texto. Esse processo s6 se completa a medida que os alunos se inserem na
interacdo autor-texto-leitor.

Marcuschi (2008, p. 230) é outro autor que defende o ato de ler como
complexo, ressaltando que “compreender bem um texto ndo é uma atividade natural
nem heranga genética; nem uma agdo individual isolada do meio e da sociedade que se
vive. Compreender exige habilidade, interacéo e trabalho”.

Desse modo, estabelece relacdo entre compreender e 0 mundo
(cultura/sociedade), para tanto, traca a definicdo de compreensdo como um modo de
insercdo, agcdo sobre 0 mundo mediado pela realidade sociocultural. Ele defende ainda a
compreensdo como ato que vai além da identificacdo de informagdes, € uma construgédo
de sentidos com base na juncdo de estratégias. Salienta ainda que entender o texto é
inferir e produzir sentido, em uma relacdo de inUmeros conhecimentos e ndo extrair

contetidos prontos.
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Cosson (2007) também contribui com essa discussédo salientando que a producao
de sentidos, que ele denomina de interpretacéo textual, ocorre quando o aluno consegue
processar, mediante inferéncias, seu conhecimento de mundo e, a partir dele, estabelecer
um sentido ao texto. Na direcdo apontada pelo autor, pela interpretacdo, o aluno/leitor
“[...] negocia o sentido do texto, em um didlogo que envolve autor, leitor e comunidade.
A interpretacdo depende, assim, do que escreveu o autor, do que leu o leitor e das
convengdes que regulam a leitura em uma determinada sociedade” (COSSON, 2007, p.
41).

Nesse propdsito, destacamos que “[...] 0 sentido de um texto ndo existe a priori,
mas € construido na interacdo sujeitos-texto” (KOCH; ELIAS, 2008, p. 57). Assim
sendo, 0 educador ndo deverd propor um texto com uma ideia de sentido Unico, pré-
estabelecido. Diante destas discussOes, destacamos que ler e compreender s&o
processos equivalentes, indissociaveis, pois nao ha leitura sem compreensao. Se ndo ha
compreensdo ndo houve leitura em seu significado amplo de produgdo de sentidos.
Decodificar, memorizar palavras e frases ndo é o mesmo que ler compreensivamente.
Ler é compreender o contexto atribuido na relagdo entre as informacges trazidas no
texto, dos conhecimentos pessoais e assim produzir/inferir sentido como produto da
leitura. Como salienta Solé (1998, p. 44), “¢ um processo que envolve ativamente o
leitor, a medida que a compreensdo que realiza ndo deriva da recitacdo do conteldo em
questao”.

Nessa concepcdo de leitura como construcao de sentidos, os autores destacam a
importancia do conhecimento que os alunos ja trazem consigo. Ou seja, 0 sentido que o
aluno atribui ao texto estd intimamente ligado ao conhecimento prévio e experiéncias
que possui. Esse conhecimento tornar-se-4& mais significativo quando o professor
valorizar as experiéncias dos alunos.

Para Koch e Elias (2015, p. 43), esses conhecimentos sdo denominados
enciclopédicos e se referem a conhecimentos relativos a vivéncias, experiéncias
pessoais, que favorecem a producéo de sentido textual. O conhecimento enciclopédico
devera “ativar conhecimentos das coisas do mundo para produzir sentido a partir do
linguistico materialmente construido™.

Freire (1989, p. 11), para explicar a mesma defini¢do para o conhecimento em
destaque, nos apresenta o conceito de conhecimento de mundo, afirmando que “a leitura
do mundo precede a leitura da palavra”. Ou seja, a leitura de mundo € que nos permite a

compreensdo critica do ato de ler, ela influenciard a leitura da palavra e permitird a
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compreensdo textual. A leitura da palavra so tera sentido se tiver como ponto de partida
0 conhecimento de mundo.

Kleiman (2002, p. 13) denomina este saber, de conhecimento prévio. Para ela,
somente pela utilizacdo do conhecimento prévio é que ocorre a compreensao de um
texto. Ou seja, “o leitor utiliza o que ele ja sabe, o conhecimento adquirido ao longo de
sua vida”, afirma ainda que, “sem o engajamento do conhecimento prévio do leitor ndo
havera compreensao”. O conhecimento prévio dara ferramentas, suporte, possibilidades
para o leitor fazer suas inferéncias e produzir sentido.

E a partir de seu conhecimento prévio que o aluno atribui um sentido ao texto,
sendo assim, hd uma pluralidade de leituras e sentidos que sdo extraidos pelo
conhecimento e vivéncias individuais. Sabendo dessa pluralidade de vivéncias, valores
transmitidos, convivio e praticas sociais distintas, o educador devera ter o cuidado de
estimular seus alunos a tragcarem suas interpretacdes ao texto como leitores ativos. No
caso especifico dos alunos dos anos iniciais, estes colocardo em pratica o exercicio de
compreensdo e interpretacdo, quando o educador partir de textos que compdem o
universo infantil e o ambiente ao qual est&o inseridos, com o objetivo de proporcionar
uma interacdo participativa, dinamica e estabelecer relagdes com o conhecimento que ja

possuem aos novos conhecimentos que serdo adquiridos.

2.2 Texto literério, alfabetizacéo e letramento

No processo de formacdo do leitor e ancorado na concep¢éo da leitura como
construcao de sentidos, os textos literarios surgem como fundamentais. Eles fazem parte
do universo infantil e se constituem como um material propicio para desenvolver o
imaginario da crianca, transportando-a para dentro do livro, seja incorporando-se a
historia, se identificando com algum personagem ou atrelando a historia a sua realidade.
“Como forma de arte, os textos literarios ocupam-se de representacdo do real tangivel e
do real psiquico da crianca, proporcionando-lhe condicbes de elaborar
significativamente os dados da realidade a sua interacdo com ela” (SARAIVA 2001, p.
83).

Dessa forma, os textos literarios instigam a realidade do pequeno leitor, levando
cada crianca a uma interpretacdo e a extrair significados. Este, devido a sua

flexibilidade, permite diversas leituras para além do que de fato esta escrito, explicito.
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Cosson (2007) salienta que a leitura literaria se abre para variadas possiblidades
de dialogo entre leitor e texto. Segundo o autor, a literatura tem a funcéo de estabelecer
um mundo compreensivel, pois nos instiga a pensar em ndés mesmos através de
vivéncias literarias, comparando experiéncias ou vivenciando experiéncias novas. “E
por possuir essa funcdo maior de tornar o mundo compreensivel transformando sua
materialidade em palavra de cores, odores, sabores e formas intensamente humanas que
a literatura tem e precisa manter um lugar especial nas escolas” (COSSON, 2007, p. 17).

Neste contexto, a literatura infantil enquanto pratica cultural, ministrada para o

pequeno leitor na escola, assume a funcdo de forméa-lo integralmente, pois:

Os pequenos leitores de literatura infantil se formam como leitores porque
aprendem a ler, ndo porque pronunciam as palavras, nem porque as veem,
mas porque estabelecem ligacBes entre conjunto de sentido por elas formado
e 0 conjunto de sentidos que constituem suas experiéncias de vida (ARENA,
2010, p. 41).

Assim sendo, o trabalho com a literatura promove a insercdo da crianca na
cultura escrita, por isso, a importancia de considerarmos “a experiéncia precoce da
crianga que aborda a lingua escrita a partir da forma visual do texto e perceber que a
entrada na linguagem escrita, ou seja, 0 letramento se inicia antes que ela reconheca a
dimenséo alfabética” (BAJARD, 2007, p. 38).

Desse modo, 0 texto literario € o género que propicia o0 contato com a estrutura
da lingua escrita, com as praticas letradas de uso da lingua, com a proposta de articular a
leitura e a escrita como processos formativos, trabalhando em consonancia leitura
compreensiva e producdo textual (SARAIVA, 2001).

Arena (2010) nos esclarece que a literatura infantil como producéo cultural
vinculada aos processos de alfabetizagé@o e letramento evidenciou-se a partir das novas
concepcdes de ensino-aprendizagem da leitura e da escrita. Ressalta que “[...] a crianca,
na relacdo com o texto literario, apropria-se da cultura e da especificidade desse género,
de sua identidade e, ainda, da diversidade de géneros literarios abrigados sob a mesma
categoria: a poesia, 0 conto, a novela, a crénica e outros” (ARENA, 2010, p. 25).

Nesse sentido, equivocos precisam ser superados no trato com textos literarios,
pois muitas vezes sao utilizados na escola apenas como pretexto para o ensino de boas
maneiras, habitos de higiene, deveres do cidaddo, tdpicos gramaticais, dentre outros

temas e contetdos que destroem a leitura pela fruicdo e prazer estético (BRASIL, 1997,
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p. 37).
Cosson (2007) elucida ainda que:

Na escola, a leitura literaria tem a fungdo de nos ajudar a ler melhor, ndo
apenas porque possibilita a criacdo do habito de leitura ou porque seja
prazerosa, mas sim, e sobretudo, porque nos fornece, como nenhum outro
tipo de leitura faz, os instrumentos necessarios para conhecer e articular com
proficiéncia o0 mundo feito linguagem (COSSON, 2007, p. 30).

Assim, para que o professor garanta o cumprimento das propostas de leitura de
textos literarios, ndo como pretexto®, mas como componente importante ao processo de
alfabetizacdo, que contempla a acdo de aprender a ler e escrever, sera necessario
entender que alfabetizar vai além da decifracdo, ou seja, do reconhecimento da técnica
da escrita. Quanto a isso, Solé (1998) afirma que o que ocorre ¢ uma definicdo e
interpretagdo erronea do termo alfabetizagdo, muitas vezes restrita a um procedimento
de transicdo da linguagem oral que é desenvolvida naturalmente, para a linguagem
escrita que exige um ensino formal para se desenvolver.

Nesta visdo, o aluno que de fato aprende a ler e escrever no “sentido cabal da
palavra” (KLEIMAN, 2001), ou seja, sabe compreender significados, encontrar sentido
naquilo que é posto enquanto leitura e escrita, aplica tal conhecimento ao que ja traz
consigo e a sua realidade, é também letrado. Dai a explicacdo de trazermos os dois
termos em consonancia, pois a alfabetizagdo, em seu sentido amplo, é aquela que abarca
o letramento em suas inUmeras formas e significacdes, aplicadas tanto a escrita quanto a
leitura. Alfabetizacdo no seu sentido amplo deve estar atrelada a definicdo de letramento
e ndo ha como desvincular os dois processos.

Ao contrario dessa visdo, estudos mostram que os processos de alfabetizacdo
ainda estdo muito focados na busca de métodos de ensino eficazes para a aquisi¢do da
escrita, anterior a aquisicdo da leitura. Tal fato é problematizado pelos autores que déo
sustentacdo a presente pesquisa. Segundo os estudos, a preocupagdo dos educadores, em
sua maioria, estd em “formar leitores escolares”, alunos alfabetizados que sabem
decodificar palavras e realizar as atividades escolares.

Nesta perspectiva, a palavra alfabetizagdo tem como significado “a acdo de
ensinar/aprender o restrito”, assim como delimita Carvalho (2007, p. 65), que a define

como “aprendizagem inicial da leitura e escrita”, que ¢ um carater especifico da

3 Expressdo usada no sentido de evidenciar que o texto na sala de aula ndo deve ser usado com um (nico
objetivo, o ensino gramatical por exemplo ou independente do seu contexto (COSSON, 2014,
LAJOLO,20009).
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alfabetizacdo, assim como afirma a autora, € um processo limitado de ensinar ou
aprender letras, sons e codigos alfabéticos. Atrelada a tais definicGes & possivel
identificarmos o discurso presente em inumeras instituicdes em que a importancia maior
estd em alfabetizar as criangcas em seu sentido restrito, cumprindo com as exigéncias do
calendario escolar e com o planejamento proposto, e ndo em uma defini¢cdo vinculada ao
ato de letrar. Para Kleiman (2001), esta € uma concep¢do equivocada, vez que a leitura
como decodificacdo é entendida por ela, como uma pratica empobrecedora, que em
nada modifica a visdo de mundo do aluno.

Diante da discussdo, surge a importancia de se distinguir os conceitos de
alfabetizacdo e letramento. Essa distincdo é explicada por Carvalho, ancorada na

discussao de Soares:

A diferenca estd na extensdo e na qualidade do dominio da leitura e escrita.
Uma pessoa alfabetizada conhece o cédigo alfabético, domina as relagGes
grafofonicas, em outras palavras, sabe que sons as letras representam, é capaz
de ler textos simples, mas ndo necessariamente é usuério da leitura e da
escrita na vida social. Pessoas alfabetizadas podem, eventualmente, ter pouca
ou nenhuma familiaridade com a escrita dos jornais, revistas, documentos, e
muitos outros tipos de textos; podem também encontrar dificuldade para se
expressarem por escrito. Letrado, no sentido em que estamos usando esse
termo, é alguém que se apropriou suficientemente da escrita e da leitura a
ponto de usa-las com desenvoltura, com propriedade, para dar conta de suas
atribuic@es sociais e profissionais (CARVALHO, 2007, p .66).

O termo letramento passou a ser utilizado no Brasil em meados dos anos de
1980. Segundo Soares (2014), a palavra letramento é origindria da palavra inglesa
literacy, que € o estado ou condicdo que assume aquele que aprendeu a ler e escrever.
Apreensdo que vai além da técnica de decodificacdo, no sentido de compreender o

significado daquilo que se escreve e se I€.

E esse, pois o sentido que tem letramento, palavra que criamos traduzindo
“ao pé da letra” 0 inglés literacy: Letra-, do latim littera, e o sufixo-mento,
que denota o resultado de uma acdo (como, por exemplo, em ferimento,
resultado da ac¢do de ferir). Letramento &, pois, o resultado de uma acdo de
ensinar ou de aprender a ler e escrever: o estado ou a condi¢do que adquire
um grupo social ou um individuo como consequéncia de ter se apropriado da
escrita (SOARES, 2014, p. 18).

Assim sendo, a partir da utilizacdo do termo nas escolas brasileiras, passa-se a
exigir mais dos alunos que precisam dominar, além do codigo alfabético, a competéncia
de compreensdo e interpretagdo textual (OLIVEIRA; ANTUNES, 2013, p. 66).

Segundo Kleiman (2005) o conceito de letramento refere-se ndo somente aos
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usos da lingua escrita na escola, mas também ao uso da lingua escrita em outros
ambientes. Aqui, o termo sera tratado como a apropriacdo das praticas sociais de leitura
e escrita no ambiente escolar, no exercicio de compreender, interpretar textos, extrair
deles informacges e conhecimentos, aplicaveis a realidade.

Nesse processo, o individuo pode ndo saber ler e escrever (ser analfabeto), mas
pode atribuir significado naquilo que ouve (ser letrado):

Assim um adulto pode ser analfabeto, porque marginalizado social e
economicamente, mas, se vive em um meio que a leitura e a escrita tém
presenca forte, se se interessa em ouvir a leitura de jornais feita por um
alfabetizado, se recebe cartas que outros leem para ele, se dita cartas para que
um alfabetizado as escreva (e é significativo que, em geral, dita usando
vocabuldrio e estruturas préprios da lingua escrita), se pede a alguém que lhe
leia avisos ou indicacOes afixados em algum lugar, esse analfabeto €, de certa
forma, letrado, porque faz uso da escrita, envolve-se em préaticas sociais de
leitura e de escrita. Da mesma forma, a crianca que ainda néo se alfabetizou,
mas ja folheia livros, finge 1é-los, brinca de escrever, ouve histérias que lhe
sdo lidas, esta rodeada de material escrito e percebe seu uso e fungdo, essa
crianca ¢ ainda “analfabeta”, porque ndo aprendeu a ler e escrever, mas
penetrou no mundo do letramento, jaA é, de certa forma, letrada. Esses
exemplos evidenciam a existéncia deste fendmeno a que temos chamado de
letramento e sua diferenca deste outro fenbmeno a que chamamos
alfabetizacdo, e apontam a importancia e necessidade de se partir, nos
processos educativos de ensino e aprendizagem da leitura e da escrita
voltados seja para criancas, seja para adultos, de uma clara concepcao desses
fendmenos e de suas diferencas e relagdes (SOARES, 2014, p. 24).

Partindo do termo letramento como apropriacdo dos usos e funcdes da leitura e
da escrita, surge o termo letramento literario que se relaciona com a interagdo com o
livro. O letramento literario € uma pratica social em que a literatura assume o papel
humanizador, sendo fundamental no processo educativo, pois estabelece acOes
comunicativas que vao além da simples leitura. (COSSON, 2007).

Paulino e Cosson (2009, p. 67), definem o letramento literario como “o processo
de apropriacdo da leitura enquanto construcéo literaria de sentidos”. Enquanto processo
de apropriacdo da lingua escrita, o letramento literério é percebido como uma acéo que
se renova a cada experiéncia de leitura, ndo se limitando a uma mera habilidade
adquirida em um determinado espaco.

Dessa forma, para desenvolver nas series iniciais, trabalhos relacionados ao
letramento literério, faz-se necessario que o aluno tenha o contato direto com o livro,
pois este permitira a experiéncia com diversos aspectos que vao desde a percepcao da
caracteristica da capa até o dialogo entre imagens e texto verbal. Tais aspectos ndo séo

contemplados por fragmentos xerocopiados do texto ou escritos na lousa para uma
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atividade de copia realizada pelos alunos (PAIVA; RODRIGUES 2008).

Dando seguimento as discussdes, Cosson (2007) nos apresenta trés elementos na
compreensdo da leitura e aquisicdo do letramento literario: antecipacdo, decifracdo e
interpretacdo. Antecipacdo é a predicdo que fazemos antes e durante a leitura,
levantando hipoteses, através de seus aspectos textuais, capa, titulo, dentre outros. A
decifracdo € a capacidade de reconhecer letras e palavras num determinado contexto,
fase em que o leitor inexperiente encontra maior dificuldade, pois se atém somente a
técnica e muitas vezes ndo compreende aquilo que 1€, diferentemente do leitor maduro.
Ja a interpretacdo, é definida como etapa em que o leitor ativa suas inferéncias para
construir um sentido para o texto, relacionando-o com seu conhecimento de mundo.

Sendo assim, é funcdo da escola inserir o aluno nas praticas letradas e para que
isso ocorra, faz-se necessario uma formacao cultural ampla do professor. Este deve estar
diretamente envolvido com a leitura literaria como fruicdo e apreciagdo estética, pois a
formagdo do leitor, no ambito do letramento literario, advém de um processo de
apropriagéo que precisa ser exercitado continuamente (ROSSI; PERES, 2015).

Destacamos que a pesquisa se direciona a praticas de leituras significativas, no
sentido de estimular o letramento literario com criancas de seis anos de idade, a partir da
mediacdo do professor e através de estratégias de leitura, na busca de problematizar
como se d& o processo continuo de construcdo de diversas habilidades e competéncias

leitoras, numa relacdo dialdgica entre pesquisador-texto-aluno.

2.3 Estratégias de leitura e a formacao do leitor

Neste item, evidenciamos a importancia das estratégias de leitura para a
formacéo do leitor, colocando em destaque, neste processo, 0 professor como mediador,
entendendo que o ato de ler, apoiado em estratégias, deve ser estimulado, modelado e
ensinado ao pequeno leitor, vez que, “o uso dessas estratégias ndo ocorre de forma
deliberada — a menos que, intencionalmente deseja-se fazé-lo para efeito de analise do
processo” (BRASIL, 1997, p. 53).

De acordo com Girotto e Souza (2010), o termo modelar compreende 0s
momentos em que o professor, enquanto mediador, molda o pensar do leitor aprendiz
durante a pratica de leitura, auxiliando-o a ter consciéncia da estratégia em foco e

promovendo a compreensdo textual através de situagdes colaborativas.
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Dai a importancia do professor, que assume a fungdo de guiar seus alunos, sendo
responsavel por indicar caminhos de leitura, até que consigam destaque como leitores

competentes.

2.3.1 O professor como mediador de leitura

De acordo com Oliveira e Antunes (2013) o termo mediacdo pedagogica foi
conceituado no periodo da educagdo progressista, na tentativa de estabelecer novas
relacBes entre professores e alunos, trazendo a figura do professor enquanto facilitador e
colaborador no processo de ensino-aprendizagem. Fato que proporcionou mudancas
significativas na imagem do professor, até entdo tido como uma figura rigida, visto
como detentor do saber, transmissor de verdades absolutas e inquestionaveis.
Consequentemente, houve mudancas também na figura do aluno que era visto como um
ser passivo que nao questionava o que era imposto.

Na atual conjuntura educacional, destacamos que muitas vezes a mediacdo de
leitura, é definida como acdo de fornecer livros para as criangas e ensina-las a lerem
corretamente, numa dindmica rigida e memoristica mas estudos apontam que a
mediacéo exige mais do professor e do aluno.

Contrapondo esta defini¢do, Bajard (2007) apresenta 0 mediador de leitura como
aquele que se interpde entre o texto e o receptor. E o que facilita a recepcéo da leitura, a
transmite de forma clara, instigante, que sensibiliza as criangas para o funcionamento da
lingua escrita e propicia momentos de apreciacdo literaria articulados ao
desenvolvimento de competéncias leitoras.

Nessa direcdo, Freitas (2012, p. 68) afirma que mediar leitura no ambito escolar,
ocorre na interacdo, quando o aluno é estimulado a exercitar sua compreensao, pois “o
mediador apoia o leitor, auxiliando-o a mobilizar conhecimentos anteriores para
desenvolver as habilidades especificas para aquela tarefa”.

Desse modo, a partir da mediacdo pedagogica, orientada por saberes

sistematizados,

[...] é que a leitura escolar pode contribuir para o desenvolvimento intelectual
e cognitivo de alunos, pode contribuir para que a imersao em textos literarios
possa promover o encantamento estético que o género lirico costuma causar
(MESQUITA, 2012, p. 158).

Portanto, o professor como mediador de leitura é aquele que da apoio ao aluno,

conduzindo-0 no processo de compreensdo. E aquele que conduz o aluno através da
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modelagem de estratégias ¢ o que fornece “andaimes”, suportes, que permitam acesso a
um processo continuo de construcdo de conhecimento. Assim, “andaime é um conceito
metaforico que se refere a um auxilio visivel ou audivel que um membro mais
experiente de uma cultura pode dar a um aprendiz’ (BORTONI-RICARDO;
MACHADO; CASTANHEIRA, 2010, p. 26). Se trata de um processo, construido na
interacdo, trabalho em conjunto do professor com seus alunos, pela mediacdo
pedagdgica ou na interacdo dos alunos entre si.

Nesse ensino colaborativo, a proposta ¢ que “aos poucos, o professor vai
retirando os suportes, e a crianca redefine as tarefas para si propria, construindo-se ai a
aprendizagem de estratégias de leitura” (KLEIMAN, 2001, p. 9).

Desse modo, considerando o papel do professor como elemento importante na
pratica pedagogica é que buscamos compreender como criangas do primeiro ano do
ensino fundamental se formam como leitores ativos a medida que participam de oficinas
de leitura planejadas, visando leva-las a desenvolverem estratégias leitoras que as
auxiliem a construir sentidos para os textos, fazendo inferéncias, visualizacbes e

conexdes a partir de seus conhecimentos prévios.

2.3.2 Estratégias de leitura

Os estudos da tematica estratégias de leitura iniciaram-se no Brasil nos anos de
1980, mediante as pesquisas realizadas por Solé (SILVA, 2014). Os trabalhados da
autora se constituem a partir da visdo construtivista de ensino e aprendizagem dessas
estratégias de ensino com enfoque na compreensdo leitora. Embora o construtivismo
ndo seja a concepcdo defendida nesta pesquisa, entendemos que a abordagem referente
as estratégias de compreensdo leitora, elaboradas por Solé (1998), trazem contribuicdes
relevantes e se aproximam da concepc¢do norte-americana evidenciada por Girotto e
Souza (2010), aporte tedrico central do nosso estudo.

Solé (1998) define as estratégias de compreensédo leitora como procedimentos
intimamente ligados aos aspectos cognitivos e metacognitivos, de pensar, organizar o
proprio conhecimento. Por tal motivo, precisam ser ensinadas, pois ndo se trata de uma
técnica ou uma receita. Estas, enquanto proposta para o ensino de leitura, passaram
também a ser abordadas por Kleiman nos anos de 1990 (SILVA, 2014). De acordo com
a autora, as estratégias de leitura sdo “operagdes regulares para abordar o texto”

(KLEIMAN, 2001, p. 49), que permitirdo ao leitor flexibilidade, independéncia e
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consciéncia daquilo que se I&, com o objetivo de conquistar eficacia na leitura.

Segundo 0s Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa, “uma
estratégia de leitura € um amplo esquema para obter, avaliar e utilizar informac6es. As
estratégias sao um recurso para construir significado enquanto se 18.” (BRASIL, 1997,
p. 53). Concomitante, Alves, Souza e Garcia (2011, p. 59) definem as estratégias de
leitura como “meios utilizados pelos leitores para compreenderem o que leem e de
conhecerem a maneira como formulam seus pensamentos, descobrindo 0s processos
mentais de entendimento de um texto”.

Nessa perspectiva, Cosson (2014) remete as estratégias de leitura na préatica de
leitura literaria nos anos iniciais do ensino fundamental, como forma de participacao
que promove interacdo, levando os alunos a refletirem e usarem conscientemente
estratégias para compreensdo do texto. Apresenta a ativacdo do conhecimento prévio
(inserir o texto em um contexto peculiar ao universo dos alunos) como estratégia-base,
que ajuda na realizacdo de todas as outras estratégias.

Quanto ao trabalho com estratégias de leitura, Girotto e Souza (2010) afirmam:

Entre o repertorio de estratégias de compreensdao — fazer conexdes,
inferéncias, visualizagdes, questionamentos, sumarizacdes e sintese —, ha uma
estratégia essencial, a de ativar o conhecimento prévio, em que ficam
evidentes todas as demais estratégias, tais como: a previsao, a interlocucéo, o
questionamento, a indagacdo. Os norte-americanos chamam-na de estratégia-
mde ou estratégia guarda-chuva, pois agrega todas as demais (GIRROTO;
SOUZA, 2010, p. 65).

Nessa direcdo, abordamos as estratégias de leitura de acordo com o apresentado
pelas autoras. O enfoque foi no refletir/ pensar a leitura, estabelecendo apropriagédo das
estratégias vinculadas ao letramento literario, almejando-se competéncias leitoras
atreladas a compreensdo. Foi destaque nas oficinas, a partir do incentivo da ativacéo dos
conhecimentos prévios pelos alunos, principalmente o ensino de trés estratégias:
conexdes, inferéncias e visualizacdo. Neste pardmetro, o destaque em uma estratégia de
leitura especifica, durante as oficinas foi essencial, visto que, com os alunos do primeiro
ano as estratégias de compreensdo leitora foram evidenciadas a partir do que ja traziam
consigo.

Em relagdo aos conhecimentos prévios, Saraiva (2001) explica-os, destacando a
leitura como um fendmeno comunicacional composto por trés categorias: texto-mundo-
leitor. Sendo assim, o leitor se apropria das significacdes dos textos, associando-0s a sua

compreensdo de mundo. Aciona 0 que ja sabe, 0 que traz de conhecimento no ambito
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cultural de seu tempo, para entender o tempo prescrito nas obras literarias. Estes sdo
leitores proficientes que:

[...] buscam por conexdes entre o que sabem e a nova informagdo que
encontram nos textos que leem; fazem perguntas sobre esses textos, sobre 0s
autores e estabelecem inferéncias durante e ap6s lerem; visualizam e criam
imagens, usando os diferentes sentidos para melhor entenderem; distinguem
ideias importantes no texto; sdo peritos em sintetizar a informacdo; e
monitoram adequadamente 0 entendimento, retomando falhas na
compreensdo (GIROTTO; SOUZA, 2010, p. 55).

A conexao é a estratégia em que ocorre a ativacdo do conhecimento prévio para
estabelecer compreensdo, associando/ conectando o escrito com o conhecimento que ja
traz consigo, num processo de construcdo de significado naquilo que I&. Assim sendo,
“[...] parte do pressuposto de que os estudantes devem ser guiados a conectar suas
experiéncias pessoais, seu conhecimento de mundo e os textos lidos com as novas
leituras realizadas” (SILVA, 2014, p. 73).

Ha trés tipos de conexdes: texto-texto, com associacOes feitas do texto que esta
lendo com outros textos que ja teve contato; texto-leitor, em que o aluno utiliza
passagens do texto lido conectando-as aos fatos de seu cotidiano; texto- mundo, num
processo de conectar o texto com fatos de contextos sociais, da cidade, do bairro a qual
o leitor esta inserido, ou assuntos e acontecimentos que circulam no mundo (GIROTTO;
SOUZA, 2010). Assim, reconhecer a relacdo entre o texto lido e outros textos é uma
habilidade que exige a compreensao do texto como um todo e assim relacionar, articular
e interligar ideias das partes com outros textos (LOPES; CARVALHO, 2012).

A inferéncia é a estratégia em que o aluno, a partir dos seus conhecimentos
prévios e indicios textuais, é capaz de deduzir sequéncias dos fatos e significados nédo
conhecidos. E a acdo do leitor em aliar seus conhecimentos e as dicas do texto para
completar espacos em aberto (VAGULA, 2016).

De acordo com Menin (2010) as inferéncias podem ser interpretativas,
hipotéticas, previsiveis e conclusivas. Interpretativas, no sentido de o leitor identificar
passagens ainda ndo expressas no texto; hipotéticas, quando sdo apontadas sugestdes,
proposices para resolver determinados conflitos; previsiveis no sentido de prever
significados de palavras desconhecidas pelo contexto em que estdo inseridas; a
conclusiva ocorre quando presume-se um desfecho antes que o mesmo esteja explicito

nas passagens do texto.
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Segundo Marcuschi (2008, p. 249) “as inferéncias funcionam como hipédteses
coesivas para o leitor processar o texto.” Desse modo, consistem em “[...] reunir pistas
dadas pelo texto para chegar a uma conclusdo ou interpretacdo sobre o que esta lendo.
Uma atividade comum de inferéncia é construir o sentido de uma palavra pelo seu
contexto” (COSSON, 2014, p. 117). Coadunando com o exposto, Dell’Isola (2001, p.
42) apresenta as inferéncias, na construcdo de sentido textual, como estratégia
fundamental, pois “revela-se como conclusdo de um raciocinio, como elaboracdo de
pensamento, como uma expectativa”.

Mediante as afirmacGes, ha algumas atividades que podem ser praticadas em
oficinas, com o objetivo de ensinar os alunos a inferir: procurar entender o vocabulario
(palavras desconhecidas) usando dicas do contexto; utilizar a capa e ilustragdes do texto
para compreendé-lo e utilizar o enredo de uma historia para identificar os possiveis
temas da narrativa (GIROTTO; SOUZA, 2010).

O exercicio de antecipar hipoteses é definido por Solé (1998) como previsédo.
Esta se configura anterior a leitura, a partir de aspectos textuais: capa e titulo do livro,
por exemplo, 0 que ndo impede que seja ativada também durante toda a leitura,
compondo assim 0 processo de atribuicdo de sentido do texto. “Formular hipoteses,
fazer previsbes, exige correr riscos, pois, por definicdo, ndo envolvem a exatidao
daquilo que se previu ou formulou” (SOLE, 1998, p.108). Por sua vez, Kleiman (2001)
apresenta esta estratégia de leitura através do termo predicdo, destacando que este
prenuncio esta intimamente ligado ao conhecimento de mundo do aluno, enfatizando
que:

Na aula de leitura é possivel criar condi¢cdes para o aluno fazer predicdes,
orientado pelo professor, que além de permitir-lhe utilizar seu proprio
conhecimento, supre eventuais problemas de leitura do aluno, construindo

suportes para 0 enriquecimento dessas predicdes e mobilizando seu maior
conhecimento sobre o assunto (KLEIMAN, 2001, p. 52).

A visualizacdo € outra estratégia de leitura que estd intimamente vinculada a
inferéncia, pois se concretiza quando leitores inferem e elaboram significados através da
criacdo de imagens e cenarios em suas mentes (GIROTTO; SOUZA, 2010). “Ao
visualizarem, os leitores conseguem se interessar, pensar e entender melhor a
informacdo contida no texto” (ALVES; SOUZA; GARCIA, 2011, p. 59).

O questionamento é uma estratégia de compreensdo que se configura a partir de
questdes/ perguntas, que o autor elabora no momento da leitura para dela, ou mediante

seus conhecimentos, extrair respostas. “Questionar um texto, assim é essencial para a
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eficacia do discurso, pois ao criar e partilhar uma conversa interior com o texto
enquanto I€, o leitor estabelece uma interacdo na qual se envolve e dialoga com o autor
por meio da leitura [...]” (BATAUS, 2013, p. 115).

A sumarizacdo, é a estratégia de selecionarmos o que de fato é importante
durante a leitura. E o exercicio de destacar o essencial, o principal do texto. N&o é uma
tarefa facil, pois é preciso ter ciéncia e maturidade para decidir o que ignorar € 0 que
destacar.

Por fim, apresentamos a estratégia de sintese, definida como o processo de
atribuicdo de sentido, com reconstrugédo textual de acordo com o entendimento pessoal
de cada leitor. “Ensinar a resumir- selecionar os fatos, ordenar eventos, parafrasear e
escolher o que é importante- como um processo de sintese, é fundamental para a
formacéo do leitor autbnomo” (GIROTTO; SOUZA, 2010, p. 104).

Desse modo, nosso propdsito é contribuir na formacao do leitor, auxiliando-o0 no
processo de compreensdo leitora através da utilizacdo de estratégias de leitura,
principalmente conexdes, inferéncias e visualizacbes, vez que, como ja afirmado
anteriormente, € um processo, onde gradualmente o aluno se desprende da agédo

interventiva do professor para agir com autonomia mediante a leitura.

2.3.3 A formacéo do leitor
A concepcdo da palavra “leitor” esta vinculada a um processo, embora muitas
vezes se restrinja a aquisi¢do da leitura a capacidade de decodificar. Entretanto, um
individuo habilitado a leitura, nem sempre sera um leitor (ZILBERMAN, 2009). Isto
porque o fato de possuir capacidade, habilidade e técnica de decodificacdo néo torna o
aluno um leitor competente e autbnomo, visto que:
Formar um leitor competente supde formar alguém que compreenda o que I€;
que possa aprender a ler também o que ndo estd escrito, identificando
elementos implicitos; que estabeleca relagdes entre o texto que Ié e outros ja
lidos; que saiba que varios sentidos podem ser atribuidos a um texto; que

consiga justificar e validar a sua leitura a partir da localizagdo de elementos
discursivos (BRASIL, 2001, p. 54).

Nessa direcdo, Solé (1998) enfatiza que o leitor autbnomo é aquele que enfrenta,
de maneira inteligente, textos diversos e consequentemente aprende com eles. Este é
“[...] capaz de interrogar-se sobre sua propria compreensao, estabelecer relacfes entre o

que I e o que faz parte de seu acervo pessoal, questionar seu conhecimento e modifica-
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lo, estabelecer generalizacBes que permitem transferir o que foi apreendido para outros
contextos diferentes...” (SOLE, 1998, p. 72).

A autora ainda destaca que o ensino das estratégias de compreensdo leitora
contribui diretamente na formacéo do leitor autonomo e “[...] se ensinarmos um aluno a
ler compreensivamente e a aprender a partir da leitura, estamos fazendo com que ele
aprenda a aprender, isto €, com que ele possa aprender de forma autbnoma em uma
multiplicidade de situaces” (SOLE, 1998, p. 47).

Kleiman (2001) destaca ainda que a caracteristica mais marcante do leitor
proficiente é a flexibilidade durante a leitura. Afirma que essa flexibilidade ocorre

porque o leitor:

“[...] ndo tem apenas um procedimento para chegar aonde ele quer, ele tem
varios possiveis, e se um ndo der certo, outros serdo ensaiados. Por isso, 0
ensino e modelagem de estratégias de leitura ndo consiste em modelar um ou
dois procedimentos, mas em tentar reproduzir as condi¢Ges que dao a esse
leitor proficiente essa flexibilidade e independéncia, indicativas de uma
riqueza de recursos disponiveis (KLEIMAN, 2001, p. 51).

Analisando a utilizacdo dos termos referentes a formacdo do leitor, Jacobik

(2001) problematiza que:

[...] em geral, termos como “leitor eficiente”, “leitura fluente”, competéncia
leitora e comportamento leitor, aparecem vinculados tanto a ideia de leitura
como decodificacdo do escrito, quanto a de leitura como compreenséo.
Porém, o que se nota, mais frequentemente, é que a leitura, como
compreensdo, aparece mais vinculada aos sujeitos que ja superaram a etapa
inicial de alfabetizacéo e, por conseguinte, ¢ mais comum relacionar a leitura
a decodificagdo quando se pensa nas criancas em idade anterior ou
concomitante ao periodo de alfabetizagdo (JACOBIK, 2001, p. 21).

S&o equivocos continuos, que perpassam o sistema educacional e que somente
serao modificados, quando ocorrer de fato a superacdo da concepc¢éo de leitura restrita a
técnica da decifracdo. Concepcdo que ainda se encontra arraigada nas préaticas de ensino
de leitura observadas nos anos iniciais de alfabetizacdo no contexto escolar atual.

Dessa forma, é papel da escola formar integralmente o aluno e contribuir no seu
desenvolvimento enquanto leitor, num processo de apropriacdo de estratégias de
compreensdo leitora, sendo capaz de “realizar previsoes, formular e responder questoes
a respeito do texto, extrair ideais centrais, identificar conteldos novos e dados,

relacionar o que Ié com sua realidade social e particular, ler o que esta subjacente ao
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texto, valer-se de pistas para fazer inferéncias, sumarizar, ser capaz de dialogar com
outros textos [...]” (FREITAS, 2012, p. 68).

Assim, o ensino do ato de ler, com atribuicdo de sentidos é essencial, vez que o
leitor em formacdo se apropria dos modos de ler de um leitor experiente (BATAUS,
2013, p. 63). Deste modo, se o professor tem o habito de ler e enfatiza isso nas suas
aulas, deixando que os alunos percebam sua relacdo intima com as leituras literarias,
estimulara seus alunos a fazer o mesmo. “Incentivar o gosto pelo livro € a missdo do
professor; ele deve introduzir seu aluno no mundo das letras, oportunizando o
desenvolvimento do hébito de leitura” (OLIVEIRA; ANTUNES, 2013, p. 76).

Quanto ao incentivo a leitura literaria para a formacdo do leitor, o professor
deverd apropriar-se da ideia que os livros levados para a sala de aula devem ser
escolhidos de forma intencional, pois “nem todo o livro considerado literario propicia
uma abordagem positiva” (OLIVEIRA; ANTUNES, 2013, p. 75). Além disso, o livro
evidenciado devera contribuir efetivamente na formacdo dos pequenos leitores,
compondo seu universo, na perspectiva de alfabetizar e letrar.

Para tanto, a compreensdo deve ser concebida como processo, que pode ser
identificado como estratégico, flexivel, interativo e inferencial. A compreensdo € um
processo estratégico, pois o foco das atividades esta na agdo comunicativa, que ndo é
composta por normas padrdes, com imposicdo de resultados. E flexivel, ndo havendo
uma Unica forma de concebé-la, vista que estad sempre em movimento, num continuo de
acOes. Sendo assim, um processo interativo, na relagdo com o outro, através da pratica
dialogica. Por conseguinte, a compreensdo também € um processo inferencial, que se da
a partir da relagdo do conhecimento e experiéncias na producdo de sentidos.
(MARCUSCHI, 2008).

Nessa estrutura, nos apropriamos das evidéncias apresentadas por Solé (1998, p.
53) para justificar o fato de desenvolver oficinas como contribuicdo no processo de
compreensdo para a formacao de leitores com criancas, logo na primeira série do ensino
fundamental, pois “[...] criancas muito pequenas ndo sdo apenas habeis usudrias da

linguagem, mas também podem efetuar reflexdes esponténeas conscientes sobre ela”.
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CAPITULO 111 - PERSONAGENS DA HISTORIA

3.1 A producéo dos dados

A pesquisa de campo teve seu inicio em outubro de 2016, apds a aprovacao do
Comité de Etica em Pesquisa da UFG. Para a realizaco da pesquisa, ap0s a selecio da
instituicdo parceira, fizemos um contato com a dire¢do e posteriormente com a equipe
pedagdgica a fim de conhecermos as novas diretrizes da escola de tempo integral, grade
curricular do primeiro ano do ensino fundamental e saber sobre as atividades de leitura
realizadas. Para isso, foram realizados didlogos com o grupo gestor da instituicdo,
principalmente com a coordenadora pedagdgica, a coordenadora dos nucleos e a
professora regente da turma do 1° ano.

A unidade escolar onde o estudo foi realizado faz parte da rede estadual de
ensino da cidade de Cataldo-GO e atende alunos dos anos iniciais do ensino
fundamental. Segundo dados do Censo/2015 a escola possui oito salas de aula das quais
seis sdo utilizadas, trinta e nove funcionarios, sala de diretoria, sala de professores, sala
de recursos multifuncionais para Atendimento Educacional Especializado (AEE),
cozinha, biblioteca, banheiros fora e dentro do prédio, banheiro adequado para alunos
com deficiéncia ou mobilidade reduzida, banheiro com chuveiro, refeitorio, despensa,
patio coberto e descoberto.

No ano de 2016, a instituicdo atendeu 150 alunos, distribuidos em seis turmas:
duas turmas de 4° ano e uma turma de cada uma das outras séries: segundo ano, terceiro
ano e primeiro ano. No primeiro ano, objeto da presente pesquisa, havia 27 criangas
matriculadas. No ano de 2017 a escola atende 173 alunos, também organizados em seis
turmas, sendo duas salas de 2° ano. Dos alunos matriculados, 28 formam a turma do 1°
ano.

Anterior a problematizacdo das observacdes, procuramos situar a organizacao
das escolas estaduais de tempo integral, em especifico a matriz curricular do ensino
fundamental nos anos iniciais, proposta pela Secretaria Estadual de Educacgéo, Cultura e
Esporte do Estado de Goiés.
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3.2 A proposta de organizacéo das escolas de tempo integral

Para entendermos como sdo organizadas as Escolas Estaduais de Tempo Integral
de Goiés, faz-se necessario abordarmos as novas diretrizes reformuladas e em vigéncia
no ano de 2016.

Conforme as OrientacOes Pedagdgicas Preliminares — Nucleo Diversificado e
Nucleo de Eletivas, elaborado pela SEDUCE (Secretaria de Estado de Educacéo,

Cultura e Esporte):

A proposta do Projeto Educagdo Integral em Tempo Integral do Estado de
Goids visa o desenvolvimento do ser humano em todas as suas dimensdes:
intelectual, afetivo e social. Portanto, esta pautado nos quatro eixos da lingua
portuguesa que sdo leitura, producdo de textos, oralidade e a andlise
linguistica numa perspectiva interdisciplinar (GOIAS, 20164, p. 4).

Apesar destas orientagcdes, na escola pesquisada, no ano de 2016, pudemos
perceber que houve muitas reformulagfes, principalmente de carater estrutural do
projeto. Antes as disciplinas curriculares eram ministradas no periodo matutino e a tarde
0s projetos, com o auxilio de professores/ colaboradores que ndo compunham o quadro
de professores efetivos da instituicdo. As oficinas/ projetos eram organizadas em
espacos extraclasses, com os alunos agrupados por séries e com rodizio das atividades
por hora/aula, onde todos deveriam passar pelas atividades propostas no dia. Esta foi a
realidade que vivenciamos no espaco de uma escola integral, com a realizacdo de
projetos na instituicdo, no ano de 2012, conforme explicado na introducdo desse
trabalho.

Com as novas diretrizes ocorre a ampliacdo do tempo de permanéncia dos
estudantes e dos educadores na escola, visando, conforme o documento de diretrizes
operacionais, a formacdo da crianga numa perspectiva de Educacdo Integral,
considerando-a como sujeito em sua totalidade, com o desenvolvimento de
competéncias cognitivas e também socioemocionais. O termo de definicdo dessas
escolas passa a ser: Escola de Educacgéo Integral em Tempo Integral, em defesa de uma
formacéo global.

Neste aspecto, a concepcdo de Educacdo Integral sera aquela que considere a
articulagdo dos eixos educacionais, cientifico, ético-politico, socioambiental, estético-
cultural e que contemple a comunidade onde a instituicdo educacional esta inserida.
Para isso, é estabelecida a organizacdo de disciplinas e componentes curriculares, a
partir de trés ndcleos que contemple os eixos educacionais: 0 Nacleo Comum, o Nucleo
Diversificado e o Nucleo das Eletivas (GOIAS, 2016a).
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Nos anos iniciais, 0 Nucleo Comum é composto pelas disciplinas curriculares
obrigatorias: Lingua Portuguesa, Matematica, Historia, Geografia, Ensino Religioso,
Educacao Fisica e Arte. Este nlcleo é ministrado pela professora regente de cada turma.

O Ndacleo Diversificado deverda comtemplar os componentes curriculares:
Alfabetizagdo/ Letramento; Numeramento; Orientagdo de Estudos; Atividades de
Convivéncia, Habitos de Higiene e Alimentares. Os componentes curriculares deste
nucleo deverdo ser ministrados na dindmica de reagrupamentos, com alunos de
diferentes anos escolares reunidos em um espaco, cursando a mesma disciplina.
Somente no componente curricular Alfabetizacdo/ Letramento e Numeramento previsto
para a turma do 1° ano, sdo reagrupados estudantes do mesmo ano escolar devido as
necessidades de aprendizagem. No componente curricular Orientagdo de Estudo néo
ocorrera reagrupamento, sendo ministrado por turma, pela professora regente e no
mesmo horario ocorrerdo atendimentos individualizados, para os alunos que necessitem
de apoio. As Atividades de Convivéncia, Habitos de Higiene e Alimentares, serdo
ministradas coletivamente no periodo do almogo, considerando o refeitério como um
espaco curricular educativo e formativo, onde os alunos aprenderdo dicas de boa
convivéncia, habitos de higiene e habitos alimentares saudaveis.

O Nucleo das Eletivas, € o0 espaco para projetos, que deverdo atender a realidade
educacional e viabilidade do mesmo, exemplo, danga, canto, teatro, artesanato, etc.
Neste nucleo, o aluno tera a oportunidade de escolher o projeto ao qual deseja
participar, mas algumas exigéncias devem ser obedecidas, como permanéncia no projeto
por seis meses, cada projeto ter no minimo 20 alunos e obedecendo os reagrupamentos
(1°, 2° e 3° anos, 4° e 5° anos). As eletivas serdo organizadas em 10 tempos semanais, no
1° a0 5° ano, com desdobramento diario de dois tempos consecutivos, sendo assim a
escola deverd disponibilizar no minimo trés e no méximo cinco eletivas por semestre.

O objetivo da nova formulacéo é criar um espaco qualificado e de promocéo de
cidadania onde professores e alunos permanecam na escola por tempo integral

cumprindo as seguintes diretrizes:

A permanéncia do docente na unidade escolar por 40 (quarenta) horas
semanais de efetivo trabalho, no qual se inclui carga horaria multidisciplinar,
ou de gestdo especializada, com o direito a remuneragdo por 60 (sessenta)
horas/ aulas;

A exigéncia de exclusividade/60h serd implementada gradativamente;

A carga horaria multidisciplinar visa que os docentes ministrem componentes
curriculares de Base Nacional Comum e do Nucleo Diversificado;

O professor da Sala de Leitura devera atender os reagrupamentos de
Alfabetizacdo /Letramento e Numeramento do 1° ao 5° ano, conforme
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solicitagdo da Coordenagdo do Nucleo Diversificado;

Adocdo de planejamento pedagdgico-educacional coletivo e tempo de estudo
envolvendo o corpo docente, grupo gestor e coordenacdo pedagdgica, a
serem cumpridos na unidade escolar, sendo consideradas essas atividades
como de efetivo trabalho (GOIAS, 20164, p. 46).

De acordo com as diretrizes citadas, destacamos o professor da sala de leitura
que ministrara para 0os alunos do 1° ano nos reagrupamentos a disciplina de
Alfabetizacdo/ Letramento e a partir da mesma ressaltamos também a proposta
pedagogica preliminar para a sala de leitura, estabelecendo consonancia com nosso
estudo.

Segundo a proposta pedagogica para a sala de leitura, cada escola devera contar
com um professor modulado na funcdo de professor dinamizador de biblioteca que
desenvolvera atividades, com um trabalho diferenciado e especifico para a formacéo de
leitores, promovendo um ensino de leitura de qualidade, que contemple a fluéncia e
vocabulario, incentivando o habito de ler, de maneira prazerosa e significativa
(GOIAS,2016b).

A proposta define a sala de leitura como um espago que devera ser ocupado e
assegurado desde os anos iniciais do ensino fundamental, como um espaco de vivéncias

e experiéncias continuas. Afirmam que sala de leitura é:

Um espaco cultural, sem divida, onde a leitura circula como ferramenta
essencial para a formacdo de estudantes criticos e autdnomos. Ler é a
habilidade que, por exceléncia, deve ser trabalhada na escola rumo ao
desenvolvimento pleno do estudante. Ensinar os estudantes a compreender o
sentido de um texto é o resultado mais poderoso que o professor pode obter,
uma vez que habilidades como decodificagdo, fluéncia e vocabulério sdo
elementos importantissimos para a consecucdo da compreensdo, além do
desenvolvimento das competéncias oral, leitora e autoral (GOIAS, 2016b).

Com base nessa citagdo, podemos destacar que a proposta que assegura O
funcionamento da sala de leitura estd ancorada em uma concepcdo de leitura que, ao
mesmo tempo em que destaca a importancia da compreensdo leitora no
desenvolvimento pleno do estudante, salienta como elementos importantissimos 0s
aspectos ortograficos, gramaticais, fluéncia e vocabuldrio. Desse modo, o que fica
ressaltado sdo os aspectos da técnica da escrita do que o trabalho com a leitura como
processo de compreensdo, voltada para a formacao do sujeito pleno, ativo, autbnomo e
critico.

A proposta traz o professor dinamizador como aquele que compreende a sala de

leitura como um espaco de aprendizado que devera envolver os estudantes, corpo
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docente e comunidade. Este devera ser dindmico, leitor, trabalhar em parceria com 0s
professores e ndo limitar seu trabalho apenas ao espaco da sala de leitura, propondo a
leitura também em lugares alternativos, com o objetivo de torna-la prazerosa.

De acordo com Goias (2016b), o professor deverd cumprir algumas atribuicdes:
elaborar projetos interdisciplinares de incentivo a leitura; projetos de contagdo de
historias; oficinas de producdo de géneros diversos; eventos culturais, feiras e mostra
que envolva a memoria cultural; organizar momentos para receber escritores locais para
apresentar suas producdes (trovadores, repentistas, contadores de casos, cordelista,
poetas); realizar concursos fotograficos conforme a realidade local com exposicdes;
viabilizar o Projeto Tenda do Saber articulado a Sala de Leitura; propor acdes que
potencializem o uso do laboratério de informéatica como um recurso de pesquisa; manter
a comunidade escolar informada sobre a disponibilidade do acervo da instituicao (livros
literarios, revistas, jornais, publicacdes recebidas pela SEDUCE, MEC ou outras
instituices educativas);

Assim, para que todos esses aspectos operacionais sejam cumpridos, a sala de
leitura devera ser organizada, para melhor atender os alunos, professores e comunidade,
sendo um espaco amplo, arejado, com equipamentos multimidias, com livros diversos,
textos variados, revistas, dicionarios, enciclopédias, gibis disponibilizados em estantes,
mesas caixas e caixotes, para facilitar o acesso dos estudantes ao acervo e tornar a
instituicdo uma escola leitora, que ndo se limita somente ao espaco da sala de leitura,

mas que se expande a todos os espacos da escola.

3.2.1 A realidade organizacional da escola parceira

A Escola Estadual de Educacdo Integral em Tempo Integral selecionada, atende
criangas do 1° ao 5° ano e conta com profissionais que se dedicam em tempo integral a
instituicao.

A coordenadora nos disse que escolas integrais tém muitas reformulacdes, nada
é fixo, e que talvez fosse melhor que nds escolhéssemos uma escola regular, visto que
estavam se adaptando as novas diretrizes que foram implantadas no ano de 2016, mas se
nos realmente quiséssemos encarar o desafio estariam de portas abertas.

Através de relatos e observacGes do ambiente escolar, percebemos que muitas

vezes a equipe pedagdgica encontra-se em dificuldades para organizar seus alunos e os
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horérios dentro das propostas curriculares, principalmente nos reagrupamentos.

A escola possui uma “sala de leitura”, que € utilizada como sala de video, sala
de professores e sala de estudo individualizado. Os livros que compdem esse espaco Sdo
organizados aleatoriamente, empilhados em prateleiras, sem identificacdo ou
classificacdo dos livros. Estdo dispostos em um canto da sala para liberar espacos para
algumas mesas, cadeiras, tapete emborrachado, armario com televisdo e aparelho de
DVD.

Foto 1- Sala de leitura da escola parceira

Imagem capturada pela autora, 2017.

A sala que inicialmente havia sido designada pela instituicdo, amparada em
Goiés (2016b), como sala de leitura € utilizada para outros fins e propdsitos que nao
contemplam a proposta curricular. Nao ha um dinamizador de biblioteca, nem um
professor readaptado, que organize o espago com ambiente prazeroso de leitura, de
contato dos alunos com os livros e com atividades direcionadas. Deste modo, a
disciplina do nucleo diversificado de alfabetizacdo/ letramento com enfoque nas praticas
letradas para a turma do 1° ano, que, a principio seria ministrada pelo dinamizador de
biblioteca na sala de leitura, como propdem as novas diretrizes, fica a cargo da
professora regente que a ministra juntamente com as aulas de portugués. Sendo assim,
os alunos permanecem a maior parte do periodo escolar em sala de aula.

Nos momentos de dialogos, a professora regente do primeiro ano relatou as
dificuldades em trabalhar literatura com a turma. Explicou que o acervo de livros da
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instituicdo é precario, em relacdo ao nimero de exemplares, e por tal motivo ndo utiliza
a sala de leitura. Apo6s os depoimentos da professora, verificamos que a organizagdo da
sala de leitura, conforme se observa na foto, dificulta o0 acesso e o conhecimento dos
professores sobre o acervo de livros existente na escola. Inclusive toda a equipe
pedagogica da escola ndo tem conhecimento sobre os livros que sdo disponibilizados
pelo Programa Nacional Biblioteca da Escola -PNBE a instituicdo. O que percebemos €é
que os livros sdo colocados nas prateleiras de forma aleat6ria, sem obedecer a uma
organizacdo. Livros didaticos, livros literarios, e mesmo livros tedricos voltados para a
formacdo de professores, ficam todos misturados, o que acaba desmotivando o0s
docentes na busca de livros que possam ser trabalhados com os alunos.

Assim, a literatura € trabalhada nas aulas de portugués, quando sdo levados para
a sala de aula: poemas, parlendas, tirinhas e contos de fada, géneros textuais que
constam na matriz curricular de lingua portuguesa para o primeiro ano, como contetdos
da disciplina. Na realizacdo de atividades com estes géneros o recurso disponivel € o
livro didatico de lingua portuguesa. Relatou ainda que a dificuldade dos alunos na
leitura e interpretacdo textual é recorrente na instituicdo em todos os niveis de ensino e

esta € uma discussdo que frequentemente vem a tona nas reunides dos professores.

3.3 As observaces

A sala de aula da turma observada possui um amplo espaco fisico, é arejada e
com boa iluminacdo. Sua decoracdo é composta por dois posteres (alfabeto concreto
com desenhos ilustrativos e numerais- ordinais e romanos), cartaz de palavras magicas e
cartaz mdo direita e esquerda. A sala é organizada com cadeiras e mesas em cinco filas,
uma mesa da professora, um armario pequeno préximo a mesa com livros e cadernos
dos alunos, possui trés armérios dispostos no fim da sala, intercalados entre as filas,
onde cada crianga tem seu compartimento para guardar itens pessoais e em cima desses

armarios estdo os colchonetes que os alunos utilizam no momento da soneca.
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Foto 2- Sala de aula da turma do 1° ano do ensino fundamental

Imagem capturada pela autora, 2017.

Neste espaco, foram realizadas dez observagdes da turma do primeiro ano, sendo
sete das aulas de lingua portuguesa e trés aulas de alfabetizacdo e letramento. As
observacdes foram pré-agendadas com a professora regente e sua duragdo foi de
quarenta e cinco minutos, de acordo com a duracdo das disciplinas ministradas, sendo
que em alguns dias eram observadas duas aulas seguidas.

Percebemos que nas sete observacdes, das aulas de lingua portuguesa, as
atividades estavam focadas nas familias das consoantes evidenciadas, voltadas a
formacéo de palavras e com a leitura restrita a essas atividades. Duas, das atividades
realizadas nas observacdes foram apoiadas por textos, sendo um poema e um texto
utilizado na atividade avaliativa de lingua portuguesa. Nas aulas observadas a
professora ndo utilizou o livro didatico de lingua portuguesa, utilizando como material
didatico-pedagogico atividades xerocopiadas. Tais atividades eram compostas, em sua
maioria, de dois exercicios, contendo um enunciado curto apontando o procedimento do
exercicio, sendo uma aula para cada atividade e com o contetdo organizado em blocos
consonantais (S, X, R, Z; V,NH, LH, He C, G, J).

Todos os exercicios eram rigorosamente explicados pela professora, que sempre
procurava relaciona-los com as experiéncias dos alunos, esclarecendo duvidas referentes
as palavras desconhecidas e destrinchando o exercicio, abrangendo outras familias
sildbicas, retomando estudos anteriores.

Além de algumas rotinas da sala de aula, com relagdo a corre¢des das atividades
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prevalece a rotina da corre¢cdo no quadro, com a leitura das respostas das atividades,
retomada em grupo e ou individualmente, de acordo com a escolha da professora.

Como exemplo de tais atividades destacamos a atividade da aula 1, caracterizada
por dois exercicios, voltados para a formacdo de palavras vinculadas ao estudo das
consoantes S, X, Re Z:

Figura 1- Atividade de lingua portuguesa (aulal)

Fonte: MENDONCA, Waldirene Dias; DIAS, Mariene. Alfabetizacdo
em blocos: trabalhando as silabas. Sdo Paulo: Claranto, 2014.

Inicialmente a professora entregou o caderno de lingua portuguesa para 0S
alunos, pedindo que fizessem o cabecalho de acordo com o modelo que havia feito no
quadro de giz. Enquanto completavam o cabecalho, entregava a atividade xerocopiada
para que colassem no caderno. A professora transcreveu o quadro da atividade na lousa,
para que os alunos visualizassem com clareza sua dindmica de resolucéo.

Pediu que os alunos fizessem silencio e acompanhassem a leitura mediada do
enunciado do primeiro exercicio com o dedo indicador. Depois pediu que os alunos
direcionassem o olhar para o quadro de giz e retomou a leitura das familias juntamente
com a turma, relacionando linhas e colunas. A professora relacionava as consoantes e as
vogais: “S com A?”. E os alunos respondiam: “SA”. Conforme iam respondendo,
completava 0 quadro e assim sucessivamente até que todas as familias fossem lidas.

Apbs a decifracdo inicial, repetiu a dindmica indicando que os alunos lessem as

familias sozinhos, sem seu auxilio, sem interrup¢des e pausas, todos juntos como um
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coro, assim como estava prescrito na lousa. Enquanto repetiam as familias das silabas
evidenciadas, a professora indicava a sequéncia das repetices sildbicas. Ao fim do
exercicio orientou que completassem o quadro em seus cadernos.

Com o término do tempo, indicado pela professora, para que 0s alunos
transcrevessem as respostas em seus cadernos, solicitou a atengéo de todos para explicar
0 segundo exercicio, lendo o enunciado para os alunos que acompanhavam atentamente.
Transcreveu um quadrinho do exercicio 2 na lousa e completou a palavra com a silaba
que faltava, relacionando seu simbolo com o presente no quadro do exercicio 1 como
exemplo, para continuarem posteriormente. Nesse meio tempo a professora passava de
carteira em carteira, auxiliando os alunos e fazendo corregdes individuais.

No fim da aula, ela corrigiu 0 segundo exercicio juntamente com as criangas,
destacando as palavras que ndo eram comuns ao cotidiano delas, evidenciando seus
significados. Perguntou: “Alguém sabe o que ¢ Zebu?” E 0s alunos responderam que
ndo sabiam. A professora Emilia explicou que era uma espécie de boi e orientou todos a
repetirem a palavra juntos, trabalhando a pronuncia correta.

ApOs esse momento, “tomou leitura” de todas as palavras que compunham o
exercicio, primeiramente todos lendo juntos e depois individualmente, escolhendo-os de
forma aleatoria. No decorrer da dinamica, foi perceptivel que algumas criancas tiveram
um pouco mais de dificuldade na decifragdo, mas em geral todas conseguiram realiza-la,
pois, a professora as ensinou: “Primeiro 1é baixinho a palavra, s6 para vocé, quando
tiver certeza da palavra 1€ em voz alta” (Diario de Bordo, 31 out. 2016).
Compreendemos que esse exercicio orientado pela professora regente foi uma dindmica
eficaz para que as criangas conseguissem processar a palavra, juntando as silabas e
conseguirem ler sem pausas entre as silabas. Entdo as orientava a ficarem tranquilas no
momento da leitura, sem pressa para entender o que estavam lendo e pedia a
compreensdo dos demais colegas, que ficavam euforicos tentando passar na frente do
colega escolhido e ler a palavra antes dele. Entretanto ndo € possivel afirmar a eficacia
do método adotado, tendo enfoque a compreensao, visto que o principio adotado € a
decodificacdo de palavras isoladas.

No momento que um aluno foi efetuar a leitura de uma palavra ele pronunciou
incorretamente, entdo a professora pediu a atencdo de todos da turma: “Pessoal, é assim
que a gente Ié: A-me- i- xa? Nao! Nem amexa, o0 certo é ameixa.” (Diario de Bordo, 31
out. 2016). Dai explicou que a vogal “i” fazia parte da silaba “me” na palavra “ameixa”

e que 0 mesmo ndo poderia ser esquecido, mas que também ndo precisaria ser tdo
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evidenciado porque ndo tinha acento. A partir dai alguns alunos comecaram a
questionar que ndo sabiam 0 que era ameixa e a professora explicou que era uma fruta e
se responsabilizou em leva-la para a turma conhecer a fruta na aula seguinte.

Neste contexto, podemos destacar que, no momento que a professora corrige a
pronuncia dos alunos que oralizam “amexa”, prevalece a visdo de lingua como Unica,
sem variagdes, ndo se levando em conta as diferengas entre oralidade e escrita. Neste
caso sdo desconsideradas condi¢bes importantes de aprendizagem de leitura que
precisam ser avaliadas pelo professor, assim como afirma Dabene citado por Carvalho
(2007), que nos diz a respeito do sucesso da leitura em trés aspectos: a necessidade da
valorizagé@o da oralidade e da cultura das criangas fora da sala de aula; a formacdo de
um ambiente favoravel a leitura; e por ultimo, ndo menos importante, destaca que a
escrita ndo é transcricdo do oral, pois 0 que se diz espontaneamente é diferente do que €
transcrito e o professor devera saber lidar com essas duas ordens diferentes, a lingua
escrita e a lingua oral, respeitando as variedades linguisticas de cada aluno.

Assim, a aula foi encerrada com a dindmica de leitura individual de palavras
isoladas, com a orientacdo da professora, inferindo significados e corrigindo pronuncias.
Uma atividade que, embora a professora tenha retomado o significado das palavras com
os alunos, centrou-se no processo de decifracdo de letras, silabas e palavras. Nesta
atividade o foco é a relacdo grafema/fonema, ou seja, a técnica da escrita. Conforme os
autores que fundamentam a pesquisa, 0 ensino da técnica da escrita faz parte do
processo de alfabetizacdo. Como afirma Kleiman (2005), tais praticas tradicionais de
alfabetizacdo, podem ser consideradas exemplos de letramento escolar, mas para além
do dominio do codigo alfabético, o aluno devera conseguir se comunicar, saber utiliza-
lo de diversas formas e em situagdes distintas.

Percebemos que a maioria dos alunos memorizaram o cOdigo escrito e tinham
dominio das silabas e, das palavras, eram extraidos sentidos literais. Quanto a isso
Marcuschi (2008, p.230), destaca que o aluno s6 compreende aquilo a que atribui
sentido e esse sentido dependera do contexto em que a palavra estara inserida ndo do
sentido literal que atribuimos a ela. Ressalta ainda que “memorizar ndo ¢ o mesmo que
compreender”. O que significa que decodificar grafemas e fonemas em palavras
isoladas ndo da garantia de compreenséo ao leitor iniciante. Sendo assim, “ler ndo ¢ um
ato de simples extracdo de contetidos ou identificacdo de sentidos ” (p. 228).

Este fato nos remete refletir sobre a prética da aula de portugués, que segundo
Antunes (2003), persiste:
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[...] uma prética pedagdgica que, em muitos aspectos, ainda mantém a
perspectiva reducionista do estudo de palavra e da frase descontextualizadas.
Nesses limites, ficam reduzidos, naturalmente, os objetivos que uma
compreensdo mais relevante da linguagem poderia suscitar [...] (ANTUNES,
2003, p. 19).

Sendo assim, ainda prevalecem préaticas memoristicas, com estudos isolados que
ndo compdem o universo social ao qual o aluno esta inserido. Assim, este assume a
funcdo de receptor, que apenas recebe informacBes e conteldos, que ndo Ssao
significativos para ele.

No contexto escolar as diferentes fungdes da lingua sdo homogeneizadas através
de exercicios escolares, fora do contexto real. Caracterizando assim, um ensino linear,
dividido em etapas: primeiro se “aprende” a ler e escrever, depois a compreender e
produzir textos. Uma metodologia que se distancia do ensino de leitura pautado em
estratégias de leitura.

Apenas em trés aulas (aula 3, 4 e 6) a professora trabalhou textos com a turma,
sendo que na quarta aula observada foi trabalhado o mesmo texto da aula 3 dando
continuidade a proposta planejada. Na sexta aula, o texto em evidencia compunha a
atividade avaliativa de lingua portuguesa.

A leitura do texto nas aulas foi realizada primeiramente pela professora com 0s
alunos acompanhando com os olhos. Essa pratica de leitura guiada pelo professor
regente é definida como leitura magistral, aplicada como um modelo da linguagem oral
que sera posteriormente repetida pelos alunos (BAJARD, 2007).

Na aula 3 a atividade proposta era composta pelo poema: “Brincando de ndo me

olhe” de Elias José:
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Figura 2- atividade de lingua portuguesa (aula 3)
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Fonte: MENDONCA, Waldirene Dias; DIAS, Mariene. Alfabetizacdo
em blocos: trabalhando as silabas. Sdo Paulo: Claranto, 2014.

A atividade era xerocopiada e consistia no exercicio de completar as frases do
poema relacionando os simbolos com o quadro expositivo de simbolos e silabas,
atividade semelhante a realizada na primeira aula. A principio, a professora Emilia
realizou a leitura da atividade na integra, estabelecendo o mesmo processo de ensino-
aprendizagem, com os alunos acompanhando silenciosamente. Explicou como os alunos
deveriam proceder para a formacdo das palavras através dos cddigos prescritos nos
espacos, relacionando-os aos mesmos cdédigos transcritos no quadro, cada um contendo
uma silaba, para completar a frase do poema. Formou a primeira palavra como exemplo
e deu um tempo para que fizessem sozinhos, passando de carteira em carteira,
incentivando-os a realizarem a leitura das palavras em voz baixa, pedindo que
atentassem as diferencas dos simbolos, verificando a ordem das silabas da palavra e se a
palavra formada emitia um significado: “Olha de novo, existe essa palavra, ndo esta
estranha?” (Diéario de Bordo, 21 nov. 2016).

Muitos queriam respostas prontas, mas a professora explicou que era importante
que tentassem fazer sozinhos e no momento da correcdo cada um teria a

responsabilidade de corrigir o seu, pois quando fossem para o segundo ano a professora
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n&o ficaria corrigindo tarefa por tarefa.

Ap6s o término do tempo estabelecido pela professora para os alunos
terminarem a atividade, corrigiu as palavras formadas com os alunos, garantindo a
leitura do texto completo na aula seguinte. Nesta atividade, foi enfatizada, a partir do
texto, a formacéo de palavras que o compunham, num processo de decodificacdo, assim
como evidenciado na aula 1. Nesse proposito, coadunamos com Cosson (2007, p. 39) ao
afirmar que “ler € bem mais do que seguir uma linha de letras e palavras. Também néo
se restringe a uma decodificagdo, nem depende apenas do texto”.

Koch e Elias (2015) trazem que o texto como decodificacdo pertence a
concepgdo de lingua como codigo, cabendo apenas o sentido da palavra e 0 aspecto
estrutural do texto. Nesta concep¢do, o foco estd no texto e, ao leitor, cabe apenas a
funcdo de receptor, considerando informacdes explicitas. Nessa perspectiva, a interagao
autor- texto- leitor ndo é evidenciada, o sentido do texto ndo é construido e ndo se
consideram as experiéncias do leitor. No caso desta aula, o texto estd sendo utilizado
esvaziado de sentido. Um processo muito mais voltado a técnica, sem considerar as
informacgdes contidas no texto.

Na aula 4, a atividade da aula anterior foi retomada. A professora Emilia iniciou

a aula com um didlogo com a turma, questionando os alunos:

“Turma, o que € rima?” Os alunos responderam ao mesmo tempo: “Sao
palavras iguais”... “Que tem o comeco igual”... “Néao! Que termina igual.” A
professora regente define: “S8o palavras que terminam com o mesmo som!
Vamos pensar em algumas? Por exemplo: Riacho e Baixo terminam com a
mesma silaba?” “SIM!” (a turma). A professora regente retrucou: ‘“Nao!
Terminam com a mesma vogal, mas as silabas séo diferentes, ndo € mesmo?
Mas mesmo sendo diferentes possuem 0 mesmo som e isso € Rima”
(DIARIO DE BORDO, 22 nov. 2016).

A partir da definicdo de rima apresentada pela professora, os alunos foram
incentivados a darem exemplos e conforme falavam palavras com mesmo som a
professora as escrevia no quadro. Ela explicou aos alunos que o texto se tratava de um
poema e por isso era formado por rimas. Esse momento foi importante, pois a
professora utilizou uma estratégia de leitura: a inferéncia.

A professora inferiu significados a partir da vivéncia dos alunos, partindo de
informacdes dadas. Assim deu continuidade ao exercicio de produzir sentido ao texto:
“Porque completamos o texto com essas palavras? Por que ndo utilizamos outras?” E
prosseguiu explicando para a turma da seguinte maneira: “Este € um poema e as

palavras que usamos para completar suas frases deveriam ter o0 mesmo som da Ultima
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palavra da frase anterior e assim formar a rima.” (Diario de Bordo, 22 nov. 2016).
Acreditamos que esse exercicio de suscitar atividades inferenciais poderia ter sido
explorado no inicio da aula descrita anteriormente, como inicio a um processo de

compreensdo textual dos alunos:

No processo de compreensdo, desenvolvemos atividades inferenciais. [Com
esta posicdo admitimos que compreender é partir dos conhecimentos
(informag0es) trazidos pelo texto e dos conhecimentos pessoais (chamados
de conhecimentos enciclopédicos) para produzir (inferir) um sentido como
produto de nossa leitura. Compreender um texto é realizar inferéncias a partir
das informacdes dadas no texto e situadas em contextos mais amplos.]
(MARCUSCHI, 2008, p. 239).

Apds esse primeiro momento da aula, foi feito o exercicio de leitura do texto em
duas modalidades. A primeira modalidade foi a leitura compartilhada, com a professora
realizando-a em voz alta, orientando os seus alunos a acompanhé-la seguindo as frases
com os dedos e completando o poema, em voz alta, com a palavra formada ao fim das
estrofes. A segunda modalidade, leitura em voz baixa, foi realizada pelos alunos, a
pedido da professora Emilia, como forma de treino para a atividade de “tomar leitura”,
realizada posteriormente.

Bajard (2007, p. 19) nos esclarece que a leitura em suas duas modalidades de
emissdo vocal, voz baixa e em voz alta, tornaram-se leitura padrédo e enfatiza que,
“aprender a ler nessa visdo, consiste apenas em dominar a decifracdo, ou seja, a
transposicdo das letras em sons”. Entendemos, mediante a visdo do autor, que a leitura
compartilhada em voz alta, em que o aluno iniciante consegue acompanhar
perfeitamente a decifragdo ndo pode ser sindbnima de compreensao leitora.

Nesta direcdo, identificamos que o texto foi utilizado apenas para a realizacdo da
dindmica, para exemplificar tipos de rima e para “tomar leitura”. Com 0 exercicio
limitado ao significado das palavras isoladas e ndo a compreensdo textual. Quanto a isso
destacamos a afirmacéo de Marcuschi (2008, p. 234) “a ideia hoje mais plausivel ¢ a de
que a compreensdo de texto ndo se da como fruto da simples apreensdo de significados
literais das palavras”. Ou seja, a compreensdo do texto devera estar intimamente ligada
ao significado das palavras em seu contexto e ndo no estudo isolado das palavras do
texto. Se assim proceder, 0 texto passard a ser aplicado apenas como pretexto pra
determinado estudo silabico, gramatical ou extracdo de conteidos.

Na aula 6, a atividade ministrada foi de carater avaliativo, realizada em duas

aulas seguidas e assim como os modelos tradicionais de avaliacdo contemplava um
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pequeno texto, algumas questOes referentes ao mesmo e outras atividades com o

contetdo especifico.

Figura 3- Texto da atividade avaliativa de lingua portuguesa (aula 6 e 7)

LEIA O TEXTO COM ATENCAO E CIRCULE AS PALAVRAS COM
Ga) [so]e [su}:

GATO LEVADO

as

LEITE PARA AT 3.
0O GATO GUTO PULOU NA MESA J |

Al ELE FICOU

TODO AMNIN

COMEU ANG

E ATE A GOIAB

Fonte: MENDONCA, Waldirene Dias; DIAS, Mariene. Alfabetizacdo
em blocos: trabalhando as silabas. Sdo Paulo: Claranto, 2014.

O texto intitulado “Gato levado” de Waldirene Dias, apresenta énfase as
palavras compostas pela familia da consoante “G”, como: Guga, Guto, angu, gomas,
goiabada, dentre outras. Configura-se assim como o tipico texto acartilhado, inclusive
escrito pela prépria autora do livro didatico, com o intuito de trabalhar familias
silabicas, carecendo de elementos que confiram ao texto a sua textualidade, como
coeréncia e progressdo discursiva. Havia alguns exercicios referentes ao texto, sendo
que o primeiro exercicio era o de ler o texto com atencdo, o segundo exercicio foi de
completar frases de acordo com o texto, posteriormente o de marcar a frase certa que
contemplava fragmentos do texto e por ultimo, responder duas questes de acordo com
0 Mesmo.

Assim como as aulas observadas anteriormente, a primeira leitura do texto foi
feita pela professora Emilia, assim como todas as questdes referentes a ele. Ela lia uma
por uma e delimitava um tempo para os alunos responderem. Observamos que muitos

alunos demostraram dificuldades para responder as questBes, ndo achavam o0s
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fragmentos do texto que eram demarcados nos exercicios, mas a professora reforgou
que era importante que retomassem a leitura do texto em voz baixa, mas mesmo assim,
alguns alunos ndo conseguiram fazer os exercicios referentes aos fragmentos de
informacdes contidas no texto e reforcavam: “Tia ja li, mas ndo estou achando a
resposta!”.

Antunes (2003) faz discussdes que atentam ao trabalho com a leitura na escola e

destaca que os exercicios que a englobam em sua maioria:

[...] privilegiam aspectos pontuais do texto (alguma informac&o utilizada num
ponto qualquer), deixando de lado os elementos para sua compreensao global
(como seriam todos aqueles relativos a ideia central, ao argumento principal
defendido, a finalidade global do texto, ao reconhecimento do conflito que
provocou o enredo da narrativa, entre outros). (ANTUNES, 2003, p. 28).

A autora acrescenta que, no ambiente escolar, a leitura tem se configurado como
uma atividade mecénica, sem funcdo, desvinculada dos usos sociais, sem prazer,
convertida em treinos e avaliacdes, que se limita a superficie textual e ndo suscita a
compreensdo de suas funcdes sociais. Ou seja, ndo ha leitura, ndo ha compreenséo e se
assim proceder ndo sera significativo ao aluno, prevalecendo suas possiveis
dificuldades. Neste sentido, as questdes referentes ao texto “Gato levado”, em sua
maioria, ndo contemplavam a compreensdo textual, visto que se limitavam a uma
abordagem superficial de completar frases de passagens do texto. Além do mais, o
proprio texto ndo apresentou elementos que exigissem do aluno habilidades de leitura
que ndo a decodificacao.

As perguntas que envolvem coépias de fragmentos de texto, com transcri¢des
mecanicas de frases ou palavras, sdo frequentes nos livros didaticos e geram auséncia de
reflexdo critica, desconsiderando-a como atividade social (MARCUSCHI, 2008).
Identificamos que nas aulas de lingua portuguesa observadas, ndo havia momentos
especificos de leitura de textos literarios tendo por objetivo a compreensdo, o
entendimento do texto, com uma aproximacdo direta texto-leitor, sendo que as
atividades de leitura se limitavam aos processos de ensino-aprendizagem dos contetdos
em destaque. As habilidades cobradas durante o periodo de observagdo e na avaliacao,
foram principalmente habilidades voltadas para a técnica da escrita.

Durante os dialogos com a professora Emilia ap6s uma das aulas observadas, ela
fez o convite para que assistisse algumas aulas da disciplina obrigatdria de letramento,
para compartilhar conosco como a temética é evidenciada. A disciplina esté prevista no

projeto como Alfabetizacdo/Letramento, mas € definida na instituicdo com o titulo de
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letramento, vinculada como um complemento das aulas de lingua portuguesa. Foram
programadas, com o0 consentimento da professora regente, trés observagoes
complementares. Ela explicou a importancia de observar as aulas da disciplina de
letramento, para entendermos que ela ndo separa esta disciplina das aulas de lingua
portuguesa, até porque esta disciplina, de acordo com o programa, seria ministrada por
outro professor, mas como assim nao procede, a professora regente a ministra na sala de
aula, como extensdo das aulas de portugués, mas trabalhadas de forma mais ludica,
como por exemplo, a realizacdo de jogos com palavras.

As duas primeiras observacdes da disciplina de Alfabetizacdo/Letramento
ocorreram no mesmo dia, visto que estava organizado no horario duas aulas seguidas,
das 07h00min &s 08h40min.Quando cheguei a instituicdo, participei do momento da
acolhida dos alunos, onde todos (equipe pedagdgica, professores e alunos) se reinem no
patio para um momento de oracao coletiva. Apos esse momento o0s alunos se organizam
em filas, por turma, e s@o encaminhados, pelas professoras, para suas respectivas salas.
Depois das acomodagdes, cada um em seu lugar demarcado, com as filas organizadas de
acordo com o numero de alunos, a professora Ihes entregou os cadernos de lingua
portuguesa, fez o cabecalho no quadro de giz e pediu que os alunos fizessem em seus
cadernos e escrevessem: Ditado. Neste momento, os alunos imediatamente ficaram
eufdricos com a atividade, alguns pareciam alegres, ja outros demonstraram expressao
de insatisfacdo, o que foi possivel verificar que era uma atividade comum aquele
ambiente escolar. Emilia também escreveu “Ditado” na lousa e questionou: “Quando a
gente passa uma linha embaixo da palavra, como chama?” E os alunos imediatamente,
em alto e bom tom responderam em um coro: “sublinhado”. Os alunos foram elogiados
e parabenizados (Diario de Bordo, 07 dez. 2016).

A professora Emilia tomou posse de uma caixa retangular rasa e os alunos
novamente ficaram euforicos, pois ja conheciam o jogo, um material pedagdgico de
ditado divertido. O jogo é composto por bloguinhos de E.V.A.; cada bloco continha, de
um lado uma figura e do outro a escrita da figura. A dinamica da atividade foi
organizada pela professora da seguinte forma, mostrava a imagem para os alunos,
fixando-a no quadro, organizando-as em duas colunas enumeradas em ordem, de 1 a 10.
Perguntava do que se tratava, os alunos respondiam e a professora repetia a resposta dos
alunos duas vezes, compassadamente silaba por silaba, dando um tempo para que

escrevessem em seus cadernos a palavra referente a imagem, com letra cursiva. Assim a
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dindmica seguiu: leitura de imagens combinada com a técnica de escrita, organizado no

caderno das criangas da seguinte forma:

Quadro 4- Organizacéao do ditado realizado na disciplina de

Alfabetizacdo/Letramento

Ditado
1- nuvem 6- sol
2- telefone 7- 6culos
3- escova 8- melédo
4- hospital 9- ninho
5- televisédo 10- elefante

Fonte: Organizado pela autora, 2016.

Apos esse primeiro momento, os blocos com as imagens foram virados, para as
criancgas conferirem a grafia correta da palavra e corrigirem em seus cadernos possiveis
erros. A maioria da turma ndo teve dificuldade na realizagdo da dindmica, pois, como
afirmou a professora, tratavam-se de palavras conhecidas e que, em algum momento,
foram trabalhadas em sala de aula. Muitos alunos observaram que algumas imagens e
palavras compunham o alfabeto concreto fixado na parede da sala e muitos quando
estavam em davida da grafia de alguma palavra, recorriam ao painel do alfabeto
concreto.

Kleiman (2005) menciona o ditado como uma das atividades comuns na escola e
que, em sua maioria, ocorre como uma pratica descontextualizada, ou seja, uma pratica
voltada a decodificacdo gréfica de palavras e apresenta um exemplo de como realizar
um ditado contextualizado, ligado a uma situagdo que contempla o cotidiano dos alunos,
com um texto comum a todos, construido na coletividade e sendo apoio para as
discussoes: Insetos (0 que sei / 0 que quero saber). No caso citado pela autora trata-se de
elencar uma discussdo com o objetivo de obter a compreensdo dos alunos sobre a
tematica, tendo como recurso um ditado diferenciado dos moldes tradicionais, com a
turma ditando opinides a serem anotadas no quadro de giz pela professora.

A partir da observacdo da aula citada anteriormente, podemos demarcar que o
ditado realizado € uma pratica comum na turma e que a professora Emilia o utilizou
como recurso para trabalhar frases com os alunos delimitando uma palavra-base. Uma
atividade demarcada pelo exercicio de formar frases, com uma ordem sistematica de

palavras limitando-se ao estudo da técnica da escrita. Kleiman (2005) refere-se a esse
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tipo de atividade como fazeres analiticos, que em sua maioria se restringem a uma
pratica comum ao ambiente escolar com técnicas para “aprender” a ler e escrever, que
ndo envolvem praticas sociais de outras instituicGes do cotidiano do aluno, sendo que
muitas vezes alguns alunos ndo provém de uma familia letrada o que acarretard no
insucesso no ensino da escrita. A autora ainda cita um exemplo de evento de letramento

que poderia auxiliar nesse processo inicial de ensino- aprendizagem dos alunos:

[...] em vez de ensinar/aprender que uma receita de salada de frutas tem
partes — nome, ingredientes e modo de fazer —, serd mais eficaz fazer a salada
de frutas e, depois, rememorando o que foi feito, organizar saberes e
atividades numa receita, de forma escrita, para lembrar dela no futuro e para
poder comunicé-la aos ausentes (KLEIMAN, 2005, p. 38).

Com a correcdo das palavras, encerra-se a primeira aula e fica a cargo da
segunda a continuidade da tarefa anterior caracterizada em outro exercicio, a formacao
de frases. A professora deu a diregdo: “Eu vou escolher uma palavra, vocés vdo pensar
em uma frase e vdo me falar essa frase. Prestem atencdo, frase tem que fazer sentido!”
(Diario de Bordo, 7 nov. 2016).

A palavra escolhida foi “ninho”. Inferimos que a escolha da mesma advém que o
“NH” tem sido estudado com a turma. Assim que o tempo delimitado por Emilia para
que a turma formasse frases esgotou-se, ela comecou a escolher aleatoriamente os que

iriam falar sua frase em voz alta para os colegas.

A primeira aluna escolhida disse: Ninho passarinho!

A prof.2 Emilia retrucou: Ahn? Isso é uma frase? Faz sentido? Lembram l& da
histéria do texto da nossa prova, a histdria era sobre o que?

Alguns alunos responderam: O gato!

Prof.2 Emilia: Como chamava o gato?

A turma permaneceu em siléncio.

Prof.2 Emilia: Guto! Ndo era? E como a gente soube 0 que aconteceu na
histéria?

Alunos: lendo o texto!

Prof.2 Emilia: Isso mesmo! Lendo as frases do texto que tinham sentido.
Pense mais um pouquinho nessa frase “ninho de passarinho” e tenta melhorar
ela. (DIARIO DE BORDO, 7 nov. 2016)

E assim, deu continuidade apontando outro aluno que disse: “O ninho caiu” ¢ a

professora o elogiou:

“Muito bom! Faz sentido! Mas podemos melhorar essa frase. Podemos dizer:
O ninho caiu da &rvore. Ficou melhor?” Todos responderam que sim. A
professora esclareceu ainda que “como a mamae faz bolo, ndo ¢ lendo a
receita? E se a gente ler a gente entende? Quando vocé escreve, tem que
escrever para a pessoa que &, entender!” (DIARIO DE BORDO, 7 nov.
2016)
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A partir das explicag0es da professora, os alunos entenderam a dindmica e
criaram in0meras frases criativas. A mediacdo pedagogica foi entdo voltada para
“melhorar as frases”, organizar a sequéncia das palavras. Como exemplo, citamos a
frase de outra crianca que disse: “A galinha chocou e botou o ovo no ninho” e a
professora disse: “Certo, mas vamos organizar essa frase? Compassadamente e
chamando atencdo de todos a professora explica: “Primeiro a galinha bota o ovo e
depois choca o ovo.” E virando-se para o quadro reescreve a frase elaborada pela
crianga, ordenando as palavras corretamente: “Entdo poderia ficar assim: A galinha
botou 0 ovo no ninho e chocou.”

Em um dado momento, a mediadora aconselhou um determinado aluno que
elaborou a seguinte frase: “O ninho ¢ bonito.” Dizendo: “Ah nao! Vocés estdo indo para
o segundo ano, sdo inteligentes ¢ tém capacidade de fazer frase melhor.” Assim seguiu a
atividade, até que todos dissessem suas frases. Apos a participacdo de todos a professora
Emilia voltou-se para primeira aluna que disse: “Ninho passarinho.” Pediu que dissesse
novamente sua frase reformulada, vez que teve um periodo para pensar. Mais que
depressa falou: “O passarinho bota ovo no ninho.” A professora: “Que 6timo, melhorou
muito! Parabéns!”

Assim, em continuidade da aula observada e registrada, Emilia escreveu diversas
frases no quadro, conforme os alunos socializavam e depois pediu que das frases
presentes na lousa, cada aluno escolhesse uma e transcrevesse em seus cadernos. E
ressaltou: “Nao esquegam, comeco de frase € com letra maiuscula e o final da frase
sempre tem ponto final, ou um ponto de interrogac¢ao ou de exclamagdo.” Dai um aluno
disse: “Tia posso escrever minha frase?” A mediadora: “Vou escrever mais algumas e
vocés escolhem.” Alguns poucos alunos fizeram questdo de escrever a frase que
elaboraram no momento da socializacéo e pediram ajuda da regente para isso. J& que o
exercicio de pensar a frase elaborada no contexto da escrita ndo era uma exigéncia, a
maioria dos alunos limitaram-se a cpia de uma das frases escritas no quadro. A aula
encerrou-se com a professora escrevendo uma frase que ndo havia sido dita pelos alunos
e pediu que todos lessem com atencdo aquela ultima frase: “Jodo de barro construiu seu
ninho.” (Diario de Bordo, 7 nov. 2016).

Sendo assim, essas praticas comuns ao cotidiano do aluno, reproduzidas no
ambiente da sala de aula caracterizam-se como prética letrada em consonancia com o

processo de alfabetizacdo. Ao contrério desta visdo, 0 que observamos no contexto da
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atividade foi uma prética, denominada por Antunes (2003) como esvaziada de funcao

ou sentido. Uma atividade que, conforme explica a autora, se constitui em:

[...] escrita artificial e inexpressiva, realizada em “exercicios” de formar
frases. Tais palavras e frases isoladas, desvinculadas de qualquer contexto
comunicativo, sdo vazias do sentido e das intengdes com que as pessoas
dizem as coisas que tém a dizer. Além do mais, esses exercicios de formar
frases soltas afastam os alunos daquilo que fazem naturalmente, quando
interagem, com 0s outros, que ¢ “construir pecas inteiras”, ou seja, textos,
com unidade, com comego, meio e fim, para expressar sentidos e intencdes.
(ANTUNES, 2003, p. 26).

Na terceira aula agendada para observagédo, ocorreu um imprevisto. A professora
regente estava organizando as batas dos alunos para a realizacdo da foto final de
formatura, sendo assim, ndo foi possivel a realizagdo da disciplina de letramento neste
dia, e como estava atarefada no horario da disciplina, aos alunos foi designado apenas
que colorissem uma atividade de pintura, relacionada ao encerramento das aulas e
felicitagOes natalinas. Este fato ilustra o0 modo como as atividades escolares sofrem
interferéncias dos eventos extraescolares e datas comemorativas e também ao fato de
muitas vezes o0s alunos fazerem determinadas atividades vazias de reflex&o, destinadas

apenas ao preenchimento do tempo escolar.

3.4 As intervencoes

Neste item apresentamos a problematizacdo dos dados produzidos, a partir das
oficinas de leitura ministradas no primeiro semestre letivo de 2017, na turma do
primeiro ano da escola parceira, com 28 alunos matriculados. Para registro e analise
destes dados, utilizamos como recurso metodologico as gravagdes de &udios das
oficinas, registros no diario de bordo feitos pela pesquisadora e momentos de dialogos
com a professora regente.

Neste ano letivo, houve algumas mudancas na instituicdo relativas ao
remanejamento das professoras. A professora Emilia, que participou da primeira etapa
da pesquisa, no segundo semestre do ano anterior, fase em que foram observadas as
aulas de lingua portuguesa com o intuito de investigar como a literatura vem sendo
trabalhada na escola, foi remanejada para outra turma. Nessa nova estrutura, a
professora Aurélia, que em 2016 atuava no segundo ano do ensino fundamental, passou
a atuar na série inicial de alfabetizagao.

Assim, antes que as oficinas fossem efetivadas, foram necessarios outros
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momentos de dialogos com a nova professora regente para apresentacdo da proposta da
pesquisa e estabelecimento de uma parceria de atuacdo. A partir dos relatos da
professora Aurélia, percebemos que suas inquietudes sdo semelhantes as da professora
do ano anterior. Afirmou a importancia da pesquisa no processo de compreensao leitora
das criancas e relatou suas dificuldades em desenvolver trabalhos especificos de roda de
leitura, visto que s@o raros os dias que permanece a tarde inteira com a turma. Isto
porque, a escola integral de educacéo integral é organizada na dindmica de intercalar as
disciplinas regulares com eletivas (projetos), no turno e contraturno. Aurélia relatou que
quando esta com a turma durante todo horario escolar, duas vezes na semana, realiza a
leitura de um “livrinho™, mas precisa focar nos conteidos, para alfabetizar as criangas
da melhor forma possivel.

Acompanhando as mudancas e reformulagdes da escola parceira, fomos
surpreendidos com a presenca da professora Alva, pedagoga recém-modulada, ou seja,
concursada e designada para assumir as atividades da sala de leitura da instituicdo e
ministrar a disciplina eletiva de letramento e numeramento nos reagrupamentos do 2° ao
5% ano do Ensino Fundamental. Esta mostrou interesse por nossa pesquisa, oferecendo
apoio ao que fosse necessario.

Nos nossos momentos de didlogo, foi apresentada a proposta da pesquisa e
disponibilizados alguns materiais sobre estratégias de leitura que a professora ndo tinha
conhecimento, inclusive o material ja apresentado a professora regente. A professora
Alva ressaltou que o espaco da biblioteca ndo pode ser ocupado pelos alunos, porque
funciona como sala dos professores e atendimento individualizado. Tal fato também é
observado por Carvalho (2007) em pesquisa realizada com o objetivo de compreender o
modo como era utilizada a sala de leitura em uma escola municipal do Rio de Janeiro.
Na investigacdo, a autora constata a utilizagcdo da sala para fins diversos que nédo a
implementacdo de praticas de leitura com os alunos. Posicionando-se contra tal pratica
ela enfatiza a necessidade de repensar a utilizacdo das salas de leitura, pois quando esta
passa a ser utilizada para outros fins, sala de video, professores, depdsito, sua finalidade
inicial e principal é depreciada e passa a ser s mais uma sala.

Diante das dificuldades enfrentadas com o espaco, a dinamizadora nos
apresentou o projeto do cantinho da leitura, planejado para funcionar em um espaco no
patio da unidade. Ressalvou sua proposta em organizar o espaco de leitura de forma
bem aconchegante, com mesas e cadeiras, semelhante a organizacdo da biblioteca (que

seria sala de leitura), com varios livros dispostos nas mesas para 0s alunos terem a
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oportunidade de ler qualquer um deles. A Professora Alva foi por n6s questionada sobre
0 modo como os alunos seriam organizados para utilizacdo desse espaco e se a turma do
primeiro ano também participaria das atividades. Explicou que funcionara em rodizio,
cada dia da semana uma turma poderd ocupa-lo no momento do intervalo e em aulas
especificas previamente agendadas.

Informou também que no ano em curso uma nova verba sera destinada a escola
para compras de novos livros literarios. Para isso a equipe de professoras estaria
fazendo uma lista de livros para serem adquiridos. Solicitou inclusive nosso auxilio para
a composicao da lista. Relatou que anterior ao cantinho da leitura, o primeiro passo sera
o0 desenvolvimento de um trabalho de conscientizagdo com os alunos da institui¢gdo, com
0s cuidados que devemos ter com livros, visto que, tentou iniciar um trabalho de
disponibilizar livros aos alunos durante o intervalo e estes livros foram danificados,
rasgados, molhados e sujos. A professora Alva pretende organizar esse trabalho de
conscientizacdo através de palestras ministradas nas salas de aula.

Acreditamos que a proposta apresentada pela professora/ dinamizadora
auxiliaria na pesquisa, incentivando os alunos ao contato direto com livros literarios,
ampliando suas vivéncias leitoras e contribuindo no processo de formacéo de leitores.
Para concretizar o letramento literario € necessario um trabalho efetivo da escola e do
professor oportunizando espaco curricular para a literatura, bibliotecas estruturadas, sala
de leitura ou, minimamente, estantes organizadas em sala de aula para que os alunos
tenham contato direto e continuo com textos literarios. (PAULINO; COSSON, 2009).

Pensando as dificuldades ainda permanentes da instituicdo parceira em organizar
momentos frequentes de contato das criangas com a literatura, especifico para a turma
do primeiro ano, as intervencfes ocorreram com o objetivo de desenvolver estratégias
de leitura com os alunos, visando proporcionar experiéncias a estes no campo da leitura,
buscando perceber a interacdo deles com os textos e com o professor pesquisador.

Entendendo que esse processo de conscientizacdo e pratica leitora precisa ser
continuo, estimulado e mediado, sob o olhar de um leitor experiente, foram planejadas
oficinas, juntamente com a professora Aurélia, com seu apoio durante todo processo e
também com o apoio da professora dinamizadora da sala de leitura, para que
posteriormente convidem os alunos a novas experiéncias e exercicios compreensivos no
campo da leitura fora dos momentos do “E hora da historia”.

A professora Aurélia contribuiu efetivamente no planejamento das oficinas,

buscando entender mais sobre as estratégias de compreensdo textual, através do material
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que disponibilizamos, o texto da Girotto e Souza (2010)*. Sugeriu meios de realizar as
leituras, livros a serem trabalhados e forma de organizar as criangas, para promover
melhor envolvimento, apreciacdo e compreensao do texto lido.

Assim, as atividades de leitura literaria realizadas com as criancas do primeiro

ano do ensino fundamental ttm como foco contribuir para a formacéo do leitor, pois:

[...] o contar e o ler histérias podem contribuir para que a crianca se aproprie
e aperfeicoe 0 uso de capacidades psiquicas capazes de elevar seu
desenvolvimento intelectual e pessoal, uma vez que o contetdo destas
atividades pode vir a motivar o agir infantil no nivel préatico e mental,
permitindo de forma mais prazerosa a compreensao sobre as caracteristicas e
os usos da lingua escrita (BATAUS, 2013, p. 56).

Neste propésito, a principio as criancas foram mediadas pelo
professor/pesquisador a compreenderem as leituras, através de questdes introdutdrias,
até que conseguissem por si s6 fazerem suas conexdes, visualizagdes e inferéncias,
construindo debates, ressaltando passagens das historias lidas, interpretando nas
entrelinhas e construindo sentidos e significados.

Coadunando o0 exposto com a estrutura modular das oficinas de leitura,
apresentadas por Girotto e Souza (2010) e por nds adotada, 0 apoio que o professor
fornece ao aluno, na etapa inicial do ensino das estratégias de compreensdo leitora, é
definido como modelagem, “[...] momento em que o professor explica aos alunos a
estratégia eleita para ser ensinada; modela como usa-la efetivamente para entender o
texto; e verbaliza seus pensamentos, enquanto 1€, com o objetivo de mostrar como
raciocina ao fazer uso da estratégia” (GIROTTO; SOUZA, 2010). Assim, a mediagdo,
neste momento introdutério, ocorre pela modelagem, quando o professor expde seus
processos mentais aos alunos, dando a eles subsidios para compreender os textos a
partir da estratégia elencada.

Na pesquisa, foi valorizada a oralidade das criancas, o que dizem
espontaneamente, suas respostas as indagacdes durante as discussdes, como forma de
estabelecer dialogos com os colegas e com o professor/pesquisador. Durante a leitura do
texto, as discussdes foram abertas para todos expressarem suas opinides e fazerem o
exercicio de compreenséo textual juntos.

Trabalhamos livros literarios diversos, com histdrias selecionadas, juntamente

com a professora regente, que contemplem as estratégias de leitura. O livro devera ser

‘GIROTTO, Cyntia Graziella G. S.; SOUZA, Renata J. de. Estratégias de Leitura: Para ensinar alunos
compreender o que léem. In: SOUZA, Renata (org.). Ler e Compreender: estratégias de leitura.
Campinas, SP: Mercado das letras, 2010, p. 45-114.
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“[...] um canal viavel para a realizagdo da estratégia enfocada” (SILVA, 2014, p. 96).
Aprofundamos em leituras significativas, no sentido de estimular as criangas ao
exercicio de ouvir, pensar e questionar. Entendendo que as histérias contadas para

criancas podem ser:

[...] comprida, curta, de muito antigamente ou dos dias de hoje, contos de
fadas, de fantasmas, realistas, lendas, histérias em forma de poesia ou de
rosa... Qualquer uma desde que ela seja bem conhecida do contador,
escolhida porque a ache particularmente bela e boa, porque tenha uma boa
trama, porque seja divertda ou inesperada ou porque dé margem para alguma
discussdo que pretenda que aconteca, ou porque acalme uma aflicdo...
(ABRAMOVICH, 1989, p. 20).

Nessa direcdo, Cosson (2007) defende a diversidade de obras, géneros e autores
em um exercicio de “leituras progressivamente mais complexas”, ou seja, um processo
que tem como ponto de partida o que o aluno sabe/ conhece para o que desconhece. A
todo 0 momento, durante a mediacdo antes, durante e ap0s a histdria, as criancas serao
instigadas a pensarem as leituras associando-as a realidade, ou seja, trazendo o texto
para o contexto atual em correspondéncia ao conhecimento prévio das criancas.

Jacobik (2001), alerta que criangas pequenas, expostas constantemente a leituras
planejadas com foco na construcdo de competéncias leitoras,

[...] sdo capazes de estabelecer diferencas entre géneros textuais e suas
fungdes, emitir opinides consistentes sobre o texto, argumentar com clareza,
localizar trechos que ndo compreenderam, extrai significados de metaforas e
muitas outras habilidades, dentro dos limites que a sua maturidade permite. A

isso chamamos leitura critica, ainda que o c6digo escrito tenha sido decifrado
pelo outro que 1é em voz alta (JACOBIK, 2001, p. 20).

Com o objetivo de mediar o processo de construcdo das competéncias leitoras
das criangas, foi comum a todas as oficinas: 0 momento de preparacdo para a leitura
com apresentacao da capa e do titulo do livro (registrado na lousa), instigando os alunos
a fazerem previsdes da narrativa e apropriacdo da escrita do titulo da historia. Ajudar os
alunos a formular previs@es, hipdteses é importante, mesmo que estas sejam refutadas
posteriormente, pois 0 trazem para mais proximo da histdria, podendo atuar como
protagonistas, se posicionando através de suas opinides aos acontecimentos da historia
(SOLE, 1998).

Na realizacdo das oficinas buscamos utilizar pausas no decorrer da historia para
dialogar com os alunos, chamando-o0s aos acontecimentos da leitura as suas experiéncias
individuais e coletivas, inferindo e visualizando. Ao final da leitura os alunos puderam

manusear os livros, observando a textura do mesmo, as ilustracGes, familiarizando-se
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com o objeto livro. A realizagdo dos intervalos no decorrer da contacdo da historia é
valorizada por Abramovich (1989) que considera esta uma das formas de se aproveitar o
texto. Segundo ela, a partir das pausas, a crianca tem tempo para organizar seus
pensamentos, construindo em seu imaginario o cenario e a trama propostos. Destaca
também as modalidades e possibilidade da voz do contador de histdria, enquanto
ferramenta, para conduzir o aluno a compreensdo, acompanhando as passagens da
historia, mudancas de personagens, “[...] levantar a voz quando uma algazarra esta
acontecendo, ou falar mansinho quando a acdo é calma” (ABRAMOVICH, 1989, p.
21).

Na problematizagéo das oficinas, buscamos perceber a interagéo dos alunos com
os textos e com o professor pesquisador, a medida que foram construidas préaticas de
leitura ancoradas em textos literarios. Assim, para uma percepcdo aprofundada do
processo de ampliacdo das competéncias leitoras dos alunos e devido a intencionalidade
do método aqui adotado, em que a analise dos dados, como descrito no primeiro
capitulo, estd em todo processo da pesquisa, optamos por organiza-los de modo a
evidenciar o caminho percorrido pelas criancas desde a primeira oficina. Neste
percurso, buscamos evidenciar as transformacgdes no comportamento dos alunos diante
das atividades, enfatizando principalmente as estratégias de conexao, inferéncia e
visualizagcdo. Com isso, visamos salientar o efeito do estudo na formacao de leitores, na

escola parceira e as percepgOes da professora regente.
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CAPITULO IV — E HORA DA HISTORIA

4.1 A sondagem: conexao texto-texto

A primeira oficina realizada com a turma do primeiro ano do ensino
fundamental foi planejada com o objetivo de apresentar a proposta das oficinas aos
alunos, explicando a intencionalidade dos momentos de leitura de histérias, sondar os
alunos, conhecer suas experiéncias literarias e suas opg¢les de historias preferidas e
interesse em ouvir novas historias.

Pelo fato das observagdes das aulas de lingua portuguesa terem iniciado em
2016, com o objetivo de entender a préatica de leitura literaria realizada na instituicdo
parceira com alunos do primeiro ano do ensino fundamental, ainda ndo haviamos
estabelecido contato com a nova turma de 2017. Inicialmente, foram feitas as
apresentacoes da professora-pesquisadora e dos alunos e foi explicada a
intencionalidade da pesquisa, enfatizando que as oficinas seriam momentos de lermos
historias e falarmos sobre elas. Questionamos se estavam dispostos a participarem e
todos concordaram.

A sondagem teve inicio quando os alunos foram questionados:

Pesquisadora: VVoceés sao acostumados a ler historias em casa?

Criangas: Sim!

Pesquisadora: Quem conta histdria para vocés?

Criangas: Mamde!; papai!; meu vo!; meu tiol...

Pesquisadora: E essas historias sao contadas ou séo lidas? O papai, a mde, o
tio pega o livro e Ié pra vocés ou sé conta historias?

Criancas: Lé!

Pesquisadora: L&? Que legal! Vocés tém muitos livros em casa?

Criangas: Tem!

Igor® : No!

Peter: Eu tenho um mont&o.

Alice: Eu tenho uma caixa cheinha.

Pesquisadora: E vocé tem livros em casa?

Igor: Nao! Ninguém conta historia pra mim!

Pesquisa: Entdo geralmente é a mamae, papai e titio que conta historia pra
VOCés?

Criangas: Sim!

Pesquisadora: E na maioria delas, usam o livro ou ndo?

Criangas: Sim!

Pesquisadora: Ah! Entdo esta certo! (DIARIO DE BORDO, 8 fev. 2017)

Em geral, essas foram as respostas das criangas, apenas o aluno Igor disse que

ninguém 1€ histdrias para ele e a mesma crianca, quando questionada, afirmou néo ter

5 Optamos por citar os alunos com nomes ficticios, de acordo com a ordem de suas falas.
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livros em casa. Apos esse momento, demos inicio a preparacao para a leitura da histéria

apresentando o livro aos alunos, enfatizando sua capa.

Figura 4 - Obra lida na 12 oficina

Esta é a histdria de uma pequena menina, do tamanho do dedo polegar, que
nasceu de dentro de uma flor, através do feitico de uma bruxa que queria muito ter uma
filha. Ela é levada de sua casa por uma rd que queria casa-la com seu filho. Por ser uma
menina muito boa, consegue a ajuda de outros animais para fugir e nessa grande
aventura conhece um gnomo. Os dois se apaixonam, se casam e vivem felizes para
sempre.

Selecionamos essa obra com o objetivo de despertar o interesse dos alunos e
introduzir a estratégia de leitura texto-texto, pois esta possui elementos textuais,
ilustrativos e personagens (Polegarzinha, bruxa, rd, andorinha, peixes, borboleta,
gnomo) que podem auxiliar as criancas a estabelecer suas conexdes com outras

historias, auxiliando também o didlogo pds-leitura, haja visto que:

A imagem faz parte do conjunto de recursos necessarios para ensinar a ler:
ela pode desempenhar o papel de coadjuvante, coparticipe na interpretagao do
texto verbal, ajudando a constuir os primeiros sentidos, que depois serdo
tornados mais precisos pela leitura (KLEIMAN, 2005, p. 50).

Nesta perspectiva a abordagem inicial de apresentacdo da obra literaria se
configurou da seguinte maneira:

Pesquisadora: Hoje a tia vai contar uma historia pra vocés que chama: A
Polegarzinha.

Quem ja escutou essa historia?

Criancas: Eu!

Pesquisadora: Ja! Sério?

Criancas: N&o!

Pesquisadora: Quem ja escutou quer escutar de novo?
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Criangas: Sim!

Pesquisadora: Quando vocés vém essa capa escrito: A Polegarzinha, do que
vocés acham que a historia vai falar?

Vocé o que acha?

Dorothy: Vai falar do dedo!

Pesquisador: do dedo?

Dorothy: E!' Polegar é um dedo!

Pesquisadora: hum... Muito bom! Vamos ver?

(DIARIO DE BORDO, 8 fev. 2017).

Na primeira parte do didlogo em destaque, foi perceptivel que as criancas,
quando questionadas, em sua maioria, mesmo ndo conhecendo o livro, quase todos
disseram que o conheciam, gritando um sim em unissono. Por esse motivo, inferimos
que no dialogo inicial sobre experiéncias com livros literarios, algumas podem ter
alegado contato continuo com livros, por acharem que esta deveria ser a resposta a ser
dada.

No que se refere a predigdo do contetdo da histéria a partir da observacéo da
capa do livro, foi possivel perceber que uma das criancas, Dorothy, considerou apenas o
titulo do livro, inferindo, a partir do significado da palavra “Polegarzinha” que se
tratava de histdria relacionada ao dedo polegar. Esta, ndo considerou a imagem da capa
do livro que trazia uma menina montada em um passaro, mas foi incentivada em sua
hipotese visto que fez um exercicio inferencial importante, que exige a ativacdo do
conhecimento prévio, mesmo com a hipdtese inicial sendo refutada durante a historia.

Os demais alunos inferiram hipéteses a partir da imagem da capa do livro,
associando as nuvens e o passaro ao desenho do céu. Deste modo inferiram que se
tratava de uma histdria que se passaria no céu. Em sua maioria, as criangas disseram:
“Eu acho que vai ter passarinho”; “acho que vai ter uma viagem no céu”; “eu acho que
0 passarinho vai voar bem alto no céu”; “acho que vai ter avido”; “acho que vai ter
estrelas...” (Diério de Bordo, 8 fev. 2017).

Outros alunos arriscaram um pouco mais, levantando novas hipoteses: “Acho
que vai ter um Castelo; “vai ter uma princesa”; “acho que vai ter uma fada”.
Percebemos que essas hipoteses estdo muito arraigadas aos modelos de histérias que
mais circulam socialmente, os contos de fadas classicos. Neste caso, a predicdo foi
guiada mais pelos conhecimentos prévios dos alunos, que pelo que a capa apresentada
poderia sugerir. Apos a apresentacdo da capa, iniciei a leitura da historia. No decorrer
da leitura as criancas fizeram varias interrupcbes para enfatizar as hipoteses iniciais,
destacando quem, dentre eles, mais havia se aproximado do enredo da histéria lida.

Apos a leitura, as criancas foram questionadas se a histdria as fez lembrar de



92

alguma outra, com o intuito de leva-las a estabelecer conexdo texto-texto. Ja que se
tratava da oficina introdutdria do ensino das estratégias de leitura, o objetivo desse
primeiro encontro foi verificar as experiéncias leitoras e repertorio literario das criancas.

As criancas se lembraram de:

Quadro 5- CitagOes de obras pelas criangas

Ane Rapunzel
Jodo Trés porquinhos
Caio A bela e afera
Sara Branca de neve
Alice Chapeuzinho vermelho
Isabel A bela adormecida
Bela Avriel
Julieta Nemo
Gepeto Tarzan
Igor Homem aranha

Fonte: Organizado pela autora, 2017.

Houve muitas respostas parecidas, criancas que repetiam as falas de seus
colegas, citando as mesmas obras. Quando questionados o0 porqué dessas obras,

responderam respectivamente:

Quadro 6- Tentativa de conexdes texto-texto

Ane | “Porque tem bruxa”

Jodo | “Porque meu pai contou”

Caio | “Porque tem uma menina”

Sara | “Porque também tem uma bruxa”

Alice | “Lobo mal”

Isabel | “Porque eu vi o filme”

Bela | “Porque tem agua”

Julieta | “Porque minha mae conta pra mim pra eu
dormir”

Gepeto | “Porque o Tarzan também salvava as
pessoas que estavam perdidas na floresta”

Igor | “Porque é uma histdria que eu gosto”

Fonte: Organizado pela autora, 2017.

Conforme os alunos apresentavam suas justificativas o exercicio de auxilid-los
nas conexoes texto-texto foi constante e neste ficou explicito suas dificuldades, pois
alguns quando questionados sobre a escolha da conexdo diziam coisas sem ligacdo ou

fora do contexto da obra lida.

Isabel: Eu lembrei da Bela adormecida.
Pesquisadora: Por qué? )
Isabel: Porque eu vi o filme. (DIARIO DE BORDO, 8 fev. 2017).
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Neste caso, a crianca foi questionada sobre o que o filme citado tinha a ver com
a historia lida e esta ndo soube responder. Durante toda a dindmica, o objetivo era
retomado para que as criangas pensassem a estratégia, num exercicio de reflexdo do
texto associado a outro texto. Mas em sua maioria, oS alunos conectaram o texto a

filmes:

Pesquisadora: E vocé lembrou da histéria da Rapunzel porque vocé viu o
filme ou porque alguém contou a histéria para vocé?

Criancas: eu vi o filme; eu vi; eu também!

Ane: Eu vi o filme! (DIARIO DE BORDO, 8 fev. 2017).

Em outro caso, o aluno Gepeto se referiu ao Tarzan, que também é uma historia
muito comum nos meios midiaticos através de filmes e desenho animado, ativou seu
conhecimento prévio e estabeleceu a conexdo ressaltando que “o Tarzan também
salvava as pessoas que estavam perdidas na floresta”, sinal que demonstra que
compreendeu e ativou a estratégia evidenciada, estabelecendo uma conexao texto-texto.
Este foi convidado, assim como os demais colegas que conhecem a obra, a pensar em

outros elementos da historia:

Pesquisadora: Olhem s0, o colega disse que lembrou do Tarzan porque ele
ajudava pessoas que estavam perdidas na floresta, assim como a andorinha
ajudou a Polegarzinha. E o Tarzan também conheceu uma pessoa e se
apaixonou por ela, ndo é mesmo? (DIARIO DE BORDO, 8 fev. 2017).

A todo 0 momento foram instigados a pensarem suas falas e a de seus colegas, e
a partir da mediagdo pedagogica, estimulados a constituirem outros elementos
conectivos e compartilha-las no grupo.

A seguir, buscamos identificar a preferéncia literaria dos alunos, questionando o
tipo de histdria que mais gostam de ouvir, com o propdésito de mais uma vez verificar a
suas vivéncias literarias. Todas as criancas tiveram a oportunidade de expor sua histéria

preferida, seguindo a organizacao das filas da direita para a esquerda:

Quadro 7- Respostas das criangas em relacdo a suas

preferéncias literarias

Peter Super-herois!

Tomé Néo quero falar!

Juvenal | Eu gosto de histdrias de super-herdis!

Bela Eu gosto da Ariel!
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Julio Eu gosto do Peter Pan!
Gepeto Eu gosto do Tarzan!
Laura Eu gosto da Ariel!
Chico Eu gosto do Ben 10!
Caio Eu gosto da Bela e a Fera!
Aurora Eu gosto de historias de princesas!
Julieta Da Dora a aventureiral
Marcelo Eu gosto do Peter Pan!
Pedro Peter Pan!
Alice Eu gosto da Branca de Neve!
Julieta Chapeuzinho Vermelho!
Bia Eu gosto da Elza e da Ana!
Ane Eu gosto de Rapunzel!
Dorothy Branca de Neve!
Noé Homem aranha!
Igor Homem de Ferro!
Maria Moranguinho!
Jodo Liga da Justica!
Isabel Jodo e Maria
Sara Chapeuzinho Vermelho

Fonte: Organizado pela autora, 2017.

A partir das respostas das criangas, confirmamos a hipétese de que, em sua
maioria, suas referéncias de histérias ndo estavam diretamente atreladas ao livro
literario, mas a filmes e desenhos, pois quando questionados das suas respostas
confirmavam que se tratava de personagens preferidos de filmes e desenhos e néo
livros. Comprovando assim, a influéncia das midias no cotidiano infantil e cotidiano
escolar através de desenhos animados, jogos de videogame ou online e filmes.
(AZEVEDO; BETTI, 2014).

Nessa direcdo, pudemos verificar que os alunos em sua maioria possuem poucas
referéncias de livros literérios, a escola ndo oferta livros, ou seja, mesmo afirmando na

primeira parte da oficina que tinham contato com livros por meio de suas leituras por
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um leitor experiente, constatamos que os alunos ndo associavam o livro da Polegarzinha
com outras obras literarias, nem quando afirmaram contato continuo com livros.
Tentaram associar com filmes e desenhos que assistem ou assistiram, comprovando

assim, que o livro nao é frequente no meio em que estdo inseridos.

4.2 A conexdo texto-leitor

No dia em que esta oficina foi ministrada havia 24 alunos presentes. A partir do
planejamento com a professora Aurélia, entramos em consenso em organizar a turma
em roda, sentada no chao, entendendo que desta forma poderiam estar mais proximos
uma das outras e da professora/ pesquisadora. Organiza-las diferentemente do que ja
estdo habituadas diariamente, poderia gerar maiores vinculos, com momentos de
didlogos mais prazerosos.

A professora Aurélia sugeriu que levasse trés livros literarios para as criancgas e
que as deixasse escolher qual histéria estavam interessadas em ouvir naquele dia, visto
que a perspectiva da pesquisa é dialogar com os alunos e planejar as atividades
considerando também suas preferéncias literarias. Desta forma, para essa oficina, levei
trés livros para a turma, mostrando suas capas e enfatizando seus titulos: A festa no Céu
(adaptacao Eunice Braido), Dona Baratinha (recontado por Ana Maria Machado) e Jodo

Bobo (recontado por Ana Maria Machado).

Figura 5 - Opcoes das obras para leitura

Fizemos uma votacdo entre a turma, que a principio ndo soube lidar com a
dindmica, pois quando questionados votavam mais de uma vez, destacando querer ouvir

duas ou as trés historias. Depois que expliquei, com o auxilio da professora regente, que
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cada um s6 poderia votar uma vez, visto que, por dia somente uma historia pode ser lida
devido o tempo estabelecido para a oficina, a dinamica fluiu, com a participacdo de
todos os alunos.

O livro mais votado foi “Dona Baratinha”. Apenas um aluno afirmou conhecer a
historia. Esta retrata o entusiasmo da Dona Baratinha que achou uma moeda e pensou
estar rica. Assim, se arrumou toda e foi para a janela com o objetivo de conquistar um
pretendente e se casar, com um belo vestido e uma bela festa, bancados com sua
riqueza. Muitos animais apareceram, mas Dona Baratinha se encanta pelo senhor Rato.
O ratinho escolhido ndo aparece no dia do casamento e Dona Baratinha desiste do
casamento e da a volta por cima, decidindo gastar a riqueza com ela mesma.

Antes de comecar a leitura da historia escrevi seu titulo no quadro para que as
criangas visualizassem sua grafia e expliquei a elas a dindmica que fariamos apos o
dialogo da historia do dia, em que varios livros estariam dispostos no chao, no centro da
roda e cada um teria a oportunidade de escolher um livro e depois fariamos outra
votacdo do livro mais interessante para ser lido na proxima oficina.

Durante a histdria, os alunos demonstraram atencéo e concentragédo, participando
a todo 0 momento repetindo o refrdo, (“— Quem quer casar com Dona Baratinha que
tem fita no cabelo e dinheiro na caixinha?”), rindo nas partes engracadas (um desses
momentos é quando Dona Baratinha acha que estava rica e ja podia se casar com uma
Unica moedinha), fato que demonstra a nocéo das criangas do valor monetario. Também
expressaram tristeza pela forma que Dona Baratinha dispensava seus pretendentes
devido ao barulho que faziam. Na passagem que ha uma descri¢do dos ingredientes e
modo de preparo de um grande caldeirdo de feijoada, as criangas estavam tdo
conectadas ao contexto que pareciam sentir o cheiro da feijoada, repetindo “um que

b 1Y b 1Y

delicia”, “que gostoso”, “ai que fome”.

Os alunos ficaram a vontade durante a histdria e a maioria deitou no chéo, outros
sairam da formacao da roda e se colocaram mais proximos do livro literario. Deixamos
que se organizassem o mais confortavel possivel, para que aquele momento fosse
prazeroso a elas. Em alguns casos, juntamente com a professora regente, interviamos
quando um aluno estava atrapalhando a visdo dos colegas, pedindo que se afastassem
um pouco para que todos visualizassem, combinamos com eles que apos a histéria
deixaria que folheassem o livro. Embora euforicos, tentando se aproximar mais da
contadora, em geral conseguiram ficar em roda, visto que, os relatos da professora

regente foi que as crian¢as ndo tinham o habito de estar nesta organizacao.
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Apos a leitura, no momento de dialogo, os alunos foram questionados sobre o
que a histéria os fez lembrar, evidenciando a estratégia de compreensdo leitora de
conexdo texto-leitor, com o objetivo de estimular os alunos a relacionar passagens da
histéria com episodios de seu cotidiano.

Em geral, em suas falas, as criancas se apropriaram da estratégia, fazendo
conexdes com 0s acontecimentos que vivenciaram, associando 0 casamento e a festa da
“Dona Baratinha”, com casamentos e festas que ja foram e também com suas festas de
aniversario. Uma aluna, em especial, utilizou a passagem da historia, feijoada para a
festa de casamento, se lembrou da feijoada que a mée faz. Outra crianga, logo em
seguida disse se lembrar da feijoada que a avé faz e outra se lembrou de comida.

Os fatos descritos a partir da conexdo texto-leitor comprovam que “o que
entendemos quando lemos um texto depende sempre de nosso conhecimento prévio e de
nossas experiéncias, das caracteristicas do texto que estamos lendo, do contexto da
leitura e das estratégias aplicadas a ela” (BATAUS, 2013, p. 60).

A partir da mediacdo pedagogica, as criancas foram instigadas a pensar sobre a
leitura associando-a as vivencias e experiéncias pessoais, ativaram seus conhecimentos
prévios, construindo significado a leitura. Esse exercicio de ativacdo desta estratégia
“[...] sustenta todos os aspectos da aprendizagem e entendimento. Se os leitores ndo tém
nada para articularem a nova informacdo, é bem dificil que construam significados”
(GIROTTO; SOUZA, 2010, p. 66). Assim, “a compreensao parte da ideia de construir
significado, ou seja, construir conhecimento e promover entendimento” (SILVA, 2014,
p. 71).

ApoOs a conversa sobre o texto lido, como combinado com as criancas,
juntamente com a professora regente, reorganizamos a roda, para colocar os livros
dispostos no chdo aleatoriamente deixando que cada aluno pegasse um para folhear e
realizar sua leitura, depois cada um teria que argumentar porque queria aquela historia

na proxima oficina e escolheriamos juntos, o livro mais votado.

Quadro 8- Relacdo dos livros trabalhados na 22 Oficina

1 Deu queimada no cerrado (Diane | 13 Armandinho, o juiz (Ruth Rocha)
Valdez)
2 Os trés porquinhos caititus e o lobo- | 14 Jodo Bobo (Recontado por Ana
guara (Diane Valdez) Maria Machado)
3 Julinho, o sapo (Flavia Muniz) 15 Os trés porquinhos (Recontado por
Ana Maria Machado)
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4 Toma l4 da ca (Flavia Muniz) 16 O joelho Juvenal (Ziraldo)
5 Rapunzel (Recontado por Julio 17 A centopeia que pensa (Herbert de
Emilio Braz) Souza Betinho)
6 O pequeno polegar (Adaptacdo de | 18 O rabo do gato (Mary Franca e
Eunice Braido) Eliardo Franca)
7 O Soldadinho de chumbo 19 O presente da primavera (Eunice
(Adaptacdo de Eunice Braido) Theresa Alves)
8 Jodo e o pé de feijdo (Recontado por | 20 O esquilo esquisito (Regina
Ruth Rocha) Siguemoto/ Martinez)

9 | Vidinha Boa (Traducdo Ruth Rocha) | 21 | A princesa Anastacia (EIma Neves)

10 | Jodozinho e Maria (Recontado por | 22 Mamae é um lobo! (Ilan Brenman)
Ruth Rocha)

11 | O patinho feio (Recontado por Ruth | 23 O gato do mato e o cachorro do

Rocha) morro (Ana Maria Machado)
12 | Os mausicos de Bremen (Recontado | 24 A caveira- rolante, a mulher-lesma
por Ruth Rocha) e outras histdrias indigenas de

assustar (Daniel Munduruku)

Organizado pela autora, 2017.

Tivemos dificuldades para organizar as criancas nesta dindmica. O combinado
era cada um pegar um livro, mas eles ficaram tdo euféricos com a proposta, que
levantaram todos de uma s6 vez. Queriam ler mais de um livro de uma so vez, disputar
o livro com o colega e um aluno até arremessou um livro na parede, que ja havia lido e
queria outro que estava nas méos de outra crianga. Ndo demonstraram nenhum cuidado
com o livro.

Apds contermos a turma, com o apoio da professora regente, explicamos 0s
cuidados que devemos ter com os livros, pois este ndo € um objeto qualquer, sendo
assim, “€ preciso alertar as criancas que suas brincadeiras ndo podem estragar um objeto
que, bem publico, deve servir também aos colegas” (BAJARD, 2007, p.73). Deste
modo, foi possivel dar continuidade a proposta da dindmica, que teve por objetivo
proporcionar o contato das criancas com diversos livros literarios, deixando que

manifestassem suas preferencias a partir do seu manuseio, pois:

Quando a crianca toma um livro nas maos para tentar ler ou fingir que 1€,
demonstra interesse pela aprendizagem e capacidade de imitar atitudes de
leitores que conhece. Esta atividade da crianca, ao que parece, € um
indicativo de que a leitura esta, de alguma forma, tornando-se um habito para
ela (JACOBIK, 2001, p. 66).

Neste caso, as criancas fizeram a leitura do livro que escolheram, algumas de
forma silenciosa, folheando-o compassadamente, atentas aos detalhes e outros em voz

alta imitando um contador. Exemplo disto ocorreu quando pedi que as criancas
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devolvessem os livros e uma aluna solicitou um tempo a mais, pois estava contando a
historia de seu livro para outras colegas. Aproximei-me do grupo e percebi que estava
criando hipoteses, utilizando a imaginacgéo e recriando a historia, a partir das ilustracdes
contidas no livro, ou seja, ndo estava decodificando as palavras, mas garantiu a leitura
das gravuras da mesma.

A par disso, destacamos que a énfase no aspecto visual do texto se faz
importante no processo de compreensdo, € uma modalidade de linguagem que precisa
ser valorizada, pois através das ilustracGes novas leituras e informag6es sdo suscitadas,
integrando-se a textualidade (SARAIVA, 2001).

No decorrer da oficina, os alunos foram questionados o porqué queriam a
histéria do livro que escolheram para ser contada no préximo encontro. Em suas
justificativas faziam referéncia aos desenhos de sua capa, reforcando que realizaram a

leitura de imagem:

Chico: “Gostei desse porque tem sapo.”

Caio: “porque tem gigante.”

Tomé: “Gostei desse porque tem coruja.”

Bia: “Gostei desse porque tem cabelo.”

Neste momento, uma aluna que também havia folheado o livro corrigiu a
colega:

Ane: “Esse ¢ o livro da Rapunzel!”

Pesquisadora: Sera que é? Por que vocé acha isso?

Ane: Porque tem muito cabelo na histéria, entdo é a Rapunzel uai! (DIARIO
DE BORDO, 15 fev. 2017)

O livro exposto pela aluna Bia é o intitulado Rapunzel, recontado por Julio
Emilio Braz, que tem por ilustracdo imagens criativas de cabelos. Assim, o exemplo
citado acima justifica que a aluna Ane, mesmo ndo possuindo o dominio do cédigo
alfabético e consciéncia da utilizacdo das estratégias de leitura, utilizou seus
conhecimentos prévios e realizou a inferéncia de que os cabelos longos presentes na
narrativa era um fato que confirmava que se tratava da histéria da Rapunzel. A aluna
realizou uma “inferéncia espontanea a partir das informagdes visuais do texto” (Girotto
e Souza, 2010). Depois que todos apresentaram seus livros, fizemos uma votacdo e o
livro vencedor foi “Jodozinho e o pé de feijao”, todos queriam ouvir sobre o gigante.

Apbs a realizacdo de duas oficinas que se pautaram na ativacdo da estratégia
voltada para levar o aluno a realizar conexdes texto-leitor, foi perceptivel, neste
processo de ensino-aprendizagem, a interagdo das criancas entre si e com a
pesquisadora, com participacdo nos momentos de dialogo, intensificada a cada oficina.

Na segunda e terceira oficina, em que o foco estava no relacionar a narrativa as
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conexdes pessoais das criancas, houve maior envolvimento das mesmas. Fato que pode
ser explicado por estarem mais familiarizadas com a presenca de uma pessoa que nédo
compunha o espaco ao qual estdo inseridas e assim sentiram maior seguranca em
expressar suas opinides. Também pelo fato desse tipo de conexao ser defendido muitas
vezes como mais fécil de ser apreendida, vez que contempla a associa¢do de novas
informacdes as lembrancas e realidade do aluno.

Nessa conjuntura, “os dados do texto ganham concreticidade quando o leitor
consegue identificar nos eventos relatados algo que vivenciou ou que conhece da
experiéncia de sua familia” (COSSON, 2014, p. 73). Assim, estabelecendo conexdes
entre as novas informacdes e seu conhecimento enciclopédico, maior serd sua

compreenséo do texto.

4.3 A conexao texto-mundo

Nesta oficina, logo na chegada a instituicdo, foi perceptivel que a turma do
primeiro ano nao estava no patio, aguardando para voltar a sala, como sempre acontece
apos o recreio. Estavam todos na sala de aula, os alunos juntamente com a professora
regente. Esta informou que eles ndo desceram, permanecendo sem recreio devido ao
mau comportamento.

Neste dia a turma estava completa, 28 alunos presentes. Eles estavam sentados
de cabeca baixa na carteira, visivelmente cansados, porém ficaram agitados com minha
presenca. Dois alunos dormiram, um estava dormindo anterior ao inicio da historia e
outro dormiu durante a oficina.

A historia proposta foi “Deu queimada no cerrado” de Diane Valdez. Este livro,
previamente escolhido, possui um titulo instigante que, devido a sua ambiguidade,
permite aos leitores o uso de predicdes, inferéncias de seu enredo, associando-o0 a
fatores externos que presenciam cotidianamente. Com a sua leitura, o objetivo foi
continuar o processo de ensino da estratégia de conexdo texto-mundo, ativada quando €

estabelecida a relagdo entre a leitura e fatos do mundo.
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Figura 6- Obra lida na 42 oficina

DEU 2
QUEIMADA
NO

CERRADO

Diane Valdez

Yuntractes
Lenice Marques

A leitura da narrativa induz a realizacdo de inferéncias que levam a refutar o que
foi sugerido pelo titulo e pela prépria capa do livro. Esta, apresenta a historia de animais
do cerrado que, entediados e sonolentos, resolvem jogar queimada para se distrairem e
esta distracdo vira uma grande diversdo dos bichos.

A maioria dos leitores ao se deparar com o livro, imediatamente associa 0
significado da palavra queimada com incéndios no cerrado que, quando ocorrem, Sao
sempre divulgados na midia, e fazem parte do conhecimento enciclopédico da maioria
das pessoas que moram na regido. Neste contexto, o objetivo é potencializar o
aprendizado da compreensdo leitora, relacionando o que as criangas sabem, o que
vivenciam através dos meios de comunicacdo e a leitura realizada. Com isso, se
pretende leva-las a perceber a ambiguidade e multiplicidade de sentidos das palavras no
contexto ao qual se inserem e, assim, levar a compreenséo do texto.

Antes de comecar a leitura, as criancas foram indagadas a respeito do enredo da
historia, através do seu titulo e capa, no exercicio de antecipar hipoteses, fazendo
predigBes sobre os fatos que iriam ocorrer na narrativa. Todas inferiram um Unico
significado a palavra queimada, dizendo que se tratava de uma historia em que arvores
pegam fogo. No inicio, as criancas demostraram surpresa mediante ao Seu curso
inesperado, 0 que antes parecia se tratar de coisa seria, ligada a tragédia de arvores
pegando fogo e muitos animais assustados, ndo passava de uma grande brincadeira em
que 0s animais se reunem para jogar queimada. Neste momento especifico, fiz uma
pausa e questionei se conheciam 0 jogo, se costumavam brincar. Todos afirmaram que

conheciam e alguns descreveram a brincadeira.
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No decorrer da historia, em sua maioria, as criancas ndo mais estavam
participativas. Como a histdria escolhida era um pouco mais extensa que as contadas
anteriormente e em relagdo as que tém contato, como relatou a professora regente, que
opta por contar historias de livros pequenos e as maiores conta em dois dias, a maioria
permaneceu atenta somente ao inicio da oficina e primeira parte da histéria. Outro fato
que pode ter influenciado no comportamento das criancas é a permanéncia na sala de
aula durante todo o periodo, sem o intervalo do recreio. Houve muita dispersao, muitos
conversando, andando, colorindo atividades, brincando com massinha de modelar,
distraidos com diversas coisas, e quando 0s chamava para a histéria muitos nem sabiam
qual passagem estava sendo abordada.

Embora ndo seja o foco da pesquisa discutir corporeidade, enfatizamos sua
pertinéncia no fato presenciado. A acdo de punir as criancas, devido a mau
comportamento, deixando-as sem recreio, é recorrente na instituicdo. Acreditamos que
esta pratica ndo seria a melhor alternativa, haja vista a interferéncia na acdo formativa
das criangas, pois como permanecem muito tempo na sala, sentados, enfileirados, numa
formacdo padronizada, quietos e em siléncio, sdo tolhidos de periodos ludicos e de
espaco fisico direcionado a esses momentos. Assim, melhoram o comportamento dentro
da sala de aula, como afirma a propria professora, mas percebe-se que ficam
desmotivados, cansados e desinteressados, pois ndo encontram espago em que possam
atuar com liberdade corporal, visto que o Unico espaco que compde essa pratica é o
intervalo. Em vista disso, 0 que é considerado, na maioria das vezes, sdo os valores
comportamentais ¢ o corpo como “[...] objeto de normas disciplinares, de bons
costumes e de posturas corretas” (SANTIN, 2006, p. 46). A preocupacdo esta muito
mais em disciplinar os corpos, em torna-los submissos, do que em dar oportunidades
expressivas a este.

Dai que, na oficina, que ocorre sempre apds o intervalo, posterior a punicao,
com a presenga da pesquisadora que compunha o espago somente uma vez por semana,
querem fazer qualquer outra coisa que se distancia do “sentado, quieto, siléncio, cabeca
baixa, prestando aten¢do” e quando sdo chamados para o dialogo, a maioria mostra
desinteresse. Com o intuito de driblar esse desinteresse, algumas pausas foram feitas,
objetivando chamar as criangas para 0s acontecimentos da historia e especificamente no
destaque de palavras que pareciam menos comuns ao cotidiano dos alunos. Os alunos
eram incitados a pensarem o conceito da palavra no contexto da historia, para isso,

lancava a pergunta em relacdo ao que significaria a palavra e repetia o trecho uma, duas,
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trés vezes, até que os alunos se mostrassem seguros o suficiente para expressarem suas

possiveis defini¢cbes. Exemplo disto esta no fragmento em destaque:

Pesquisadora: Alguém sabe o que ¢ entediado? Vou repetir essa parte: “Os
bichos permaneciam deitados, esparramados pelo cerrado, vendo as nuvens
passarem. Sonolentos ¢ Entediados”.

Aurora: Quando a gente ndo quer fazer nada.

Dorothy: Quando ndo quer arrumar a casa.

Jo#o: Quando esta com preguica. (DIARIO DE BORDO, 8 mar. 2017).

As respostas dos que participaram do exercicio de inferir foram valorizadas, pois
conseguiram realiza-lo a partir do contexto ao qual a palavra estava inserida, ndo porque
dominavam o significado da palavra, pois quando pronunciavam certas palavras, como
por exemplo, a destacada acima, a expressdo facial de alguns alunos indicava
desconhecimento de seu significado. Nesta conjuntura, a partir da mediacdo com énfase
nos trechos e contextos ao qual a palavra desconhecida estava inserida, os alunos
conseguiram ativar seus conhecimentos prévios e realizar inferéncias, garantindo o
significado compativel ou mais proximo do que se tratava. Neste sentido o que se
buscou foi a interlocucdo com o texto a partir do significado atribuido as palavras
desconhecidas.

No momento do didlogo pds-leitura, a tentativa foi discutir sobre o que a historia
fez as criancas lembrarem. Foram instigadas a pensar a historia em aspectos amplos,
relacionando-a com varios fatores, acontecimentos que ja vivenciaram ou que ja
ocorreram ao seu redor, na sua escola, bairro, cidade. Neste momento, assim como o
anterior, poucas participaram e as que assim fizeram, retomaram a ideia de queimada
como algo que estaria pegando fogo e destacaram que ja viram queimadas perto de suas
casas, outros disseram lembrar-se de outras historias com animais, citando histérias ja
contadas em oficinas anteriores e situagdes do cotidiano em que viram diversos animais,
alguns destes presentes na histéria. O aluno Gepeto disse que o cenario o fez lembrar de
quando plantou uma arvore de macd com seu pai. Todos os fatos registrados pelos
alunos destacam a abrangéncia das conexdes e que os alunos, a partir da mediacéo do
professor, fizeram uso de trés tipos de conexdes, texto-mundo, texto-texto e texto-leitor.
Trabalhar os trés tipos de conexdes néo era o foco da oficina, mas a partir dos elementos
textuais presentes na historia, os alunos se sentiram a vontade para associa-la a diversos
aspectos, seja de seu cotidiano, outras historias ou de fatos que os cercam.

Mediante aos destaques, evidenciamos a importancia da ativacdo do
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conhecimento prévio do aluno para a aquisi¢do de suas conexdes pessoais, levando-o a

interlocugdo com o texto lido. Neste sentido enfatizamos que:

Os pequenos leitores de literatura infantil se formam como leitores porque
aprendem a ler, ndo porque pronunciam as palavras, nem porque as veem,
mas porque estabelecem ligacBes entre o conjunto de sentido por elas
formado e o conjunto de sentidos que consistem suas experiéncias de vida
(GIROTTO; SOUZA, 2010, p. 41).

Além disso, este fato confirma o aprendizado como processo ndo controlavel, no
sentido de normalmente extrapolar o que foi planejado. Cabe ao professor aproveitar os
momentos de interagdo, valorizando os dizeres dos alunos e levando-os a cada vez mais

se tornarem leitores ativos.

4.4 As inferéncias e as visualizagdes

Dentre as oficinas realizadas, no periodo de quatro meses, junto a turma do
primeiro ano da escola parceira, diversos aspectos podem ser destacados no que se
refere ao ensino das inferéncias como “[...] operacdo mental em que o leitor constroi
novas proposicoes a partir de outras j& dadas” (DELL’ISOLA, 2001, p. 44).

A maior parte das oficinas ministradas ocorreu no laboratério da escola, que
possui um amplo espaco fisico, permitindo assim organizar as criangas em roda, para
melhor aproxima-las das histérias e da pesquisadora, sendo possivel também, através de
agendamento prévio, a utilizagdo do data show para historias projetadas. Escolhemos
compor esse espaco, que é disponibilizado para todas as turmas e pouco utilizado pela
turma do primeiro ano, como incentivo em comporem outros espacos, diferente do que
ja estdo habituados, deixando-os a vontade para apreciar as historias propostas.

Nesse propésito, concordando com o exposto por Paiva e Rodrigues (2008)
quando enfatizam a possibilidade de se instituir novas formas de ler na escola a partir

dos livros literarios que:

Por ser um objeto de facil locomocéo, o espaco em que acontece a leitura ndo
precisa ser necessariamente a carteira da sala de aula. Os alunos podem ser
convidados a se sentarem no chdo, em roda, para ficarem mais a vontade.
Nesse momento, um clima de descontracdo é criado e a leitura literaria se
aproxima da leitura por prazer, por, de certa forma, sugerir protocolos de uma
relagdo mais livre com a leitura (PAIVA; RODRIGUES, 2008, p. 113).
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As oficinas voltadas para o trabalho com as inferéncias ocorreram também em
consonancia com a utilizacao da estratégia de visualizacdo, vez que as duas estratégias
sdo correlacionadas, pois quando o aluno pratica a visualizacdo esta inferindo a partir da
imagem.

Apropriamo-nos da visualizag&o, principalmente nas histdrias em que ndo havia
muitas ilustragcdes ou anterior a elas, como meio de estimular a crianca a utilizar seu
conhecimento de mundo, sua imaginacdo, transportando-as para dentro do livro.
Considerando que, “se o0 texto € menos minucioso e faltam figuras ou textos com
categoria de suporte, o leitor precisa criar suas proprias imagens” (GIROTTO; SOUZA,
2010, p. 86).

Um Exemplo do trabalho com a visualizagdo esta na oficina em que a historia
previamente escolhida foi “As fadas”, conto que compde a coletanea Contos de Perrault,

organizada por Fernanda Lopes de Almeida.

Figura 7- Obra que contem a histéria lida na 102 oficina

T 4 A

Contos de Perrault

FERNANDA LOPES DE ALMEIDA

Hasstraghes de Elisabetly Teiseir

Eram duas irmas, a mais velha era ruim e a mais nova era boa. Certo dia a mée
pede a mais nova para tirar agua da fonte e, no caminho, a filha se depara com uma fada
disfarcada de velhinha que Ihe pede um pouco de agua. A menina, muito bondosa,
oferece a dgua e a fada, agradecida por seu ato generoso, lhe concede o dom de que a
cada palavra que ela proferisse sairiam da sua boca rosas e pedras preciosas. Chegando
em casa, a garota contou tudo o que acontecera a sua mae e sua irmd, expelindo as
inlmeras pedras preciosas que saiam de sua boca. Sua mée, que gostava mais da filha
mais velha, resolveu mandar sua filha preferida para 0 mesmo poco com a esperanca

que fosse agraciada com o mesmo dom. A Filha mais velha, muito mal-educada, vai até
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a fonte e la se depara com uma princesa que lhe pede agua. Era a mesma fada disfarcada
novamente. A menina se recusa a ajuda-la e em troca de seus maus modos a fada lhe
concede o dom de, a cada palavra que proferir, lancar da sua boca sapos e cobras. A
mée muito aborrecida culpa a irma mais nova, que foge com medo dos castigos que iria
sofrer. Em sua fuga se encontra com um principe, os dois se apaixonam e vivem felizes.
A mae irritada com os caprichos da filha mais velha a expulsa de casa e ela acaba
morrendo sozinha no bosque.

Durante a historia, os alunos eram instigados a visualizarem suas passagens e a
construirem imagens mentais. Destacamos 0 momento em que os alunos fizeram o
exercicio de imaginar a cena da irma mais nova, doce e de bom caréter, lancando pela
boca uma infinidade de rosas e pedras preciosas cada vez que proferia palavras.
Posteriormente, imaginando a irma mais velha, com seus maus modos, desagradavel e
orgulhosa e o que sairia de sua boca.

Visualizaram e inferiram que dessa personagem sé poderiam sair coisas ruins,
vez que era tdo ma. Disseram que da sua boca sairia pedras, terra, lixo, barata, besouro,
minhocas, sapos, Varios bichos asquerosos que, na visdo das criangas era merecimento
da personagem da historia. As criangas se divertiram ao realizar o exercicio imaginario
e se divertiram ainda mais ao saberem, que, 0 que estava reservado para tal irma, para
sair de sua boca, cada vez que falasse, eram serpentes e sapos. Tal fato é ilustrativo de
como a inferéncia ocorre quando novas informac6es sdo geradas a partir de informacdes
anteriores em um determinado contexto. No caso, 0s alunos ao compreenderem que da
boca da irmd mais nova, teriam saido coisas positivas como flores e pedras preciosas,
inferiram que, dentro da ldgica dos contos de fadas, em que 0s personagens bons sdo
recompensados e 0s de natureza ma sdo castigados, a irma ma teria que expelir coisas
compativeis com suas atitudes, o que foi confirmado pela historia.

Na nona oficina, a narrativa lida foi “Jodo Bobo”, recontado por Ana Maria
Machado, historia ja apresentada a turma na segunda oficina como opc¢éo de narrativa
do dia. A narrativa retrata a historia de um menino chamado Jodo Bobo que fazia jus ao
nome. De tdo bobo todos zombavam dele. Sempre que sua mae pede que compre algo
na cidade para ela, Jodo Bobo leva tudo ao pé da letra e apronta a maior trapalhada. Ao
findar da historia a sorte do personagem muda, pois em uma das terras vizinha havia
uma princesa que sofria de tristeza e ninguém nunca conseguira cura-la, assim seu pai
promete sua mao em casamento para 0 homem que conseguisse fazé-la sorrir e livra-la

daquela doenca. Logo quando a moga avistou, da sua sacada, Jodo Bobo todo
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desajeitado com um papagaio e uma galinha na cabeca, cai na gargalhada. Os dois se
casam, como o prometido, e Jodo vira rei.

As criancas foram questionadas, durante a leitura, sobre alguns aspectos e
passagens da historia, com o objetivo de inferirem significados, corroborando com a
discussdo que “[...] o professor gera situacOes para que as criangas possam inferir o
significado de palavras desconhecidas, usando o contexto para descobrir o0 sentido de
palavras e/ou conceitos que ndo conseguiram formar por si s6, sem a acdo do professor
mediador.” (GIROTTO; SOUZA, 2010, p. 80). Neste viés, um trecho da narrativa é
destacado, onde todas as criancas zombam de Jodo Bobo. A partir dai, a turma foi

questionada sobre o significado da palavra zombar no determinado contexto:

Pesquisadora: Olhem aqui fala assim: “E todo mundo zombava dele por
causa disso.”.

O que é zombar?

Chico: E rir da cara.

Dorothy: Falar mal.

Sara: ndo gostar!

Caio: jogar pedra.

Aurora: Fazer Bullying

Ane: Ficar com inveja

Pesquisadora: O que é Bullying

Aurora: E que assim, eu sou gorda ai todo mundo vai e fala, ah vocé é gorda.
Pesquisadora: Isso. E ficar criticando o colega.

Gepeto: E falar que é feio.

Pesquisadora: Isso falar que é feio, que ndo é esperto, que é bobo.

(DIARIO DE BORDO, 19 mar., 2017).

Mediante a analise do fragmento, no processo de ensino da estratégia em
destaque, tendo em vista a ampliacdo e enriquecimento do vocabulério, com construcéo
de significados no determinado contexto, a partir de enunciados verbais e visuais, € que
destacamos a capacidade das criancas em elaborar inferéncias cada vez mais complexas,
conforme avangavam as oficinas, sendo esta segundo Saraiva (2001) um dos beneficios
proporcionados pela familiarizacdo com textos literarios.

Diante dessa discussdo, € possivel perceber que houve o trabalho de
compreensdo definido por Marcuschi (2008, p. 249), como construtivo, criativo e
sociointerativo, por parte dos alunos, assim, no processo compreensivo, as inferéncias
funcionaram “como provedoras de contexto integrador para as informacles e
estabelecimento de continuidade do proprio texto, dando-lhe coeréncia”.

Em um dado momento da historia, estabelecemos uma pausa para que as

criancas colocassem em préatica a inferéncia de visualizar a sequéncia dos fatos da



108

historia a respeito do bolo que a méde de Jodo Bobo queria fazer e inferissem o que
estava faltando para fazé-lo:

Pesquisadora: “No domingo seguinte foi fazer um bolo e viu que faltava
alguma coisa”

Aurora: A vela!

Pedro: Serd?

Nuno: A massal!

Julieta: O ovo!

Bela: A farinha de trigo!

Peter: A cobertura!

Chico: O leite!

Tomé: O recheio!

Jodo: A agua!

Sara: O liquidificador!

Julio: O toddy!

Isabel: O confete pra por em cima!

Marcelo: O vestido!

Pesquisadora: Que vestido? Era um bolo!

Marcelo: A colher!

Noé: O leite condensado!

Pesquisadora: Entdo vamos continuar. O que estava faltando para fazer o
bolo?

Pesquisadora: “Estou precisando de manteiga.” Ninguém disse manteiga.
Juvenal: Eu ia falar! (DIARIO DE BORDO, 19 mar., 2017).

Neste contexto, identificamos a importancia da mediacdo do professor
direcionando os alunos a inferirem de acordo com o contexto em evidencia. O aluno
Marcelo que disse: “o vestido”, inferiu um item que nada tinha a ver com o contexto
destacado, vez que se tratava de um bolo e “a coisa” que estava faltando s6 poderia estar
relacionada a seu preparo. Imediatamente, o aluno foi situado na passagem da historia e
levado a refletir sobre sua resposta. Na sequéncia, como mostra o trecho acima, o aluno
formulou uma nova resposta, compativel com o contexto de confeccdo de uma receita, e
disse: colher, evidenciando o papel do mediador na construcéo de leitores que atribuem
sentidos para os textos que leem. Os alunos estavam participativos e euforicos em
acertarem o que faltava e por diversas vezes pedi que se acalmassem e falassem um de
cada vez, respeitando a vez do colega.

Na oficina em que foi lida a historia do “Amigo do Rei” de Ruth Rocha, a
inferéncia também foi o foco. O livro foi intencionalmente escolhido por requerer a
realizacdo de inferéncias a partir do conhecimento prévio, vez que, como salienta
Marcuschi (2008, p. 248) “o sentido ndo esta no texto nem no leitor nem no autor, e sim
numa complexa relagdo interativa entre os trés e surge como efeito de uma negociagio.”
Além disso, a historia apresenta, como principais personagens, criangas “mais ou menos

do seu tamanho” como comenta a autora, aproximando assim 0s pequenos leitores da
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trama formada pelo pequeno escravo Matias e seu patrdo loid. Os melhores amigos
cresceram juntos e viviam momentos de alegrias e de tristezas, até que um dia resolvem
fugir. Matias encontra seu povo, os escravos fugidos, torna-se rei dos quilombos e luta

contra a escraviddo juntamente com seu amigo branco, l0id.

Figura 8- Narrativa da 122 Oficina
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Esta narrativa, traz o tema escraviddo no contexto dos personagens e nos
permitiu discutir o fato histdrico, dialogando com os alunos. A proposta era uma
reflexdo em torno do que os alunos conheciam sobre a escraviddo e sobre escravos

inferindo caracteristicas dos mesmos, como ressaltado no fragmento:

P: O que vocés sabem sobre a escravidao?

Pedro: Os brancos batiam nos morenos

P: 1sso, nos negros.

Igor: Eles ndo tinham onde morar.

Aurora: Batiam nas costas deles.

P: Onde vocé viu isso?

Pedro: na televiséo

Chico: Tia, eram homens muito maus que batiam nos negros.

Sara: Quando eles ndo queriam trabalhar apanhavam

Dorothy: Eles trabalhavam de graca

P: Isso e quando nao trabalhavam, apanhavam.

Tomé: Tia, eles quase ndo comiam.

Julieta: Tia, quanto mais apanhavam mais as costas ficavam vermelhas.
P: 1sso mesmo. VVocés estdo certos, eles quase ndo comiam e as vezes tinham
que trabalhar muito em troca de pouca comida.

Laura: Trabalhar no sol quente.

P: Muito bem! Estéo de parabéns! Sabem muito sobre a escravidéo.
Ane: Eles apanhavam e ficavam sangrando as costas.

P: Onde vocé viu isso?

Ane: Eu vi na Televis&o.

Gepeto: Eu vi num filme.

Jalio: Eu vi na internet. (DIARIO DE BORDO, 10 maio, 2017).
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Nesta oficina, assim como nas demais, destacamos a importancia da ativacdo do
conhecimento prévio, estratégia geradora de todas as outras estratégias. Esta ativacéo é
“[...] essencial a compreensdo, pois € o conhecimento que o leitor tem sobre o0 assunto
que lhe permite fazer as inferéncias necessarias para relacionar diferentes partes
discretas do texto em um todo coerente” (KLEIMAN, 2002, p. 25).

A partir de seus conhecimentos prévios, os alunos acionaram suas inferéncias ao
contexto e periodo historico retratado, construindo a sequéncia dos fatos da narrativa,
confirmando que “[...] a inferéncia ndo esta no texto. E uma operacdo que os leitores
desenvolvem enquanto estdo lendo o texto ou apds terem completado sua leitura”
(DELL’ISOLA, 2001, p. 43).

Apbs a leitura da historia, os alunos foram divididos em pequenos grupos, quatro
ou cinco criancas, para folhearem e discutirem a histéria em conjunto, com o
monitoramento da pesquisadora. Como ndo havia mais de um livro, a atividade foi
realizada grupo por grupo. Esta atividade foi pensada coadunando com as discussoes de
Kleiman (2001), que enfatiza que na interagdo em grupo e com o professor é possivel,
por exemplo, criar condi¢cbes de compreensdo textual da crianca que ainda ndo o fez.
Neste sentido também se aproxima do que Girotto e Souza (2010) denominam de
pratica guiada, onde o professor da orientagdes a pequenos grupos, fazendo os alunos
refletirem e assim, construirem significados a partir da interagdo entre eles.

Neste momento de interacdo em grupo, evidenciando a narrativa trabalhada, os
alunos recontaram a histdria uns para os outros a partir de suas imagens. A passagem
que mais chamou atencédo dos alunos foi o fragmento em que “Matias e I0i6 fizeram ndo
sei 0 qué, que ndo deviam e ndo podiam fazer. O pai de loid ficou zangado. Deu uma
surra nos dois.” Nesta passagem da historia, a ilustracdo retrata a cena de 10i0 deitado
no colo de seu pai, com as nédegas de fora levando palmadas e Matias agachado perto
dos dois. Os alunos perguntavam o porqué daquela cena, o que tinham feito que
estavam apanhando, fato ndo evidenciado na historia, mas em grupo os alunos

dialogaram e criaram suas hipoteses:

Igor: “Deve que responderam o pail”

Aurora: “Pegaram alguma coisa escondido, por isso foram castigados!”
Juvenal: “Capaz que pegaram coisa do chao e colocaram na boca!”

Laura: Apanharam, porque ndo queriam fazer alguma coisa que o pai
mandou!” (Diério de Bordo, 10 maio, 2017).
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O fato em destaque demarca a capacidade das criangas em ativar suas conexdes,
a partir de lembrancas pessoais, para construirem juntos os sentidos do texto. Suas
concepcdes de coisa que ndo se deve e ndo se pode fazer, foram ativadas no contexto
literario, assim “ocorre uma ligagdo mais profunda entre o que sabem e sua leitura, e
esse exercicio é o nucleo do aprendizado e da compreensdo” (SILVA, 2014, p. 73).

Na decima terceira oficina, optamos por uma histdria apoiada em imagens, um
texto imageético, com o objetivo de se trabalhar a visualizacao, concordando com a ideia
explanada por Girotto e Souza (2010), onde o objetivo €, a partir das imagens
apresentadas, estimular os alunos a criarem imagens mentais que complementem o que
esta visivel, com o que escapa aos olhos, produzindo significado e inferindo o enredo da
narrativa.

TROGUE-TROQUE..

Autony:
MIRNA FORTI

W
H. MERCADANTE

Nos dizeres de Abramovich (1989) as narrativas visuais, sdo experiéncias de
olhar, que provocam e estimulam o leitor a criar, oralizar, a partir de diversas
possibilidades. Nesta dimensdo, a partir da mediacdo pedagogica, os alunos foram
instigados a criar a historia, a partir das evidencias e marcas/pistas deixadas nas
imagens, de um enredo que se passa dentro de um trem, inferindo passagens e
interpretando os fatos a partir da observacéo dos personagens que o compde.

Algumas das caracteristicas do texto ndo verbal s&o: despertar um olhar atento;
reflexdo; o exercitar do imaginario; permitindo uma interpretacéo flexivel e singular de
acordo com vivéncias e experiéncias do leitor (BULAMARQUE; MARTINS;
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ARAUJO, 2011, p. 85). Sendo assim, “o dominio para uma leitura de imagem ¢
importante para o cognitivo, artistico, imaginativo e cultural do leitor infantil, pois séo
fonte de organizacdo do pensamento”.

Para a realizacdo desta oficina contamos com o auxilio tecnolégico, projetando a
historia para a turma, coadunando com Bulamarque, Martins e Aradjo (2011) que
enfatizam a importancia do projetor multimidia, como suporte eletrénico, nos trabalhos
com esse tipo de narrativa, permitindo assim que os envolvidos possam observar
pequenos detalhes, muitas vezes imperceptiveis na integra, com o livro literério.

Nesta perspectiva, a dindmica da oficina foi, a partir da mediacdo pedagdgica,
incentivar os alunos, através do exercicio inferencial, a verbalizarem a narrativa por
meio da oralidade, com uma leitura compartilhada, com participagéo de toda a turma.
Todos tiveram a oportunidade de falar e, se quisessem complementar a ideia do colega,
esperariam sua vez de expor sua opinido e assim, construiriam a histéria juntos.

A histéria foi iniciada por Dorothy da seguinte forma: “Era uma vez um piui
muito grande, cheio de pessoas” (Diario de Bordo, 17 maio, 2017). Fator que demarca a
no¢do e habilidades dos alunos em iniciar uma narrativa, pois é uma expressdo
convencional, arraigada nos classicos infantis e os alunos a reconhecem como ponto de
partida, frase introdutoria de uma histdria. Quanto a isso, Abramovich (1989) diz que a
expressao é uma espécie de senha magica, importante para que os alunos mergulhem na
historia e sugere que as contagdes sejam iniciadas assim.

A participacdo das criangas foi surpreendente, todos queriam opinar sobre o que
estava causando o trogue-troque no trem, nos dizeres das criangas o “troca-troca”.
Estavam atentos aos detalhes e o que muitas vezes passava despercebido aos olhos de
uma, era enfatizado por outra. Mais do que somente observar as imagens, os alunos
estavam atentos a todo o movimento proporcionado pela narrativa e, muitas vezes,
inferiram através das expressdes faciais, olhares e gestos dos personagens, que € um
exemplo de exercicio inferencial comum, que realizamos no nosso cotidiano
constantemente, assim como explicam Girotto e Souza (2010), comprovando a
apropriacdo dos alunos no que diz respeito a utilizagdo da estratégia de leitura.

Juntamente com a utilizacdo da estratégia de inferéncia, foi intrinseco, neste
processo, a utilizacdo da estratégia de questionamento, ou seja, formulacdo de questdes
aos textos feitas pelos alunos. Tal fato evidenciou o processo de apropriagédo da leitura
pelos alunos que se mostraram, a cada encontro, cada vez mais maduros e

independentes em seus questionamentos, uma vez que “ao ler, elaboramos questes
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relativas ao texto que tentamos responder ao longo da leitura” (Silva, 2014, p. 74).
Sendo assim, as criancas fizeram muitas predi¢cdes da historia, levantando
hipéteses do suposto autor do “troca-troca”. Em uma determinada passagem, inferiram
que era 0 menino o autor da troca dos objetos dos passageiros do trem, devido sua
expressao facial. Em outro momento, em que a menina aparece sorrindo, levantaram a
hipotese de ela estar causando a confusdo e muitos enfatizaram ainda, que talvez
poderia ser um fantasma que tivesse causando todo aquela bagunca, por tal motivo o
fantasma ndo era visivel a todos os passageiros e sO agia no escuro, quando o trem
passava em um tunel. No fim da histdria os alunos se espantaram com o desfecho da
mesma, pois mesmo com todos 0s questionamentos e hipdteses levantadas, nenhuma se
aproximou da descoberta do verdadeiro autor do trogue-troque no trem. Se
surpreenderam ao ver na cena da narrativa que se tratava de um macaco travesso que
também estava no trem e que, até entdo, ndo havia aparecido no decorrer das cenas.

No conjunto, o processo de construcédo de inferéncia e visualizagao pelos alunos
foi gradativo pois, conforme as leituras tornavam-se mais complexas, exigindo um
maior grau compreensivo do leitor, maior a interacdo dos mesmos com as obras e na
utilizacdo de estratégias de leitura. Dentre as estratégias de leitura abordadas e as
existentes ainda ha a sumarizacdo, a sintese e perguntas ao texto, mas nao seréo
destacadas, pois nos atemos somente as citadas, entendendo que as conexdes,

inferéncias e visualizagdes sdo primordiais nesta etapa de escolarizacéo da crianca.

4.5 O registro como pratica da escrita

A partir da décima quinta intervengdo, optamos por acrescentar nas oficinas as
producdes dos alunos, com registros das passagens da historia que mais lhes chamaram
atencdo, coadunando com que afirma Saraiva (2001, p. 27) quando salienta que “a
importancia da relacdo aluno-texto expressa-se de modo ainda mais significativo
quando se conjuga ao desafio da apropriacdo do codigo escrito.” A autora enfatiza ainda
que “a prética da leitura do texto literario nas séries iniciais pressupde a pratica da
escrita, momento em que se mobiliza e libera o imaginério infantil e em que, ao
retrabalhar criativamente a linguagem, a crianca dela se apropria.” (SARAIVA, 2001, p.
83).

Na décima quinta oficina, a histdria intencionalmente escolhida foi “Centoleta,
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Borbopeia, Centopeia”, de lvacy F. Oliveira e Odiléia Lindquist. A trama tem como
principal personagem a centopeia Léia que, cansada de andar e comprar sapatos, decide
voar e tenta, durante toda a narrativa, convencer outros animais a trocar asas por pes.

Além de exigir do aluno atividades de inferéncia e conexao para ser entendida,
possibilita também o desenvolvimento da consciéncia lexical da crianga, definida por
Soares (2016, p. 173) como a capacidade de reconhecer “[...] na cadeia sonora da fala,
unidades de lingua ndo percebidas fonologicamente como unidades independentes, mas
claramente definidas como tal pela escrita [...]”. Tal compreensdo ¢ vista como um
importante conhecimento a ser adquirido no processo de alfabetizacéo.

Nesse aspecto, a narrativa em questdo possibilita a consciéncia lexical, ou seja,
a consciéncia da palavra, que se insere em um nivel da consciéncia fonologica, por
explorar a formagéao de palavras a partir da juncdo dos nomes dos animais que aparecem
na historia, como centopeia e borboleta, também como forma de estimular as criancas a
fazerem articulagbes do nome centopeia com outros animais que fazem parte da
narrativa.

Assim, procedemos com a transcrigdo do titulo da historia na lousa, incentivando
a apropriacdo da escrita pelas criancas, com foco na consciéncia lexical, da palavra
fonolodgica e da palavra escrita e a partir dos nomes “centoleta e borpoeia”, os alunos
foram instigados a refletirem sobre os sons das palavras, a palavra escrita e na
segmentacdo das mesmas em silabas, identificando assim a palavra real. Assim, a
consciéncia fonologica engloba habilidades de reconhecer rimas, aliteracbes e
segmentacdo de palavras em silabas “[...] levam a crianca a consciéncia da palavra
como entidade fonoldgica arbitraria e, consequentemente, a compreensdo do principio
alfabético.” (SOARES, 2016, p. 178).
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Figura 10- Narrativa da 152 Oficina
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Em conjunto com a sensibilizacdo da consciéncia lexical, a proposta da oficina
foi que os alunos, a partir da ativacdo de seus conhecimentos prévios estivessem atentos
aos detalhes da narrativa inferindo seu enredo e realizando conexdes. Logo no inicio da
leitura as criangas realizaram sua associa¢cdo com a historia lida na quinta oficina, “A
centopeia que pensava”, de Herbert de Souza Betinho, por tratarem do mesmo
personagem. Ja no decorrer da mesma, quando a centopeia se depara com a formiga e a
cigarra, os alunos estabeleceram conexdes texto- texto com a histdria “A formiga e a
cigarra” que foi contada pela professora regente em sala de aula.

Apbs a leitura do livro, os alunos foram convidados a registrarem, escrevendo ou
desenhando, 0 que mais acharam interessante na historia. Esta dindmica trata-se
também, segundo Santos e Souza (2011) de um trabalho com a estratégia de
visualizacdo, pois durante a leitura os alunos fizeram o exercicio de imaginar os
detalhes da historia, refletindo sobre suas passagens. Apds a realizacdo da leitura, a
ideia era que registrassem os detalhes da historia a partir das imagens mentais que
fizeram e posteriormente compartilhar com seus colegas suas impressdes, contribuindo
para 0 processo de compreensao textual da turma.

A maioria argumentou nao saber ler e que por esse motivo preferia desenhar,
mas foram incentivados a escreverem, mesmo que fosse preciso auxilio da pesquisadora

ou professora regente. Os poucos que arriscaram na escrita ndo o fizeram sozinhos,
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pedindo ajuda para formar palavras e frases referentes ao texto lido, como no registro
em destaque:

Figura 11- Registro de uma crianca nal52 Oficina

Em seu registro, a crianga deu énfase a passagem que a centopeia va até a

formiga fazer-lhe uma proposta e, com o auxilio da professora, registra 0 momento do
didlogo com suas palavras. Nos dizeres de Marcelo: “A centopeia diz: - Vocé quer
trocar cem pés por asas? E a formiga respondeu: - Deixei minhas asas em casa e estou
trabalhando muito!” (Diario de Bordo, 31, maio, 2017).

O aluno Marcelo havia feito a conex&o texto-texto com a histéria “A cigarra e a
formiga” e em seu registro destacou esse fragmento, comprovando que houve
compreensdo da mesma a medida que a associou com 0 que ja trazia de experiéncia
situadas em outras leituras, enfatizando o que nos diz kleiman (2002) que apos a leitura
ndo nos lembramos da historia na integra, o que ficaré registrado na nossa memaria sao
as inferéncias que fizemos durante a mesma. Portanto, é possivel afirmar que os alunos
registraram o que de fato foi determinado pelos seus conhecimentos prévios, inferidos
na narrativa como construcdo de sentidos, pois no que tange ao registro das criancas,
principalmente focado nas passagens que se assemelhavam com as historias que ja
conheciam, afirmamos que houve compreensao.

O registro como pratica da escrita foi destaque também na oficina posterior onde
a narrativa escolhida foi “O rei sapo”, dos irmaos Grimm, seguindo a mesma dindmica
da anterior, onde os alunos registrariam a parte da histéria que mais acharam

interessante, ficando a critério dos mesmos a forma de registro que quisessem destacar,
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por escrito ou ilustrativo. Nesta oficina, diferentemente da anterior, mais alunos optaram
por um registro misto, muitos pediram auxilio para escrever determinadas palavras e em
geral os registros tratavam dos momentos de dialogo da princesa com 0 sapo, como

demonstrado nos registros reproduzidos a seguir:

Figura 12- Regisgps da 167 Oficina
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Esses registros demarcam a sequéncia dos fatos da narrativa lida, tendo em

destaque passagens que os alunos acharam importante serem evidenciadas. No primeiro
desenho, Nuno evidencia o encontro inicial dos personagens, momento em que a bola
da moga cai no fundo do poco e o sapo se prople resgata-la a partir de alguns
combinados que estabelece com a princesa. De acordo com o aluno, “a princesa disse: —
Va buscar a bola. E o sapo respondeu: — Sé se deixar dormi na sua cama.”(Diario de
Bordo, 7 jun., 2017). Concomitante & sequéncia da histdria, Aurora enfatiza a passagem
em que 0 sapo ja estd no quarto da menina, mas sendo ignorado por ela, que ndo o deixa
deitar em sua cama. Nos dizeres da aluna “disse o sapo: — Vocé é ma!” (Diario de
Bordo, 7 jun., 2017). Por sua vez, o ultimo registro em destaque demarca a passagem
em que a princesa rejeita 0 sapo, a partir da escrita de Gepeto o sapo responde a
princesa a altura, embora a ordem das falas dos personagens apare¢a trocada na
imagem. Quando questionado, o aluno ressalta primeiramente a fala da princesa e
posteriormente a do sapo como resposta & soberba da princesa que diz: “— E grande meu
reino. E o sapo responde: — Eu ndo sou 1 sapo qualquer.” (Diério de Bordo, 7 jun.,
2017).

Nesse sentido, analisando o0s registros e as falas dos alunos mediante a
explicacdo dos mesmos, pudemos perceber que estes compreenderam a historia,
identificaram a trapaga da menina que fez uma promessa e ndo a cumpriu, perceberam
que ela ignorou quem tanto a ajudou e que a todo momento demonstrava-se superior,

mas foi surpreendida, pois o0 sapo ndo era um sapo qualquer. Deste modo, as criangas
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demonstram com suas palavras a interpretacdo que construiram.

Assim, a ressignificacdo do texto pelas criancas comprova que de fato
compreenderam o texto, vez que interagiram com o mesmo (BRITTO, 2012). Deste
modo, “todo leitor traz para o texto seu repertorio de saber prévio e vai, com isso,
realizando inferéncias ou interpretando os elementos ndo explicitados no texto; e vai
assim, compreendendo-0” (ANTUNES, 2003, p. 84).

4.6 Atitude dos alunos diante das oficinas

Durante as intervengfes, um fato que nos chamou atencdo foi a atitude dos
alunos diante das oficinas que se configurou em duas caracteristicas distintas. A
primeira caracteristica relaciona-se as atitudes iniciais das criancas, destacadas nas
primeiras oficinas, definindo uma turma que possui pouca vivéncia com obras literarias,
tendo pouco zelo com o objeto-livro e demarcando também pouca familiaridade em
outras formas de organizacdo que se distinguem do que até entdo eram habituados,
sentados enfileirados. Exemplo disso estd no fragmento em destaque, da segunda

oficina descrita anteriormente:

As criancas ficaram muito euféricas com os livros e mostraram muita
indisciplina neste momento (jogando o livro para cima, brigando e puxando o
livro da médo do colega, ninguém se contentou com o livro que escolheu).
(DIARIO DE BORDO, 15, fev., 2017).

Mediante essa descricdo enfatizamos que, até entdo, as criancas ndo tinham a
rotina de leituras compartilhadas em que era estabelecida a dinamica de terem contato
com livros com intencionalidade, como pressuposto para uma atividade previamente
planejada.

A partir da rotina de leitura compartilhada, proporcionada pelas oficinas,
realizadas uma vez por semana, identificamos uma segunda caracteristica, as atitudes
iniciais observadas foram substituidas, durante o processo de mediacéo pedagdgica, por
momentos de contato direto das criangas com livros literarios que se configuram como
prazerosos. Elas demostram maior familiaridade, folheando-os com cuidado, estando
atentos aos detalhes da narrativa e se apropriando de outras formas de organizacgéo, seja
em outros ambientes, distintos da sala de aula, ou no proprio espacgo da sala de aula, em

dupla ou em pequenos grupos, assim como destacado no fragmento:
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Momento de contato das criangas com o livro (grupo de quatro e cinco
alunos), um aluno segurando o livro e os outros em volta, todos participando
juntos e enquanto folheavam, comentavam as passagens da historia,
recontando-a a partir de suas imagens, atentos aos detalhes. (DIARIO DE
BORDO, 10, maio, 2017).

Os fragmentos destacados evidenciam as mudancas observadas em relacdo ao
comportamento das criancas frente as obras literarias e permitem a analise de que,
quanto maior o contato de leitores em formacdo com livros literarios, mais
familiarizados estardo com estas leituras em seu carater formativo, permanecendo assim
mais inseridos nas préaticas de letramento que a literatura proporciona.

Enfim, o interesse dos alunos pelas obras foi intensificado a cada encontro
através do compartilhamento de leituras, com contato e dialogo direto dos alunos com
as narrativas, fato que interferiu diretamente no comportamento das criangas frente as
oficinas. As atitudes que até entdo eram de distanciamento do livro, tratado por muitos
como um objeto qualquer, passou a ser substituida por atitudes de concentracdo, prazer
pelas leituras e comprometimento aos momentos destinados a ela, sendo estes em sala

ou no laboratério, em pequenos grupos, em roda, sentados no chao.

4.6.1 A interac@o com os textos literarios - O texto como ato comunicativo

O texto como ato comunicativo diz respeito ao vivenciar a leitura mediante a
construcdo do didlogo. (SARAIVA, 2001). No exposto, percebemos nas primeiras
oficinas, que a interacdo dos alunos com os textos literarios foi limitada, pois
demonstravam dificuldades em dialogar com o texto, expor suas impressoes, de predizer

0 enredo da historia a partir da capa. Como exemplificado no fragmento a seguir:

Pesquisadora: Prestem atencdo! VVocés gostaram do livro que pegaram?
Criangas: Sim!

Pesquisadora: Quem quer que eu leia o livro que pegou na préxima oficina?
Criangas: Eu!

Pesquisadora: Por que vocé quer que a tia leia

esse livro?

Igor: Porque eu gostei.

Pesquisadora: Por que vocé gostou?

Igor: Porque tem o lobo mau.

Chico: “Gostei desse porque tem sapo.”
Caio: “porque tem gigante.”

Tomé: “Gostei desse porque tem coruja.”
Bia: “Gostei desse porque tem cabelo.”

(DIARIO DE BORDO, 15, fev., 2017).
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No decorrer do processo interventivo, percebemos que a relacdo dialdgica e
interativa com os textos foi ampliada antes, durante e poés-leitura, 0 que permite a
analise da turma como mais participativa e questionadora, suscitando questdes muitas

vezes sem 0 auxilio da pesquisadora. Como registrado a seguir:

Pesquisadora: Por que vocés acham que a historia tem esse titulo: Centoleta,
Borbopeia, Centopeia?

Bia: Eu acho que é Centoleta porque é uma borboleta e centopeia
Pesquisadora: Entdo vocé acha que é uma centopeia misturada com
borboleta? Sera?

Igor: E!

Chico: Tia, é s6 pegar metade de uma palavra e juntar com a metade da outra.
Pesquisadora: 1sso, gente a colega disse uma coisa muito importante, que
quem ainda no pensou é s6 pensar que fica facinho. E s6 pegar metade de
uma palavra e juntar com a metade de outra e formar uma palavra s6. Muito
bom!

Prestem atencgdo agora. E se fosse a centopeia com a cigarra?

Criangas: centogarra.

Pesquisadora: muito bom. E cigarra com centopeia?

Criancas: cigapeia. (DIARIO DE BORDO, 31, maio, 2017).

Assim como em outras oficinas, este fragmento exemplifica a participacdo dos
alunos no dialogo com o texto e evidencia o papel do mediador que se mostra atento e
prioriza “o respeito a capacidade compreensiva e interpretativa do leitor”, como forma
de “[...] privilegiar os espacos de indeterminacdo do texto, ou seja, as lacunas ao inves
de informag0es, o interdito ao invés do dito.” (SARAIVA, 2001, p. 86). Suscitando
assim, para além de uma participacdo ativa, uma acéo critica- reflexiva mediante os
fatos intimamente ligados as competéncias de um leitor proficiente. Desta maneira, as
narrativas lhes proporcionaram experiéncias de leituras para fins estéticos de apreciagdo
e fruicdo, inseridos ao processo educativo. De acordo com Cosson (2014) é a leitura
estética que garante a experiéncia literaria do leitor, que assim, se volta para o texto e
constroi sentido a ele.

A medida que avangavam as oficinas, avancava também o levantar de hipoteses
pelos alunos que passaram a arriscar mais sobre o enredo das historias, principalmente a
partir de suas ilustracdes, reunindo pistas dadas pelo texto, interpretando os fatos a
partir da ativacdo do conhecimento prévio e construindo sentido de palavras pelo

contexto. O que reafirma a anélise de Jacobik (2001) que:

Em geral, as criancas se apoiam na ilustracdo dos livros para complementar o
significado do texto verbal e buscam nos desenhos, nas texturas e nas cores
explicagBes para aquilo que ndo entenderam. Brincam com as ilustracBes
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procurando elementos descritos no texto, imitam acfes dos personagens,
comparam texto verbal e texto ndo verbal (JACOBIK, 2001, p. 133).

Assim, na percepcdo do processo enfatizamos que, no decorrer das intervencgoes,
as criangas mostraram-se mais familiarizadas com as leituras conseguindo associar
elementos textuais, semelhanga no enredo, nos personagens principais, no cenario em
acao e até semelhanca nas ilustracdes da narrativa com outras leituras feitas em oficinas
anteriores. Muitas vezes fizeram conexdes sem auxilio da pesquisadora, como no caso
da associacdo que fizeram nas duas histérias destacadas abaixo, num processo de
interlocucdo texto-texto.

A narrativa lida na décima sexta oficina, citada anteriormente, foi “O Rei Sapo”,
dos Irmdos Grimm, e nesta, em sua maioria, a turma conseguiu inferir o seu enredo
associando aos classicos infantis em que o sapo vira principe, num passe de méagica ou
quebrar de feiticos. Na décima sétima oficina a histéria escolhida para leitura foi
“Julinho, o sapo”, de Flavia Muniz, selecionada por intertextualizar com a anterior, em
um processo claro de referéncia explicita a histéria do Rei Sapo.

A intertextualidade é o que nos permite estabelecer relacdes entre textos, pois “o
significado de um texto nédo se limita ao que apenas esta nele; seu significado resulta da
intersecdo com outros. Assim, a intertextualidade refere-se as relacBes entre o0s
diferentes textos que permite que um texto derive seus significados de outro”
(KLEIMAN, 1999, p.62). Desta maneira, conforme ressalta a autora, praticamos a
leitura intertextual quando reconhecemos um texto advindo de outras leituras realizadas.

Para tanto, “ndo basta, porém a mera identificacdo de retalhos de outros textos,
pois 0 proposito ndo é de estabelecer relacbes de empréstimo e subordinagdo entre
obras. Ao contrario, o leitor estabelece a conexdo entre dois textos para, por meio dela,
reforcar, rever e acrescentar novos sentidos” (COSSON, 2014, p. 78 e 79).

Assim, logo na leitura do titulo, uma crianca argumentou que ja haviamos
realizado a leitura daquela histdria, enquanto isso outra crianga percebeu que se tratava
de outra historia, pois os titulos eram diferentes, mas as duas historias falavam de sapos.
Assim, as demais criancas, com o auxilio uns dos outros identificaram a semelhanca dos
personagens e, durante a leitura estabeleceram pausa para salientar mudanca no enredo
da historia, que possui uma trama que a difere dos modelos dos contos de fadas

classicos, aos quais as criancas estdo mais habituadas a ouvirem. Em vista disto:

A literatura no seu carater formador faz com que as criangas apreciem a
esséncia da arte literaria, possibilitando uma inter-relagdo com seu cotidiano.
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Quanto mais oferecemos literatura s criancas, mais elas estardo capacitadas
a entender o texto, a interpretar, a valorizar e a ativar os seus intertextos
construidos para o desenvolvimento de uma competéncia literéria.
(BULAMARQUE; MARTINS; ARAUJO, 2011, p. 81).

Dando continuidade ao processo de apropriacdo literaria pelos alunos, pensamos
em uma oficina semelhante aos moldes da ministrada no segundo encontro,
disponibilizando para a turma diversos livros literarios. O diferencial nesta oficina é que
ao invés do contato com o livro ser individual, organizamos o0s vinte sete alunos
presentes em duplas e um trio, em uma dinamica onde eles foram os leitores da historia,
como forma de priorizar, na interacdo com o livro, o incentivo a uma leitura autbnoma
pelos alunos.

A maioria ndo queria realizar a atividade, pois no momento em que a dinamica
da oficina foi explicada, em que cada grupo teria a oportunidade de ir a frente dos
colegas, assumindo o papel de leitores, lendo sua histéria para os demais, 0 primeiro
questionamento das criangas foi: “Tia eu ndo sei ler!”. Em contrapartida a explicacdo
foi: “Vocés sabem ler as imagens sim! Podem ler as palavras, mas quem quiser ler
somente as imagens do livro e contar a histdria para os colegas, pode também.” Dessa
forma concordaram em participar, pois ndo negamos os tipos de leitura que podem ser
realizadas pelas criangas, vez que “[...] a leitura de imagem € uma das primeiras leituras
da crianca, esta faz parte desde muito cedo de sua vida, pois a crianga antes mesmo de
saber ler e escrever tem o0 contato direto com diversas imagens e simbolos”
(BULAMARQUE; MARTINS; ARAUJO, 2011, p. 83).

As criangas gostaram da dinamica de leitura compartilhada com o colega e
mostraram-se seguros no momento da socializacéo das leituras para a turma. No periodo
da atividade em que cada grupo deveria “estudar” sua historia para apresenta-la,
folhearam a histdria rapidamente e ndo se contentaram com seus livros, estavam
curiosas e atraidas pelos livros dos colegas e comecaram a trocar os livros e a formarem
grupos maiores a fim de ouvirem outras histdrias. Bajard (2007, p. 72) enfatiza que a
troca e empréstimos de livros pode ser considerado um jogo de apropriacdo das
criangas, vez que atraidos pelo livro, procuram tomar posse do maximo de volumes
possiveis. “Pela troca e pelo empréstimo instaura-se um uso social do livro, primeiro
passo para a fruicdo compartilhada da escuta do texto entre 0s ouvintes”.

Enquanto os alunos interpretavam a narrativa, observamos que somente uma
dupla estava decifrando a histéria, as demais estavam recontando a historia através de

suas imagens. O interessante € que a dupla que estava verbalizando o texto, ndo o quis
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fazer no momento da socializacdo para toda a turma, afirmando que a historia era
grande e chata e que também queriam brincar de inventar outra histdria pelas imagens.

Percebemos que, o fato de ndo quererem verbalizar o texto e acharem mais
interessante inventar histdrias a partir das ilustracbes, revelou-se como um exercicio
prazeroso de usar a imaginacdo, compartilhando informacGes com os colegas. As
criancas encararam a atividade como uma grande brincadeira e se divertiram com ela.
Portanto, consideramos a atividade valida para o processo de formacdo do pequeno
leitor, pois através desta se sentiram mais proximos das narrativas, apropriando-se
delas.

Sendo assim, destacamos algumas diferencas percebidas em relacdo a segunda
oficina ministrada e a décima oitava, anteriormente citada, no que se refere ao processo
formativo dos leitores. Mesmo as duas oficinas sendo organizadas em uma dindmica
semelhante, percebemos que a apropriacdo da turma, em relacdo aos livros literarios, foi
diferente, pois, as criangas demonstraram maior envolvimento e interesse pelas
historias, empenhados em estabelecer uma sequéncia dos fatos através das ilustracdes
apresentadas, a partir de um olhar minucioso, que ndo se restringiu somente a capa da
narrativa, como evidenciado na segunda oficina. Até mesmo o tempo de permanéncia
com a narrativa, sem atentarem para os livros dos demais colegas, foi maior do que na
segunda oficina, que se caracterizou por uma apreciacdo superficial dos alunos que

destacaram, em sua maioria, apenas o explicito na capa do livro lido.

4.6.2 A interagdo com a pesquisadora enquanto mediadora do processo de

compreensao

A interacdo com a pesquisadora, enquanto mediadora, na utilizacdo das
estratégias no processo de compreensdao ampliou-se nos momentos antes, durante e pds-
leitura, a medida que os alunos eram estimulados a intervir, através de pausas
direcionadas, apoiando os alunos na construcdo de sentido correlacionado ao contexto.

Quanto & interagdo no processo compreensivo, Cosson (2014) enfatiza que:

[...] a simples imersdo nos textos literarios, ainda que de alta qualidade
estética, ndo garante a formacdo do leitor, que é fungdo primeira da escola.
Por isso uma interacdo organizada com atividades de participacdo,
comentdrio e andlise é fundamental para a formacdo do leitor e o
desenvolvimento da competéncia literaria. (COSSON, 2014, p. 130).
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Neste proposito, a leitura literaria pressupde uma préatica guiada, no sentido de
passar por uma intervencdo pedagogica previamente elaborada com a intencionalidade
de gerar situacdes de aprendizagem que deem autonomia aos leitores (COSSON, 2014).

Assim, através da préatica guiada pelo professor e da leitura compartilhada é que
ocorre a compreensao a partir da interacdo do grupo de alunos, uns com 0s outros e com
a pesquisadora. Deste modo, a mediagdo € o “auxilio visivel ou audivel que uma pessoa
mais experiente pode dar a um aprendiz” (MAGALHAES; MACHADO, 2012). No
caso da pesquisa, 0 professor como mediador é o leitor mais experiente que fornece
subsidios ao leitor iniciante para que possa compreender o texto.

Nas primeiras oficinas, quando eram chamados ao exercicio de antecipagdo dos
fatos da historia, os alunos o faziam de forma superficial, observando apenas a
ilustracdo da capa da historia ou a ultima ilustracdo apresentada, com uma predicdo
superficial. J& nas oficinas estabelecidas como rotina semanal das criancas foi
perceptivel que estavam mais atentas aos detalhes das histérias e a relagdo entre o texto
e suas ilustragdes. Por si sO, os alunos estabeleceram pausas durante a leitura, seja para
prever possiveis acontecimentos ou para atualizar hipoteses lancadas inicialmente. O
refletir e o reorganizar de hipdteses durante a histéria, de forma independente,
demonstrou que de fato o aluno estava compreendendo o que leu.

Consideramos que, o elencar de hipdteses sem medo de arriscar ou dar respostas
erradas, foi ampliado nas criancas e tal apropriacdo so foi possivel devido a conducgéo
que demos a pesquisa. Através do incentivo a participacdo dos alunos e interacdo com a
mediadora, estes estdo mais seguros em compartilhar suas ideias e construir sentidos.
“A razao disso ¢ que, por meio do compartilhamento de suas interpretacdes, os leitores
ganham consciéncia de que sdo membros de uma coletividade e de que essa
coletividade fortalece e amplia seus horizontes de leitura” (COSSON, 2007, p. 66).

Na décima nona oficina, ultima ministrada, estabelecemos um momento de
didlogo com os alunos para elencar o que foi significativo a eles durante todo o trabalho

interventivo, identificando o que ficou marcado neles durante todo o processo.

Pesquisadora: Eu gostaria de saber, de todos 0s nossos encontros, de todas as
histérias que eu li pra vocés, quais vocés mais gostaram ou de quais vVOCcés
lembram?

Juvenal: Tia eu gostei da historia do “Lobo que queria comer”

Pesquisadora: Ah sim, a que vocé leu pra turma semana passada?

Juvenal: Sim, aquela que eu li mais meu colega. (DIARIO DE BORDO, 22,
jun., 2017).



126

Aqui o aluno faz referéncia a leitura compartilhada que realizou através das

imagens do livro, na oficina de leitura coletiva. Em relacdo ao que destacou,

enfatizamos que este, no dia da realizagdo da dindmica ficou muito entusiasmado, pois

conseguiu organizar os fatos da historia cronologicamente a partir de suas imagens e

conseguiu conta-la a turma, o que demonstra que a atividade foi significativa para ele. A

leitura que ele e seu colega fizeram, foi a que mais se aproximou da historia real que

interpretaram.

Continuando o dialogo, Noé destacou uma narrativa e por sua vez outra crianga

a conectou com outra historia lida:

Noé: Eu gostei da Jodo e Maria.

Pesquisadora: Jodo e Maria? Mas ndo contei essa historia pra vocés, vocé nao
esta confundindo ndo?

Noé: Aquela tia, que vocé contou do feijao.

Pesquisadora: Se chama Jodo e o pé de feijdo.

Noé: E tia, que tem um gigante.

Pesquisadora: 1sso mesmo, essa eu contei.

Jodo: Tia teve a do Jodo Bobo também, que o nome dos meninos das
histérias sdo iguais nas duas.

Pesquisadora: Isso, 0 nome dos personagens é igual em Jodo Bobo e em Jodo
e 0 Pé de Feijdo. Isso mesmo, parabéns!

(DIARIO DE BORDO, 22, jun., 2017).

Os alunos realizaram conexdes por si s0, mas também foram instigados a pensar

sobre elas:

Laura: Tia eu gostei daquela do bicho de maca.

Pesquisadora: Qual?

Laura: Aguela da minhoca que vivia na maca e queria fazer parte do circo.
Pesquisadora: Ah sim, quem lembra do titulo dessa histéria?

Marcelo: O bicho do circo.

Pesquisadora: Tem bicho no circo. Teve outra historia que a tia leu que em
algum momento aparecia uma maca e ela estava envenenada, quem lembra?
Bela: Branca de Neve!

Pesquisadora: N&o, essa eu ndo li com vocés ndo. Quem lembra?

Marcelo: Ah tia, aquela que tinha caveira, que 0 homem enganou a morte
Pesquisadora: Isso! A historia chama “O Homem que n3o queria morrer”,
quem lembra?

Criancas: Eu!l!

Julio: Ela colocou a mdo gelada nele.

Marcelo: A morte buscou ele.

Julio: Lembrei daquela tia, da centopeia que contava estrelas.

Pesquisadora: Ah sim, lembro dessa, qual era o titulo?

Aurora: A centopeia que pensava.

Pesquisadora: 1sso mesmo!

Jalio: E, ela pensava num monte de coisa.

Marcelo: Tia teve aquela outra também, com centopeia, que ela queria voar.
Pesquisadora: E verdade! A centopeia que queria ter asas. E vocé lembra do
titulo dessa historia?

Ane: Era um nome estranho.
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Marcelo: Centoleta, centopeia.

Pesquisadora: Quase isso, é Centoleta, Borbopeia, Centopeia. E 0 que
aconteceu nessa histdria? A centopeia ganhou asas?

Aurora: N4o tia, ela desistiu, quis continuar como era.

Isabel: Teve aquela outra que tinha o passarinho que voava alto no céu, que
ajudou a menina pequenininha.

Caio: Ai tinha a bruxa.

Juvenal: A menina era pequena do tamanho desse dedo aqui.

Pesquisadora: E como chama a historia?

Criangas: A Polegarzinha!

Pesquisadora: Isso!

Sara: Tia, eu gostei daquela outra, da menina e o sapo.

Pesquisadora: Ah sim.

Sara: Aquela da bola da menina que caiu no lago, e 0 sapo pegou.
Pesquisadora: Quem lembra do titulo dessa histéria.

Criangas: O rei sapo

Igor: E teve aquela outra também que tinha sapo, s6 que ao invés do sapo
virar principe a menina que virou sapo.

Julio: Ai ficou a sapinha japonesa com o sapo e um monte de sapinhos.

P: Isso mesmo, foram duas histérias diferentes e quem lembra do titulo
dessa?

Igor: Julinho, o sapo.

Pesquisadora: Isso mesmo! (DIARIO DE BORDO, 22, jun., 2017).

Percebemos, no processo, que as criancas que até entdo tinham pouco contato
com livros, atrelando suas experiéncias literarias apenas as adaptacdes televisivas, ao
fim das intervences, seus contatos com livros e repertérios literarios foram ampliados.
Este fato é justificado por Bajard (2007) quando aborda o impacto negativo da midia

televisiva ao afirmar que:

[...] a dimensdo de linguagem presente na imagem é mais acessivel a
experiéncia da crianga com o livro do que na tela de televiséo, a qual imp&e
de maneira imperativa a ilusdo da sua janela. A imagem de um livro se
submete ao gesto do dedo que vira a pagina. Ao facilitar a apresentacdo da
imagem enquanto linguagem, o manuseio do livro de literatura infantil
contribui para formar um novo olhar de espectador e se torna um antidoto
contra o ilusionismo que caracteriza a transmissdo televisiva. (BAJARD,
2007, p. 66).

Neste sentido, a apropriacdo literaria pelos alunos foi obtida, haja vista que
através delas alcancaram diferentes niveis de compreensdo e interpretacdo. Em
especifico da atividade citada anteriormente, entendemos que, no pProcesso
compreensivo, houve também apropriacdes dos pequenos leitores das estratégias de
leituras evidenciadas, vez que no exercicio de falar sobre as narrativas trabalhadas,
destacando a que mais gostaram e acharam interessante, estes citaram as narrativas com
sequéncias de conexdes, com associacao de personagens das mesmas.

Mediante a participacdo da professora regente durante todo o processo
interventivo, consideramos importante destacar no trabalho suas consideragdes diante da

pesquisa, que problematizamos no proximo item.
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4.6.3 A percepcao da professora regente frente a pesquisa

Os momentos de dialogos com a professora regente da turma, antes da realizacao
das intervencdes, nos planejamentos das oficinas e ap6s a ministracdo das mesmas,
revelaram a percepc¢éo dela frente a pesquisa.

A professora Aurélia contribuiu efetivamente para a elaboracdo das oficinas,
sugerindo leituras, apontando as que proporcionariam maior interesse da turma e
sugerindo obras compativeis com os temas trabalhados em suas aulas, de acordo com o
calendario institucional. Participou de todos 0s encontros, muitas vezes intervindo
quando necessario, principalmente na dinamica de chamar a atencdo dos alunos,
evitando a dispersdo de alguns durante a historia.

No percurso interventivo, os didlogos com a educadora, em sua maioria, se
caracterizam em momentos de desabafo, expondo suas insatisfagdes pela forma como a
instituicdo parceira é organizada e se efetiva como escola de tempo integral. Em todos
0S N0ssos encontros, ela ressaltou as dificuldades de alfabetizar as criangas, nos moldes
impostos pelo programa educacional direcionado para as escolas integrais. Afirmou
discordar da maneira como se configura o tempo escolar e a exigéncia da padronizacao
de aprendizagem. Exigem-se altos indices de aprovacdo, com todos aprendendo a ler e
escrever juntos, sem considerar as especificidades do aluno, o meio ao qual estdo
inseridos e muitas vezes culpabilizam os professores pelo seu fracasso.

Ressaltou também, a necessidade de as criangcas comporem espagos distintos da
sala de aula, mas enfatizou que, embora permanecam dez horas na escola, sendo a
maioria deste tempo dentro da sala de aula, a melhor forma de atingir a turma, em
relacdo ao processo de ensino-aprendizagem € a sala de aula, visto que se torna mais
facil controla-los e estabelecer disciplina, vez que ficam euféricos em outros espagos.

Quanto a isso, mediante a situacdo descrita pela docente, consideramos aceitavel
a atitude eufdrica dos alunos, pois como ela mesma destacou, ocupam um Unico espaco
por um longo periodo de tempo, sendo ao todo trés intervalos (pela manh&, momento do
almogo e outro no periodo da tarde) e ndo ha disciplina eletiva que contemple
brincadeiras, um professor capacitado e nem um espaco fisico estruturado para que elas
ocorram. Desta forma, € negado aos discentes a oportunidade de brincarem e se
organizarem como criancas, com momentos de lazer, jogos e brincadeiras, que se
configuram como momentos importantes que contribuem diretamente para o

desenvolvimento das mesmas. A elas é cobrada uma disciplina e um comportamento
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que as caracterizam como mini adultos, sempre quietos, calados, obedecendo e
aprendendo.

Frente as inquietudes da professora regente, as intervencdes realizadas, com as
observacOes participante e com as oficinas ministradas, analisamos que, de fato a
proposta curricular, as diretrizes e orientagdes pedagdgicas das Escolas de Educacédo
Integral de Tempo Integral do estado de Goias, nomenclatura adotada, ndo s&o
compativeis a realidade organizacional da instituicdo pesquisada, ndo somente no que se
refere a sua estrutura fisica, como destacado no item 3.2.1, mas também e sobretudo,
ndo sdo compativeis ao processo de ensino-aprendizagem com praticas
interdisciplinares e na formacédo da crianga numa perspectiva integral, como propde o
documento.

A denominacdo integral para a educacdo € aquela que contempla o sujeito em
sua totalidade, que vai além do aspecto temporal, com o aumento das horas que alunos
permanecem em instituicdes de ensino, mas que considere o individuo em todas as suas
dimensbes sociocultural, cognitiva, afetiva e biol6gica, que aprecie 0 processo
formativo do aluno que saiba agir com autonomia e coletivamente no meio social ao
qual esta inserido. Em suma, a concepcao de educacdo integral associada a realidade da

educacéo escolar demarca que:

A vivencia democratica cotidiana, no sentido de experimentacdo de relacdes
humanas baseadas em regras justas e no respeito ao préximo e a coletividade,
aliada a vivéncia cultural diversificada, seriam os fundamentos para a
construcdo de uma educacdo escolar que pudesse ser chamada de educacédo
integral. (CAVALIERE, 2009, p. 50).

Sendo assim, a problematizacdo e reflexdo do que é uma educacdo integral,
anterior a implementacdo de uma escola de Educacgdo Integral em Tempo Integral é
essencial junto a equipe pedagoOgica, pois € evidente que, o que prevalece,
principalmente a partir do discurso da professora é a inseguranca dos professores que
n&o se sentem capacitados para atuarem nestes espagos.

Apobs os quatro meses de trabalho interventivo, retomamos o didlogo com a
professora regente da turma do primeiro ano para destacar sua percepc¢do de todo o
processo, vinculado a pratica de leitura com textos literarios na formacao de leitores.
Ela enfatizou as contribuicbes da pesquisa no processo formativo dos alunos,
destacando a ampliacdo da participacdo das criangas e interacdo com 0s textos, com 0s
colegas e com a pesquisadora, afirmando que, com as oficinas, 0s alunos estdo mais

comunicativos, conseguem ouvir e dialogar sobre as leituras.
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Em seus relatos, destacou a importancia da parceria, professora regente e
pesquisadora, como forma de auxilio ao trabalho pedagdgico, através das oficinas
literarias na turma, visto que muitas vezes, devido a todas as exigéncias curriculares, ela
ndo consegue fazer momentos de rodinhas de leitura com os alunos. Disse que, 0s
momentos de leitura diaria faziam parte de sua rotina desde quando comegou a atuacdo
docente, mas que ndo consegue cumpri-los devido a estrutura do horério escolar,
mesclando as disciplinas curriculares, por ela ministrada, com as eletivas ministradas
por outros professores da instituicdo. Tal afirmacdo corrobora o que é problematizado
por Antunes (2003, p. 28) a partir de dados de diversas pesquisas, sobre a falta de tempo
para leitura na escola. Segundo a autora, a escola ndo tem tempo para leitura porque
precisa cumprir os contetdos, o que demonstra a “estreiteza com que algumas escolas
tém considerado os objetivos de uma aula de portugués”.

Em relacdo as narrativas selecionadas, afirmou que retomou as historias em
outros momentos com as criancas, através da extracdo de alguns fragmentos das obras, a
partir de masicas e pequenos textos que se aproximavam com a tematica. Desta forma,
os alunos sempre conseguiam relacionar os textos literarios com outras atividades
escolares, muitas vezes espontaneamente, sem que fosse intencionalmente planejada
pela professora esta retomada. Disse que por duas ou trés vezes se apropriou das
histdrias lidas para trabalhar contetdos especificos, familia silabica, por exemplo, a
partir do titulo ou personagem das mesmas, trabalhando palavras isoladas, dando um
carater didatico as narrativas.

Observamos que a professora regente tras, em seus comentarios, um discurso
imbuido de praticas tradicionais, como por exemplo, quando destaca que, para além das
leituras trabalhadas, poderiamos ter feito momentos com as criangas de pedir que
construissem frases e fichas de leitura, que na visdo dela seria uma forma de dar
continuidade a dindmica com os alunos e fixar as leituras. Tal afirmacdo nos remete a
percepcao de que ndo considera que 0s momentos de retomada espontanea dos alunos as
narrativas, durante outras atividades escolares, fossem formas de dar continuidade e
fixacdo das mesmas.

Segundo Antunes (2003, p. 28), o discurso manifesto na opinido da docente €
uma caracteristica continua nas escolas, em se tratando das aulas de portugués, com
“uma atividade de leitura puramente escolar, sem gosto, sem prazer, convertida em
momento de treino, de avaliagdo [...] uma atividade de leitura cuja interpretacdo se

limita a recuperar os elementos literais e explicitos na superficie do texto”.
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Acreditamos, assim como todo o referencial tedrico que sustenta esta pesquisa, que esta
pratica escolar recorrente ndo se configura como formativa, que proporcione o
letramento literario dos alunos.

No entanto, apesar das marcas das praticas tradicionais de ensino-aprendizagem
de leitura e escrita defendidas pela professora Aurélia, sua percepc¢do da importancia da
pesquisa para o processo formativo dos alunos como leitores foi evidenciada a medida
que ressaltou a ampliacdo da participacdo e do dialogo de seus alunos durante as aulas
por ela ministradas. Tal ampliacdo aconteceu, principalmente, devido a utilizacdo das
estratégias de leitura vivenciadas pelas criangas, durante as oficinas e, a partir dai, nas
relagcbes que elas estabeleceram com os textos trabalhados durante suas aulas, mesmo
apos o término das atividades da pesquisa.

A partir das analises realizadas, dos dados produzidos e de toda a trajetéria
percorrida nesta pesquisa € que anunciamos o inicio do desfecho desta historia,

apresentando as consideracdes (quase) finais sobre o estudo.
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CONSIDERACOES — INICIO DO DESFECHO

Ao refletimos sobre os dados produzidos nesta pesquisa, retomamos 0s aspectos
que delinearam nosso estudo e 0s passos percorridos, em resposta a problematica que
nos incentivou no processo investigativo.

Esta se configurou na perspectiva do método da pesquisa-acdo, com atividades
voltadas para desenvolver as competéncias leitoras de alunos do primeiro ano do ensino
fundamental, a partir do uso de textos literarios. Assim, destacamos a importancia do
desenvolvimento de estratégias de leitura, em especifico as inferéncias, visualizagdes e
conexdes com alunos na etapa inicial de aquisicdo da leitura e da escrita e do papel do
livro literario neste processo.

Na primeira etapa da pesquisa identificamos as situagOes iniciais de ensino de
leitura, através da insercdo na escola-campo com o intuito de problematizar se, e como,
a literatura vinha sendo trabalhada na instituigéo de ensino, especificamente no primeiro
ano do ensino fundamental. Nas aulas de lingua portuguesa observadas, com a regéncia
da professora Emilia, ndo havia momentos especificos de leitura de textos literarios com
a turma, tendo por objetivo a compreensdo, o entendimento do texto, com uma
aproximacdo direta texto-leitor. Sendo assim, as atividades de leitura ministradas se
limitavam aos processos de ensino-aprendizagem dos contelidos em destaque através de
pequenos textos, com énfase na técnica da escrita.

Na segunda etapa, realizamos a projecdo da pesquisa e da acdo, a partir da
realidade institucional, e elaboracdo de oficinas, com um planejamento em conjunto
com a professora regente, focalizando a leitura literaria na aquisicdo das estratégias de
leitura pelos alunos, visando proporcionar experiéncias a estes no campo da leitura. A
professora Aurélia contribuiu efetivamente no planejamento das oficinas, buscando
entender mais sobre as estratégias de compreensdo textual, através do material que
disponibilizamos. Sugeriu meios de realizar as leituras, livros a serem trabalhados e
forma de organizar as criangas, para promover melhor envolvimento, apreciagéo e
compreenséo do texto lido.

A terceira etapa se configurou com a realizacdo das atividades previstas, com o
desenvolvimento de oficinas de leitura literaria; avaliacdo dos resultados obtidos, a
partir da problematizacdo da participagdo dos alunos nas oficinas. Foram realizadas
dezenove oficinas. Por se tratar de uma turma da fase inicial de alfabetizagcdo, optamos

por ensinar apenas trés estratégias: a inferéncia, visualizacdo e conexdo, destacando em
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todas as oficinas a importancia da ativacdo do conhecimento prévio, estratégia geradora
de todas as outras estratégias.

Cabe enfatizar, assim como descrito no capitulo metodolégico, que essas etapas
ndo sdo rigidas, pois ocorreram em espirais ciclicas, durante todo o processo
interventivo. Para andlise dos dados produzidos, elencamos quatro categorias de analise
e a partir delas apresentamos as situacOes iniciais e a percepcdo do processo de
desenvolvimento das competéncias leitoras das criancas do primeiro ano do ensino
fundamental.

Na categoria Atitude dos alunos diante das oficinas evidenciamos que, anterior
as oficinas, as criancas tinham pouco ou nenhum contato com livros literarios e ndo
tinham em sala de aula a rotina de leituras literarias compartilhadas, assim sendo, nas
analises iniciais das oficinas a turma demonstrou pouco interesse, zelo e familiaridade
com o objeto-livro. A partir da rotina de leitura compartilhada, proporcionada pelas
oficinas, identificamos que as atitudes iniciais observadas de descaso e desvalorizacdo
do livro literario, foram substituidas por momentos prazerosos de contato direto das
criangas com livros literarios. Estas demostram maior familiaridade, folheando-os com
cuidado, estando atentos aos detalhes da narrativa.

A interacdo com os textos literarios - O texto como ato comunicativo foi
nossa segunda categoria, onde foi possivel analisar que, nas primeiras oficinas, a
interacdo dos alunos com os textos literarios foi limitada, pois demonstravam
dificuldades em dialogar com o texto, expor suas impressoes, de predizer o enredo da
historia a partir da capa. No decorrer do processo interventivo, a turma estava mais
participativa e questionadora, constatando que a relagdo interventiva e dialégica com 0s
textos foi ampliada antes, durante e pds- leitura, em uma agéo critica-reflexiva mediante
os fatos das historias e utilizacao das estratégias de leitura.

A categoria A interacdo com a pesquisadora enquanto mediadora do
processo de compreensdo, nos proporcionou a analise das situacdes de aprendizagem
geradas para dar autonomia aos leitores. Nos primeiros momentos os alunos eram
dependentes da pesquisadora no processo de apropriacdo das estratégias para
compreender o texto, pois, por ndo terem conhecimento da utilizacdo das estratégias de
compreensdo leitora, faziam andalises superficiais das historias, apenas pelas
informacdes explicitas e pelas ilustragbes. No decorrer do processo interventivo,
conseguiram interagir sozinhos, ou com seus colegas, sem medo de arriscar hipoteses

em relacdo as narrativas, lendo nas entrelinhas, atentos aos detalhes da narrativa,
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associando as leituras as histdrias lidas em oficinas anteriores. Assim, ativando seus
conhecimentos prévios na apropriacdo das estratégias de inferéncia, visualizagdo e
conexdo na busca por compreensdo. Dessa maneira, através das oficinas de leitura
literaria as criancas alcancaram diferentes niveis de compreenséo textual.

A Ultima categoria elencada foi A percepcao da professora regente frente a
pesquisa. Nela destacamos nossos momentos de didlogos com a professora Aurélia e
seu olhar frente a pesquisa, vez que contribui efetivamente para a elaboracdo das
oficinas e participou de todo o processo interventivo. A docente apresentou,
principalmente em suas falas, suas inquietudes e insatisfagdes em relacdo a organizagéo
da escola parceira enquanto instituicdo de tempo integral. Nos disse a respeito da
importancia da nossa parceria como auxilio ao trabalho pedagdgico, pois muitas vezes
sobrecarregada em cumprir todas as exigéncias curriculares ndo consegue estabelecer
momentos de leituras literarias com as criancas. Para além, enfatizou as contribuicdes
da pesquisa no processo formativo dos alunos, destacando a ampliacdo da participagédo
das criancas e interacdo com 0s textos, com os colegas e com a pesquisadora, afirmando
que, com as oficinas, os alunos estdo mais comunicativos, conseguem ouvir e dialogar
sobre as leituras.

Nessa perspectiva, reafirmamos que, as criangas, mesmo ndo possuindo o
dominio do codigo escrito, a partir da mediacdo, sdo capazes de compreender textos e
que a ampliagdo das competéncias leitoras de criangas na série inicial de alfabetizacdo
ocorrera a partir do momento, que na mediacdo pedagogica, suas vivéncias e
experiéncias no campo da leitura sdo ampliadas, priorizando o desenvolver de seu
repertorio literario, com contato direto com livros.

Este contato direto inclui, para além do manuseio de livros, um trabalho
intencionalmente elaborado para instigar as criangas a refletirem sobre as narrativas,
compartilhando opinides e inquietudes, fazendo uso de estratégias para compreenderem
suas leituras. O trabalho intencionalmente planejado depende do mediador que, como
leitor experiente, deve ater-se ao processo de formacao de seus alunos enquanto leitores
ativos, considerando suas falas, o que dizem espontaneamente, deixando-os a vontade
para expressarem suas ideias, e assim fornecendo-lhes subsidios para ativarem seus
conhecimentos.

Neste processo, destacamos no trabalho interventivo realizado, a importancia da
sensibilizagdo da pesquisadora enquanto professora mediadora de leitura no trabalho de

incentivar a participacdo dos sujeitos envolvidos, como forma de, a partir de suas
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vivéncias e dos conhecimentos que possuem, contribuir no desenvolvimento de suas
competéncias leitoras. Essa sensibilizacdo envolve também a dedicacdo do professor em
escolher leituras que abarquem as experiéncias dos alunos, estando mais proximas ao
universo infantil e ao gosto literario dos mesmos.

Defendemos a relevancia da pesquisa no processo de formagéo de leitores, vez
que a literatura deve compor as praticas de leitura realizadas nas escolas e esta ndo era
pratica continua na turma. A literatura deve compor o processo formativo dos alunos,
pois possui um carater que permite a “[...] multiplicidade de sentidos que o texto
literario pode gerar, garantindo a mobilidade de interpretacdo nas préaticas de leitura em
que a leitura se realiza” (PAIVA; RODRIGUES, 2008, p.118).

As narrativas instigaram os alunos a ouvir e a interagir com elas, vez que, tal
pratica despertou o interesse das criancas ao ato de ler, a partir da leitura compartilhada,
através de um interlocutor. Segundo Britto (2012, p.109) criancas leem, principalmente
com os ouvidos. Pois “ao ler com os ouvidos, a crianga, ndo apenas se experimenta na
interacdo, na interlocugdo, no discurso escrito organizado, com suas modulagOes
prosddicas proprias, como também aprende as formas de ser da lingua escrita, aprende
as palavras escritas”.

Durante todo o trabalho interventivo, percebemos que, a leitura literaria é
encarada na instituicdo como um passa tempo, como ndo fazendo parte do processo de
aquisicdo da leitura e escrita limitada a textos reducionistas, sem sentido, apenas para
reforcar a decodificagdo. O posicionamento da instituicdo ndo difere dos moldes das
escolas atuais, em sua maioria, onde a leitura literaria é encarada como atividade
complementar, pretexto para a imposicdo de conteldos e ndo como pertencente do
curriculo escolar, prevalecendo assim, a “[...] leitura centrada nas habilidades mecanicas
de decodificacdo da escrita, sem dirigir, contudo, a aquisicao de tais habilidades para a
dimensao da interagdo verbal” (ANTUNES, 2003, p. 27). Cosson (2014, p. 70)
complementa esta visdo, quando argumenta que “[...] o ensino de literatura no ensino
fundamental se perde ao servir de pretexto para questdes gramaticais [...]”.

Em vérias passagens das analises pudemos evidenciar que o dialogo no
momento da mediacdo fez toda a diferenca, pois, na primeira oficina por exemplo,
quando ainda ndo estavam habituadas com a presenca do pesquisador e com a dinamica
da oficina, a maioria ndo sabia argumentar quando questionados, ndo se sentiam seguros

para expor suas opinides e se apropriarem das estratégias de leitura.
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As criancas naturalmente sentem necessidade em argumentar, exporem suas
ideias e levantar pistas. Tais atitudes é que contribuirdo para o processo de formacao
destes como leitores autbnomos, que ndo somente decodificam a relacdo letra-som, mas
aqueles que de fato compreendem o que leem, mesmo que essa leitura seja pela audicédo
de historias. Nesta perspectiva, o letramento literario ocorrerd em consonancia com a
alfabetizacdo. Ndo negamos a decodificagdo, mas acreditamos que ela por si s6 ndo
contribui na formacdo de leitores, que ocorre a partir da apropriacdo de estratégias
leitoras realizadas a partir da medicdo que auxiliam a construir sentidos para 0s textos.

As criancas se formam como leitores ativos quando sdo submetidas a exercicios
continuos de pensar as leituras que realizam, seja de forma independente/ autbnoma ou
através de leituras coletivas mediadas/ leitura compartilnada. Acreditamos que a
compreensdo pode ser o foco também em outros géneros, mas ressaltamos o literario
pela gama de possibilidades e elementos que possui, como forma de aproximar as
criangas as histdrias e, nesta aproximacao, gerar reflexdo e compreenséo.

Ao fim do estudo destacamos a importancia da parceria Universidade-Escola e
pratica em conjunto com a professora regente no processo de construgdo de
conhecimento. A pesquisa de carater interventivo, tem fungé@o de colaborar na busca de
caminhos a serem tracados, no sentido de levar melhorias ao ambito escolar. Nao como
forma de apontar criticas ou demarcar o que esta errado, mas um trabalho de
sensibilizacdo de pensar em conjunto, em parceria, 0 que pode ser problematizado para
que mudancas positivas de fato acontecam.

Privilegiamos 0s bons frutos que esta pesquisa tem gerado, pois através dela
tivemos a oportunidade de expor nosso trabalho para um grupo de professores da rede
municipal de ensino da nossa cidade, Catalao-GO, apresentando dindmicas de oficinas
de leitura literaria com as estratégias de leitura. Estes professores, ao conhecerem a
pesquisa ficaram entusiasmados em saber mais sobre a metodologia que abordamos e
demonstraram interesse em aplica-la também em suas aulas. Nesse encontro, abrimos
para 0 momento do dialogo com os professores e percebemos que todos concordam que
a literatura deve assumir maior destaque nas salas de aula e na formacao do leitor, mas
ressaltaram que o trabalho com a literatura ainda é um desafio, pois ndo se sentem
capacitados.

Os professores demonstram inseguranca em desenvolver trabalho com oficinas
apoiadas em estratégias de leitura, pois a maioria ndo possui conhecimento tedrico sobre

a metodologia. Quanto a isso, oferecemos respaldo aos professores, no sentido de
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mostrar 0s primeiros passos e indicar possiveis caminhos a serem tracados,
disponibilizamos alguns livros literarios, indicacdes de leituras tedricas para ampliar
conhecimentos sobre a abordagem e nos colocamos a disposi¢do para outros encontros
de estudos, no intuito de trocarmos conhecimento e dialogarmos sobre experiéncias no
trato literario.

Por conseguinte, recebemos convites para ministrar oficinas de leitura literaria
nas escolas da rede municipal e na escola parceira onde a pesquisa foi desenvolvida.
Também fomos convidadas pela a professora Aurélia para ministrarmos novas oficinas
com a turma do primeiro ano, com um trabalho voluntario.

Acreditamos que esses passos fortalecem nossa jornada de estudos, nos auxiliam
a dar continuidade a pesquisa e difundir a metodologia, vez que o incentivo € que a
leitura literaria seja pratica frequente, cada vez mais disseminada aos alunos, dando-lhes
oportunidades de apropriacao literaria e contribuindo na formacdo destes como leitores

autbnomos e competentes.
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E HORA DA HISTORIA!

OBJETIVO GERAL: Compreender como criancas do primeiro ano do ensino fundamental se formam como leitores ativos a medida que participam de oficinas de leitura
planejadas, visando leva-las a desenvolverem estratégias leitoras que as auxiliem a construir sentidos para os textos, fazendo inferéncias e conexdes a partir de seus
conhecimentos prévios.

OFICINAS ALUNOS HISTORIAS ESTRATEGIAS DE LEITURA CRITERIOS DE ANALISE
MINISTRADAS PRESENTES LIDAS EVIDENCIADAS
1* — 08/02/2017 26 A Polegarzinha Conexao (texto-texto)
2* — 15/02/ 2017 24 Dona Baratinha Conexao (texto-leitor)
3* — 01/03/2017 28 Jodo e o Pé de feijao Conexao (texto- texto/ texto-leitor)
42— 08/03/2017 28 Deu queimada no cerrado Conex4o (texto- mundo) Atitude dos alunos
5* — 13/03/2017 27 A centopeia que pensava Inferéncia/Visualizacdo
6" — 22/03/2017 27 Mamae é um lobo Inferéncia/Visualizacdo
7* — 05/04/2017 26 Tem bicho no circo Inferéncia/Visualizagdo
8* — 10/04/2017 28 0] coelhinhq que ndo era de Inferéncia/Visualizacdo/Conexéo
pascoa A interacdo com os textos literarios - O

9* — 19/04/2017 26 Jodo Bobo Inferéncia/Visualizacdo/Conex&o texto como ato comunicativo
10* — 27/04/2017 27 As Fadas Inferéncia/Visualizacdo/Conex&o
11* — 04/05/2017 27 Os mUsicos de Bremen Conexd&o texto-leitor
12* — 10/05/2017 27 O amigo do rei Inferéncia/Visualizacdo
13* — 17 /05/2017 25 Troque-Troque Inferéncia/Visualizacéo
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14* — 24/05/2017 26 O homem que n&o queria morrer Inferéncia/Visualizacdo
15* — 31/05/2017 27 Centoleta, Borbopeia, Centopeia Inferéncia/Conexdo texto-texto
16* — 07/06/2017 25 O Rei Sapo Inferéncia/Visualizacdo
17* — 14/06/2017 26 Julinho, o sapo Conexao texto-texto
18* — 21/06/2017 25 Leitura realizada pelos alunos, Inferéncia
a partir de suas escolhas.
19* — 30/06/2017 15 O caso de amor do Pedo e a Inferéncia/Visualizagdo/ Conexao texto-
Bola .
leitor

A interacdo com a pesquisadora
enquanto mediadora do processo de
compreensdo

Fonte: elaborado pela autora
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