UNIVERSIDADE FEDERAL DO AMAZONAS
FACULDADE DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

Aline Janell de Andrade Barroso Moraes

FORMAGCAO CONTINUADA DE PROFESSORAS EM UM CENTRO MUNICIPAL
DE EDUCACAO INFANTIL EM MANAUS: PRODUCAO DE SENTIDOS PARA A
LITERATURA INFANTIL

Manaus-AM
2022



ALINE JANELL DE ANDRADE BARROSO MORAES

FORMAGCAO CONTINUADA DE PROFESSORAS EM UM CENTRO MUNICIPAL
DE EDUCACAO INFANTIL EM MANAUS: PRODUCAO DE SENTIDOS PARA A
LITERATURA INFANTIL

Tese apresentada ao Programa de Pds-Graduacdo em
Educacdo, da Universidade Federal do Amazonas, como
requisito final para a obtencdo do titulo de Doutora em
Educacdo, sob orientagdo da Prof.2 Dr.2 Michelle de Freitas
Bissoli.

Bolsista da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal
de Nivel Superior (Capes).

Manaus-AM
2022



Ficha Catalografica

Ficha catalogréfica elaborada automaticamente de acordo com os dados fornecidos pelo(a) autor(a).

Moraes, Aline Janell de Andrade Barroso
M827f Formacao continuada de professoras em um Centro Municipal de
Educacéo Infantil em Manaus: producéo de sentidos para a
literatura infantil / Aline Janell de Andrade Barroso Moraes . 2022
218 f.:il. color; 31 cm.

Orientadora: Michelle de Freitas Bissoli
Tese (Doutorado em Educacéo) - Universidade Federal do
Amazonas.

1. Formacéo continuada de professoras. 2. Educacéo Infantil. 3.
Literatura Infantil. 4. Sentidos. 5. Teoria Histérico-Cultural. 1. Bissoli,
Michelle de Freitas. Il. Universidade Federal do Amazonas lll. Titulo




ALINE JANELL DE ANDRADE BARROSO MORAES

FORMAGCAO CONTINUADA DE PROFESSORAS EM UM CENTRO MUNICIPAL
DE EDUCACAO INFANTIL EM MANAUS: PRODUCAO DE SENTIDOS PARA A
LITERATURA INFANTIL

Tese apresentada ao Programa de Pds-Graduagdo em
Educacéo, da Universidade Federal do Amazonas, como
requisito final para a obtencdo do titulo de Doutora em
Educacdo, sob orientagdo da Prof.2 Dr.2 Michelle de Freitas
Bissoli.

Bolsista da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal
de Nivel Superior (Capes).

Aprovada em 15 de dezembro de 2022.

BANCA EXAMINADORA

Profa. Dra. Michelle de Freitas Bissoli — Presidente
Faculdade de Educagéo - Universidade Federal do Amazonas (UFAM)

Profa. Dra. Camila Ferreira da Silva Lopes — Membro
Faculdade de Educagéo - Universidade Federal do Amazonas (UFAM)

Prof. Dr. Carlos Humberto Alves Corréa — Membro
Faculdade de Educagéo - Universidade Federal do Amazonas (UFAM)

Profa. Dra. Cynthia Graziella Guizelim Simdes Girotto - Membro
Universidade Estadual Paulista Julio de Mesquita Filho (UNESP) — Campus Marilia

Profa. Dra. Renata Junqueira de Souza - Membro
Universidade Estadual Paulista Julio de Mesquita Filho - (UNESP) Campus Presidente
Prudente



A todas as professoras da Educacdo Infantil com o meu
profundo desejo de muitos encontros com a literatura.



AGRADECIMENTOS

A Deus, meu Reflgio e Fortaleza. Pelo seu Amor sem limites;

A Michelle, pela orientacdo sempre humanizadora. Pelo carinho e paciéncia. Por me dar o
exemplo de coeréncia entre aquilo que se vive e aquilo que se estuda. Pelo privilégio de ser
minha parceira de trocas, me fazendo dar outro sentido a minha docéncia e a literatura. Por
nunca ter largado a minha mao nessa caminhada;

Ao0s meus pais, Maria e Manoel, por me trazerem a vida. Pelo amor e esforco sem medida para
me educar;

As minhas irmas e irm&os, em especial & Shirley e Lais, que me acompanharam mais de perto
nesse processo, me ajudando a suprir minhas necessidades;

Ao meu esposo Manoel Filho, pelo amor e cuidado incondicional. Por estar lado a lado comigo
em todos 0s momentos, na alegria e na tristeza;

Ao professor Carlos Humberto, pelo exemplo inspirador de docéncia e de amor a literatura. Por
me receber com todo carinho no Estagio de Docéncia. Pelas nossas conversar inesqueciveis
sobre os livros;

As professoras Cynthia Girotto e Renata Junqueira, pelo privilégio de interlocucdo. Pela
generosidade e pelas contribui¢des inestimaveis desde a Banca de Qualificacéo;

A professora Camila da Silva por aceitar a participar da Banca de Defesa e por suas indicacoes.
Ao PPGE, por existir em nossa regido, nos dando assim a oportunidade de avangarmos em
nossa formacéo;

A todos o0s colegas da Turma de Doutorado 2018/2, em especial a Christine e Rudervania, por
me escutarem sempre;

Ao Grupo de Estudos e Pesquisa Teoria Historico-Cultural, Infancias e Pedagogia (UFAM),
grupo de pesquisa do meu coragédo, com o qual sempre aprendo e me fortalego;

As professoras do CMEI VIDA, que aceitaram seguir junto a mim na pesquisa, mesmo num
periodo tdo dificil de pandemia. Minha gratiddo sem fim e meu desejo sincero de
desenvolvimento e dos muitos encontros com a literatura;

Ao Patrick James, bolsista da pesquisa que esteve comigo na transmissao de todos os Encontros
Formativos e meu ajudante nas transcricoes;

A SEMED, pela autorizacdo para a pesquisa na escola e principalmente por ter em seu plano

de carreira o Programa Qualifica, que me licenciou para que eu pudesse me dedicar aos estudos;



A DDPM, na pessoa das chefes Inez Alcantara, Sonia Claudia Fonseca e Rosemi Nascimento,
que acreditaram em mim e me receberam de volta ao trabalho como muito carinho;

Aos colegas formadores da DDPM, anjos ajudadores na minha vida. Pelo apoio e compreenséo
constantes;

A Gisele, Rita e Sonia, amigas do corac&o, que ndo mediram esforcos para me ajudar em todos
0s momentos. Minha eterna gratidao!

A CAPES, pelo auxilio com a bolsa;

A FAPEAM, pelo financiamento da pesquisa “Formagio de professores para as praticas de
leitura literaria nas pré-escolas publicas de Manaus: a apropriagdo da cultura escrita na

abordagem histdrico-cultural”, a qual minha pesquisa se vinculou.



Para contribuir com o processo de formacdo continuada e permanente do professor, nada
melhor do que torna-lo um leitor e um contador de historias.
(SISTO, 2012, p. 12)



RESUMO

A formacéo continuada de professoras da Educacao Infantil implica, para além de contetidos
relativos ao fazer docente e a suas especificidades, também a ampliacdo do repertério cultural
dessas profissionais, 0 que inclui seu acesso a literatura. O encontro pessoal das professoras
com a literatura infantil, seus conteudos e formas, pode reverberar no enriquecimento das
experiéncias das criangas com essa forma de manifestagdo cultural. Com base nesse
pressuposto, esta tese, vinculada a Linha Formacdo e praxis do(a) educador(a) frente aos
desafios amazonicos, do Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo, PPGE/UFAM, teve como
objetivo principal apreender, a partir dos enunciados dos sujeitos, os sentidos atribuidos a
literatura e as praticas com a leitura literaria pelas professoras de um de Centro Municipal de
Educacao Infantil de Manaus, durante um processo de formacéo continuada. Para identificar os
sentidos atribuidos pelas professoras a literatura ao longo do processo formativo; compreender
as relacbes entre este processo e a criacdo da necessidade de leitura literaria nas/pelas
professoras e identificar, nos enunciados das professoras, indicios de reflexdo sobre a sua
pratica com a leitura literaria na pré-escola, realizamos uma pesquisa-formacéo, apoiada no
Materialismo Historico-Dialético, na Teoria Historico-Cultural e na Filosofia da Linguagem,
bem como em estudos especificos sobre a literatura infantil no &mbito da Educacéo Infantil. A
investigacdo contou com dez professoras-sujeito. Foram procedimentos metodoldgicos: a
observacao das professoras em momentos de leitura e contacao de historias; o questionario; a
discussdo sobre as necessidades formativas das professoras; e os Encontros Formativos,
divididos em séries tematicas, realizados semanalmente entre agosto e dezembro de 2020, em
formato remoto devido a pandemia de COVID-19. Os resultados mostram que: a formacéo
literdria das professoras é essencial para o uso intencional do acervo presente na escola; a
formacdo continuada é um espaco-tempo propicio para o encontro das professoras com a
literatura mesmo na vida adulta, o que constitui um direito delas; conhecer as especificidades
da literatura infantil é fundamental para as préaticas literarias com as criancas; 0s sentidos sao
dindmicos e sua transformacdo incide na mudanca de enunciados e, potencialmente, na
mudanca das praticas.

Palavras-chave: Formacéo continuada de professoras. Educacéo Infantil. Literatura Infantil.
Sentidos. Teoria Historico-Cultural



ABSTRACT

Continuous training for teachers of Early Childhood Education implies, not only contents
related to teaching and its specificities, but also the expansion of these professionals’ cultural
repertoire, and this includes their access to literature. Teachers’ personal encounters with
children's literature, its contents and forms, may result in the enrichment of children's
experiences regarding this form of cultural manifestation. Based on this assumption, this thesis,
part of the Line of Training and Praxis of Educators Facing Amazonian Challenges of the
Graduate Program in Education, PPGE/UFAM, has as the main objective to learn, from the
subjects statements, the meanings attributed to literature and the practices of literary reading by
the teachers of a Municipal Center for Childrens Education in Manaus, during a continuous
learning process to understand the relations between this process and the need for literacy
reading by teachers and to identify, in the teachers' words, reflection signs about their practice
with literacy reading in preschool, we carried out a learning research based on Historical-
Dialectical Materialism, Cultural-Historical Theory, and Philosophy of Language, as well as on
specific studies about children's literature in the context of Children's Education. The research
included ten teacher-subjects. The methodological procedures were as follows: the teacher
observations in reading and storytelling moments, the questionnaire, the discussion about the
training needs of the teachers, and the Training Meetings, divided into themes and held weekly
between August and December 2020 and remotely, due to the COVID-19 pandemic. The results
show that literacy training for teachers is essential to the purposeful use of the resources present
in the school. Continuing education is a favorable time-space for teachers to engage with
literature even in adulthood, which constitutes their right and knowing the particularities of
children's literature is essential for literacy with children. Meanings are dynamic and their
transformation affects a change in statements and, potentially, a change in practices.

Key words: Ongoing training of teachers. Early Childhood Education. Child Literacy.
Meanings. Cultural-Historical Theory.



RESUMEN

La formacion permanente de los docentes de la Primera Infancia implica, ademéas de los
contenidos relacionados con la ensefianza y sus especificidades, también la ampliacién del
repertorio cultural de estos profesionales, que incluye su acceso a la literatura. EI encuentro
personal de los docentes con la literatura infantil, sus contenidos y formas, puede repercutir en
el enriquecimiento de las experiencias de los nifios con esta forma de manifestacion cultural. A
partir de ese supuesto, esta tesis, vinculada a la Linea Formacion y praxis de los educadores
frente a los desafios amazdnicos, del Programa de Posgrado en Educacion, PPGE/UFAM, tenia
como principal objetivo aprehender, a partir de los enunciados de los sujeitos, los significados
atribuidos a la literatura y las practicas con la lectura literaria por parte de docentes de un Centro
Municipal de Educacién Infantil, durante um proceso de formacién permanente. Para identificar
los significados atribuidos por los docentes a la literatura a lo largo del proceso formativo;
comprender las relaciones entre este proceso y la creacion de la necesidad de lectura literaria
en/por los docentes e identificar, en las declaraciones de los docentes, indicios de reflexion
sobre su practica con la lectura literaria en preescolar, realizamos una investigacion-formacion,
apoyada en el Materialismo Historico-Dialéctico, la Teoria Histdrico-Cultural y la Filosofia del
Lenguaje, asi como estudios especificos sobre literatura infantil en el ambito de la Educacion
Infantil. La investigacién conté con diez docentes de asignatura. Los procedimientos
metodol6gicos fueron: observacion de los docentes durante los momentos de lectura y
narracion; o cuestionario; la discusion sobre las necesidades de formacién de los docentes; y
los Encuentros Formativos divididos en series tematicas, realizados semanalmente entre agosto
y diciembre de 2020, en formato remoto debido a la pandemia del COVID-19. Los resultados
muestran que: la formacion literaria de los docentes es fundamental para el uso intencional de
la coleccidn presente en la escuela; la educacion continua es un espacio-tiempo propicio para
que los docentes se encuentren con la literatura incluso en la vida adulta, que es su derecho,
conocer las especificidades de la literatura infantil es fundamental para las précticas literarias
con nifios; los significados son dindmicos y su transformacion afecta el cambio de enunciados
y, potencialmente, el cambio de practicas.

Palabras clave: Formacion continua del profesorado. Educacion Infantil. Literatura Infantil.
Sentidos. Teoria Historico-Cultural.
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1 APRESENTACAO - DAS NECESSIDADES E MOTIVOS A ATIVIDADE: O
SENTIDO DA PESQUISA

[...] E como uma revelagdo quando encontramos algo que diz exatamente o
gue ndo sabiamos dizer; algo que ndo sabiamos, que sabiamos, e que, de
repente, ai se diz: alguém diz, em segredo s6 para n6s. E quando acontece algo
assim, queremos repetir a experiéncia: procuramos livros da mesma editora,
ou ficamos obcecados por um autor e lemos tudo, as vezes até o tédio. E, no
entanto, para que tudo isso assim acontecesse, talvez fosse necessaria uma
experiéncia anterior: uma pessoa que nos mostrasse o que os livros fazem
nas pessoas. Ndo é como jogar uma maca na nossa cabega para revelar a lei.
Talvez para a maga cair, temos que estar |4, prontos para a descoberta. Os
livros chegam, mas precisam de alguém que nos mostre que eles existem e
que ha algo em nds que precisa deles.

(REYES, 2021, n. p., grifos nossos, traducéo nossa)

Das minhas memdrias de crianca na escola, desde os primeiros anos, ndo trago
lembrancas significativas de algum momento com a literatura infantil. Nao me recordo de rodas
de leitura/contacdo, de cantinho da leitura em sala, de manusear livros, de idas a biblioteca, de
trazer livros da escola para casa. Os textos literarios apareciam somente fazendo parte de livros
didaticos como pretexto para tarefas de Lingua Portuguesa.

Recordo-me que, em casa, 0 que eu possuia em relacdo a literatura era a Colecao
Disquinho, gue eu ouvia varias vezes, manuseando os livros que faziam parte dela. Embora
houvesse condicdes financeiras para a compra de livros literarios, naquele momento, ndo havia
interesse ou a valorizacdo deles por parte da minha familia.

Quanto a minha formacdo inicial para ser professora, em relacdo a literatura, tanto
olhando para o curso de Magistério quanto para a Graduacdo em Pedagogia, houve apenas uma
disciplina voltada para a literatura infantil. Tive ali algum contato com a literatura, mas a énfase
foi dada as técnicas de contacdo e confeccdo de recursos, o que naquela época me parecia o

mais importante e o suficiente para trabalhar com os livros para criancas.

1 Es como una revelacion cuando encontramos algo que dice exactamente eso que no sabiamos como
decir; algo que no sabiamos que sabiamos, y que, de repente, ahi esté& dicho: alguien lo dice, como un
secreto, solo para nosotros. Y cuando algo asi sucede, queremos repetir esa experiencia: buscamos
libros de la misma editorial, o nos obsesionamos con un autor y lo leemos todo, a veces hasta el hastio.
Y, sin embargo, para que todo eso, 0 algo de eso ocurra, quizas se necesitd también una experiencia
previa: una persona que nos sefiald eso que hacen los libros en la gente. No es como si nos cayera una
manzana en la cabeza para revelarnos una ley. Quizas para que la manzana caiga, tenemos que estar
ahi, dispuestos ya para el hallazgo. Los libros llegan, pero necesitamos que alguien nos muestre que
existen y gque existe algo en nosotros que los esta necesitando.
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Tornei-me professora da Educagdo Infantil da rede municipal de Manaus e, durante
alguns anos, tive uma préatica esporadica com a literatura infantil, que era mais focada nos
contos classicos e nas encenacdes pelas criancgas.

Foi a partir de um Curso de Especializacdo em Educacdo Infantil, oferecido pela
Universidade Federal do Amazonas (UFAM), que me encontrei com a literatura infantil.
Encontro que, para mim, teve o sentido de descoberta de algo que, mesmo existindo ha tanto
tempo, eu ainda nao havia explorado.

Esse encontro aconteceu gracas a professora Michelle Bissoli. Leitora voraz de
literatura, ela iniciava suas aulas com a leitura literaria, mesmo que a disciplina ndo fosse sobre
literatura infantil. As leituras eram feitas com tanta verdade de alguém que as conhecia
pessoalmente e tinha um relacionamento genuino com a literatura, que isso transbordava ao
ponto de ir me enchendo de vontade de ler também. Chegou 0 momento em que j& ndo bastava
ouvi-la, era preciso ter livros e ler para outras pessoas também. Foi Michelle que me apresentou,
indicou e me emprestou os primeiros livros. Era ela que podia tranquilamente conversar comigo
sobre as minhas leituras, sobre a qualidade dos livros e sobre como a literatura nos afetava.
Assim, fui iniciando a apreciacao das obras e a sua fruicdo. Assim, fui me tornando leitora da
literatura. Posso dizer que a literatura se tornou parte importante da minha vida, na verdade,
uma necessidade para mim.

O encontro com a literatura desencadeou também o inicio dos estudos sobre a leitura
literaria e me fez produzir meu primeiro artigo, que foi o trabalho de conclusdo de curso,
intitulado: Cada dia uma historia: contribuicdes para a formacao de leitores desde a Educacéo
Infantil (MORAES; BISSOLLI, 2015). O artigo foi produzido como resultado de um projeto de
aprendizagem desenvolvido com a literatura infantil na minha turma de 1° periodo a época, em
um Centro Municipal de Educacédo Infantil (CMEI) de Manaus.

O mergulho nos estudos da literatura infantil, somado as especificidades das criancas
discutidas ao longo do curso e as minhas inquietagdes como professora da Educacédo Infantil
me fizeram reconhecer a necessidade de compreender os processos de apropriacao da leitura e
da escrita nessa etapa da educacdo, inclusive para entender melhor o lugar da literatura no
processo de apropriacao da cultura escrita.

Na busca por essa compreensdo, iniciei estudos, comecei a participar do Grupo de
Pesquisa Teoria Historico-Cultural, Infancias e Pedagogia (UFAM) e, a medida que eu o

frequentava, percebi que eu precisava me dedicar a pesquisa.
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Nesse contexto, alguns textos foram inaugurais para mim, marcando meus estudos
naquele momento: A pré-historia da escrita (VYGOTSKI, 2012a°) e o Desenvolvimento da
escrita na crianca (LURIA, 2014), textos que se tornaram um divisor de aguas na minha
formacéo para que eu iniciasse a produgao de outros significados e sentidos sobre a leitura e a
escrita na Educacdo Infantil. Textos que considero indispensaveis para a formacao de todas as
professoras das infancias.

Conclui o curso de especializacao e ingressei, pouco tempo depois, no Mestrado em
Educacdo, do Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo da UFAM. A pesquisa de mestrado
me fortaleceu, me revelou conceitos e me deu norte para (re)pensar sobre as praticas com a
leitura e a escrita na Educacdo Infantil, a partir das bases da Teoria Historico-Cultural,
resultando na dissertacdo intitulada: A atividade pedagdgica do professor e o processo de
apropriacdo da linguagem escrita pela crianga pré-escolar: um estudo a partir da abordagem
historico-cultural (MORAES, 2015), que foi orientada pela professora Michelle Bissoli.

Ao concluir o mestrado, tive a oportunidade de atuar na Divisdo de Desenvolvimento
Profissional do Magistério, da Secretaria Municipal de Educacdo de Manaus (SEMED-
Manaus), na formacdo continuada de professoras® da Educacdo Infantil. Trata-se do espaco
institucional da SEMED que se responsabiliza pela formagao continuada de docentes e demais
profissionais da Educacdo vinculados ao sistema municipal. L& tive uma vivéncia
enriquecedora, ao estar junto as professoras, identificando-me bastante com esse novo papel. A
convivéncia com elas reforcou 0 meu interesse em continuar estudando sobre a leitura e a escrita
na Educacéo Infantil. Ao compartilharem suas dificuldades, duvidas, acertos e anseios, ficava
nitida a necessidade de conhecerem, assim como eu conheci, as bases tedricas para o trabalho
com a leitura e a escrita, e a pesquisa do mestrado me deu condicdes para auxilia-las nesse
aspecto.

Foi exercendo a funcdo de formadora que senti a necessidade de pesquisar sobre a
literatura infantil, retomando o foco que havia iniciado na especializa¢cdo. Em um determinado
Encontro Formativo, ao trabalhar com as professoras a Unidade 3, do Caderno 1, da Colecéo
Leitura e Escrita na Educacéo Infantil, intitulada Leitura literaria entre professoras e criancas,

(BRASIL, 2016a), saltou aos meus olhos o interesse das professoras sobre as praticas com a

2 Como existem grafias diferentes do nome de Vigotski, adotaremos ao longo do texto a forma
apresentada em cada obra utilizada

% Nesta tese, me refiro as professoras no feminino, considerando que a ampla maioria das profissionais
que atuam em creches e pré-escolas em nosso pais é constituida por mulheres.
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literatura e também a auséncia de conceitos estruturantes e de abordagens tedrico-
metodologicas que pudessem auxilid-las para que essas praticas pudessem ser tratadas para
além da intuicdo. Os questionamentos, as davidas, depoimentos e inquietacdes foram me dando
indicios do quanto era importante e urgente pensar em um processo formativo totalmente
focado nessa tematica. Eu me reconheci naquelas professoras, retomando minhas memarias do
inicio das minhas inquietacGes sobre a literatura. Havia a necessidade de literatura na formacéo
das professoras.

O que representa, na formacéo de leitores, um/uma professor/a leitor/a de literatura?
Quanto desenvolvimento uma atitude simples, gratuita e cheia de verdade pode promover? Por
que meu encontro com a literatura demorou tanto para acontecer, apesar de ter passado tantos
anos em espacos (que deveriam ser) promotores de leituras como a escola, a faculdade e a
formagéo continuada de professores? Foi nesse sentido que iniciei 0 Doutorado em Educacéo,
unindo varios fatores que se constituiram como motivos para a pesquisa: a minha paixao pela
literatura infantil; o desejo de compartilha-la; as minhas vivéncias como professora e formadora
de professoras da Educacdo Infantil; o interesse pela formacdo leitora das criancas desde a
Educacdo Infantil; a busca por contribuir para a formagéo de professoras leitoras de literatura
infantil; a humanizacédo das criancas e das professoras.

Iniciei essa apresentacdo com um trecho de uma entrevista de Yolanda Reyes sobre a
formacédo de leitores, no qual a autora da énfase ao papel que o outro mais experiente pode ter
para 0 nosso encontro com os livros literarios: aquele que ja se apropriou dessa manifestacdo
da cultura humana tem condicbes de leva-la em frente. Nesse sentido, ndo posso deixar de
pensar que a professora da Educacéo Infantil é uma das pessoas que tem esse papel na vida das
criangas.

Finalizo com Bartolomeu Campos de Queirds (2019, p. 37), que nos traz poeticamente
uma possibilidade de explicacdo do porqué de alguém sentir vontade de compartilhar com os
outros a literatura. Ele declarou, em relagéo a literatura, que ““[...] era dificil guardar tanta beleza
s6 para mim”, por isso levava o livro da escola para casa para lé-1o para sua familia. Num trecho
transcrito do video intitulado “A beleza ndo cabe em vocé”, veiculado no canal Museu da
pessoa, da plataforma YouTube, Queirds (2009) detalha esse transbordamento da beleza,
dizendo

[...] A beleza é tudo aquilo que vocé ndo da conta de ver sozinho. Quando
vocé encontra uma coisa muito bonita, vocé fala assim: ei, fulano, devia ver
isso. Ai vocé vé. Vocé vé um por de sol muito bonito aqui na janela, e vocé
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fala assim: fulano podia estar aqui comigo. VVocé vai ao museu e vé um quadro
e fala: fulano devia ver isso. Vocé vai ver um filme, e sai e diz: ndo era eu que
deveria ver esse filme, era o fulano de tal. A beleza ndo cabe em vocé. Ela néo
cabe...

Entdo, para a crianca, eu acho que o livro é aquele também que o professor, o
adulto, o pai, mae, fala assim: isso era meu filho que devia ler. Sabe, ele ndo
da conta e passa. [...] A beleza é profundamente triste quando se esta sozinho.
Vocé ndo da conta dela. Ela pesa muito. Entdo vocé tem que passar para
alguém, sabe...

Compartilhar beleza. Compartilhar humanidade. Esta tese é o resultado de um longo
processo de formacéo no qual fui e estou me constituindo professora-pesquisadora-formadora
da Educacio Infantil. E o resultado de muitas partilhas que me constituiram e me constituem,
de trocas verbais e extra verbais mediadas pelos livros e pelas leituras. Meu desejo € que possa
ser lida, especialmente, por professoras da Educacéo Infantil e que as motive a lerem literatura

para si mesmas e com as criangas de suas turmas.

Figura 1 — llustragdo do livro Adélia escrito e ilustrado por Jean-Claude Alphen

Fonte: ALPHEN, Jean-Claude (2016), Editora Pulo do Gato.
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2 INTRODUCAO

Se a linguagem é o substrato da consciéncia (VOLOCHINOV, 2017) e da sua
apropriacdo depende o desenvolvimento psiquico das criangas (VIGOTSKY, 2014), um
trabalho pedagdgico intencional e fundamentado com a linguagem se faz essencial.

Se sabemos que a leitura literaria, como pratica de linguagem, abre para o ser humano,
desde a primeira infancia, um mundo de possibilidades de criacdo de sentidos, de relacdes
intersubjetivas, de afetos e de desenvolvimento, introduzir praticas mediadas pela literatura na
Educagéo Infantil se configura como um direito das criangas, considerando que a leitura e a
escrita tém papel social na nossa constituicdo enquanto cidaddos, nos possibilitando transitar
com autonomia no universo da cultura escrita quando delas nos apropriamos.

Nesse sentido, com base nessas proposigdes, discutir um processo de formacgédo de
professoras da Educacgdo Infantil para uma pratica de linguagem com criangas pequenas, em
um ambiente permeado pelas relagdes intersubjetivas mediadas pela literatura, € o que nos
moveu a pesquisa e o que da materialidade a esta tese.

Tradicionalmente, a Educacgéo Infantil tem sido um espaco em que a literatura infantil
se faz presente. E bastante difundida a ideia de que os livros para criancas contribuem para o
seu desenvolvimento. Apesar disso, de acordo com as pesquisas de Saldanha e Amarilha (2018)
e de Belmiro, Machado e Baptista (2015), na formacéo inicial da pedagoga, a disciplina de
literatura infantil ndo é obrigatoria na maioria dos cursos de pedagogia das universidades
publicas do Brasil. Em alguns cursos, sequer faz parte do curriculo. Em outros, € optativa e,
ainda, quando existe a carga horaria, € geralmente baixa. Em outros a literatura infantil faz parte
de outras disciplinas ndo tendo carga horaria propria para ser desenvolvida.

O curso de pedagogia da Universidade Federal do Amazonas (UFAM), que abriga o
Programa de P0s-Graduacdo em Educacdo ao qual nossa pesquisa se vincula, € um dos cursos
em que a disciplina de Literatura Infantil consta como obrigatoria e que teve aumento de carga
horéria de 45 para 60 horas, a partir de 2018, conforme o Projeto Politico Pedagdgico da
Faculdade de Educagédo (UFAM, 2018). Na UFAM, a disciplina de Literatura Infantil tem como
pré-requisito a disciplina de Fundamentos da Educacéo Infantil, o que a nosso ver permite uma
boa articulagéo de conceitos fundamentais sobre as criancas de zero a cinco anos para o trabalho
com a literatura.

Contudo, ainda que tenhamos indicios da valorizacdo da literatura no curso de

Pedagogia da UFAM, notamos, na Faculdade de Educacéo, a auséncia de acervo especifico de
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textos literarios disponivel para as/os graduandas/os de Pedagogia. Isso nos leva a crer que essa
situacdo pode se repetir em outras faculdades do Brasil, em que muitas vezes se conta apenas
com o acervo pessoal do professor/a da disciplina para que os alunos conhecam e se relacionem
com os livros de literatura. Por isso, acreditamos que os estudantes se deparam com um acervo
a seu dispor apenas quando ingressam como professores da rede municipal ou estadual de
ensino e encontram o acervo da escola, geralmente do Programa Nacional Biblioteca da Escola
-PNBE* ¢, a partir de 2018, com o do Programa Nacional do Livro e do Material Didatico —
PNLD®.

As pesquisas sobre 0 PNBE (SOUZA, 2016; CORREA, LEMOS, 2020; BRANDAO,
C., 2017) apontam positivamente o grande investimento na compra e distribuicdo de livros
enguanto o programa ainda existia, porém, as mesmas pesquisas indicam que nao houve um
investimento na mesma proporgéo na formagéo de professores para o trabalho com esses livros.
Seria utopia que os livros oriundos de programas federais fossem também enviados as
faculdades de educacdo, ja que sdo da mesma esfera federal?

Sabemos que promocao da leitura literaria ndo € algo que se desenvolva somente huma
disciplina da graduagdo. Ela envolve a formagdo de leitores, que acontece na vida, na escola,
na comunidade, na cidade e € direito de todos.

40 Programa Nacional Biblioteca da Escola (PNBE), desenvolvido desde 1997, tem o objetivo de
promover 0 acesso a cultura e o incentivo a leitura nos alunos e professores por meio da distribuicdo
de acervos de obras de literatura, de pesquisa e de referéncia. O atendimento € feito de forma alternada:
ou sdo contempladas as escolas de educacdo infantil, de ensino fundamental (anos iniciais) e de
educacéo de jovens e adultos, ou sdo atendidas as escolas de ensino fundamental (anos finais) e de
ensino médio. [...] Em 2008, o programa teve sua abrangéncia ampliada. Além das escolas de ensino
fundamental, as de educacao infantil e do ensino médio passaram a receber obras de literatura. Os
acervos foram compostos por textos em verso (poemas, quadras, parlendas, cantigas, travalinguas,
adivinhas), em prosa (pequenas historias, novelas, contos, cronicas, textos de dramaturgia, memarias,
biografias), livros de imagens e de historias em quadrinhos e, ainda, obras cléassicas da literatura
universal (BRASIL, 2014a).

5[...] o Programa Nacional do Livro e do Material Didatico (PNLD), que anteriormente teve como
principal objetivo a aquisicao e distribuicdo de livros didaticos para estudantes da Educacéo Bésica
das redes publicas passa, a partir desta edicdo (PNLD 2018 - Literario), a incluir em sua agenda a
selecdo e distribuicdo de livros literarios, ampliando o escopo de a¢do do PNLD (BRASIL,2018a, p.9).
[...] Com aedicdo do Decreto n° 9.099, de 18/07/2017, todos os Programas do Livro foram unificados.
Assim as acOes de aquisicdo e distribuicdo de livros didaticos e literarios, anteriormente contempladas
pelo Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) e pelo Programa Nacional Biblioteca na Escola
(PNBE), foram consolidadas em um anico Programa, chamado Programa Nacional do Livro e do
Material Didatico — PNLD (BRASIL,2018a, p.19).
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Entendemos que essa demanda no contexto da formacdo inicial de professores/as
poderia perpassar todas as disciplinas do Curso de Pedagogia. Por que ndo trazer a leitura
literaria para momentos de fruicdo nas aulas? Ler com o0s/as estudantes, sem preocupacao com
notas, sem tarefa a cumprir, sem cobrancas, sem performances mirabolantes, sem nenhum fim
utilitario. Ler literatura pelo seu valor em si mesma. Isso seria uma grande contribuicao para a
formacéo de leitores. Como o repertorio das/os graduandas/os seria ampliado, ao longo do
curso! Mas, em uma sociedade permeada por tantas desigualdades, também professores
formadores do curso de Pedagogia podem ndo ser leitores literarios. Também eles podem néo
conhecer a e sobre a literatura. Quanto temos a caminhar...

Realizamos o estagio de docéncia no Ensino Superior em 2019 e dele decorre a nossa
sugestdo. Ndo pretendemos, com ela, somar mais uma demanda a tantas outras que 0s
professores/as da graduacéo ja tém, considerando as atividades de ensino, pesquisa e extensao.
Pelo contrario, vemos que todos/as seriam beneficiados pelo contato frequente com a literatura.

Yunes (2014, p. 15), professora universitaria, nos da um depoimento alentador nesse

sentido quando relata

[...] quando eu era menina, as aulas comegavam pelo hino nacional no patio e
uma oragdo em sala; hoje conto sem pudor para graduando e pés, durante as
aulas. A historia brota segundo o assunto ou tema de que estamos tratando,
ndo toma além de cinco minutos, e mesmo os olhares que a principio sédo
irbnicos, pouco a pouco se fazem acolhedores, interessados. Em seguida, se
redescobre o prazer de ler em voz alta, antigo castigo dos alfabetizadores,
agora transformado em conforto pelo encontro com as pausas € 0 COmpasso,
som e sentido procurando uma rima interna. La pelo meio do curso, ha quem
se voluntarie entusiasticamente para ler ou contar.

A presencga da leitura literaria e seu compartilhamento néo voltam vazios para quem se
dispde a fazé-los. Nao temos duvidas quanto aos resultados positivos caso a literatura, como

arte que €, fizesse parte dos processos iniciais de formagdo docente. Enfatizamos isso a partir

de Lépez (2018, p. 57, grifos nossos), ao indicar que

A arte [...] é aruptura com o habitual, com o sabido. Toda percepgao estética
deixa rastros em nos. O fato de a arte ser um lugar de experiéncia significa
que as criancgas e, os adultos, aprendemos algo mais acerca de n6s mesmos e
do mundo, além de nos comovermos ou desfrutarmos. Ninguém volta do
encontro com a arte sem nenhum ganho emocional, estético, subjetivo ou
cognitivo (ou todos eles juntos).

E a formacdo continuada de professoras da Educacgéo Infantil, como fica nesse contexto

de acesso a acervos e de promover mediacdes literarias qualificadas com eles? H4, nos centros
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de formacéo, acervo literario para as professoras? N&o seria a escola, e a formagéo dentro das
escolas, local que aproximaria acervos e professores para desenvolverem suas praticas? Por que
ndo ha acervo nos centros de formacao?

A pesquisa de Monteiro (2017), um estado da arte sobre a formagéo continuada de
professores no Brasil, revela que a formacgdo continuada para os professores da Educacéo
Infantil ocupa pouco lugar nas pesquisas se comparada a das outras etapas de ensino. A
pesquisadora indica que, no periodo entre 2013 e 2016, foram 15 dissertacdes e teses produzidas
sobre formacdo continuada de professores da Educagdo Infantil. Em contrapartida, sobre a
formacdo de professores para o Ensino Fundamental (anos iniciais) foram 35 trabalhos
produzidos, no universo de 141 trabalhos levantados pela pesquisadora. Compreendemos que
a formacdo continuada de professores da Educacdo Infantil ainda precisa ser bastante
investigada (MORAES; BISSOLI, 2021).

E importante esclarecer como entendemos a formacdo continuada. Concordamos com
Franco (2019, p. 98) que

[...] a formagdo continua ndo dever ser encarada como um adendo a formagéo
que faltou. Formacéao continua n&o é suprir deficiéncia da formacéo anterior,
formacg&o continua é a necessidade de integrar vida e formacdo: articular a
pessoa do professor as circunstancias de seu trabalho e profissdo, de forma
critica e integrada, criando condigBes de vivéncias formativas que permitem o
autoconhecimento, a auto formacgdo; os processos de identidade e
profissionalizagdo docente.

Dando continuidade a discussdo sobre a formacdo de professores com relacdo a
literatura, nos movemos em busca de pesquisas que abordassem a formacdo continuada das
professoras da Educacéo Infantil, em que a literatura fosse o foco do processo formativo. Nesse
sentido, fizemos um levantamento das pesquisas no Catdlogo de Dissertacdes e Teses da
Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel de Superior - CAPES, sobre Formacéo
Continuada de Professores da Educacgéo Infantil, nos anos de 2016 a 2019, cujo foco desta
formacéo tenha sido a literatura infantil (MORAES; BISSOLI, 2021).

Para tanto, elegemos como descritores de busca: “formagao continuada de professores”;
“educacao infantil”; “leitura literaria”; “literatura infantil”. A esses descritores, associamos 0s
seguintes filtros disponiveis da plataforma: Tipo — dissertacdes e teses; Ano — 2016 a 2019;
Grande area de conhecimento — Ciéncias Humanas; Area de conhecimento/de avaliacdo/de

concentracdo — Educacdo; Nome do programa — Educacao.
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Tivemos como resultado 50 trabalhos (APENDICE A). Desse total, 47 tratavam de
variados temas em relacdo a literatura na Educacdo Infantil. No entanto, somente trés trabalhos
explicitavam em seus resumos a realizacdo de um processo de formacao continuada com as
professoras, conforme trazemos a seguir.

O primeiro trabalho, intitulado “Para além da frui¢do: a literatura infantil como meio
para a aprendizagem das estratégias de autorregulagdo”, de Adriana Batista de Souza Koide
(2016), da Pontificia Universidade Catdlica de Campinas (PUC-CAMPINAS), teve como
objetivo “compreender como utilizar a literatura infantil para promover estratégias de
autorregulacdo com criangas de dois a seis anos, sem que a mesma perca seu espaco de fruigdo”
(KOIDE, 2016, p. 8). Na pesquisa, foi desenvolvido um processo formativo que contou com a
participacdo de 12 professoras da Educacdo Infantil, cuja tematica abordou as relacdes entre as
mediagdes das professoras com a literatura infantil e a autorregulagéo das criancgas. No processo
formativo foram realizadas observacBes das praticas, registros do diario de campo da
pesquisadora e das professoras e entrevistas. Os resultados do processo formativo mostraram
gue a crianga consegue se autorregular por meio da literatura infantil, e para tanto, faz-se
fundamental que o professor tenha os conhecimentos necessarios para desenvolver atividades
que sejam abertas para a fruicdo, bem como para a reflexdo e o pensamento critico (KOIDE,
2016).

O segundo ¢ uma tese cujo titulo foi “O trabalho com a literatura e o desenvolvimento
cultural de adultos e criang¢as na Educac¢do Infantil”, de autoria de Nubia Silvia Guimaraes
(2017), da Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP), que teve como objetivo geral
“investigar os processos constitutivos do desenvolvimento cultural de adultos e criancas em sua
inter-relagio com o texto literario” (GUIMARAES, 2017, p. 8). O processo de formagio
continuada envolveu duas professoras de duas creches da rede municipal de Minas Gerais e,
para seu o desenvolvimento, foi realizado um estudo tedrico sobre a linguagem e o
desenvolvimento humano e, ainda, foram compartilhados com a pesquisadora o planejamento
das atividades para uma analise conjunta dos mesmos. Os resultados da pesquisa mostram que
0 processo formativo articulado a atuacao das professoras deu visibilidade aos gestos minimos
constitutivos do desenvolvimento cultural tanto das professoras quanto das criangas com a arte
literaria (GUIMARAES, 2017).

Por fim, a dissertacdo de Amanda Mester Barbosa (2019), da Universidade Federal do
Rio de Janeiro (UFRJ), cujo titulo € “Entre acervos, espacgos e leituras: o processo formativo de

construgdo da sala de leitura de um espaco de desenvolvimento infantil” foi também foco de
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nossa atencdo. A investigacdo teve como objetivo geral “analisar o processo coletivo de (re)
conhecimento, analise e organizacdo de livros infantis de um Espaco de Desenvolvimento
Infantil — EDI da rede municipal de ensino da cidade do Rio de Janeiro” (BARBOSA, A., 2019,
p. 8) e foi realizado em nove encontros dialégicos com discussdes tedricas e momentos praticos,
com seis professoras sujeitos da pesquisa” (BARBOSA, A., 2019, p. 8). A autora concluiu que
houve um crescente envolvimento das professoras no processo formativo, por meio de
sugestdes, criticas e discussdes, que contribuiram para que a Sala de Leitura fosse constituida
conjuntamente a partir de um movimento coletivo e dialdgico.

A partir dessa busca, vale ressaltar que embora tenhamos buscado trabalhos em todas as
regibes do pais, para além daquelas acima mencionadas, que foram produzidas na regido
sudeste, encontramos apenas um trabalho na Regido Norte. No entanto, a formacéo realizada
ndo foi especifica para a Educacdo Infantil, nos mostrando a necessidade de produzir
conhecimento sobre essa tematica na nossa regido e também nas regides sul, centro-oeste e
nordeste.

Acreditamos que nesse cenario de producdo do conhecimento sobre a formacédo
continuada, vemos aberto também um espaco para que a pesquisa com formacdo (FERREIRA,
LUNA, BISSOLI, 2020) possa ocupar o lugar nas investigagdes como proposta tedrico-
metodoldgica que se mostra coerente com os aportes da Teoria Histérico-Cultural.

Entendemos, a partir do levantamento bibliogréfico realizado, que tanto a formacéo
inicial quanto a continuada precisam colaborar para que a literatura seja apropriada pelas
professoras, porém, ndo podemos esquecer do lugar essencial que as politicas publicas da leitura
devem assumir nesse cenario. O acesso a livros e mediag6es deveria ser uma constante ao longo
da vida de todas as pessoas, dentro ou fora da escola e isso exige investimento na aquisicdo de
acervos e na preparacdo de espacos, como bibliotecas publicas, que favorecam a fruicdo da
literatura por toda a toda a populacéo.

Nessa perspectiva, destacamos a existéncia, mais recente, em forma da Lei n® 13.696,
de 12 de julho de 2018, que instituiu a Politica Nacional da Leitura e da Escrita no Brasil —
PNLE (BRASIL, 2018b). Tal politica se configura, segundo o texto da lei, como estratégia
permanente de promocao do livro, da leitura, da escrita, da literatura e do acesso as bibliotecas
publicas. Sua implementacéo € de responsabilidade da Unido, por meio tanto do Ministério da
Cultura quanto do Ministério da Educacéo, tendo a cooperacgdo dos Estados, do Distrito Federal,
Municipios e ainda com participacdo da sociedade civil e de institui¢bes privadas (BRASIL,
2018b).
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Dentre as diretrizes dessa politica, destacamos as duas que apontam a leitura (também
a literaria) e escrita como direitos de todos os cidaddos brasileiros

I - a universalizacdo do direito ao acesso ao livro, a leitura, a escrita, a
literatura e as bibliotecas; Il - o reconhecimento da leitura e da escrita como
um direito, a fim de possibilitar a todos, inclusive por meio de politicas de
estimulo a leitura, as condigdes para exercer plenamente a cidadania, para
viver uma vida digna e para contribuir com a constru¢do de uma sociedade
mais justa;

Um dos objetivos dessa politica trata da formacdo de mediadores de leitura, no que
concerne a: “ll - fomentar a formacao de mediadores de leitura e fortalecer acfes de estimulo a
leitura, por meio da formacéo continuada em praticas de leitura para professores, bibliotecarios
e agentes de leitura, entre outros agentes educativos, culturais e sociais”. Para que seus objetivos
sejam atingidos, é necessario que seja elaborado, a cada decénio, um Plano Nacional do Livro
e da Leitura— PNLL (BRASIL, 2014b) com metas e a¢bes (BRASIL, 2018).

Em se tratando de Manaus, municipio em que nossa pesquisa foi desenvolvida, ha
escassez de espacos de leitura, quer sejam bibliotecas ou livrarias, e de projetos de leitura.
Também ndo ha curso de especializacdo que focalizem a tematica. Entendemos, assim, que a
formacdo de leitores ndo se circunscreve a uma questdo individual, de responsabilidade das
pessoas — especialmente os professores e professoras — por ndo lerem, mas € uma questdo
coletiva e politica como todas as outras que demandam a apropriacdo dos bens culturais.
Depende, no entanto, de mais do que boa vontade, requer investimento e continuidade de
politicas publicas.

A pesquisa que deu origem a esta tese esta inserida no Projeto de Pesquisa - Formacéo
de professores para as praticas de leitura literaria nas pré-escolas publicas de Manaus: a
apropriacdo da cultura escrita na abordagem historico-cultural, cujo objetivo geral é avaliar
cooperativamente com professores as possiveis mudancas na qualidade do seu trabalho com a
leitura literaria na pré-escola municipal, a partir de um processo formativo focalizando a
literatura infantil, coordenado pela Profa. Dra. Michelle de Freitas Bissoli. Tal projeto encontra-
se vinculado a Linha Formacao e praxis do(a) educador(a) frente aos desafios amazonicos, do
Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo, PPGE/UFAM, contando com o financiamento da
Fundagdo de Amparo a Pesquisa do Estado do Amazonas (FAPEAM). Foi aprovado no
Conselho de Etica sob o nimero CAAE 24088819.5.0000.5020 (ANEXO A), que aprova
também a pesquisa ora relatada nesta tese.

Esta pesquisa pode ser caracterizada como pesquisa com formacédo, de acordo com

Ferreira, Luna e Bissoli (2020), e se apoia no arcabouco do materialismo histérico dialético, da
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abordagem historico-cultural e na filosofia da linguagem para a producéo e anélise de dados.
Além da literatura atinente aos pressupostos epistemoldgicos que nos orientam, autores
contemporaneos que tém se dedicado a questdo da leitura literaria nas escolas também foram
tomados como referéncia para nossas reflexdes, a exemplo de Reyes (2010; 2012; 2017), Bajour
(2012), Colomer (2007), Girotto e Souza (2016a; 2016b), Faria (2016), Debus e Gongalves
(2018), Baptista (2010), dentre outras.

Tivemos como objetivo geral desta tese apreender, a partir dos enunciados dos sujeitos,
os sentidos atribuidos a literatura e as praticas de leitura literaria pelas professoras de um Centro
Municipal de Educacgéo Infantil de Manaus durante um processo de formag&o continuada.

Esse objetivo foi elaborado com base nas seguintes questdes norteadoras: Que sentidos
foram atribuidos pelas professoras a literatura e as suas praticas de leitura literaria no processo
formativo? Em que medida o processo formativo contribuiu para a criagdo de novas
necessidades das professoras em relacdo a literatura? Que indicios ha nos enunciados (orais e
escritos) das professoras de que o processo formativo desencadeou reflexdes em relacdo as suas
praticas com a literatura?

Tais questdes nos levaram também a elaborar os seguintes objetivos especificos: (1)
Identificar os sentidos atribuidos pelas professoras a literatura ao longo do processo formativo;
(2) Compreender as relagcdes entre as experiéncias do processo formativo e a criacdo da
necessidade de leitura literaria nas/pelas professoras; (3) Identificar, nos enunciados das
professoras, indicios de reflexdo sobre a sua pratica com a leitura literaria na pré-escola.

Com base no exposto, formulamos a seguinte tese: processos formativos que sao
concebidos, planejados e conduzidos a partir das necessidades formativas de um grupo
particular de professoras, focado numa tematica especifica de estudo tedrico-pratico - em nosso
caso, sobre e com a literatura na Educacdo Infantil - contribuem para a autorreflexd@o e para
desencadear e/ou ampliar um processo de tomada de consciéncia das participantes sobre suas
praticas com a literatura junto as criancas. Nesse contexto, 0s enunciados produzidos ao longo
do processo formativo constituem a unidade de analise do objeto de estudo: os sentidos
atribuidos pelas professoras na apropriacao do género literario, elemento fundante para que as
praticas com a literatura sejam ressignificadas e ampliadas, contribuem para a humanizacao das
professoras e das criancas, reverberando na formacao de leitores.

Se os sentidos ndo sdo dados a priori e o significado das palavras evolui, de acordo com
Vygotski (2012a, 2012b, 2014), os enunciados sdo zonas de sentido que se constroem nas trocas

verbais entre os sujeitos. Eles séo a palavra viva, conforme VVolochinov (2019) e Arena e Arena
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(2018). Portanto, para que haja producdo de significados e sentidos, compreendemos que é
preciso que os processos formativos proporcionem tempo, espaco e condi¢des para os dialogos,
a escuta e a reflexdo entre os seus participantes. Afinal, as funcdes culturais (VYGOTSKI,
2012a) se formam com a internalizacdo das experiéncias coletivas ou interpsiquicas dos
sujeitos, conforme a lei geral do desenvolvimento humano apresentada por Vygotski.

Buscamos, assim, pensar em um processo formativo permeado pela possibilidade de
producdo de sentidos que sdo, também, como destaca Jolibert (2006), a base para a formacéo
de leitores, ja que ler é atribuir sentidos. Nessa perspectiva, formar professoras da Educacéo
Infantil com e pela literatura foi 0 nosso mote, visto que vemos na literatura um lugar por
exceléncia para se produzir sentidos, tanto para as professoras quanto para as criancas (embora
nosso foco, neste trabalho, tenha sido a formacéo das professoras).

Para organizagdo dessa tese temos como proposta duas se¢Ges. Na primeira secéo,
fazemos algumas reflexdes iniciais sobre a formacéo de professores e a literatura. A seguir,
tratamos do processo tedrico-metodoldgico da pesquisa, delineando os caminhos e etapas
percorridos. Apresentamos os resultados do processo de observacdo e do levantamento das
necessidades que deram origem as Séries Formativas. Nas andlises das observacGes tratamos
mais intensamente dos aspectos procedimentais em relacdo a leitura e contacdo de histdrias e
fazemos um movimento com os Encontros Formativos, tendo em vista que a analise dos dados
de nossa pesquisa vai sendo apresentada ao longo de toda a tese, ndo se limitando a uma se¢éo
especifica.

Na segunda secéo trazemos uma discusséo a partir do referencial tedrico que nos embasa
para explanarmos os conceitos de significado e sentido. Destacamos nessa discussao os sentidos
que produzimos, e sua relagdo com as palavras, com os enunciados, com a vida cotidiana e a
ndo-cotidiana, e com o pensamento cotidiano e o conceitual. Trazemos as analises das quatro
Séries Formativas e destacamos as Zonas de Sentidos produzidas a partir de cada uma delas e
0 seu valor para as praticas das professoras com a literatura junto as criangas.

Finalizamos retomando alguns principios para o trabalho com a literatura na Educacéao

Infantil em forma de direitos das criangas com relacéo a literatura.
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3 SECAO | - ALGUMAS REFLEXOES SOBRE A FORMACAO DE PROFESSORAS
PARA O TRABALHO COM A LEITURA LITERARIA NA EDUCACAO INFANTIL

[...] qguem escolhe as histérias para as criancas de hoje sdo as criancas de
ontem! Como uma corrida de revezamento, a crian¢ca de uma geragado recebe
uma tocha que atravessa a vida carregando-a acesa na profundeza da memdria
para entregé-la a criangca que espera ansiosa na proxima curva do caminho
(GIRARDELLO, 2014, p.19).

As professoras da Educacdo Infantil de hoje foram as criangas de ontem que se
encontraram ou ndo com a literatura infantil ao longo da vida, na escola e/ou fora dela. Mesmo
que ja saibamos sobre o papel da escola para a formacéo de leitores ainda nos cabe ampliar
nossos conhecimentos sobre 0s encontros com a literatura na escola.

Porém, quando tratamos das professoras de hoje e de suas praticas com a literatura
infantil na Educacéo Infantil, j& é possivel afirmar, a partir de estudos e pesquisas (FARIAS;
BORTOLANZA, 2013; SILVA; BORTOLANZA, 2021; BELMIRO; MACHADO,
BAPTISTA, 2015; MICARELLO; BAPTISTA, 2018; GIROTTO; SOUZA, 2016a;
GIROTTO; SOUZA, 2016b) que o componente principal para atuar de maneira intencional e
qualificada com as criangas e com a literatura é ser uma professora-leitora de literatura infantil
e saber medié-la.

Ser leitora de literatura significa apropriar-se dela. Toma-la parasi, aprecia-la, ter desejo
de compartilha-Ia, ter necessidade de estar com ela. Tudo isso se da num relacionamento pessoal
com os textos literérios, para além do cumprimento de uma rotina pedagdgica da Educacao
Infantil.

Ser leitora de literatura traz consigo experiéncias com varios outros aspectos que se
abrem a partir do universo do livro, como: a cadeia produtiva do livro: autores e ilustradores,
editoras, tradutores; os géneros literarios; a materialidade dos livros e o projeto gréafico; as
partes de um livro; as técnicas das ilustracdes; o acervo pessoal; preferéncias e gostos; indicacdo
e escolha de livros de qualidade a partir de critérios bem definidos; cursos de aperfeicoamento;
espacos de leitura e didlogos sobre os livros e suas historias.

Na realidade, o resultado das experiéncias com o texto literario ndo esta no livro, no
autor e nem no ouvinte e sim na relacdo que se estabelece entre eles. Nao esta dado, € preciso
ser produzido na/pela relacdo. Das relacGes decorrem ricas oportunidades de producédo de

sentidos por professoras e criancas. Na Educacdo Infantil, as criancas sdo uma “fabrica” de
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sentidos. E impressionante como elas nos surpreendem com algo que jamais imaginariamos, e
a literatura € fonte de sentidos, de intersubjetividade, por exceléncia.

Porém, segundo Pennac (1993), esse relacionamento ndo se conjuga no imperativo: leial
N&o se deve obrigar uma pessoa a ler literatura. Pelo contrario, o principio para que alguém se
torne leitor é garantir o acesso, a oferta constante. E conquista, envolvimento, seduco,
exemplo, sensibilizacdo e troca. Isso também se transmite.

A escola é o lugar onde se deveria garantir, por sua finalidade humanizadora, o direito
a literatura desde a infancia. Direito que, de acordo com Candido (2017), deveria ser entendido
como parte das necessidades humanas de fruicdo e de fabulacéo e que, ao ser negado, acarreta
mutilacbes a nossa personalidade. Direito refor¢cado por Andruetto (2014, n.p.), a partir de
Candido, como “[...] direito de entrega a um universo fabulado cujo alimento € indispensavel
para nossa psique, porque assim como ndo é possivel ter equilibrio emocional sem a fantasia,
talvez ndo exista equilibrio social sem a literatura”. No mesmo sentido, Reyes (2012, p. 28)
aponta que “[...] embora ler literatura ndo transforme o mundo, pode fazé-lo a0 menos mais
habitavel”. Assim, ndo podemos negar o papel que a escola, desde a Educacéo Infantil, tem
para o exercicio desse direito e para a formacao do cidaddo com e a partir da cultura escrita.

A maneira como apresentamos algo para as criangas contribui para os sentidos e
significados que elas vao construindo acerca desse objeto. O fato é que a literatura infantil ndo
escapa disso. Se nds apresentamos o livro somente porque isso € “obrigatério” na rotina da
Educacdo Infantil, sem estarmos envolvidas por ele, ha mais chances de que as criangas também
ndo se envolvam tanto quanto poderiam. H& uma diferenca grande entre fazer algo para cumprir
uma demanda e fazé-lo porque nos preenche, porque desejamos.

Como professoras, lidamos continuamente com o0s sentidos porque eles sdo parte
inextrincdvel do humano. Eles nos constituem como seres, a0 mesmo tempo, sociais e
singulares. Na Educacdo Infantil isso & muito forte, pois as criancas estdo avidas para conhecer
e para construir suas formas proprias de entender e de se relacionar com o0 mundo. Reyes (2017,

p. 48) considera que

[...] o periodo mais fértil para a aprendizagem da literatura € a primeira
infancia: porque essa necessidade de construir sentido que nos impulsiona,
desde pequenos, a trabalhar com as palavras para habitar mundos possiveis e
para operar com conteldos invisiveis é parte de nossa bagagem simbolica.

A pratica com a literatura que potencializa a ampliacdo da bagagem simbolica das

criangas deve se calcar também na nossa concep¢ao acerca da crianga que Ié ou para quem se
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I&. Acreditamos em uma crianga sujeito e potente desde muito cedo. Isso significa que, para
nos, essa crianca é capaz de produzir significados e sentidos a partir da leitura literaria, mesmo
que ainda ndo leia e nem escreva convencionalmente. Mas, para que isso seja possivel, a crianca
deve ter acesso a fruigdo de obras de qualidade, que ndo a subestimem nem a infantilizem.

E possivel a professora ter uma “pratica com a literatura” sem ser uma leitora de
literatura? Sim, é. E possivel ler e contar, propor atividades, conversar minimamente sobre a
historia, fazer encenacgdes, escolher um livro, oferecer livros para as criancas na sala, um
cantinho da leitura, mesmo que a professora néo seja leitora. Aparentemente, tudo vai bem.
Porém, acreditamos que a qualidade dessa “pratica” fica comprometida e ndo alcanga todo o
seu potencial quando ndo existe a compreensdo e 0 envolvimento com aquilo que se faz. A
pratica é elevada a outro patamar quando se sabe 0 que se esta fazendo e o porqué disso.

J& h& em cada professora um significado e sentidos atribuidos para a literatura e para o
trabalho com ela, mesmo que ndo haja consciéncia disso. Por isso, afirmamos que oS
significados e sentidos que a literatura tem para nds impactam as praticas junto as criancas.
Desse modo, é preciso produzir significados e sentidos a partir da esséncia da literatura como
arte para o sujeito que 1é. O sentido nos incita a agir e se cria na vida, nas relacoes.

E preciso que haja mudancas na hierarquizacio de motivos pelos quais as professoras
trazem a literatura para a sua pratica. E importante que os motivos que as levam a ler e a
oportunizar relagbes entre criancas e literatura passem de motivos apenas compreensiveis a
motivos realmente eficazes (LEONTIEV, 2014). Isso significa que, se € comum que as
professoras afirmem e reconhecam a necessidade da convivéncia das criangas com os livros, o
gue mostra que compreendem os motivos de ler, é preciso superar esse reconhecimento por
incorporacdo. Além de reconhecerem a importancia da presenca dos livros, é preciso se
apropriar das caracteristicas sociais para as quais a literatura existe, das especificidades de
producdo e de uso desse objeto cultural, das caracteristicas do desenvolvimento das criancas
pequenas e das possibilidades de se apropriarem dos gestos de leitura (GIROTTO, 2015;
DEBUS; GONCALVES, 2018; SOUZA, 2019a) ainda nos primeiros anos de vida, ampliando,
com isso, o alcance dos motivos pelos quais se 1€ na escola. Nesse sentido, a experiéncia leitora
das professoras é responsavel pela ampliacdo dos sentidos que se atribui a leitura com as
criancas e influencia diretamente a qualificagdo das praticas. Torna-se possivel fazer da leitura
literdria uma atividade (LEONTIEV, 2014) quando a compreensdo mais ampliada dos

multiplos elementos que envolvem a literatura e as criangas possibilita fazer coincidir os
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objetivos pedagdgicos que regem a pratica docente com os motivos que levam cada professora
a ser, efetivamente, leitora para si e para as criangas.

Vigotski (2021, p. 281) aponta que “[...] os interesses da crianga comegam a ser
definidos pelo sentido que uma determinada situagcdo tem para ela e ndo apenas pela situagao
em si, pelo significado que a crianca atribui a situacdo. Surge a primeira generalizacao afetiva”.
Isso mostra que a unidade afetivo-cognitiva esta presente em tudo que fazemos e que, se as
relacbes que se estabelecem na triade crianca-livro-outro (professora e outras criangas)
estiverem mergulhadas em afetos positivos, a literatura tem a poténcia de se tornar uma
necessidade para as criangas, porque os sentidos construidos certamente serdo positivos. A
literatura pode, entdo, assumir para as criancas o significado social a partir do qual foi criada:
a fruicdo, a beleza, a estesia.

Jolibert (2006, p.16, grifos da autora) destaca que “[...] € preciso que as criangas, tanto
para ler quanto para escrever, sejam confrontadas, desde cedo (em qualquer idade), com textos
auténticos, completos (ndo com frases, palavras, silabas ou letras isoladas), funcionando em
situagdes reais de uso”. O texto literario € um desses textos auténticos a que a autora se refere,
com finalidade prépria, diametralmente oposta aguela com que muitas vezes a escola o utiliza:
0 ensino de conteudos e a moralizacdo (ZILBERMAN, 2003; PERROTTI, 1986).

Vygotski (2012a) afirma que todas as relacdes humanas sdao mediadas por signos. 1sso
significa que as relagdes entre as pessoas sdo eminentemente simbdlicas porque acontecem com
a interposicdo das palavras, das imagens, dos mapas, dos gestos, criados na Histéria da
humanidade. Trata-se de uma relacdo triddica, em que entre dois sujeitos se interpde,
necessariamente, o signo. Os textos literarios sdo signos sociais que se convertem em formas
individuais de compreender 0 mundo, 0 outro, a si.

Isso pode ser explicado, sob a perspectiva Historico-Cultural, a partir do pressuposto de
que a cultura humana é o que nos torna humanos, desenvolvendo nossas capacidades, que est&o,
a principio, incorporadas no significado social dos objetos. Ao reproduzir o seu uso social,
convertemos (PINO, 2005) seu significado social em significado individual, o que mostra que
esse significado forma o nosso psiquismo — o reflexo subjetivo da realidade objetiva com que
nos defrontamos. Mas a complexidade desse processo ndo para nesse ponto. A forma como nos
apropriamos desses significados sociais € singular e depende das experiéncias que vivemos com
0 objeto social em nossa biografia pessoal. Os significados sociais se refratam em sentidos
pessoais.



37

Signos sao, portanto, a matéria com que se constitui 0 nosso psiquismo. Nossa forma de
ver 0 mundo, as pessoas e a nGs mesmos se constrdi pela mediacéo dos signos. Vygotski afirma
que o significado evolui (VYGOTSKI, 2012a, 2012b, 2014). Assim, uma palavra €
compreendida por criancas de idades diferentes e por adultos de forma distinta, a depender do
desenvolvimento ja alcangado por esses sujeitos. Uma mesma pessoa compreende uma palavra
ou imagem de formas distintas ao longo da vida. 1sso depende das experiéncias ja vividas, das
relacGes afetivas envolvidas, dos conhecimentos prévios, do desenvolvimento do pensamento
em sua relagdo com a linguagem. Esse conjunto de condi¢des é responsavel também pela
capacidade que cada um tem de atribuir sentidos pessoais a um fato ou objeto. Assim,
significados sociais e sentidos pessoais ndo se separam.

Na relacdo que estabelecemos com a literatura, 0s signos que permitem a nossa interacéo
com o objeto cultural livro e com o outro (o autor, o ilustrador, os parceiros de leitura) se
materializam nas palavras (signos por exceléncia), mas também nas imagens e na materialidade
do livro. Disso decorre a ideia de que a relacdo com o livro e com a literatura nunca € direta,
mas sempre mediada pela presenca do outro — personificado nas relac6es diretas entre leitores,
e materializado pela voz de quem I& —, pelo texto escrito, pelas imagens, pela forma do objeto
livro, pelos espacos em que se I, pelos comportamentos leitores. Ha sempre a mediagdo dos
signos nas relacdes entre leitores e livros (VYGOTSKI, 2012a; ARENA, 2021).

De acordo com Arena (2021, p. 7), “[...] as atitudes humanas, ao lidar com a literatura,
podem vir a ser signos e [...] somente neste aspecto € que o homem pode fazer parte de um
conjunto signico mediador”. Os gestos de leitura, a entonacgdo da voz, a postura de quem Ié s&o,
assim, também signos, porque revelam uma forma de relacdo com os livros, socialmente
construida. Nesse sentido, a mediacéo da leitura é sempre um conjunto de signos. N&o é o leitor
mais experiente um mediador de leitura propriamente, mas um portador de signos que carregam
uma tradicdo cultural de leitura e que, na sua relagdo com livros e leitores em formacao,
organiza relac6es que possibilitam a apropriacdo do uso social dos livros.

Perguntamo-nos: qual o papel da professora de Educacéo Infantil, portanto?

A professora idealmente desempenha, no processo de mediagdo, o papel de
representante dos gestos de leitura construidos historicamente em torno dos livros. As
condigdes histdrico-sociais em que vivem se formam e trabalham nem sempre possibilitam que
Isso se materialize. Em condicdes ideais, suas atitudes se configuram como signos e contribuem
para que as criangas se aproximem da literatura (ARENA, 2021), reproduzindo gestos e

comportamentos leitores (de apreciacdo, questionamento, dialogo, observacao, por exemplo) a
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medida que se apropriam das histérias e seus significados pela mediagdo das palavras, das
imagens e da propria materialidade dos livros.

Ao compreender a mediacdo dessa maneira, fica evidente que a qualidade da mediacao
dependerd, em grande parte, dos conhecimentos sobre o universo literario pela professora.

Ainda pensando na questdo da mediacdo Souza, Modesto-Silva e Montoyma (2020, p.
8) declaram que mediar “[...] € mais do que o adulto apresentando uma historia para seus
ouvintes/alunos [criancas]. Mediar uma historia € um processo que envolve uma profunda
interacdo entre o que conta e 0 que ouve”. Podemos dizer, nesse sentido, que had uma dupla
mediagao nas préaticas com a literatura na escola. Por um lado, ha a mediag&o do objeto cultural
livro nas relacOes estabelecidas entre os sujeitos que compartilham uma leitura. Além dela, na
relacdo entre a crianca e o livro, a professora € portadora dos comportamentos leitores que sao,
por sua vez, tambem signos construidos socialmente e que medeiam o desenvolvimento das
capacidades leitoras das criancas.

Mas, se a professora cabe ser o modelo de leitor para as criancas de sua turma, sabemos
gue isso ndo depende unicamente dela. Muitos fatores contribuem para que as professoras sejam
ou ndo leitoras de literatura.

Com o intuito de refletir sobre os diferentes elementos intervenientes na formacéo
continuada de professoras da Educacdo Infantil a respeito das praticas com leitura literéria,
organizamos um processo de pesquisa alicer¢cado nos principios da compreensao dos sujeitos
como co-construtores da investigacéo, da valorizagao da dialogicidade, da compreenséo de que
as relacdes intersubjetivas fundamentam o desenvolvimento das capacidades de cada sujeito da
e na pesquisa. Passemos a detalhar, a partir de agora, como procedemos a producao dos dados

gue, nesta tese, sdo nosso objeto de analise.

3.1 O PROCESSO DE PESQUISA

Em primeiro lugar, e sem duvida a mais importante condicao, é o investimento
de esforcos para melhorar a formacdo dos docentes. O propoésito de formar
leitores exige professores bem formados, conscientes da necessidade de
mudancas importantes na estrutura social da escola e atualizados, néo por
meio de cursos breves ou oficinas, mas, sim, por meio de programas de longa
duracdo, que partam de suas praticas cotidianas e que também introduzam o
conhecimento da teoria e a necessidade de reflexdo e do debate. Formacao que
Ihes permita romper com a tradicdo de ensinar como aprenderam. Professores
também formados como leitores e escritores, condi¢do primordial para ensinar
a ler e escrever. Castrillon (2011, p. 24).
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A escola é o lécus privilegiado de formagdo dos professores (NOVOA, 2009, 2017;
IMBERNON, 2009) quando pensamos na formagc&o inicial, continuada e mesmo da formagéo
dos professores de ensino superior. Todos precisamos da escola para nossa formacao
profissional.

De acordo com André e Passos (2019), em meio a tantas mudangas rapidas e
imprevisiveis nos processos educativos da Educacdo Basica, € necessaria uma formacéo
permanente de professores. Nesse sentido, a formacao continuada no espaco escolar tem sido
apontada como a que melhor atende aos desafios de cada contexto especifico (ANDRE;
PASSOS, 2019).

As pesquisadoras (2019) apontam, que a formacdo continuada centrada na escola atua
em cinco linhas: (1) a reflexdo sobre a propria pratica; (2) a troca de experiéncias entre pares;
(3) a unido da formacao a um projeto de trabalho; (4) a critica contra préaticas laborais e sociais;
(5) o desenvolvimento institucional mediante o trabalho colaborativo, as quais buscamos
contemplar em nossos Encontros Formativos com as professoras, conforme descrevemos neste
trabalho. Trata-se de processos que se pautam e se refletem em projetos coletivos, construidos
de forma colaborativa, tdo caros a explicacdo de desenvolvimento humano que pauta nossas
reflexdes nesta tese por se alinharem com o principio de que a atividade de trabalho é formativa
das capacidades humanas e de que as interacfes e as trocas verbais sdo o substrato das
consciéncias.

Outro aspecto que identificamos em relacdo a formacdo continuada na escola sdo 0s
resultados que se conseguem em pequenos grupos, que sdao mais consistentes do que em
formacdo com toda a rede de ensino, embora estas também tenham seu lugar. Temos exemplo
de formagdes que constituiram comunidades de aprendizagem, grupos de estudos permanentes
gue tém satisfeito as necessidades de professores e professoras e as ampliado, experiéncia como
a relatada por pesquisadores como Crecci e Fiorentini (2018), Ximenes-Rocha e Fiorentini
(2018). Autores que se dedicam a teoria historico-cultural tém desenvolvido projetos
formativos com a atividade de estudo, como Félix e Salvi (2020); Sforni, Serconek e Lizzi
(2021); Gimenes e Longarezi (2011), dentre outros.

A formacdo continuada centrada na escola e com atendimento a um grupo menor de
professoras nos inspirou na concepc¢do do processo formativo realizado durante a pesquisa.
Embora saibamos das limita¢6es do processo formativo que realizamos e tenhamos consciéncia
que dadas as condicOes de realizagdo das formacdes durante a pandemia, enfrentamos limites,

procuramos nos aproximar de seus principios, conforme discutiremos a seguir.
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No primeiro momento desta secdo, apontamos e justificamos as escolhas teorico-
metodologicas que alicercaram a concepcao, o desenvolvimento e a analise do processo de
pesquisa e, no segundo momento, fazemos a descricdo do percurso da pesquisa indicando as

suas etapas.

3.1.1 As escolhas tedrico-metodologicas que alicercaram a pesquisa

Procuramos, com as escolhas de base tedrico-metodoldgicas realizadas para esta
pesquisa, estabelecer uma coeréncia entre a epistemologia que nos orienta, 0s procedimentos,
a analise dos dados e a nossa conduta enquanto pesquisadora, para uma melhor aproximacéo e

apreensdo do objeto de pesquisa.

3.1.1.1 O método

A escolha tedrico-metodoldgica da nossa investigagdo parte primeiramente do
pressuposto de que os caminhos da pesquisa sdo definidos a partir das especificidades do seu
objeto. Assim, para que uma pesquisa possa desvelar seu objeto em suas multiplas
determinac0es, € preciso que seus procedimentos ndo sejam definidos a priori, mas que possam
ser construidos no didlogo constante entre as especificidades constitutivas do objeto, o l16cus de
investigacdo e 0s sujeitos concretos para assim permitir que o objeto seja abordado revelando
as suas especificidades (VYGOTSKI, 2012a, 2018; KRAVTSOV; KRAVTSOVA, 2019).

Nesse sentido, na busca de uma abordagem do nosso objeto em suas especificidades,
nos apoiamos no materialismo historico-dialético como método de investigacao, sistematizado
por Marx e Engels. Consideramos que o0 que gera o conhecimento da realidade concreta € a
necessidade de compreensao e de explicacdo dos objetos e fendmenos investigados, como eles
séo na pratica (MARTINS; LAVOURA, 2018).

Na busca pela apreensao da realidade concreta, o materialismo historico-dialético toma
por principais categorias: a processualidade, segundo a qual o objeto é pesquisado em
movimento; a contradicdo, que é inerente ao objeto e a totalidade, que capta as interconexdes
fundamentais entre os fendmenos (PASQUALINI, 2020), configurando, assim, a abordagem
do objeto em suas multiplas determinacdes.

Quanto a processualidade, Pasquilini (2020, p. 3, grifos da autora) declara que ela “[...]

é uma condicdo para se conhecer o real, porque ¢é ela que nos revela a génese e 0 processo
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formativo daquilo que nos propomos a investigar, ou seja, a historicidade do fenébmeno em
questdo e suas tendéncias de futuro desenvolvimento”.

No tocante as contradi¢des, a mesma autora alerta para o fato de que os “[...] fenébmenos
se constituem de forcas opostas, tendéncias opostas, contrarias, que coexistem em unidade”
(PASQUALINI, 2020, p. 3) e que isso ndo deve ser confundido com incoeréncia.

Em relacdo a categoria da totalidade, a autora esclarece que ndo se trata de apreender
tudo e sim de reconhecer que “[...] os fenbmenos e objetos da realidade estdo interligados, estdo
interconectados entre si, compdem e integram a mesma totalidade, um mesmo sistema de
mediagdes e multiplas relagoes” (PASQUALINI, 2020, p. 3).

Esse conjunto de categorias nos ajudam a perceber que “[...] o conhecimento do real nao
pode se limitar aquilo que ¢ imediatamente dado, pensado ou sentido” (MARTINS;
LAVOURA, 2018, p. 226). Sendo assim, a aparéncia empirica ndo da conta da apreensdo do
objeto, € preciso ultrapassa-la. Ultrapassar a aparéncia do objeto “[...] implica revelar as

relagfes dindmico-causais a ele subjacentes”, segundo Pasqualini e Martins (2015, p. 364).
3.1.1.2 As relacdes entre as dimens@es singular-particular-universal na pesquisa

Agregadas a esse conjunto de categorias, buscamos também pelas categorias do
singular-particular-universal, para avancar em relacdo a pesquisa. De acordo com Oliveira
(2005), nosso desafio é compreender “como a singularidade se constrdi na universalidade e, ao
mesmo tempo e do mesmo modo, como a universalidade se concretiza na singularidade, tendo
a particularidade como mediagdo”. Isso implica também no processo de apreenséo da realidade
concreta: o ser singular, com suas especificidades e idiossincrasias, vive, trabalha e age no
interior de condigdes materiais de classe, etnia, género, que compdem a particularidade e se
apresentam como obstaculos ou como pontes entre o0 seu ser singular, a sua individualidade e o
que ha de universal na produgdo sociocultural. Nesse sentido, se cada sujeito da pesquisa é
unico, seu acesso ao patriménio cultural humano, incluida nele a literatura infantil, estd mediado
por condicBGes de acesso que compdem a particularidade do grupo a que pertencem. Ser
professoras de Educacdo Infantil da Secretaria Municipal de Educacédo, trabalhar em uma
determinada zona da cidade, ser pedagogas, residir em Manaus, sdo condigdes da
particularidade em que vivem que podem ser fatores de aproximacéo ou afastamento da leitura
literaria. Assim, compreender as condi¢Oes particulares dos sujeitos singulares é tarefa da

pesquisa para que possamos identificar os multiplos determinantes de dada realidade.
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N&o é simples fazer as conexdes entre 0s elementos que constroem a particularidade
para ver como eles influenciam a singularidade e a universalidade. Elementos que dependem
dos sentidos que cada professora vai atribuindo a essa particularidade, dentre elas, o sentido
dado ao trabalho com a literatura, nem sempre se mostram a primeira vista. Nem sempre ha
consciéncia desses sentidos e do quanto eles impactam, em maior ou menor medida, 0 avango
ou ndo em direcdo a universalidade. Ou seja, apesar de lidarmos com sujeitos singulares, as
professoras pertencem a um determinado espaco e tempo historicos, que interferem no modo
como se apropriam ou se afastam do universal ou das méximas qualidades humanas.

Entendemos que a formag&o pode contribuir para avancar para a universalidade.

3.1.1.3 Aportes da teoria historico-cultural e filosofia da linguagem para os significados e

sentidos

A partir da teoria histérico-cultural compreendemos que os sentidos estdo sempre em
atualizacdo, modificando-se ao longo da vida e pela vida, 0 que nos mostra que existem
possibilidades de que eles sejam aprofundados por meio das relagdes que estabelecemos.
Vygotski (2014) alerta que o sentido prepondera sobre o significado da palavra. O autor, a partir
das contribuicdo de Frederic Paulhan (1856-1931), aponta que

[...] Para Paulhan, o sentido da palavra é a soma de todos os fatos psicoldgicos
evocados em nossa consciéncia gracas a palavra. Por conseguinte, o sentido
da palavra é sempre uma formacdo dinamica, variavel e complexa, que tem
varias zonas de estabilidade diferentes. O significado é somente uma dessas
zonas do sentido, a mais estavel, coerente e precisa. A palavra adquire seu
sentido em seu contexto e, como é sabido, muda de sentido em contextos
diferentes. Pelo contrério, o significado permanece invariavel e estavel em
todos os intercambios de sentido da palavra em distintos contextos. As
variacOes do sentido representam o fator principal nas analises semanticas da
linguagem. O sentido da palavra ndo é constante. Em uma operacao a palavra
atua com um sentido e em outra adquire outro sentido distinto. O dinamismo
do sentido € o que nos leva ao problema de Paulhan, a questdo da relacdo entre
significado e o sentido. A palavra em sua singularidade tem somente um
significado. Mas este significado é tdo somente uma pedra no edificio do
sentido® (VYGOTSKI, 2014, p. 333, traducéo nossa).

6 [...] Para Paulhan, el sentido de la palabra es la suma de todos los sucesos psicolégicos evocados na
nuestra consciencia gracias a la palabra. Por conseguiente, el sentido de la palabra es siempre una
formacidn dinamica, variable e compleja que tiene varias zonas de estabilidad diferente. El significado
es solo una de esas zonas del sentido, la mas estable, coherente y precisa. La palabra adquiere su
sentido en su contexto y, como es sabido, cambia de sentido en contextos diferentes. Por el contrario,
el sigfinicado permanece invariable y estable en todos los cambios de sentido de la palavra en los
distintos contextos. Las variaciones del sentido representan el factor principal en el anélisis seméantico
del linguaje. El significado real de la palavra no es constante. En uma operacion la palabra actiia com
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Com base na compreensdo de que 0s objetos possuem significados socialmente
convencionados, que possuem certa estabilidade, mas que seus sentidos variam em
conformidade com as experiéncias dos sujeitos em relacdo a eles, conforme explicitado acima,
elegemos como foco de nossa investigacdo os sentidos atribuidos pelas professoras a literatura
e as praticas que a tomam como base na Educacdo Infantil. Fundamentadas, ainda, na Filosofia
da Linguagem de Bakhtin e Voléchinov (2014)’.

Compreendemos que existe uma convencdo social, um significado atribuido a literatura
infantil, que a coloca em um lugar de certo destaque nas praticas da Educacdo Infantil. Mas, se
no discurso, é comum que professores e professoras admitam seu valor para o desenvolvimento
das criancas, nem sempre suas praticas correspondem ao significado social que os livros de
literatura tém assumido historicamente.

Pensando em produzir o que seré pesquisado e buscando construir sentidos ou modifica-
los a partir de um processo formativo, tivemos como foco, para além do significado social da
literatura infantil (repleto de contradicGes que muitas vezes limitam seu uso a fins utilitarios e
ndo admitem seu valor para o processo de humanizacao das criancas), promover encontros em
que o acesso aos livros, a audigcdo de sua leitura, a apreciacdo das imagens e a discusséo de
material tedrico pudessem trazer novas experiéncias de leitura literaria, ampliando as
referéncias das professoras em relacéo a esse objeto cultural.

Desse modo, partimos do pressuposto de que o processo formativo poderia contribuir
para trocas dialdgicas capazes de ampliar as zonas de sentido do grupo de professoras acerca
do livro de literatura e das praticas, tomando a producdo de sentidos como nosso foco de analise.

Entendemos que os fatos psicologicos referem-se, de acordo com Gimenes (2012, p. 57)
“[...] as emocBes, memorias, afetos e sentimentos presentes nos fendmenos ocorridos nas
relagOes sociais, refletindo na consciéncia do individuo. Esses fatos, em conjunto ou isolados,
intercedem na atribui¢do de sentido a palavra”. Partimos desse pressuposto para buscar, nos

Encontros Formativos, promover experiéncias afetivo-cognitivas e dialogicas que ampliassem

un significado y en outra adquiere un significado distinto. EL dinamismo es el que nos lleva al
problema de Paulhan, a la cuéstion de la relacion entre el significado y el sentido. La palavra en su
singularidad tiene solo un signifcicado. Pero este significado no es mas que una potencia que se realiza
en el linguaje vivo e en el cual este significado es tan solo una piedra en el edificio del sentido
(VYGOTSKI, 2014, p. 333).

" Considerando que existem grafias diferentes para os nomes de Bakhtin e VVoléchinov, adotaremos a
grafia que estiver presente em cada obra utilizada.



44

os fatos psicologicos em relagdo aos livros de literatura, modificando os sentidos atribuidos a
este objeto cultural pelas professoras sujeito.

Fundamentadas, ainda, na Filosofia da Linguagem de Bakhtin e VVoléchinov (2014), nos
deparamos com o conceito de enunciado como um conjunto de zonas de sentido, 0 que trouxe
novos elementos para pensarmos e construirmos o caminho metodoldgico da pesquisa. Assim,
se compreendemos que as trocas verbais e extra verbais entre 0s sujeitos produzem zonas em
que os sentidos atribuidos por cada pessoa ao objeto podem ser compartilhados, contrapostos,
complementados, tomamos os enunciados como foco de andlise por nos permitirem notar o
movimento continuo de atribuicdo e de renovagdo de sentidos pelos individuos e pelo grupo,
notando as contradi¢fes e a processualidade da construcdo da compreensdo das professoras
acerca da literatura infantil e de seu trabalho com esse elemento cultural.

A partir desses principios, identificamos as nossas categorias, a saber: significado-
sentido; necessidades formativas; afeto-cognicéo; mediacdo (Figura 2); e as percebermos nesse

movimento:

Figura 2 — Categorias de andlise

significado

sentidos

enunciados

necessidades

formativas ora iS e mediacdo
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Fonte: Elaborado pela autora (2022).



45

Percebemos, como mostra a figura, que todas as categorias se conectam, ndo havendo

como lidar com uma delas sem perpassar pelas outras.

3.1.1.4 A pesquisa com formagéao

Zeichner (1998), desde a década de 1990, alerta para o fato de que 0s processos de
formagéo continuada precisam: aproximar os pesquisadores da universidade dos professores
das escolas; romper com as descri¢des negativas sobre professores nos relatérios de pesquisas;
favorecer o didlogo com os professores usando uma linguagem que ndo seja entendida sé no
meio académico; ter um relacionamento honesto com os professores que abrem a sua vida para
0S pesquisadores; garantir processos a partir dos quais a escola se beneficie com a formacéo
para além do conhecimento do relatdrio final e dos resultados obtidos; considerar que o trabalho
ndo finaliza com o término da pesquisa. Buscamos, no processo formativo que propusemos,
tomar esses elementos apontados pelo autor para desenvolver a pesquisa.

Pensando a partir desses elementos nos encontramos com a pesquisa com formacao. De
acordo com Ferreira, Luna e Bissoli (2020, p. 247), a pesquisa com formagéo ¢é “[...] um espaco-
tempo organizado intencionalmente para oportunizar vivéncias formativas” tanto para os
professores quanto para pesquisadores. Nela convergem pesquisa e formacdo constituindo-se
um caminho que, a0 mesmo tempo, contribui para a producéo de conhecimento em educacéo e
para a transformacdo dos seus participantes. Segundo as autoras (FERREIRA; LUNA,;
BISSOLI, 2020, p. 247), a pesquisa com formac&o parte

[...] do pressuposto epistemolégico que localiza os sujeitos participantes da
pesquisa como historicos, co-construtores de um processo que os forma, nos
forma e da forma ao conhecimento em educacdo. E, para tanto, valoriza o
didlogo, a reflexdo, a ressignificacdo e a tomada de consciéncia a respeito da
tematica sobre a qual o conhecimento é construido.

Cabe destacar que, no grupo de pesquisa do qual participamos, Teoria Historico-
Cultural, Infancia e Pedagogia, diferentes pesquisas buscaram estabelecer aproximagdes com a
pesquisa com formacdo: Moraes (2015), Both (2016), Nogueira (2016), Fonseca (2017),
Lucena (2018), Printes (2018), Ferreira (2020), Luna (2020), Silva (2021). Com aproximagdes
sucessivas a ideia de pesquisar formando, as teses e dissertagdes até aqui tém trazido, ainda,
diferentes nomenclaturas para esse exercicio tedrico-metodolédgico, sem a definicdo de um

nome unico que as identifique.
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E preciso construir caminhos para dar visibilidade aos sentidos de pesquisar formando
e tais caminhos ndo estdo prontos a priori, estdo em plena construcéo. Precisam ser forjados
com e pelos sujeitos, produzindo situa¢des que permitam deixar vir a tona 0s conhecimentos,
afetos, necessidades que se revelam no encontro com a realidade concreta em que eles se
movimentam e seus multiplos determinantes. A validacdo da pesquisa ndo é dada pela
reproducdo do experimento e sim pela vivéncia gerada, pelos sentidos aprofundados pelos
individuos e pelo grupo.

Compreendemos que o potencial da pesquisa com formacédo no desenvolvimento dos

profissionais pode nos levar a contribuir para uma nova cultura formativa no interior da escola.

3.1.1.5 O percurso de pesquisa

A estrada que ndo leva a lugar algum

Na saida do vilarejo, abriam-se trés estradas: uma seguia em dire¢do ao mar,
outra, em direcdo a cidade, e a terceira ndo levava a lugar algum.

Martin sabia disso porque havia perguntado a quase todos, e de todos obtivera
a mesma resposta:

- Aquela estrada ali? N4o leva a lugar algum. E inttil seguir por ela.

- Onde ela vai dar?

- Em parte alguma.

- Mas entdo porque a fizeram?

- Ninguém a fez, ela sempre esteve ali.

- Mas ninguém jamais foi até o fim para ver?

- Vocé é um belo de um cabeca dura: se estamos dizendo que ndo ha nada para
ver.

- Como vocés podem saber, se nunca estiveram la?

(RODARI, 2016, p. 5, grifos nossos).

Realizar a maior parte do trabalho de pesquisa em meio a pandemia da COVID -19 nos
pos diante de algo nunca imaginado por nés. Fomos literalmente pegas de subito.

Nossos planos iniciais envolviam estar no CMEI VIDA com as professoras,
desenvolvendo o processo formativo, rodeadas de livros, num ambiente aconchegante com um
grande tapete, almofadas, um belo cenario, com objetos relacionados as historias, um lanche
delicioso, numa atmosfera que exalasse literatura.

Assim como Martim, personagem do conto de Rodari, que se questionou sobre o que
encontraria numa estrada desconhecida, nés também nos questionamos quanto ao novo

caminho que teriamos pela frente no percurso da pesquisa por conta da pandemia.
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Saber que ndo estariamos presencialmente com as professoras nos gerou varias
inquietacbes. Como trazer para 0 ambiente de telas a materialidade e vivacidade dos livros, que
agora se tornariam slides? Como compartilhar os livros sem ferir os direitos autorais? Como
manter a participacdo do grupo no ambiente das telas, que é bem mais cansativo do que o
presencial®. As professoras em meio a conturbada nova rotina de trabalho, abaladas pela
situacdo da pandemia, pelo luto recorrente e sobrecarregadas com a rotina doméstica, e
principalmente em busca de sobreviver a pandemia teriam condi¢fes e animo para lerem 0s
textos previamente, conversar e refletir? Como abrir méo de realizar determinados Encontros
com as professoras na biblioteca da escola, para utilizarmos o acervo dela? Como a auséncia
das criancas com as professoras impactaria no processo? Essas e outras questbes foram
ocupando a nossa mente, exigindo de nés um novo jeito de caminhar, mas que mantivesse,
dentro do possivel, o brilho da literatura e fosse mobilizador da sua apropriacéo.

Foi preciso, nesse contexto, repensar a organizacdo dos tempos da pesquisa, espagos,
materiais, 0s registros das professoras e a propria conduta como pesquisadora para mediar 0s
Encontros com qualidade mesmo em meio a uma situacdo adversa, em que 0 mais importante,
sem duvida, era sobreviver a pandemia, principalmente em Manaus, cidade com o maior
namero de mortes no Brasil, inclusive por falta de oxigénio nos hospitais.

Martim foi caminhando numa estrada que apresentava alguns percalgos (mato, buracos,

escuridao, dor nos pés) e que parecia ndo terminar nunca, até que

[...] finalmente o bosque tornou-se menos denso, 0 céu reapareceu no alto e a
estrada terminou na soleira de um grande portdo de ferro. Por entre as barras
Martim avistou um castelo com todas as portas e janelas abertas. [...] Porque
certos tesouros sO existem para quem trilhar pela primeira vez uma nova
estrada — e daquela vez o primeiro tinha sido Martim Cabeca dura (RODARI,
2016, p. 18).

80 maior cansaco com o uso de telas tem justificativa. Na secdo de atualidades do Jornal da USP, em
entrevista a Bruno Militdo, o professor titular da Escola de Educacéo Fisica e Esporte (EEFE) da USP,
Antonio Herbert Lancha Janior, explica que, “a forma de trabalho remoto exige mais atencéo e,
consequentemente, um gasto de energia muito maior”. Assim, ele define a fadiga de Zoom como um
esgotamento das vias neuroldgicas, que recebem muita informacdo e podem responder de forma
inferior & sua capacidade real por conta desse cansago. Segundo ele, as comunicacfes a distancia
implicam uma tenséo elevada: observa-se muitas pessoas nas salas virtuais com suas cameras abertas.
“Isso demanda muito no nosso grau de aten¢do neuroldgico, superior a uma reunido presencial. Por
iss0, a demanda de neurotransmissores é bem mais alta, levando a um quadro de fadiga dos receptores
desses neurotransmissores”, explica.https://jornal.usp.br/atualidades/como-evitar-a-fadiga-provocada-
pelas-reunioes-virtuais/
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Nosso caminhar também foi atravessado por dificuldades, mas, mesmo assim,
mobilizadas por nossas perguntas fomos caminhando, assim como Martim. Mesmo em meio as
incertezas iniciais fomos validando cada passo que davamos no percurso da pesquisa, que foi
nos revelando descobertas que nem esperavamos. Concordamos com Prestes (2012, p. 406)

quando afirma que

Realizar uma pesquisa cientifica ndo é uma tarefa facil, mas, sem duvida, o
mais importante é ter clareza de onde se quer chegar. Os caminhos para se
chegar ao objetivo podem ser diversos e permeados de surpresas, surpresas
estas que ndo devem ser percebidas como desvios e sim como possibilidades
criativas. Temos uma compreensao de que 0s textos académicos devem seguir
um modelo rigido, uma linguagem “padronizada”, deixando a margem o papel
que tem a criacdo nesse tipo de producdo. Fazer ciéncia € criar e [...] ha
possibilidades de criar e isso, de maneira alguma, rompe com o rigor de uma
pesquisa. Desse modo, é preciso ndo ter medo de ousar e de inovar. O rigor
metodoldgico em qualquer pesquisa é também uma criagéo.

Realizar uma pesquisa que busca apreensao de sentidos € um longo desafio, pois o que
se revela de maneira inicial e que muitas vezes ¢ o que previamos que poderia ser “esconde”
algo bem importante e profundo. E preciso ir perfurando as camadas dos dados. Sd0 necessarias
repetidas leitura dos mesmos dados, ter paciéncia, deixar “de molho” e rever os sentidos que
emergem. Analisa-los num movimento de idas e vindas que vdo formando, ao longo do
processo, sentidos que mudam ao longo da pesquisa. Isso exigiu de nés um processo de
metarreflexdo intenso e exaustivo.

No momento histérico da pesquisa, para além da tragédia da COVID-19, a Educacéo
Infantil foi bombardeada por retrocessos no tocante a leitura e a escrita: o edital do PNLD
(BRASIL, 2020) agora trazia a aquisi¢do de livros didaticos para as criangas e os critérios desse
edital para a escolha de livros literarios foram completamente desvinculados da natureza da
literatura, como mostram o0s excertos que atestam um profundo desconhecimento a respeito das

discussOes a respeito da qualidade das imagens nos livros infantis:

[...] 2.8.2. Quanto ao projeto gréfico: 2.8.2.1. Conter mancha gréafica
proporcional ao tamanho da pagina, com tipologia e tamanho de letra, assim
como espaco entre linhas, letras e palavras, adequados para as diferentes faixas
etarias; 2.8.2.2. Visar o melhor aproveitamento possivel do espaco das péginas,
evitando desperdicios com espacos em branco. 2.8.2.3. Apresentar imagens e
ilustracOes claras e precisas, que representem de forma fidedigna os objetos, os
cenarios e 0s personagens retratados, ndo dando margem a ambiguidade em sua
identificacdo, de modo que nelas devem prevalecer elementos descritivos e
denotativos do objeto, do cenario ou do personagem representado (p. 33).
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Além disso, nesse mesmo periodo, foi langada a Politica Nacional de Alfabetizacdo —
PNA (BRASIL, 2019), que trouxe para a Educacéo Infantil o foco na consciéncia fonémica; e
0 Projeto Conta Pra Mim (BRASIL, 2020), que diz oferecer literatura para as criangas, traz
obras que contrariam todo e qualquer critério de qualidade, como, por exemplo, 0s recortes e
adaptac0es feitos nas histdrias tradicionais, para que todas tivessem um final positivo, revelando
uma concepcao de crianga passiva e incapaz de lidar com a realidade. Tantos recursos publicos
indo pelo ralo...

Ainda refletindo sobre os retrocessos que nao atingem somente a Educacéo Infantil, mas
a leitura literdria de forma geral, houve a iniciativa da taxagdo dos livros no Brasil, com 0
aumento de impostos incidindo sobre esses “produtos” justificado pelo fato de seus
“consumidores” pertencerem a camadas privilegiadas da sociedade.

Em contrapartida a literatura parece nunca ter sido tdo compartilhada como no primeiro
ano da pandemia. Os fendmenos das lives por contadores e autores, leituras em grupo, podcasts,
plataforma de livros digitais com conteudo gratuito, as escolas que comegaram a enviar livros
em videos e contar historias para as criangas foram uma novidade que também nao era esperada.
Vale ressaltar, entretanto, que em meio a tantas apresenta¢@es na internet varios equivocos se
manifestaram em relacdo aos modos de apresentacdo das histdrias, embora essa tenha sido a
maneira que muitos encontraram de atuar com criancas fora da escola. Houve uma avalanche
de PDF, o que disparou varias discussdes quanto aos direitos autorais. Foram organizados drive
thrus de livros em escolas. Campanhas para doacdo de livros. Indicacbes de livros por
booktubers, instagrammers, cursos online sobre a leitura e contagdo de histérias (nem sempre
tendo garantida a qualidade deles esperada, entretanto) que sO aconteciam, antes,
presencialmente, e ainda segundo Blanc (2020) houve o Baby boom da literatura para os
pequeninos.

Nesse tempo histérico, repleto de contradicGes, a literatura ganhou outros sentidos.
Contradicdes historicas que abriram algumas oportunidades enquanto aprofundaram-se as
diferencas e as injusticas sociais. Ganhos? Perdas? Ainda impactadas pelo momento que
vivemos, nem sempre temos respostas. Como Martim, continuemos caminhando até, quem

sabe, a escuridao passar para podermos vislumbrar outras paisagens.

3.1.1.6 O l6cus da pesquisa

Tivemos como locus da pesquisa um Centro Municipal de Educacdo Infantil — CMEI,

localizado na zona urbana da cidade de Manaus-AM. O CMEI, que chamaremos aqui de CMEI
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VIDA, possui 12 salas de referéncia e, no ano de 2019, quando iniciamos a pesquisa, atendia
no total dos dois turnos 393 criangas, em turmas de Maternal 111 (3 anos), 1° periodo (4 anos) e
2° periodos (5 anos).

Por ter 26 anos de existéncia e ser a Unica opcdo de Educacdo Infantil pablica dessa
regido do bairro, 0 CMEI tem atendido geragBes de criancas, deixando nelas suas marcas. E
comum ver muitos pais que foram criancas atendidas pelo CMEI trazendo seus/as filhos/as para
a escola em que frequentaram a Educacéo Infantil.

A escolha do CMEI como lécus de pesquisa se deu pelos seguintes critérios: 1. adeséo
de professoras a pesquisa por vontade propria; 2. apresentar necessidades formativas em relacéo
a literatura; 3. possuir acervo literario.

Tendo em vista a tematica da pesquisa, destacamos que 0 CMEI possui uma biblioteca
com acervo de 916 livros de literatura infantil oriundos de doagGes pessoais (livros usados que
nem sempre apresentam a qualidade e a conservacdo necessaria), por remessas pontuais da
SEMED-Manaus enviadas ha muitos anos e, majoritariamente, pelo Programa Nacional
Biblioteca na Escola — PNBE (BRASIL, 2014a), que contemplou a Educacéo Infantil de 2008
a 2014. Desde a finalizacdo do PNBE ndo houve recebimento de livros para a biblioteca, que
ja precisa de atualizacdes. Ressaltamos também que embora a quantidade de livros possa
parecer grande, em relacdo ao numero de criancas ela ainda é pequena.

Quanto a organizacdo dos livros, eles ficam dispostos em estantes de MDF fixadas em
duas paredes da biblioteca, podendo ser visualizados pela sua lombada e ndo pela capa. Metade
das prateleiras das estantes ficam numa altura acessivel as criancas e outras sdo altas demais
para elas terem acesso direto. Como ha grande quantidade de livros concentrados por prateleira
é necessario fazer esforco/forga para afasta-los e manter-se segurando um volume de livros para
pegar o que se deseja, o que pode gerar dificuldades para as criangas, limitando o seu manuseio
autdbnomo.

Embora a organizacdo dos livros nas prateleiras possa parecer suficiente para que
estejam 14 para serem usados, é preciso mais do que alocé-los. E preciso atender e respeitar as
especificidades das criangas nesse periodo de vida para que elas se identifiquem com o

ambiente, como afirmam Baptista, Lopez e Almeida Junior (2016, p.110):

A qualidade do mobiliario e & sua disposicdo, somam-se 0 arranjo e a
organizacdo do acervo, que devem permitir as criancas elegerem
autonomamente os livros que lhes despertem interesse. A presenca de estantes
e de prateleiras baixas é condi¢do para que os leitores infantis tenham livre
acesso aos volumes, podendo escolher o livro [...] que mais lhe agrade,
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observando a grafia do titulo, a capa, a plasticidade da edic¢éo e outros detalhes
que constituem o projeto gréfico da obra.

Ainda quanto a organizacdo dos livros foi possivel observar que ndo ha critérios de
classificacdo para sua distribuicdo nas estantes, fato que dificulta a busca, tanto pelas
professoras quanto pelas criangas, jA que os livros procurados podem estar em qualquer
prateleira, aleatoriamente. No espaco da biblioteca ha quatro jogos de mesa e cadeirinhas,
alguns pufs, TV, um armario para guardar materiais administrativos da biblioteca, materiais do
PESC?, algumas roupas para o faz de conta e brinquedos pedagdgicos. A metragem do espaco
foi diminuida com uma diviséria para guardar diversos objetos e materiais que ndo cabiam nos
depdsitos. Levando em consideracdo o tamanho do espaco da biblioteca, seria melhor retirar as
mesas (deixando as cadeirinhas) que ocupam o espaco de circulagdo, ocupando um espago sem
necessidade, pois elas sdo dispensaveis para o andamento das atividades de mediacéo de leitura.
Isso daria mais fluxo e mobilidade para as criangas que poderiam ocupar as cadeiras e o chéo.

Sao responsaveis pela biblioteca uma professora readaptada de fun¢do em cada turno,
gue ndo atuam com a mediacao de leitura e sim na manutencdo da organizacdo do espaco, no
registro de empréstimo de livros ou de outros materiais e na procura de livros que as professoras
solicitam, vez por outra.

O CMEI tem um cronograma com o horério semanal de 30 minutos para que cada turma
frequente a biblioteca, tendo a professora da turma como a responsavel pelo que sera realizado.
Nem sempre as idas a biblioteca sdo para as mediacGes de leitura com os livros, ja que la ficam
outros materiais, além deles, inclusive uma TV.

Nd ha no CMEI uma auséncia de livros, mesmo considerando que ja estejam

precisando de atualizacdo. No entanto, concordamos que

[...] é preciso promover o acervo, dar a ele visibilidade e destaque dentro das
escolas, fazer dele algo sedutor, torna-lo novidade recorrente. O leitor precisa
ver o livro, precisa se interessar por ele, precisa fazer dele um objeto de
curiosidade, o livro precisa despertar na crianca a vontade de abri-lo e
descobrir o que dentro (BRASIL, 2016c, p. 41).

® O Programa de Ensino Sistematizado das Ciéncias (PESC) apresenta uma metodologia diferenciada
gue se desenvolve em torno das Ciéncias, mas que, com toda certeza, perpassa as outras areas do
conhecimento como a linguagem verbal e oral, arte, geografia, histdria, matematica entre outras. Nele
além dos livros didaticos do aluno e professor, tanto os docente quanto seus alunos tém acesso a
materiais concretos que possibilitam atividade préaticas (jogos, modelos anatbmicos, experimentos,
Mapas Digitais, Lousa Interativa Digital, etc.), proporcionando a vivéncia da ciéncia na pratica.
Disponivel em: http://www.pescciencias.com.br/programa.htm.
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ApOs essa breve apresentacao sobre o acervo da escola, trazemos a seguir alguns
dados que nos permitem perceber como se constitui o grupo de professoras-sujeito da

pesquisa.

3.1.1.7 Os sujeitos da pesquisa

No momento de entrada no campo, tinhamos 24 pessoas que formavam o grupo do
CMEL. Deste total, 20 eram professoras, 2 pedagogas (matutino/vespertino) e 2 professoras da
sala de recurso (matutino/vespertino). Das 24 pessoas que foram convidadas, 20 aderiram a
pesquisa em 2019.

Desse grupo, ja em 2020, algumas situacbes contempladas no TCLE (termo de
consentimento livre e esclarecido (APENDICE B) implicaram na saida de professoras da
pesquisa: 3 mudaram de escola antes de iniciar o ano letivo; 3 chegaram ao limite de faltas dos
Encontros Formativos, que era de 3 faltas consecutivas ou alternadas; 4 desistiram ao longo do
processo formativo. A pandemia da COVID-19 e suas consequéncias foram, em sua maioria, a
razdo para a desisténcia ou para se chegar ao limite de faltas da formacao.

Sendo assim, foram 10 professoras que realizaram o processo completo. Considerando
essa oscilacdo no numero de participantes, decidimos que os dados trazidos nesta tese sdo
referentes ao que foi produzido com as 10 professoras que iniciaram e concluiram o processo.
A elas pedimos que escolhessem nomes ficticios para serem identificadas nesta tese. Séo elas:
Ana, Horténcia, Jardelina, Joana, Leopoldina, Maria, Morgana, Nayra, Sara e Sofia.

No quadro 1, apresentamos o0s dados quanto a turma, formacéo e tempo de servico das

professoras lotadas em 2019.

Quadro 1 — Dados quanto & turma, formacéo e tempo de servigo das professoras

Ensino médio Graduacéo Total de tempo de

Pés-graduacéo servico e
Nome curso Curso Curso Instituicdo d F
Turma Instituicéo Instituicao QN Tempo de servico
5 - | Ano de concluséo na Educacao
Ano de conclusdo | Ano de conclusdo Infantil

Especializacdo em

Magistério Pedagogia . s
Ana Instituto de UNIDERP E”S'”"C‘é‘gxmo”a 15 anos
(1° periodo) Educacéo do Anhanguera — Faculdade Arthur 11 anos
Amazonas — IEA EAD
2000 2011 Tomas

2013
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Especializagio em
Gestdo de curriculo
e desenvolvimento
de préticas
pedagogicas
Universidade do

Estado do
Amazonas — UEA
2016
Magistério Normal Superior Psicopedagogia
Horténcia Esco_la Estadual Universidade do Faculdade Dom 14 anos
(Maternal I11) Maria da Qraga Estado do Bosco 9 anos
Nogueira Amazonas — UEA 2007
1998 2006
Especializagdo em
Magistério Coordenagdo
. Instituto de Pedagogia Pedagdgica
(ffrg‘éil'g& | | Educaciodo | CEULM-ULBRA  |Universidade Fecera 22 anos
Amazonas - IEA 2006 do Amazonas -
1993 UFAM
2016
Cientifico
Instituto Batista Pedagogia
Joana do Amazonas - Faculdade Marta NEO tem 15 anos
(1° periodo) IBA Falcédo 15 anos
ano - néo 2003
informou
Licenciatura em
Magistério Musica Especializagio em
Instituto de Universidade x .
. « Educacéo Infantil 25 anos
Leopoldina Educacéo do Federal do = .
. aculdade Tahiri 23 anos
(2° periodo) | Amazonas — IEA Amazonas - 2009
1994 UFAM
2006
Magistério
Instituto de Pedagogia Especializacdo em
Educacéo do Universidade Educacéo Infantil
Maria Amazonas - IEA e Federal do Universidade 29 anos
(2° periodo) Centro Amazonas - Federal do 16 anos
Educacional UFAM Amazonas - UFAM
Bandeirantes 2009 2011
1992
Morgana Magistério Pedagogia 20 anos
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(1° periodo) Instituto de Faculdade Boas | Especializagdo em 11 anos
Educacéo do Novas Educacéo Especial e
Amazonas - IEA 2019 praticas pedagbgicas
1999 inclusivas
Faculdade Boas
Novas
2020
Magistério Notmal _Superlor Espguallza(;ao em
= Universidade do Psicopedagogia
Nayra Colégio Albert Estado do Faculdade Salesiana Aposentada
(2° periodo) Einstein A 16 anos
1990 mazonas — UEA Dom Bosco
2006 2007
Magistério
Sara Instituto de Pedagogia 7 anos
(1° periodo) Educagéo do UNINORTE Nao tem 7 anos
P Amazonas — [EA 2012
1998
Cientifico Pedagogia EspeC|aI~|za<;ao em
L Educacéo Infantil
. Escola Estadual Universidade do LI
Sofia Professora Estado do Universidade 9 anos
(1° periodo) . Federal do 9 anos
Sebastiana Braga | Amazonas — UEA
Amazonas - UFAM
2006 2012 2014

Fonte: Elaborado pela autora (2022).

3.1.1.8 As etapas da pesquisa

O processo de pesquisa se deu em sete etapas, detalhadas no Quadro 2, abaixo: (1)

entrada no campo; (2) periodo de observacBes das praticas com a literatura e resposta de

questionario pelas professoras, em 2019; (3) levantamento e discussdo sobre as necessidades

formativas, em 2020; (4) Series de Encontros Formativos online, de 20 de agosto a 13 de

dezembro de 2020; (5) transcricbes dos Encontros Formativos; (6) leituras e anélises para

apreensdo dos sentidos produzidos por Série de Encontros (enunciados orais) e nas

autorreflexdes (enunciados escritos); (7) devolutivas ao grupo de professoras do CMEI VIDA

e a SEMED.



Quadro 2 — Etapas da pesquisa

55

Etapas

Técnica/Instrumento/Data

Descricao

1

Entrada no campo

De acordo com Neto (1994), a entrada no
campo possibilita a aproximacdo gradual com
0S sujeitos e a apresentacdo do projeto de
pesquisa, estabelecendo assim relacGes entre
ambos. Nossa aproximacdo aconteceu em
duas visitas a escola em 05/2019 e 06/2019

Na primeira visita a escola conversamos
brevemente com as professoras para dizer que
tinhamos interesse em realizar a pesquisa com
elas. Na segunda visita apresentamos as
professoras o projeto de pesquisa e pedimos a
elas uma primeira manifestacdo de interesse
para participar da pesquisa, se assim fosse da
sua vontade;

Observacoes
exploratérias - 10/2019
agendadas - 11/2019 a 12/2019

Questionario
11/2019 a 12/ 2019

Para nos orientarmos no periodo de
observagdes, tomamaos por referéncia Liidke e
André (1986) e Vianna (2007). As autoras
afirmam que as observacBes precisam ser
sistematicas, planejadas e delimitadas ao
objeto de estudo para que sejam validas.

Em nosso caso toda a sistematizacdo e o
planejamento foram delimitado ao MLCH.

Em relacdo aos registros estes foram
realizados por escrito em tempo real a partir
do roteiro de observacdo elaborado
previamente. Ap6s as observacdes registros
foram digitados.

Associado a observacdo utilizamos um
questionério. Segundo Gil (2008) e Melo e
Bianchi (2015) o objetivo do questionario é
suscitar respostas (escritas ou verbais) dos
informantes, sobre algum assunto da pesquisa
que estes saibam informar. Em nosso caso, as
perguntas respondidas por escrito tratavam
diretamente sobre o motivo, a finalidade e o
resultado esperado do trabalho com a
literatura.

Primeiramente, fizemos observacdes
exploratdrias para nos aproximarmos mais das
professoras, das criangas e das praticas com a
literatura;

Posteriormente, para cada turma, foram
agendadas trés observacbes em dias
alternados. famos para a observagdo com um
roteiro  (APENDICE C) e ap6s cada
observacdo entregavamos a professora um
questionario com trés perguntas fixas
(APENDICE D) para elas responderem,
referentes ao planejamento e realizacdo do
momento de leitura e contacdo de historias
(MLCHY;

Ainda em relacdo ao periodo de observacéo,
criamos um mascote - um gato preto de tecido
- para nos acompanhar nas turmas. A inten¢do
era que pudéssemos interagir um pouco com as
criangas, antes ou depois do MLCH.

Levantamento e discussdo das
necessidades formativas do grupo de
professoras

Levantamento - Andlise
01/2020
Discussdo - Identificagdo
02/2020

As necessidades formativas foram se
revelando por um conjunto de elementos.

Primeiramente, organizamos e analisamos,
em forma de quadros, os dados das
observagdes e do questionario;

Posteriormente, apresentamos esses quadros
com resultados obtidos para as professoras e
fizemos uma discussdo sobre como esses
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resultados  reverberavam  como  suas
necessidades ja identificadas ou ndo, para
elegermos quais seriam as necessidades do

grupo;

Encontros Formativos
08/2020 a 12/2020

Inicialmente, os Encontros Formativos
estavam previstos para serem realizados
mensalmente de marco a dezembro de 2020.
No entanto, por conta da pandemia da COVID-
19, os Encontros aconteceram uma vez por
semana, de agosto a dezembro de 2020,
totalizando 12 Encontros;

Eles foram realizados de maneira sincrona, via
Google Meeting, com média de duragdo de
2h30, no turno vespertino, onde conseguimos
reunir as professoras sujeitos dos dois turnos da
escola para fazer um Encontro Unico;

A partir dos dois primeiros Encontros
Formativos, fomos percebendo que ndo seria
possivel tratar sem aligeiramentos de um tema
em somente um Encontro, por isso recorremos
aorganizagao dos temas em Séries com dois ou
trés Encontros em cada uma;

Transcricfes dos Encontros Formativos

01/2021 a 05/2021
As gravagbes dos Encontros foram
reproduzidas integralmente por escrito.

Concordamos com Manzini (2008, 2020) que
nesse processo aflora um outro momento de
escuta, onde impressdes vao sendo anotadas,
que ao longo do processo podem ser usadas ou
ndo. Vai se constituindo, dessa forma, uma
pré-analise. Em geral, sdo empregadas seis
horas de transcricdo para uma hora de
gravacao.

Todos os Encontros Formativos foram
gravados e transcritos, gerando um total de 503
paginas.

Analises das transcrigdes e das
autorreflexdes — a busca dos sentidos

Tomando por base os estudos de Vygotski
(2014) sobre o sentido das palavras,
consideramos que: a palavra adquire sentido
no contexto em que se apresenta/produz; é
determinado pela abundancia de elementos
existentes na consciéncia com relacdo a
palavra em questdo; nunca se abarca o sentido
completo das palavras; enfim, o sentido
depende em conjunto da maneira como cada
pessoa interpreta 0 mundo e da sua
personalidade (VYGOTSKI, 2014).

Para nos aproximarmos dos sentidos
produzidos, primeiramente, foram realizadas
vérias leituras das transcricGes, que foram se
ampliando a cada nova leitura. Como resultado
dessas leituras, destacamos o sentido principal
atribuido a cada Encontro. A partir da
articulacdo desses sentidos, indicamos a Zona
de Sentido de cada Série de Encontros
Formativos.

Quanto as autorreflexdes, que foram cinco de
cada professora, também foram feitas varias
leituras e atribuimos o sentido principal de
cada Autorreflexdo de cada professora, para
entdo elegeremos a Zona de Sentido que as
professoras deram ao processo formativo.
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7 Devolutivas Considerando que as pesquisas sdo0 um
A partir de 2022 compromisso que também assumimos com a
sociedade e com ela devemos contribuir,
faremos a primeira devolutiva para o grupo de
professoras do CMEI VIDA e em seguida a
SEMED/Manaus, ap6s a defesa desta tese.

Fonte: Elaborado pela autora (2022).
3.1.1.9 Das observacoes e seus resultados

As perguntas que constituiram o roteiro de observacdes tomaram por base dois grandes
conjuntos de aspectos que devem perpassar todas as praticas com a literatura na Educacgéo
Infantil.

O primeiro conjunto de aspectos evidencia que a literatura € uma atividade permanente,
realizada todos os dias, ndo esporadica, ndo quando sobra tempo ou para preencher tempos
vagos (FONSECA, E., 2012; CARDOSO, 2012), portanto precisa ser planejada e preparada
ndo partindo de escolhas aleatdrias dos livros no momento de ler/contar e nem dos modos de
apresentacdo. Isso demanda tempo. Sintetizamos esse primeiro conjunto de aspectos da
seguinte forma (Figura 3):

Figura 3 — Momentos de leitura e contacdo de histérias como pratica permanente na Educacdo Infantil

Onde se faz as escolhas:
da histéria, do modo de
apresentacfo, da técnica,
do recurso, das

Momento de perguntas...
leitura/contacio de 2. Planejada
historias e manuseio
. de livros Leitura(s) prévia pela
Literatura professora, organizagio
na Educaciio Infantil dos recursos, do material,
espago
Atividade Permanente
3. Preparada

Fonte: Elaborado pela autora (2022).

O segundo conjunto de aspectos trata da relagdo entre os pressupostos para a
organizacao do trabalho pedagogico na Educacéo Infantil (EDWARDS, GANDINI, FORMAN,
1999; RABITTI, 1999; BONDIOLI et.al, 2004; BARBOSA, M., 2006; PANIAGUA,
PALACIOS, 2007; BARBOSA, M., HORN, 2008; BRASIL, 2009) e os pressupostos para a
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organizacdo das atividades com a literatura, havendo uma sincronia entre eles como

esquematizado na Figura 4, abaixo:

Figura 4 — Pressupostos para organizacdo do trabalho pedagdgico na Educacdo Infantil e para a
organizacdo das atividades com a literatura

Organizac¢do do trabalho pedagdgico
na Educacdo Infantil

tempos espacos materiais relacoes

Organizacdo do trabalho
com a literatura na
Educacido Infantil

tempos I espacos | acervos I mediacoes |

Fonte: Elaborado pela autora (2022).

Tomando por base esses dois conjuntos de aspectos notamos que as praticas com a
literatura na Educacéo Infantil demandam o reconhecimento de que ndo devem ser tratadas com
improviso e espontaneismo. Merecem toda a atencdo como todas as demais atividades, pois se
igualam em importancia.

Para as analises das observac6es, aglutinamos os itens convergentes, porém no roteiro
os itens seguiram uma ordem de comeco, meio e fim do MLCH. A estrutura da analise foi:
primeiramente, apresentamos a sintese das observacOes do aspecto tomado para analise
(Quadro 3), a seguir discorremos sobre ele e, por fim, sintetizamos 0 que esse/s aspecto/s

revelam como principio para que as criancas sejam atendidas no seu direito a literatura.

Quadro 3 — Aspectos observados

Aspectos observados

1 Cantinho da leitura na sala de referéncia'®

10 De acordo com as DCNEI (BRASIL, 2009) a nomenclatura utilizada ¢é sala de referéncia e ndo sala
de aula, o que significa que, dentre todos os espacos da escola que devem ser ocupados por todas as
criancas, as salas em que sdo recebidas representam uma referéncia de espago para as turmas e ndo o
Unico local em que elas permanecem.
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2 Acervo nas salas de referéncia e acesso aos livros
3 Registro visivel do repertério de histdrias da turma
4 Postura da professora e das criangas no MLCH

5 Abertura do MLCH

6 Combinados para 0 andamento do MLCH

7 Anuncio sobre ler ou contar a historia

8 Escolha por ler ou contar a historia

9 Disparador da histéria

10 A voz das criangas durante o MLCH

11 Utilizacdo de recursos no MLCH

12 Tempo médio de duragdo do MLCH

13 Fechamento do MLCH

14 Conversa com as criangas apos a histdria

15 Manuseio de livros pelas criangas apés a historia

Fonte: Elaborado pela autora (2022).

Como ja observamos na Introducdo desta tese, no decorrer das analises dos aspectos
observados, estabeleceremos relacbes com momentos dos Encontros Formativos que
focalizaram a tematica, buscando fazer dialogar os dados dos diferentes momentos da pesquisa
para as analises.

Indicamos também que, apos a andlise de cada um dos itens observados, produzimos
um principio que a nosso ver serve como base para avaliarmos o quanto sua garantia é
fundamental para que as criangas tenham direito de se relacionar de maneira significativa com
a literatura na escola.

Iniciemos tratando de nossas observacOes sobre o cantinho da leitura, a presenca de

acervo nas salas observadas e o acesso aos livros pelas criangas (Quadro 4).

Quadro 4 — Itens 1, 2 e 15: quanto ao cantinho da leitura/ acervo nas salas de referéncia e acesso aos
livros/ manuseio de livros pelas criancas ap6s 0 MLCH

Resultado da observacéo

Em uma sala havia um cantinho da leitura tendo um suporte para livros (tipo sapateira), tapete e
almofadas. Quanto a presenca de livros nas salas de referéncia, em seis delas ndo havia, em duas havia
poucos livros e em outras duas os livros ficavam no armario com acesso somente pela professora.
Quanto ao manuseio do livro apos a historia, quatro professoras disponibilizaram.
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Fonte: Elaborado pela autora (2022).

O livro € um objeto cultural e, como tal, para ser apropriado pela crianga, precisa ser
usado de acordo com a funcdo para a qual foi criado. Inicialmente, seu uso se d& por uma
manipulacdo indiscriminada do objeto livro, até que a crianga o use de acordo com sua funcéo
social. As novas a¢es com o objeto ndo se ddo naturalmente, ja que elas ndo se encontram
reveladas no objeto em si, elas sdo de propriedade oculta e ndo podem ser reveladas
simplesmente pela manipulagdo do objeto, muito embora a manipulagdo também tenha o seu
lugar nesse processo. E nesse contexto que o adulto atua na revelacdo do para que o objeto
serve. Ao ir assimilando a utilizacdo dos objetos que fazem parte da sua vida, a crianca aprende
também as regras sociais de uso (MUKHINA, 1995).

A presenga de livros nas salas de referéncia da Educacédo Infantil é uma das condicdes
bésicas para que as criancas se apropriem tanto do objeto livro quanto do bem cultural que é a
literatura. Concordamos com Jolibert (2006, p. 32) em que “Para muitas criancas, que ndo tém
nem livros nem leitores em casa, aqui [na escola] comega um grande relacionamento com 0s
livros e outros textos escritos, que oxala, dure a vida toda”, que inclusive pode reverberar nas
familias que nédo tém livros.

Na observacdo realizada no CMEI, foi possivel verificar que nas poucas salas onde 0s
livros estavam presentes (acessiveis ou ndo) e na Unica sala onde havia o cantinho da leitura, a
fonte provedora eram as proprias professoras. Embora saibamos de professoras que adquirem
livros com recursos préoprios e os levam para as criangas, essa responsabilidade vai além da boa
vontade da professora em oferecer livros em sala. Ainda é preciso uma iniciativa da instituicdo
mantenedora macro e da local para recursos nesse sentido. Vale ressaltar, no entanto, que fomos
informadas da chegada dos livros do PNLD literario (BRASIL, 2020), no CMEI, por isso agora
deve haver livros disponiveis nas salas de referéncia.

Embora o CMEI possua biblioteca e os livros possam ser emprestados para uso nas
salas, ainda assim se faz necessario ter livros constantemente a disposi¢do das criangas em suas
salas, para que se va criando a necessidade do livro e da leitura literaria. E comum e salutar que
as criancas queiram rever os livros que vao conhecendo e possam voltar a eles quando
desejarem, o que nem sempre é possivel quando os livros voltam para a biblioteca. E preciso
levar em conta que a crianga precisa de momentos em que ela possa manusear o livro sem
pressa, pois ha elementos da histdria e do proprio objeto livro que s6 se revelam olho no olho,

com o livro.
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O acervo na sala ¢ uma maneira de ensinar a lidar com os livros. De acordo com Fonseca
(2012), regras devem ser estabelecidas com as criangas, tanto para o0 uso dos materiais do
cantinho da leitura (como almofadas, por exemplo) quanto para o cuidado, manuseio e
arrumagao dos livros. Essa responsabilidade deve ser dividida com as criangas para que zelem
pelos livros juntamente com suas professoras. As proprias criancas também podem contribuir
na elaboracdo das regras. Nesse ponto, € preciso ter paciéncia e constancia, para que essa
capacidade de manuseio seja desenvolvida e ndo se opte pela atitude mais facil de ndo dar
acesso aos livros para conserva-los. Concordamos com Carvalho e Baroukh (2018) que a
constituicdo do leitor e de sua autonomia passa pelo manuseio de livros. As autoras, assim
também como Modesto-Silva (2019), salientam que as trés vias de apresentacdo das narrativas
sdo: a leitural!, contagdo e o acesso direto e individual as obras, ou seja, ndo basta ler e contar;
é preciso também garantir o manuseio para que 0 processo de apropria¢do das criancas se dé
como um todo.

A professora Sofia, do 1° periodo, declara que entende ser necessario 0 manuseio dos
livros, porém relata sua angustia sobre os livros que disponibilizou e que foram danificados

(Quadro 5). Sofia expds seu dilema.

Quadro 5 — Encontro 8: dilogo com a Professora Sofia'?

Sujeitos Enunciados

Aline, outra coisa ja que tem a ver, [...] como é que a gente faz com a questdo com o
cuidado com o livro? Porque eu disponibilizava muito o livro, mas acabava que
rasgava, fora que os meus livros se acabaram, ai esse ano [2020] como eu te falei que
eu estou assinando [clube de assinatura de livros] e ai vem dois livros por més, agora
eu estou com uma caixa cheia, mas s6 de pensar 0 que pode acontecer com esses livros,
eu jafico...

Sofia

Fonte: Elaborado pela autora (2022), conforme a transcri¢do do Encontro 8 — 29 out. 2020.

A fala de Sofia representa a de muitas professoras que se veem nessa mesma situacao.
Entendemos que ndo ha uma resposta definitiva para que os livros ndo sejam danificados, isso

faz parte do processo, mas ha possibilidades de minimizacdo com a mediacdo do adulto.

“Embora Bajard (2014a, 2014b) utilize o termo “profericdo” para designar a acdo de verbalizar o
conteudo do livro, por ndo termos focalizado o conceito durante o processo formativo, tendo em vista
outros aspectos mais emergenciais do trabalho com a literatura infantil, ainda desconhecidos do grupo,
optamos por manter nesta tese o termo Leitura. Pretendemos aprofundar nossos estudos a respeito das
distincBes entre 0s termos e sua repercussao na pratica em estudos futuros.

12 Por questdo de organizacdo dos enunciados das professoras, assim como pela busca da énfase no
conteudo transcrito, optou-se por destacar 0s recortes em quadros, a partir daqui.
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Entendemos que a medida que os livros estdo constantemente presentes na escola e as
criancas podem té-los em suas méaos, os livros passam a ser valorizados e cuidados pelas
criancas.

A Biblioteca Flor de Papel, da Universidade Federal Fluminense (UFF), tem uma
experiéncia em relagdo ao conserto de livros do seu acervo e que pode também ser usada para
os livros que ficam nas salas da escola. Segundo Dornelles (2016, p. 88), “[...] o hospital do
livro [atua] atraves da restauracdo do acervo [e] visa incentivar as criancas a terem cuidado com
os livros”. Trazer a crianga para 0 processo de restauragdo®® tem ajudado as criangas a tomarem
mais cuidado com os livros. Reis (2014) relata da experiéncia positiva de uma das creches, em
San Miniato, na Italia, onde as criangas manuseiam os livros desde bebés e podem acessa-lo a
qualquer momento que quiserem, mesmo em momentos de brincar, de alimentagdo, antes do
sono e banheiro. Segundo a pesquisadora, uma menina ao ver que o livro que a pesquisadora
estava usando para contagdo estava rasgado, ficou indignada repetindo vérias vezes a palavra
rotto (quebrado). Um menino trouxe um livro que gostava de casa para que a professora o
ajudasse a consertar, pois ele ja sabia que essa pratica de sua creche, demonstrando que ele via
na escola um lugar de valorizacdo dos livros. A pesquisadora também observou que, apesar de
os livros estarem disponiveis por toda a creche, as criancas 0s retornavam para o seu lugar de
origem sem que fosse necessario que as professoras o pedissem (REIS, 2014).

No caderno 7, da Colecdo Leitura e Escrita na Educacdo Infantil (BRASIL, 2016c, p.
70) Pimentel adverte que

[...] algumas vezes acontece de um livro rasgar, mas repare: na maioria das
vezes, isso acontece porque as criancas desejam o mesmo livro. Ajude as
criancas a colarem o livro se for preciso e aproveite para conversar sobre a
necessidade de cuidar dos livros e respeitar regras, mas valorize o desejo das
criancas de estar com os livros em méaos.

A autora ainda sugere uma alternativa para, por exemplo, quando as criangas querem

um mesmo livro a0 mesmo tempo.

Uma ideia é sortear a ordem de quem vai ficar com o livro primeiro. Escreva
o titulo do livro e, se possivel, cole uma fotografia da capa do livro numa
folha. Para controlar quem ja tece a oportunidade de ficar com o livro mais
desejado da turma, escreva 0s nomes das criancgas na ordem estabelecida pelo

13 Para saber mais sobre reparos nos livros literarios e sobre o seu descarte, quando se torna inviavel a
sua recuperacdo, indicamos a dissertacdo de Amanda Mester Barbosa (2019).
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sorteio no mural e marque com elas um sinal que indique quem ja pegou o
livro tdo “disputado”! (BRASIL, 2016c, p. 73).

Alternativas também precisam ser pensadas quando ha o uso da mesma sala em horarios
diferentes, o que demanda acertos entre as professoras ou a necessidade de que os livros sejam
guardados todos os dias e repostos no dia posterior (FONSECA, E., 2012). Nesse sentido, as
criancas também podem ajudar na reposicdo e na guarda dos livros diariamente, se esse for o
caso.

Quanto ao manuseio do livro, ap6s apresenta-lo no MLCH, Souza, Modesto-Silva e
Montoyama (2020) indicam que é importante para o incentivo a leitura que a professora permita
0 acesso ao livro que foi utilizado. Aqui sabemos que em muitos casos a sala conta com somente
um exemplar ou ha poucos para a quantidade de criancas presentes, o que torna cansativo
esperar ou ainda aligeira 0 manuseio para que a outra crianga possa vé-lo também. Nesse
sentido, é importante criar alternativas para que as criancas ndo passem longos periodos de
espera. Por exemplo, trazer para a sala todos os exemplares do mesmo livro. Nas observacdes,
notamos que geralmente o manuseio do livro que foi apresentado estava mais limitado ao
momento imediato apds a conclusdo da histéria, 0 que poderia ser expandido para outros
momentos, para que as criancgas possam acessa-lo durante os dias e para que todas possam té-lo
em maos o tempo que desejassem.

O fato de as criancas ainda ndo lerem convencionalmente ndo é impeditivo para que
desenvolvam sua capacidade de manusear os livros com os cuidados necessarios. E ainda é
natural que os livros, como outros objetos da escola, se deteriorem e ndo durem para sempre,
porém o resultado do contato com os livros, esse sim pode perdurar por muito tempo
(CARVALHO; BAROUKH, 2018).

A questdo levantada pelas autoras sobre o objeto livro como algo que se deteriora, nos
faz pensar na categoria que os livros ocupam no patriménio da escola, quer sejam os livros da
biblioteca ou os que ficam nas salas. A partir disso, nos questionamos: os livros séo
considerados nessa perspectiva como bens permanentes (de capital) ou de consumo (de
custeio), ja que geralmente séo adquiridos com recursos publicos?

Ao acessar 0 “Guia de Orientacdes para a aquisicdo de materiais, bens e contratacao de
servigo com recursos do Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE)”, do ano de 2021, nos
deparamos com o fato de que os livros literarios sdo contemplados no item material e
equipamento de apoio pedagogico: “livros para uso do professor, livros para o acervo

bibliogréafico, livros de literatura infantil para a biblioteca, livros técnicos, lupa para laboratério,
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mapa, material [...]”. (BRASIL, 2021, p. 34). Sendo assim, os livros fazem parte dos materiais
permanentes (capital), mantendo nossa inquietacéo inicial quanto a durabilidade e permanéncia
dos livros.
Com base na discusséo, elegemos como o primeiro principio do trabalho com leitura
literaria na escola, o de que a crianca tem o direito de ter os livros em suas maos.
Continuemos a analise das observacdes, destacando a questdo dos registros de leituras

feitos com as criangas (Quadro 6).

Quadro 6 — Item 3: quanto ao registro visivel do repertorio de histérias da turma

Resultado da observacao

N&o houve nenhum registro visivel sobre o repertério de histdrias da turma, fato confirmado pelas
professoras posteriormente.

Fonte: Elaborado pela autora (2022).

O registro das atividades na Educacdo Infantil ja é consenso para dar visibilidade a
riqueza do fazer das criancas e das professoras, mostrando detalhes que s6 podem ser vistos
porque os fazeres foram documentados e que, se assim néo fosse, teriam se perdido. Os registros
atendem tanto a concepcdo de avaliacdo e de documentacao pedagogica na Educacdo Infantil,
guanto as atitudes de observacdes e escuta das criancas, que permitem o acompanhamento dos
processos vivenciados (KINNEY, WHARTON, 2009; RABITTI, 1999; ABRAMOWICZ;
WAJSKOP, 1999; OSTETTO, 2012; LOPES, 2009; GANDINI, EDWARDS, 2002;
EDWARS, GANDINI, FORMAN, 1999).

E importante a criacdo de um registro coletivo e/ou individual do repertério de histdrias
das criancas a medida que mais um livro seja acrescentado ao repertorio da turma. Existem
inimeras formas de registro que podem ser utilizadas, como cartazes ou mesmo fichas
individuais das criangas. Trata-se de um item que precisa fazer parte do planejamento dos
momentos de leitura e de contagdo de histdrias pelas professoras. Em nossas observacoes,
entretanto, ndo havia nenhum registro nas turmas observadas do CMEI, dado que foi
confirmado pelas professoras. Muitas disseram que ndo haviam pensado nessa possibilidade e
mostraram-se interessadas em fazer tentativas nesse sentido.

Sabemos que os registros dos titulos das obras estdo no caderno da professora e no
formuléario de planejamento mensal, mas isso ndo contempla a visibilidade que a experiéncia

com a literatura merece, tanto para as criancas e a professora e quanto para as familias.
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Poderia ser feito um cartaz, um diario como apontado como diario da turma
(FONSECA, E., 2012) para esses registros. A nosso ver, isso mostraria o lugar dado a literatura
a ponto de ser feita uma memaria sobre ela. Como seria interessante que as criancas, ao final
de cada periodo e de um ano letivo, pudessem ter um registro de todas as historias que escutaram
durante 0 ano, produzindo assim suas memodrias literarias, material que documentaria a
singularidade de uma parte de sua formacao como leitores.

Uma alternativa em relacao aos registros € inspirada nos Clubes de assinaturas de livros
como A Taba e Clube Quindim, que desenvolveram materiais para que as leituras mensais dos
assinantes sejam de alguma forma registradas e significadas, como o Diario do Leitor e o
Passaporte do Leitor. Quem sabe fazer com as criangas um Top 10 com seus livros preferidos
e registrar o porqué de suas escolhas?

Ainda sobre os registros, acreditamos no valor das falas, dos gestos, das expressdes das
criangas, especialmente nos MLCH e nos momentos de manuseio de livros, nas brincadeiras. E
importante que as variadas interacdes com a leitura literaria sejam registradas. Suas indagacoes,
encantamentos, davidas, sentidos, interpretacdes, tudo que fosse dando uma identidade aquele
grupo de criangas e a cada crianga em particular e que pudesse ser acessado ao longo de sua
vida deveria estar registrado. Quantos de nds temos esse tipo de registro feito pela escola?
Quanta riqueza poderia ter sido narrada. Aqui pensamos tanto nos registros feitos pelas préoprias
criancas, pela professora e por sua familia.

No primeiro Encontro Formativo, registramos 0s enunciados verbais das professoras
sobre suas impressdes, descobertas e sentidos ao livro Adélia (ALPHEN, 2016) e, no Encontro
posterior, apresentei a elas numa folha de papel. Fomos entdo conversando sobre a importancia
desse procedimento, que é simples, significativo e Gnico . Quando perguntamos se elas ja

haviam feito isso, somente a professora Maria (Quadro 7), do 2° periodo nos disse que

Quadro 7 — Encontro 2: dialogo com a Professora Maria

Sujeitos Enunciados

Maria Eu ja fiz Aline, s6 que eu ndo tive a inteligéncia de fazer em papel registrando, eu
fiz no quadro branco as falas das criancas e é claro que perdeu tudo.

Pesquisadora | E ndo tirou foto?

Maria N&o, ai é claro que perdeu.

Fonte: Elaborado pela autora (2022), conforme a transcri¢do do Encontro 2 — 27 ago. 2020.
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Registrar € narrar, criar uma memoria e identidade. As criancas também podem sugerir
formas de registro. Além de documentar o inicio da historia das criancas com a literatura, isso
gera um excelente material para producdes das professoras e para os contetidos dos pareceres
descritivos das criangas. Lembramos que esses registros também vao constituindo a histéria de
leitura da propria professora, pois na medida em que ela atua na ampliagdo do repertorio das
criancas, esta inevitavelmente ampliando o seu repertdrio, o que vale ser registrado. Sentimos
a auséncia dos registros, que seriam Uteis para serem usados nos Encontros Formativos para
aprofundarmos algumas discussoes.

Sabemos que é um desafio fazer registros em tempo real, ou seja, mediar e registrar e
isso fica maior quando a professora, no caso do CMEI, é uma s0. I1sso em qualquer atividade,
ndo s6 no MLCH. Nesse sentido, entendemos que vez por outra duas professoras facam o
MLCH juntas, uma apresentando a historia e a outra registrando para ambas. Em outra
oportunidade, elas trocam de fung&o. Isso ajuda a fazer registros e ainda produz um material
rico para a reflexdo das professoras que pode até ser publicado. Sugerimos também convidar a
pedagoga da escola e algum responsavel que esteja disponivel para ajudar a fazer os registros,
buscando meios e pessoas para colaborar com essa atividade.

Trazemos aqui um trecho que a riqueza dos registros pode ter. Estes tiveram iniciativa
da biblioteca, mas podem perfeitamente ser utilizados e ampliados pelas professoras e as
criancas. Vejamos o que nos diz Ostetto (2018, p. 60) ao observar uma escola de Educacéo

Infantil onde era feito um intenso trabalho com a leitura literaria em Pist6ia, na Italia.

Nas paredes podiamos ver as marcas de trabalhos realizados. A documentacéo
exposta mostrava frases, pensamentos, dizeres das criancas sobre diferentes
temas ligados a leitura, aos livros, aos diversos géneros textuais. Em uma das
paredes estava um painel com pensamentos sobre os diferentes tipos de textos,
com defini¢des formuladas pelas criancas: “Parlenda: Quando ha rimas ¢
melhor, porque se ouve uma coisa que vai bem com outra. Historias: Entdo
ouvimos vozes que nao sdo nossas, que fazem o coracgdo rir e chorar. Poesia:
Reconhecemos uma poesia pela histéria na voz, se 1€ de um modo...; Na poesia
ha um som que parece musica; A Poesia vem do coragdo”.

Em outro lado, era visivel a cadéncia das palavras pronunciadas pelas
criangas, que revelavam os sentidos de se ouvir histérias. Num painel
dependurado podiamos ver expressdes marcadas com a prépria caligrafia das
criangas: “Nas histdrias existem personagens verdadeiros e nas fabulas tem
personagens que ndo existem”; “Eu gosto de historias porque trazem belas
figuras e contam aventuras de castelos que podemos imaginar”; “As vezes eu
conto histérias e me sinto grande™; A noite eu durmo contente quando minha
mae 1€ pra mim uma historia”.
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Da discussédo do item 3, decorre o principio: A crian¢a tem direito ao registro de sua
trajetoria leitora na escola.
Passemos a analisar nossas observacdes quanto a postura corporal assumida pelos

sujeitos nos momentos de leitura e contacao de histérias (Quadro 8).

Quadro 8 — Item 4: quanto a postura das professoras e das criangas no MLCH

Resultado das observacdes

Nas observaces no CMEI VIDA, pudemos ver variagdes de posturas das professoras e das criangas
no MLCH, sendo a mais comum a em que a professora senta-se na cadeirinha e, a sua frente, as
criangas sentam-se no chéo.

Fonte: Elaborado pela autora (2022).

Quando pensamos na posicdo da professora e das criangas no MLCH, é preciso
considerar que seja confortavel para ambas, ao ocuparem seus lugares (BUSATTO, 2003).
Entendemos que ndo ha uma forma Unica para essa organizacao, considerando as diferencas do
tamanho das salas, quantidade de criancas e a dindmica de apresentacdo que a leitura e a
contagdo exigem.

Busatto (2003) indica, por exemplo, que contar histérias sentada com as criancas ao
redor, é a posi¢dao que mais nos aproxima do contador leigo, o que nos parece bem familiar nas
praticas da escola. J& ficar em pé permite mais mobilidade ao contador, 0 que, por sua vez,
implica em ficar o mais exposto aos ouvintes (BUSATTO, 2003), embora possa muitas vezes
ser desconfortavel para as crian¢as. Sendo assim, entendemaos é preciso que a professora escolha
intencionalmente as posigdes, considerando o conforto do contador e da audiéncia.

Coelho (1999) enfatiza que o ideal é ficar no mesmo nivel das criangas, sem que elas
forcem o pescogo para cima, e que todas possam se comunicar também pelo olhar.

Aliés, o olhar € apontado pela maioria dos autores que tratam dessa tematica como um
elemento indispensavel na apresentacéo das histérias. Pode até parecer 6bvio que a professora
e as criangas estejam se “olhando” durante a apresentac@o das historias, no entanto, esse olhar
é mais do que ver, é mais que passar o olho por todas, ele € um olho no olho, € troca, é dar
atencdo a cada um mesmo no coletivo, é sentir o outro pelos seus olhos. 1sso nos fez refletir:
quantas vezes ja olhamos realmente as criangas nos MLCH? Temos exercitado esse olhar
individualizado em meio ao todo? Se hoje tivéssemos que dizer algo sobre o olhar das criangas
no MLCH ao se encontrem com 0 nosso, 0 que teriamos a dizer?

Souza, Modesto-Silva e Montoyama (2020, p.7) reforcam que devemos zelar em relacao

apostura e ao olhar “[...] pois se estiver em pé [0 mediador], seus ouvintes devem estar sentados
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em cadeiras mais altas ou, se sentado em uma cadeira, as criangas podem estar sentadas no
chéo, o importante é o contato horizontal entre os olhares daquele que diz o texto e aquele(s)
que o escuta(m)”.

Tahan (1964) também enfatiza que o narrador deve primar em dispensar a todos 0s
ouvintes seu olhar igualitariamente, sem ter um grupo ou um ouvinte de preferéncia e, nesse
sentido, acrescenta que “[...] O seu olhar (sempre que for possivel) deve cruzar, ao menos uma
vez, com o olhar de cada um dos ouvintes” (TAHAN, 1964, p. 42). E ainda afirma que o
narrador deve sorrir, falar e contar para todos 0s ouvintes, interessar-se por todos eles a fim de
que “[...] cada ouvinte se convenca (pela atitude no narrador) que a historia esta sendo narrada
para ele (ouvinte) e unicamente para ele” (1964, p. 42). Tendo em vista que 0 MLCH € (deve
ser) uma atividade permanente na escola, acreditamos que existirdo muitas oportunidades para
desenvolvermos juntos com as criangas esse vinculo pelo olhar.

Outro fator importante é pensarmos sobre 0 N0sso posicionamento e das criangas no que
diz respeito ao espaco fisico onde iremos nos reunir para 0 MLCH. Busatto ressalta que mesmo
ndo havendo a possibilidade de fazer um circulo e que tenhamos que ficar na posicao palco x
plateia, o olho no olho ndo deve ser esquecido. Nao devemos ignorar a presenca do publico
olhando para o nada (BUSATTO, 2003). A autora acrescenta que o ideal é que as criangas
fiquem “[...] a vontade sem limite com cadeiras, sentadas em semicirculo” (2003, p.72). O
circulo, para a autora, é um sinbnimo de integracdo entre as pessoas, uma espécie de ninho.

A questdo do espaco também € abordada por Velasco (2018), indicando que € preciso
afastar mesas e cadeiras, para formar um espaco circular. Isso permite tanto que a historia e a
troca de olhares circulem, fazendo que ninguém precise ficar de costas para o outro
(VELASCO, 2018). Tahan (1964) indica que as criangas podem estar sentadas em cadeiras ou
no chdo, formando um semicirculo ou agrupamento, mas ndo se deve esquecer que todas
precisam ver bem o livro e também o narrador, evitando que se levantem para ter que ver
melhor.

Realmente, essa questdo do espaco trazida pelos autores € comum quando nao se
organiza o posicionamento corretamente e também quando o grupo de criangas é grande e 0
espaco € pequeno para essa quantidade de criangas, ndo sendo possivel fazer um semicirculo.
Geralmente, as criangas comecam a levantar-se ou ao esticar 0 pesco¢o quando a organizagao
estd de um jeito que elas ndo conseguem ver (o livro, algum objeto), se estdo sentadas, porque
h& criangas a sua frente, ou seja, de costas para ela. Isso causa desconforto e pode contribuir

para uma certa inquietacdo e desmotivacao das criancas.
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Quanto as criangas verem o livro que esteja sendo usado, h& algumas observagoes a
serem ponderadas. Souza, Modesto-Silva, Motoyama (2020, p. 12) enfatizam que é preciso

prever 0s movimentos para que as criangas vejam o livro se assim for o objetivo, como afirmam

[...] posicionar-se de modo que ao contar seja visto por todos e ao proferir com
0 auxilio do livro, ele terd a op¢do de mostrar ou ndo as ilustragdes aos
ouvintes. Ao decidir mostra-las os movimentos de abrir e compartilhar o livro
devem ser pensados e preparados. Mas é necessario ponderar a necessidade
de apresentar ilustragdes, pois, muitas vezes, o exercicio de somente ouvir as
palavras também é necessario para desenvolver estratégias de visualizagdo e
permitir a imaginacao daquele que escuta a historia.

Ainda sobre mostrar o livro para as criangas, Fonseca (2012) orienta em relacdo a
mostrar as imagens no caso em que texto e imagem precisam um do outro para que a narrativa
tenha sentido. A autora assevera que o professor € 0 modelo de leitor para a crianca e deveria
ler um trecho e mostrar a ilustragcdo que faz parte dele. Ela afirma que “Nas partes em que o
professor estiver lendo o texto para as criancas, ele segura o livro como se estivesse lendo para
si e quando for mostrar as ilustragdes ¢ que vira o livro para o grupo” (FONSECA, E., 2012,
p.155) para que as criancas aprendam essa comportamento leitor.

Quanto & orientagdo acima, sobre segurar o livro para si e vira-lo para as criangas depois
de ler, acreditamos que ler com o livro virado todo tempo para as criangas nao descaracteriza o
ato de ler para elas, nem passa uma concepcao equivocada do que seja ler. Nos livros ilustrados
as ilustracdes fazem a narrativa concomitantemente com o texto escrito, por isso, acreditamos
que deixar as ilustracBes visiveis para as criancas ja no decorrer da leitura, lhes d& mais
possibilidades de compreenséo e atribuicdo de sentidos. Concordamos com Belmiro e Galvao,
quando, no Encarte da Colecéo Leitura e Escrita na Educagéo Infantil, declaram que “enquanto
voceé vai lendo, deixe o livro aberto de frente para a crianga para que ela possa ouvir o texto
escrito e ver as imagens ao mesmo tempo — isso ajuda a entender a historia, pois imagens e
texto escrito se completam” (BRASIL, 2016d, n.p.). Nesta ideia é importante que a professora
estude a historia quase que a memorizando para que ela também nédo fique desconfortavel
olhando e lendo o livro de cima para baixo.

Um outro elemento é importante para se pensar 0 posicionamento é que a parede de
fundo ndo seja poluida visualmente. Pode acontecer que o Cantinho da Leitura seja organizado
com excessos, muitos elementos acabam conflitando. Uma mistura grande de cores e materiais

acaba cansando visualmente o espaco e desfocando a atengéo das criangas para o livro e para
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propria historia, deixando o principal objetivo em segundo plano. Durante a leitura, se for
possivel, é preferivel ficar numa parede neutra.

A partir dessas breves consideracfes, trazemos os dados produzidos nas observacdes
em relacdo ao espaco das salas em que as professoras e as criangas se reuniam para 0 MLCH.
O CMEI é constituido por dois prédios. No prédio A, ha seis salas pequenas e, por isso, foram
matriculadas 15 criancas em cada turma, quer seja do Maternal 111 ou do 1° periodo. As salas
pequenas demandam que as professoras afastem/ou empilhem as mesas e cadeirinhas para que
haja mais espaco, mas isso nem sempre aconteceu, para reunir as criangas perto de si. Ja as seis
salas do prédio B sdo amplas, considerando que foram construidas posteriormente ja com a
intencdo escolar. Nessas salas, as turmas de 1° periodo e 2° periodo possuem 25 criancas
matriculadas, havendo espaco suficiente para organizar as criangas sem precisar afastar mesas
e cadeirinhas e para que nenhuma delas precise ficar atras das outras, o que facilita bastante.

Em um dos Encontros Formativos, algumas professoras comentaram em relacdo ao
espaco fisico e a posicdo delas e das criancas (Quadro 9). NGs perguntamos se elas sentiam

alguma dificuldade em relacéo a isso.

Quadro 9 — Encontro 6: didlogos com as Professoras Horténcia, Ana e Maria

Sujeitos Enunciados

Tem uma outra situacdo também, dessa forma de como vocé se coloca para contar,
eu fiquei pensando aqui de acordo com o dia em que a crianga X estava na sala. A
crianca X € minha aluna atipica. Por qué? Quando eu fazia a rodinha ela corria e se
jogava em cima dos meninos, entdo para ndo machuca-los, quando ela estava na
sala eu ndo fazia rodinha, ficavam cada um nas suas mesas, entdo isso ndo depende
s6 do meu querer, depende de como a gente vive as situagdes dentro das salas.
Quem tem alunos atipicos sabe que a gente esta por essas... mesmo que a gente
queira fazer de uma forma, a turma exige que a gente faca de outra.

Horténcia

L4 em cima as salas sdo menores [prédio A] é muito dificil o espago principalmente
quando todas as criangas vao, quando ndo vao todas da pra fazer a rodinha, quando
vao todas fica muito complicado. Entdo quando eu vou fazer a leitura/contacéo eu
Ana revezo, um dia fago nas cadeiras, outro dia com elas sentadas no chdo pra ver em
qual elas ficam mais adaptadas mesmo. Quando a turma esta toda elas ficam muito
agitadas e se eu deixar todos elas no chdo elas as vezes ficam muito dispersas. Na
cadeirinha elas ficam mais concentradas.

Pesquisadora | Quando vocé esta na cadeirinha elas estdo como?

As vezes eu fico em pé, as vezes eu fico sentada, depende se eu vou contar ou ler

Ana
para elas.

Na sala 14 de cima tem que ter mais jogo de cintura para organizar, mas é possivel.
Pesquisadora | O que precisa ficar muito claro é que a questdo do espago ndo nos prive de fazer
esse momento, isso é 0 mais importante.
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As nossas salas la de baixo [prédio B] sdo grandes sdo um privilégio, a gente sabe
disso. [...] Nesse ano [2020], quando eu ia fazer a rodinha, cada dia eu ia para um
canto diferente, era experiéncia mesmo, ficava fazendo rodizio para ver em que
Maria lugar concentrava melhor, parece-me que & no fundao no final, ndo sei se era mera
coincidéncia, ndo deu tempo de entender, foi quando suspenderam as aulas
[pandemia] parece que era onde elas ficavam mais concentradas, mais quietinhas
e focadas na historinha.

Fonte: Elaborado pela autora (2022), conforme a transcri¢do do Encontro 6 - 01 dez. 2020.

A partir do relato das professoras e também pelas observactes, percebemos que o
critério para o posicionamento de si e das criancas se deu mais por outros fatores ou mesmo
aleatoriamente. Até esse momento, as professoras ainda desconheciam a importancia de que
todas as criangas possam ver a professora, o0 livro ou outro recurso utilizado; ainda néo se
incomodavam quando uma crianca estava na frente de outra; e sobre a importancia do olhar.

Ainda quanto a posicao, levamos para a formacdo as contribuicfes de Bajard (2014a)
para pensarmos o trabalho com a leitura literria com grupos menores dentro das turmas.
Segundo o autor, “a aproximagdo fisica entre os corpos do mediador e das criangas ¢ uma
variavel que possibilita uma classificacdo das posturas” (2014a, p. 50, grifos nossos), como

segue

A crianca no colo: O corpo da criangas esta aconchegado no regago do adulto.
Ambos possuem 0 mesmo ponto de vista sobre a pagina aberta do livro. A
comunicacgao acontece tanto pela voz quanto pelo contato com a pele. [...] A
criangas vislumbra simultaneamente as imagens e o texto grafico. Estdo
abertos os dois acessos ao texto, escuta e Vvisao.

A crianca ao lado: [...] Mantém-se o mesmo ponto de vista da postura “no
colo” em relagdo ao livro. Quando varias criangas estdo instaladas ao lado do
mediador, nenhuma delas retém sozinha sua atencao. [...] Apesar de cada uma
desejar se manter 0 mais proximo possivel dele, deve partilhar seu afeto com
os colegas. O nimero de ouvintes pode dificultar a visdo das paginas, em razao
do afastamento do livro. No entanto, é frequente observar criancas que apenas
escutam a voz do mediador, sem fazer questdo de olhar as imagens.

Face a face: Em vez de estar ao lado do mediador, o ouvinte fica a sua frente.
O ndmero de ouvintes pode variar de um até muitos. Nessa situacdo, as
criangas ndo tém acesso as imagens do livro nas médos do mediador, a ndo ser
que ele seja exposto por um gesto especifico. [...] A separacdo entre o
mediador e seus ouvintes pode ser materializada apenas por um espago vazio,
por uma mesa ou por uma diferenca de nivel, como um degrau.

As contribui¢fes de Bajard (2014a) tinham sido lidas pelas professoras no texto
disponibilizado antes do Encontro Formativo, foram recebidas como uma boa novidade e
geraram 0s seguintes comentarios (Quadro 10) quando perguntamos a elas o que achavam dessa

possibilidade de trabalho com pequenos grupos e individual em relacéo a leitura literéaria.
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Quadro 10 — Encontro 8: didlogos com as Professoras Sofia e Jardelina

Sujeitos Enunciados
Eu ja tinha adotado antes esse tipo de atividade em grupos, mas nunca para
Sofia leitura, para conseguir orienta-las melhor, mas nunca tinha pensado para fazer
com leitura.

Eu gostei, eu amei isso! Eu estava esperando vocé dizer essa possibilidade, mas
mesmo assim eu ia tentar, porque a principio essa ideia seria para as criancas
menores, nada impede que algo de um dado momento ndo perpasse para outro
momento seguinte. Que esse momento 1[crianca no colo] que é do aconchego de
afeto continue perpassando pelo momento 2 [criangas ao lado] e pelo 3 [face a
face]. [...] Achei bem legal, nunca havia nem pensado nessa possibilidade,
acredito que elas [as criangas] iam amar mesmo, talvez algumas ficassem um
pouco arredias, tem que ver se elas ficam confortaveis de ficar pertinho assim ou
colo, a gente sabe que tem crianca que nédo gosta, elas estando abertas... [...] fico
pensando mesmo no desafio das meninas [professoras] no Maternal, porque é um
desafio, porque vocé vai estar ali tanto concentrada na leitura/contagdo com o
grupinho ou com a crianga sozinha que pode ser que passe algo despercebido e
grave nos outros por eles serem bem pequenos, isso ai da um certo temor, que ja
ndo tem tanto nas criancgas de 4 a 6 anos. Eu tiro muito o chapéu para as meninas
do Maternal, porque é mais que um desafio, € um outro nome que eu néo sei qual
é.

Fonte: Elaborado pela autora (2022) conforme a transcri¢cdo do Encontro 8 — 29 out. 2020.

Jardelina

Compartilhamos da expectativa da professora Jardelina quando acredita que as criancas
vao gostar de ter a professora mais proxima e disponivel para elas. Ja imaginou 0 que uma
crianga pode sentir ao perceber que sua professora esta disponivel para ela tendo a literatura
como foco? Que boas memorias e relagdes com o livro, com o outro e a literatura podem ser
geradas por conta dessa dedicacdo exclusiva? Imaginemos as criancas que ndo tém essa
possibilidade em casa e vivem isso na escola.

A professora Maria traz para esse momento de discusséao a relacéo que fez com o texto
do Encontro 1 sobre o vinculo que se estabelece entre as criancas e a professora, para pensar
sobre as contribuicOes de Bajard. Ela relata (Quadro 11) que percebia uma maior aproximagao
das criancas a partir do MLCH, mas a partir dele foi elaborando e conta um pouco da
aproximacdo fisica/lemocional entre ela e as criangas. Nesse sentido, reforcamos que a posi¢édo

da professora e das criangas € sim um aspecto para cria¢do de vinculos.
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Quadro 11 — Encontro 2: didlogo com a Professora Maria

Sujeitos Enunciados

[...] eu percebia ndo com esse olhar técnico como ela fala [Manferrari] de uma forma
assim que tem uma intimidade, que eu até destaquei como aquele marca-texto bem
neon aqui... A fala dela, eu percebi assim, que as criangas elas talvez por eu ser
meio, meio [...] sisuda, ndo tenho aquele negdcio de abracar, beijar a crianga, eu ndo
tenho, [...] mas também eu acredito que elas tinham da minha parte maior
receptividade, elas entendiam nesse momento, que tanto é que tem aquelas que ficam
igual aqueles gatinhos se esfregando na perna da professora, elas vao se
aproximando, daqui a pouco uma ja esta segurando no meu colo, ja queriam o livro,
Maria queriam ver o livro, entdo eu percebia mais essa aproximagdo nesse momento de
historinha. 1sso que eu ja tinha percebido, néo tinha feito essa construgcdo com essas
palavras da Manferrari, mas nesse sentido da intimidade, eu tinha percebido essa
questdo ai de dar mais abertura nesse momento da rodinha, nesse momento da
conversa, da historinha, que eles ficavam assim vidrados, prestando aten¢do muito
pra leitura, mas também que se aproximavam mais de mim, fisica e
emocionalmente, porque criangas que ndo falavam na historinha/na sala de aula, no
momento da historinha, vez por outra soltavam alguma fala e isso me fez pensar
varias vezes.

Fonte: Elaborado pela autora (2022), conforme a transcri¢do do Encontro 2 — 27 ago. 2020.

Em sintese, é preciso ficar atenta que o conforto, a performance, o acolhimento e a troca
de olhares, a visualizagdo do livro, do narrador e dos objetos sejam levados em consideragédo
para pensar o posicionamento. Esse conjunto precisa caminhar junto para a maior qualidade da
apresentacdo e das interacGes. Ndo basta chamar as criangas para 0 MLCH; € preciso atentar
para como elas estdo acomodadas.

Desafiamos as professoras para fazerem tentativas quanto ao atendimento individual e
coletivo em relacdo a leitura literdria. A grande indagacdo quanto a esse momento é como
administrar as duas coisas, considerando que a professora ndo possui uma auxiliar.

Modesto-Silva (2019, p. 51) relata sua experiéncia positiva ao organizar o atendimento
individual e coletivo, no caso com os bebés de sua pesquisa, mas que também é possivel de ser

realizada com as criancas da pré-escola, nessa perspectiva dos estudos de Bajard (2014a):

As vezes, eu realizava atendimentos individuais, mas guando a intervencéo era
coletiva e ndo havia narracdo realizada por mim de uma histéria, espalhava os
livros pelo ch@o ou pelas mesinhas, pensando nos polos de atendimento
individual ou em pequenos grupos e nos espacos de exploracdo auténoma. [...]
Além de se oferecer rotineiramente situacGes coletivas para o ler e o contar
historias, os tempos individualizados também sdo garantidos. E em cada
situacdo oferecida aos pequenos, seja individual ou coletivamente, é desejado
que exista uma intencionalidade nesse periodo e que durante o tempo de
vivéncia de leitura, por exemplo, haja a mediagdo mesmo que indireta do
professor.
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Tomamos como principio que a crianga tem direito de sentir-se bem acolhida no
MLCH.
Quanto aos momentos que marcam temporalmente a abertura e o fechamento do MLCH,

nossas observagdes encontram-se abaixo registradas no Quadro 12.

Quadro 12 — Itens 5, 13 e 9: quanto a abertura e fechamento do MLCH/disparador da histéria

Resultado da observacéao

Resultado da observagdo: No CMEI, trés professoras usaram uma musica especifica, que trata sobre
contacdo de historias para abertura do MLCH. As demais ndo fizeram nenhum tipo de abertura.
Quanto ao fechamento ndo houve nada nesse sentido. Em relacdo ao disparador da historia, quatro
professoras apresentaram a autoria das obras com essa finalidade. Duas fizeram a exploracédo da capa
das obras e uma explorou o titulo da obra. As outras trés fizeram uma varia¢do dos indicadores
anteriores.

Fonte: Elaborado pela autora (2022).

No roteiro de observacdo, chamamos de abertura 0 momento que acontece antes da
historia, que se configura como um momento de preparo dos ouvintes para escutar as historias,
por isso a necessidade desse marco inicial.

Matos e Sorsy (2009, p. 57) nomeiam esse momento de aquecimento, cujo objetivo é
“[...] catalisar a ateng@o em torno da palavra do contador, criando uma atmosfera de unidade do
grupo”. As autoras indicam que formulas de introducdo podem ser utilizadas para esse fim, por
exemplo, “Era uma vez uma vaca Vitdria. Caiu no buraco e comegou outra historia”, Machado
(2015, p. 109) o aborda como o convite para 0s ouvintes para uma passagem do mundo do dia
a dia para o mundo do “Era uma vez”. Tahan (1964) denomina de motivacgdo da historia, quando
sdo ditas frases preparatorias pela narradora com o intuito de despertar o interesse dos ouvintes
para a histdria que vira. Para Souza, Modesto-Silva e Montoyama (2020) esse aquecimento
pode ocorrer de variadas maneiras como por exemplo com brincadeiras, cantigas e
adivinhag@es. Fonseca (2012) afirma que podemos iniciar a historia com um sino, um verso,
uma ciranda, parlenda e que nao é preciso ter uma mdsica que trata especificamente sobre
historias e muito menos que a musica fale que as criangas tém que ficar quietas.

Vemos, assim, que existem variadas maneiras de trazer os ouvintes para 0 MLCH e
sabemos que embora existam as férmulas tradicionais, nds professoras podemos criar outras,
fazer adaptacdes e pedir também para que as criancas nos ajudem a criar algo para esse

momento.
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Nesse sentido, no material dos Encontros Formativos demos a cada professora um guizo
para motiva-las para esse momento inicial. Nos também usamos outros itens sonoros como a
guizola, carrilh&o, pin sonoro, ao longo do processo formativo.

O aquecimento pode variar de acordo com a histdria, pode ser neutro para ser usado em
todas as historias, e ainda pode ser criado ou adaptado pelo contador. H& contadores brasileiros
gue possuem canais nas midias sociais nos quais podemos ver as aberturas e fechamentos que
criam ou fazem adaptacOes interessantes, como: Flavia Scherner, Nina Brondi, Cristiano
Gouveia, Marina Bastos, Carol Levy, dentre outros, que sugerimos que as professoras
acompanhassem.

Para esse momento, a professora pode eleger um adereco com o qual sinta-se bem e que
passe a ser sua marca como contadora. Pode-se ter “[...] um aderego que represente sua
identidade como contador de historias”, indicam Souza, Modesto-Silva e Montoyama (2020, p.
7), que, com o passar do tempo, preparam as criangas para 0 MLCH, marcando o momento do
siléncio para ouvir e participar dele.

Quando tratamos dessa marca pessoal, ndo estamos falando sobre figurino para as
historias, mas sim de um elemento identificador que atua na passagem de professora para
contadora. Algo simples que ndo chame mais atencao do que a historia em si e que, se possivel,
as criangas possam ter acesso para brincarem de contar ou ler histérias. Pode ser um lenco, uma

presilha, uma tiara etc.

Desde o primeiro Encontro Formativo, fizemos a abertura e o fechamento para todos 0s
MLCH. E desde ai fomos orientando as professoras que se preparassem para fazer isso também.

Em um dos Encontros, a professora Sofia declarou (Quadro 13)

Quadro 13 — Encontro 4: didlogo com a Professora Sofia

Sujeitos Enunciados

Sofia Eu ndo fazia isso, mas depois da primeira formacgéo eu comecei a fazer...

Pesquisadora | Muito bem! Quem ndo quiser criar ja tem um monte feitas para uso.

Fonte: Elaborado pela autora (2022), conforme a transcrigdo do Encontro 4 — 17 set. 2020.

A abertura e o fechamento sdo elementos simples de ser escolhidos ou produzidos e néo
demandam muito das professoras. Precisamos ter claro que o MLCH deve acontecer todos os
dias, por isso precisamos ser praticas. Vale também ressaltar que podem ser fixos ou adaptados

para as historias.
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Para disparar o interesse pela histdria, a apresentacdo dos autores e ilustradores foi a
acao mais realizada, o que sabemos que é importante, mas nao suficiente para motivar as

criancas. Fonseca (2012, p. 48) nos alerta que

Ler o titulo, 0 nome do autor, do ilustrador, e da editora ndo € o bastante para
iniciar uma leitura. A pergunta que o professor deve fazer é: “como vou
preparar meus alunos [minhas criangas] para que eles [elas] possam receber
essa leitura, de modo que se sintam incentivados[as], encantados[as],
curiosos[as], que queiram ouvi-la e saber o livro, o autor, ou género
selecionado?

Para tentar aproximar as criangas, perguntas sobre a capa e o titulo também foram
utilizadas em menor proporc¢do. Tanto a capa como o titulo sdo elementos que podem ajudar a
medida que ativamos por meio deles os conhecimentos prévios das criancas. Devemos também
ficar atentos a que algumas vezes deixar de mostrar a capa ou o titulo sera necessario para
manter a surpresa para algum aspecto importante da narrativa. Sentimos a falta de as professoras
falarem sobre o género dos textos.

Nesse momento, também, segundo Tahan (1964, p. 53) “Pode acontecer que no enredo
da histéria apareca alguma alusdo a um nome [...] que os ouvintes desconhecam. Em certos
casos € interessante elucidar préviamente (sic) o auditorio”. Fazer esse esclarecimento
anteriormente ajudara as criangas na compreensao.

Quanto a esse item, temos como principio: as criangas tém direito a um momento de
fruicéo preparado desde o inicio até a sua finalizacéo.

Observamos nas salas se as professoras faziam combinados com as criangas no inicio
do MLCH (Quadro 14).

Quadro 14 — Item 6: quanto aos combinados para o andamento do MLCH

Resultado das observacoes

No CMEI VIDA, observamos que a maioria das professoras faziam algum tipo de combinados no
MLCH e que somente duas ndo fizeram em nenhum momento.

Fonte: Elaborado pela autora (2022).

Fazer combinados com as criangas € uma pratica frequente no @mbito da Educacéo
Infantil. Pretendemos indicar aqui tanto a intencdo equivocada dada para sua utilizagdo junto
as criancgas, quanto o sentido positivo que atribuimos a esses combinados para as préaticas de
leitura e contacdo de historias.

Chamamos de combinados os acordos que véo sendo produzidos dialogicamente entre

a professora e as criangas com o intuito de orientar a convivéncia coletiva na escola, e ndo de
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controlar as criancas, sempre levando em conta o respeito as especificidades das criancas da
Educacao Infantil.

A essa tematica dedico um pouco mais de escrita por ter percebido, ao longo dos anos e
com muita frequéncia, para além desta pesquisa, que equivocadamente a conduta das criangas
da Educacéo Infantil nos MLCH tem sido tomada como pedra de toque para a infrequéncia ou
a ndo realizacdo deste momento. Isso tem fragilizado as relacbes e no compasso dessa
“justificativa” vai se gerando nas professoras um sentimento de incapacidade e frustracdo diante
de ndo conseguir realizar essa atividade, j& que as criangas “ndo ficam quietas”, “ndo prestam
atencdo”, “ndo se concentram”, “néo se interessam pelas historias”.

Ao tomar esses equivocos como verdade, a professora vai se afastando da promocéo
desse momento e praticando-o cada vez menos. Em decorréncia disso, as criangas também véo
tendo menos oportunidades de aprender a conduzir-se nas situacdes de leitura e contacdo. E
assim gera-se um ciclo de auséncias que s6 contribui para que professora e criangas ndo se
desenvolvam o quanto poderiam. A ldgica é aprender para desenvolver e ndo o contrario, de
acordo com os pressupostos da THC. Quanto mais as criancas estejam demostrando que ainda
ndo sabem lidar com aquela situacdo, isso ndo deveria ser sinal de desisténcia dessa préatica e
sim o sinal de que elas precisam ter mais experiéncias para aprenderem a lidar com isso.

Aqui ndo queremos dizer que os combinados em si mesmos sdo a solucdo, de modo
algum. Na realidade é a mudanca na visdo de como as criancas sao e estdo no mundo que muda
a relacdo com elas e influencia a producdo de combinados legitimos. Os combinados refletem,
portanto, a concepcao de crianga que se tem e de como elas aprendem e se desenvolvem.

Carreiro e Lima (2012), ao investigarem as vozes das criancas em uma escola de
Educacgdo Infantil, para assim refletirem com as professoras sobre possiveis mudancas em
relacdo a sua pratica, se depararam com o0s combinados como forma de ouvir essas vozes.
Segundo as autoras, os combinados, mesmo com algumas variacfes procedimentais se
apresentaram, na realidade pesquisada por elas, como a exposicdo de algumas informacoes e
COMO “convite” para que as criangas asSSUMISSEM 0 COMPromisso com as regras de convivéncia
que eram orientadas pelas professoras. Segundo elas, tratava-se de uma simulagéo de que as
criancas estavam convidadas a falar para combinar como deveriam ser as relagdes no momento
de leitura e contacdo (CARREIRO; LIMA, 2012).

O “convite” ndo ¢ para a discussdo da regra criada, mas para a aceitacdo e
reconhecimento sobre quais serdo as penalidades enfrentadas por aquelas
criangas que a desobedecerem. [...] Para as educadoras isso é entendido como
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um elemento importante para a convivéncia do grupo e manutencéo de uma
ordem a ser estabelecida [instituida].

[...] “As criangas sdo de fato convocadas a uma atitude de aceitacdo de regras
de convivéncia impostas pelos educadores, que parecem partir do pressuposto
de que elas ndo tém competéncia e a maturidade necessaria para coletivamente
pensar 0s elementos necessarios para a orientacdo da convivéncia no espacgo
escolar (CARREIRO; LIMA, 2012, p. 3).

Outras pesquisas ainda refletem sobre a maneira equivocada de se produzir e utilizar os
combinados nas relagfes com as criancas da Educacdo Infantil. Ribeiro (2017) e Dominico
(2018) problematizam, em suas disserta¢Ges, os combinados bem como as relages de maneira
geral, na Educacdo Infantil a partir de Foucault. Dentre os pontos abordados pelas
pesquisadoras estdo que os combinados nas escolas pesquisadas tém se focado principalmente
na docilizacdo dos corpos e mente, no bindmio disciplina-indisciplina, em relacdes de poder
entre adultos e criangas, na producdo-reproducdo de discursos, puni¢des, sempre na perspectiva
de controle das criancas.

Mafra (2015) investigou o0s processos regulatérios de uma instituicdo de Educacédo
Infantil que se materializaram em combinados, regras e normas, e juntamente com essa
discussdo, traz o ponto de vista das criangas sobre como lidam com essas imposi¢des. A autora
alerta que “A fronteira que divide os conceitos de limites, normas e regras na educacao das
criangas € ténue e exige cuidado ao se operar com eles. [...] Estas regras podem ser ‘aplicadas’
de distintos modos, em tom de prescri¢do, proposi¢ao, persuasao e/ou argumentacao” (2015, p.
59).

Essas mesmas pesquisadoras trazem a positividade dos combinados quando concebidos
com a participagéo efetiva das criancas, elaborados com as criangas e néo para elas, a partir de
justificativas coerentes com o ser crianga, € que seus beneficios vao se revelando aos poucos.
Carreiro e Lima (2012, p. 3) declaram que os combinados na Educagao Infantil “[...] pode[m]
ser um espago de potencializacdo da fala das criangas™.

Os combinados nos ajudaram quando iniciamos nossas primeiras tentativas de trabalho
diario com a literatura. Essas tentativas aconteceram em 2012, com uma turma de criangas de
1° periodo, de 4 e 5 anos. A maioria das criangas estava frequentando escola pela primeira vez,
sendo assim ainda ndo tinha participado regularmente de um MLCH. A atividade ocorria
diariamente, logo no periodo da roda inicial, salvo nos dias em que as criangas ja tinham alguma
atividade pré-estabelecida no cronograma da escola nesse mesmo horario. Apés algum tempo,
fomos também diversificando os horérios para o final ou para 0 meio da manhd (MORAES;
BISSOLI, 2015).
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Com a regularidade diaria do MLCH, as criancas j& esperavam por esse momento e, ao
ficarem cada vez mais envolvidas com as histérias e comigo, dificilmente era necessario
relembra-las daquilo que combinamos inicialmente. Fui percebendo que as criancas ficaram
mais proximas de mim depois que os MLCH foram acontecendo.

Com esse breve relato de experiéncia, ndo queremos deixar a impresséo de que tudo
aconteceu “perfeitamente” nos MLCH. Houve dia sem que as criancas foram mais
participativas e em outros menos; a escolha da historia que nds acreditavamos que elas fossem
adorar ndo teve esse efeito; houve conflito por quererem manusear 0 mesmo livro e esse acabou
rasgado; fomos interrompidas por adultos da escola. No entanto, consideramos que tudo isso
faz parte do processo e nem por isso desistimos dele.

A natureza do encontro com a literatura e os com livros coletivamente, tendo uma
professora como mediadora, ndo é natural e por isso esta incluido no rol de préaticas sociais das
quais as criangas aprendem a fazer parte, devendo a Educacdo Infantil ser o lugar para esse
aprendizado (BRANDAO, A.; ROSA, 2010; CARVALHO; BAROUKH, 2018). Nesse sentido,
esperar que as criancas que adentram a Educacdo Infantil ja saibam como se conduzir nesse
momento especifico e que, uma vez realizada para todo o sempre elas ja saberdo o que fazer,
ndo deve ser a nossa expectativa enquanto professoras. Concordamos com Perrotti, Pieruccini
e Carnelosso (BRASIL, 2016c, p. 138):

Aprender a ouvir numa roda de histdrias, a se expressar, a tomar e dar a palavra
apropriadamente no é nada facil, sob nenhum ponto de vista. E um esforco,
uma constru¢do. Demanda cultivo, a0 mesmo tempo respeito as caracteristicas
individuais dos sujeitos. As criangas, nessa faixa etaria, em situacoes de leitura
em voz alta, comportam-se de uma forma muito peculiar e adequada ao seu
momento de formacao. Querer siléncio prolongado de um grupo de criangas
durante a leitura de um texto é exigéncia a que as criancas do Sitio do Pica-
Pau Amarelo ndo atendiam. E olhe que ja eram grandinhas! Todo cuidado e
atencdo as caracteristicas dos grupos e de cada um é pouco, nesse aspecto. O
respeito pelos combinados gerais é conquista que vai se fazendo
paulatinamente. Se, por exemplo, o cuidado com os materiais envolve
questdes coletivas que devem ser consideradas, que dizer do cuidado com
encantamento, maravilhamentos pessoais proprios de cada idade! Um menino
pequeno recortou o patinho feio do livro que levou emprestado. Segundo ele,
como ninguém gostava do patinho, mas ele sim, resolveu guarda-lo para
sempre. Era seu modo de protegé-lo. Questdo de légicas, ndo € mesmo? De
inteligéncia e sensibilidade requerida aos adultos.

Sobre os combinados no MLCH, tivemos as seguintes explicacfes de algumas das

professoras (Quadro 15):
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Quadro 15 — Encontros 2 e 5: didlogos com as Professoras Maria, Ana, Nayra, Horténcia, Leopoldina
e Sofia

Sujeitos Enunciados

Maria Eu trabalho também a questao dos combinados antes. [...] eu fazia dos combinados
um ritual. [...] A gente sabe que os combinados funcionam super bem, salvo
excecdes que tem aquelas [criangas] que ndo ha combinado no mundo que dé jeito,
mas em linhas gerais funciona. Porque eu trabalho diariamente os combinados na
roda de conversa, antes da leitura ou contacao, que agora eu ja sei a diferenca.

Ana Geralmente eu faco os combinados antes com elas [criangas] e na hora da
rodinha, principalmente sobre as idas ao banheiro, e que na hora da historia é
preciso prestar atencéo.

Nayra Eu fago os combinados na hora da rodinha e digo se tiverem interrompendo
basta eu olhar ja entendem que néo é para fazer aquilo.

Horténcia Esses combinados sdo importantes e sdo bons. SO que trabalhando no Maternal
elas [criancas] tém mais dificuldade de entender esses combinados. A parte da
concentragdo delas é minima, e quando a gente ndo escolhe uma boa histoéria ainda
piora isso. Essa questdo dos combinados acho que varia de turma para turma, no
2° periodo a gente ja sabe que é melhor [...] porque elas ja vém do Maternal 111
[criangas de 3 anos] se acostumando com isso, mas no Maternal Il é mais
complicado. [...] O que funcionava melhor para mim, era fazer com que elas
participassem da historia. Deixando-as serem personagens, assim eu conseguia
chamar mais atencéo delas.

Leopoldina Eu s6 converso com eles: Agora eu vou contar uma historinha, néo € pra
conversar, ndo é pra cutucar ninguém, ndo é pra mexer com ninguém! — assim,
nesse sentido. [...] Eu falo assim para prestar atencéo.

Sofia E outra coisa, as vezes a crianca ndo é nem especial, mas ela ndo esté interessada
rsrs... Né, ai eu ndo sei como proceder, eu ndo sei se eu chamo, eu ndo sei se eu
deixo ela no momento dela, que as vezes essa outra crianga gue nao quer
participar, ela acabando tirando a atencdo dos outros que quer, ai 0s outros ndo
querem mais, entendeu!? Ai eu ja fico assim meio...

Fonte: Elaborado pela autora (2022), conforme a transcri¢do dos Encontros 2 e 5 — 27 ago. e 29 set.
2020.

Percebemos que os combinados vdo mais na diregéo de as criancgas ficarem quietas.

Tahan (1964) destaca que o siléncio é uma conquista e as adverténcia do tipo: “Fique
quieto”, “Néo conversem” — sdo inadmissiveis. E ainda que é possivel tomar proveito de alguma
anormalidade trazendo-a para a narrativa.

De acordo com Velasco (2018, p. 170), ter a atencdo das criangas ndo significa

imobilidade e siléncio,

Esperar que as criangas fiquem quietas e comportadas, em siléncio, ouvindo
historias é ilusdo de quem ndo conhece crianca. Quantas e quantas vezes,
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enquanto conto histérias para determinado grupo, ao fazer uma pergunta
recebo a resposta de alguma crianca que aparentemente ndo estava prestando
atencdo, envolvida em outra brincadeira.

A autora nos da um conselho que devemos guardar bem para a nossa pratica com a
literatura, quando adverte que “Contar historias para as criancas € deixar a expectativa da
apresentacgéo perfeita de lado e realmente dancar de acordo com os encontros e desencontros da
experiéncia viva” (VELASCO, 2018, p.172).

A sinalizacdo das professoras Horténcia e Sofia (que ja tinham atuacdo com turma de
Maternal I11) nos fizeram destacar a importancia do conhecimento sobre a crianca de 3 anos,
que passa por um periodo de transi¢do importante e impactante no seu modo ser.

Apoiamo-nos em Mukhina (1995) para fazer algumas consideragdes sobre as criancas
de 3 anos. Segundo a autora, é no terceiro ano de vida gue a crianca comeca a regulacdo do seu
comportamento a partir das indicacdes verbais dos adultos em situacbes diferentes. Essa
capacidade vai ajudando a crianga a brecar e provocar suas ac¢oes, que pode ser influenciada
tanto retardada quanto imediatamente. A compreenséo da linguagem do adulto nesse momento
se reveste de um carater qualitativamente novo para a crianca. Essa crianga se interessa em
escutar e compreender as conversas dos adultos, o que se aplica também ao seu interesse em
escutar historias (MUKHINA, 1995).

Nada disso acontece por acaso. As funcdes psiquicas da percep¢do, memoria, atencéo e
imaginacdo, fala e pensamento estdo sendo aperfeicoadas, 0 que perpassa também pelos
sentimentos e o dominio voluntario do comportamento (MUKHINA, 1995).

Segundo a autora, a crianca atravessa regularmente trés crises: a primeira com 1 ano, a
segunda com 3 anos e a terceira com 7 anos. Sao chamadas de crises do desenvolvimento os
periodos em que saltos de desenvolvimento acontecem e que certos tracos psiquicos
desaparecem e surgem outros, que podem tornar a crianga irreconhecivel para os que a cercam
(MUKHINA, 1995).

Podemos perceber que as crises acontecem no periodo das criangas na Educacéo
Infantil. O que se apresenta como um desafio ao educar e cuidar delas. Nao basta saber que a
crise acontece em tal idade, é preciso saber como lidar com a criangas naqueles momentos de
crise. Cabe-nos validar e nomear suas emocdes para que elas aprendam a lidar com elas, por
isso é importante ndo tomar o “desafio” como pessoal.

Velasco (2018, p. 84) nos lembra que “A crianga pequena se coloca o tempo todo dentro

da histéria, conversando com ela, fazendo seus comentérios”. E fundamental avaliar também
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se as praticas com leitura literéria estdo sendo constantes, preparadas e interessantes para as

criancas.

Tratamos também com as professoras sobre os adultos da escola e suas interrupcdes no

MLCH e que isso deve ser tratado coletivamente para evitar que aconte¢a. Vejamos 0S

enunciados (Quadro 16).

Quadro 16 — Encontro 4: didlogos com as Professoras Jardelina e Sofia

Sujeitos

Enunciados

Pesquisadora

[...] Quando eu falo dessas coisas coletivas qual € a minha intencao... a formacao
vai terminar daqui mais um tempo e alguns acordos vocés precisam fazer entre
VOCés, para que esses acordos reverberem na escola. Pra que vocés tenham
garantida a autonomia para ler/contar historias. Que foi Jardelina? Que caras e
bocas sdo essas?

Jardelina

Porque eu vi no texto e a tua fala me fez lembrar... é como se a hora dessa roda de
leitura/contagéo fosse meio que sagrada...

Pesquisadora

Eél

Fala que vocé esta contando ai a pessoa abre a porta, as criangas olham. A gente
pode fazer a tentativa no futuro, desse desafio coletivo de professores fazerem
uma espécie de escritos e combinados, ndo sé para as criancas, na realidade o
desafio seria 0s combinados para a escola. Combinados para a roda

Jardelina : ~ . o .
leitura/contacdo do CMEI, onde todos teriam ciéncia, seja professora, gestora,
pedagoga, servigos gerais. E ai poderia ter, eu ja vi numa escola isso. la comecar
a leitura/contacgdo ai a professora colocava na porta, algo desse tipo, porque na
minha sala, ndo sei na de vocés, mais varias e varias vezes, na biblioteca...
Sofia Entregar comunicado que a gente tem que assinar...

Fonte: Elaborado pela autora (2022), conforme a transcri¢cdo do Encontro 4 — 17 set. 2020.

O discutido até aqui nos conduz ao principio de que a crianga tem direito de aprender

paulatinamente a fazer parte do MLCH.

Nossas observacdes também se detiveram sobre as escolhas das professoras entre ler e

contar e sobre como sua deciséo era comunicada as criangas (Quadro 17).

Quadro 17 — Itens 7 e 8: quanto ao anuncio e escolha por ler ou contar

Resultado das observacoes

Quanto a dizer para as criangas se leriam ou contariam a historia, seis professoras fizeram esse
anuncio, no entanto a pratica ndo confirmou o que foi anunciado, por ainda desconhecerem a diferenca
entre ler e contar. Até entdo tudo era entendido como contacdo, situacdo que foi superada com os
Encontros da Série 2. Quanto a escolha feita em relagdo ao modo de apresentacéo, cinco professoras
leram, duas contaram e trés misturaram leitura e contagdo na mesma apresentacao.

Fonte: Elaborado pela autora (2022).
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De acordo com Velasco (2018), ler e contar, embora sejam diferentes em sua natureza,
sdo formas necessarias de abordar os livros e atuam em perspectivas diferentes com a
linguagem, ndo havendo uma que seja melhor que a outra.

Entendemos, assim, que cada uma tem sua contribuicdo para a formacgéo de leitores,
por isso € preciso conhecer as especificidades de modos de apresentacao, de objetivos e garantir
a variacdo de ambas nos MLCH.

Trazemos aqui um breve paralelo feito a partir de Matos e Sorsy (2009) para pontuarmos

0s aspectos basilares da natureza do ler e do contar historias (Quadro 18):

Quadro 18 — Especificidades do ler e do contar hist6rias

Ler Contar
- Cultura escrita - Cultura oral
- Percepcéo visual da mensagem - Percepcdo auditiva da mensagem
- Som isola e separa - Som incorpora e unifica
- Ideia do individuo “solitario”, em sua - Ideia de grupo, do coletivo
introspegao e reflexdo analitica - O contador recria o conto juntamente com o
- O leitor empresta sua voz ao texto, ndo auditério
recria o texto

Fonte: Elaborado pela autora (2022), a partir de Matos e Sorsy (2009).

Ao tratarmos, com as professoras, sobre essa diferenciacdo foi unanime o
reconhecimento delas de que ndo conheciam essas diferencas e que, embora usassem as
expressdes diferentes, a apresentacdo nao se diferenciava. Durante os Encontros Formativos,
foi recorrente a fala das professoras dizendo: “agora eu sei a diferenga entre ler e contar”.
Também passamos a percebé-las utilizando as duas formas corretas de acordo com o contexto
em que apareceriam, e ainda as duas ao mesmo tempo “ler/contar” quando se referiam ao
contexto geral. Trazemos a fala da professora Leopoldina para ilustrar essa situagdo (Quadro
19):

Quadro 19 — Encontro 6: dialogo com a Professora Leopoldina

Sujeitos Enunciados

[...] Ler, vocé vai ver se ta de acordo com a histéria, ndo vai aumentar um ponto e
nem uma virgula. E contar, vocé vai contar com as suas proprias palavras, né. As
Leopoldina | vezes, eu acho até melhor essa questdo do contar com as proprias palavras, eu
particularmente gosto mais de primeiro ler, pra ter aquela seguranga pra passar pra
eles ne.
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Fonte: Elaborado pela autora (2022), conforme a transcri¢do do Encontro 6 — 01 de out. 2020.

Pacheco (2020), contador de historias, esclarece que devemos identificar a

predominancia dos elementos expressivos da narrativa para tomarmos a decisdo se vamos lé-

la, contéa-la ou ainda encena-la, embora nas formacdes ndo tenhamos entrado no estudo sobre a

apresentacdo teatral. Ele declara que

[...] O que vai definir se a experiéncia narrativa se d& no modo de Contacdo,
Leitura, ou Teatro é uma questdo de predominancia do elemento expressivo
principal, no caso da Contacdo de Historias é a fala oralizada; no caso da
Leitura, o texto propriamente dito; no caso do Teatro é a encenagdo. Entdo,
Contar é contar, Ler é ler, Encenar é encenar; tratam-se de sistemas distintos
com pontos de aproximagao entre uns e outros; possuem unidades especificas
e elementos proprios de realizagdo (PACHECO, 2020, p. 31).

Compreendida a diferenca entre ler e contar, as professoras comecam a querer saber

sobre outros aspectos dentro dessa temética (Quadro 20):

Quadro 20 — Encontro 4: didlogos com as Professoras Jardelina e Joana

Sujeitos Enunciados
Como saber de maneira um pouco mais clara, pelo que eu entendi dos textos talvez
Jardelina nem todo livro sirva para contacao, [...], que é bom vocé verificar alguns critérios

dentro da narrativa se daria para fazer e de que maneira ela seria melhor.

Pesquisadora

Esse é um exemplo que da, e outra ela vai ver o livro depois, e terd acesso as imagens.
Na minha opinido Adélia ndo da, porque ele tem uma narrativa de imagens muito forte que
talvez ndo se consiga transmitir contando [...] a narrativa de imagens produz muitos sentidos
para a narrativa verbal, e dai se vocé tira a ilustracéo, talvez na fala vocé ndo dé conta. [...]

Joana

Toda vez que eu for contar, eu preciso necessariamente mostrar o livro? Se eu ndo tiver
o livro, como que acontece?

Pesquisadora

Se vocé tem o livro apresente ele e diga ‘¢ daqui que eu vou contar a historia para vocés”,
mas existem muito contos orais que nao temos o livro ou j& sabemos de cor, diga a
verdade que vocé vai contar, mas vocé ndo tem o livro.

Fonte: Elaborado pela autora (2022), conforme a transcri¢do do Encontro 4 — 17 de set. 2020.

Inicialmente, para nds, a diferenga basica entre ler e contar estava em que, ao lermos,

usamos o livro e, ao contar, nos apresentamos sem ele. No entanto, existem outras

possibilidades que sdo apontadas por Girotto e Souza (2009) a partir de sua vasta experiéncia e

gue se mostram como necessarias para compreender a distingdo entre as duas formas de abordar

as historias. Vejamos no esquema a seguir (Figura 5):



85

Figura 5 — Modos de apresentacgdo das histérias

Ler (proferir) ‘ { Contar

com o livro virado para si e depois

P sem o livro, ou seja, de meméria
mostrar as gravuras ao publico

ler com o livro intercalando a virada de com o livro, por conta da essencialidade
paginas e a leitura das ilustragdes para a compreensao

ler de "ponta-cabega" olhando para o

- S contar e depois ler o livro
livro ja aberto para o publico

Fonte: Elaborado pela autora a partir de Girotto e Souza (2009).

J& Carvalho e Baroukh (2018) tém a visdo de que contar utilizando a imagem como
apoio para a contacao descaracteriza tanto o ler como o contar, porque as ilustracdes subtraem
0 exercicio de imaginacao que faz parte do contar e, no caso da leitura, suprime a permanéncia
da linguagem escrita.

Velasco (2018) declara que, em muitos casos, a inseguranga de contar sem ter as
ilustracbes do livro pode ser o motivo para usd-lo como apoio “[...] Alguns sentem a
inseguranga ao contar “de cabeca”, como costumam dizer. Outros ficam com medo de ndo
conseguir manter a atencao das criangas se ndo mostrarem figuras a elas” (2018, p. 96). Isso vai
depender do exercicio, da rotina e principalmente da importancia de utilizar uma variedade de
modos.

Do discutido até aqui, podemos extrair mais um principio: a crianca tem direito a
variagao entre ouvir historias lidas e contadas, e de ser avisada quanto a isso.

O que dizer da oportunidade de falar dada as criancas durante os momentos de leitura e

contagéo de histérias? E a essas observacdes que nos dedicamos a seguir (Quadro 21).

Quadro 21 — Item 10: quanto a voz das criangas durante a MLCH

Resultado das observagdes

Cinco professoras consideram a voz das criangas durante a historia como participagdo. Trés como
interrupgdo e duas acreditam que as falas das criancas deveriam acontecer s6 apds a historia.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2022).

A voz das criangas durante o MLCH pode ser compreendida como participagdo ou

interrupcao.
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E considerada como participacéo, segundo Souza, Modesto-Silva e Montoyama (2020),
quando a historia requer que o ouvinte participe como parte de sua apresentagéo, por exemplo,
qguando existem trechos de repeticdo e é pedido que os ouvintes os repitam quando eles
aparecerem na historia. As autoras indicam que a participacdo também pode ser requerida ao
fazerem uma pergunta aos ouvintes e escolher uma das respostas para ser incorporada a historia.
Tahan (1964) acrescenta que, além das perguntas, 0s ouvintes podem imitar um som ou algum
personagem, além de completar frases que se repetem.

Quanto a interrupcdo, Britto e Pacheco (2018) nos explicam que devemos superar a ideia
de que a palavra € somente do narrador e aos ouvintes cabe o siléncio. Quando 0s ouvintes estdo
envolvidos na narragdo, € previsivel que queiram se expressar por falas, gestos, olhares e, nesse
sentido, as professoras devem tomar por principio que ndo se deve castrar a expressao da crianca
(BRITTO; PACHECO, 2018, p. 55):

Portanto, o falar, o ouvir, o fantasiar, 0s risos, as caras e bocas de susto, 0s
olhos arregalados, os gritos de alegria, as falas compartilhadas, até mesmo as
interrupcBes contextualizadas tornam-se elementos gestuais interdependentes,
nutrindo conteudos afetivos a partir da cumplicidade que se forma entre o
narrador e seu publico.

[...]

Por interrupcdo contextualizada entendo os cochichos e depoimentos infantis
gue surgem no decorrer da acdo. Nem sempre as interrupgdes implicam em
prejuizo, ao contrario, podem ser momentos em que a expressao imaginante
deflagra seus conteudos reais a partir da histéria narrada, devendo ser
aproveitados a0 maximo e até mesmo trazidos para dentro da propria
narrativa.

Busatto (2003) apresenta outra perspectiva quanto as interrupgoes, especificamente na
contacdo de historias, quando fala sobre os comentérios durante a narrativa. Segundo a autora,
isso pode romper o ritmo da narrativa e, mesmo sendo previsivel que as criangas queiram fazé-
lo, ela orienta que sejam considerados gentilmente e respondidos ao término do narrar. Ja, na
leitura, podem haver didlogos, pois isso ndao implica na quebra do ritmo da narrativa
(BUSATTO, 2003).

Fonseca (2012) nao classifica as perguntas como interrupcdo ou participagdo. Quanto
as perguntas, elas nos orienta a darmos atencéo e responder objetivamente e retomar a leitura
(FONSECA, E., 2012, p. 49):

As vezes, as criangas ouvem uma parte da historia [...] e querem comentar
algo que aparentemente ndo se relaciona com a histéria. Procure perguntar:
“O que te fez lembrar disso agora? Se perceber que o que a crianga tem para
contar é algo longo, com muito jeito e delicadeza, peca que guarde na
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mem@ria, por um tempo o que tem para contar e que, ao final da leitura, conte
a todos.

Temos, em relacdo as intervencdes das criancas durante a leitura ou contacdo o principio
de que a crianca tem o direito de se expressar durante a histéria.

Outra observacdo realizada diz respeito ao uso de recursos para a leitura ou contacao de
historias (Quadro 22).

Quadro 22 — Item 11: quanto a utilizacdo de recursos

Resultado das observacoes

Todas as professoras utilizaram algum tipo de recurso material em pelo menos uma das vezes em que
foram observadas, como: desenhos, fantoches, garrafas pet, saco com objetos, bola, cartaz, arcada
dentéria.

Fonte: Elaborado pela autora (2022).

Autores como Busatto (2003), Sisto (2012) e Fonseca (2012) apontam que ndo ha uma
obrigatoriedade em usar recursos** no MLCH, mas que também néo ha impedimento para usa-
los quando assim seja 0 caso. Ainda argumentam que ndo ha necessidade de ter um recurso para
cada parte lida ou contada da histdria e que os recursos, quando utilizados, ndo devem ser 6bvios
ou explicarem e esclarecerem tudo, pois é preciso deixar espago para que as criangas construam
0s outros significados. Desse modo, eles devem sugerir ideias, sem serem literais. A primeira
interpretacdo da historia deve ficar por conta do ouvinte. Depois, na discussdo da histdria o0s
significados vao sendo complementados com as trocas que mostram a compreensdo do outro.
Nesse sentido, a professora vai moldando a compreensdo do grupo para que ndo saia
completamente da narrativa.

Quando pensamos, a partir da rotina das professoras da Educacdo Infantil, é fato que
dificilmente tenhamos como dar conta de ter um objeto especifico para cada historia,
diariamente. A busca por objetos ndo deve se tornar uma “obsessao”, pois mais importante é a

historia do que os objetos.

“Entendemos por recurso, as vezes chamado pelas instituigdes escolares por materiais didaticos, como
componentes do ambiente de aprendizagem que estimulam os alunos [as criangas] a apreenderem e
facilitarem o professor a ensinar e compartilhar uma ideia, um conceito, um texto ou uma explicacéo.
Eles podem ser simples como o giz, pincel, apagador ou mais sofisticados com computador, data show,
camera digital adaptados para situacOes de ensino-aprendizagem.
Quando mencionamos recursos para o ato de contar histdrias, pensamos em acessorios como fantoches
- que sdo excelentes ferramentas para que o ouvinte e contador se recorde da sequéncia da narrativa.
(SOUZA, MODESTO-SILVA e MONTOYAMA, 2020, p. 10)
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Velasco (2018) nos alerta de que devemos ter cuidado para estar & vontade com 0 uso
dos elementos tomados como recursos auxiliares, sabendo dominéa-los, pois caso contrario eles
poderdo se tornar “elefante branco” em nossas apresentacées, podendo mais atrapalhar do que
nos ajudar. A autora também alerta sobre o equivoco em se acreditar que, para garantir a atencéo
dos ouvintes, é preciso usar varios elementos.

Sabemos também que pode acontecer de termos que providenciar um recurso que seja
praticamente exclusivo para uma determinada historia, enquanto outros podem circular por
varias delas sem problemas. Nesse sentido, gostamos particularmente de usar objetos nédo

estruturados que criam significado em seu uso nas historias. Segue dialogo no Quadro 23.

Quadro 23 — Encontro 5: diadlogos com as Professoras Sofia e Maria

Sujeitos Enunciados

Alguém ja fez essa experiéncia com uso de materiais que ndo sdo especificamente

Pesquisadora | o historia?

Eu fiz hd muito tempo atras. Eu usei potinhos de tinta guache para contar a historia
dos Trés Porquinhos. Os potinhos [cor de] rosa eram os porquinhos, 0 marrom
Sofia era 0 lobo. Com criangas de trés anos. Uma vez uma mée chegou e eu estava
contando uma historia assim desse jeito, e ela disse: por isso que ele fica pegando
0s objetos la em casa.

Viu! Dito e feito!

Pesquisadora | Vocés servem de exemplo. As criancas ja fazem isso por conta do brincar de faz
de conta e ela tendo uma professora que faga isso também é Gtimo.

Eu ja usei aquelas colheres descartaveis coloridas inclusive, ai eu tinha lido um
texto na graduacéo baseado/falando no jogo simbdlico, era uma turma pequena
Maria eu tinha e realmente a gente as vé fazendo isso, com os blocos, prédio, casa, carro,
avido. Como tinha muitas colheres, eles gostaram e prestaram muita atencédo na
historia.

Fonte: Elaborado pela autora (2022), conforme a transcri¢do do Encontro 6 — 01 out. 2020.

Vale ressaltar que, de acordo com Souza, Modesto-Silva e Montoyama (2020) a simples
narrativa em que o contador se vale da sua voz e do corpo, ndo usando nenhum recurso material,
demanda uma boa preparacéo.

Citamos aqui alguns dos recursos apontados por Souza, Modesto-Silva, Montoyama
(2020), como: album seriado; album sanfonado; avental de historias; objetos, instrumento ou
bonecos; caixa de historias; cineminha; dobraduras; fantoches; flanelografo; imantografo;
mascaras, sombrinha ou guarda-chuva; tapetes de historias; dentre outros. Percebemos que
alguns desses recursos precisam ser produzidos, o que demanda uma dedicagédo de tempo, no

entanto, eles poderdo ser utilizados continuamente e sdo materiais importantes para as
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professoras contadoras de histdrias. Cada profissional tem o seu aparato material que lhe é
especifico, nés também precisamos ter 0 nosso para as praticas de leitura e contacdo de
historias.

Acrescentamos, ainda, a essa lista os elementos da natureza (conchas, gravetos,
sementes etc.), caixas, tecidos, utensilios de cozinha, por exemplo. E preciso também pedir
ajuda para as criancas e para as familias para nos trazerem alguns objetos que sejam
interessantes para a historia e que tenham em casa. Com o tempo, o0 acervo de objetos vai
crescendo e se ressignificando, nos dando condi¢des de mais varia¢Ges de uso.

Outro ponto que gostariamos de enfatizar é que, se possivel, € importante deixar que as
criancas usem também esses recursos em suas brincadeiras. Certamente, com isso, teremos
muito o que observar e registrar sobre esse usos, tanto nos momentos em que a atividade guia
do desenvolvimento é a manipulacdo dos objetos quanto nos jogos de faz de conta — atividades
gue marcam a estada da crianca na Educacgéo Infantil (ELKONIN, 2009).

O principio que advém dessa discussdo € o de que a crian¢a tem o direito participar
de situacGes em que um objeto é usado para simbolizar outro.

Observamos também o tempo dedicado ao MLCH nas salas das professoras (Quadro
24).

Quadro 24 — Item 12: quanto ao tempo médio de duracdo do MLCH

Resultado das observagdes

Observamos que os MLCH no CMEI VIDA duraram, em média, 10 minutos, considerando
abertura, a apresentacao da histoéria e alguma “conversa” apods a historia.

Fonte: Elaborado pela autora (2022).

De acordo com os estudiosos da area, ndo ha um tempo padrdo determinado para a
duracdo do MLCH junto as criangas da Educacéo Infantil. Segundo Sisto (2012, p. 35), o tempo
necessario é aquele em que a “[...] liberdade do ouvinte de ser coautor da historia narrada,
recebendo a experiéncia viva e criando na imaginacdo o que foi apenas sugerido pelo narrador”
seja contemplado. Para Modesto-Silva (2019, p. 51), a medida do tempo pode ser feita “pela
satisfacdo emocional em vivenciar e aprender das crian¢as”. Fonseca (2012, p. 43) afirma que
“A duragao dependera da faixa etaria dos alunos [criancas] e de seu tempo de concentracgéo.
Por isso, o professor precisa ter um olhar atento para observar as condi¢des e necessidades do
grupo”. Lidar com o tempo de duracdo das historias certamente é uma habilidade que vamos

desenvolvendo com/na prética (Quadro 25).
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Quadro 25 — Encontro 2: didlogos com as Professoras Maria e Jardelina

Sujeitos Enunciados

Com relacéo ao tempo, eu estou um pouco presa em relacdo ao horério, eu prefiro no

Maria o . :
comeco que eles estdo mais calmos, mais concentrados.

Jardelina Eu achei fantéastico!

Pesquisadora | Muito poética!

E, eu achei fantastica porque eu vejo que eu ndo faco isso a maioria das vezes, porque é
até, por exemplo, quando vocé vai/ foi & nossa sala né. E, eu vou falar de mim, eu estava
tdo preocupada com o tempo, eu lembro que tinha um tempo né, o tempo ele nos
persegue, né, Aline? Né, colegas? Ah entdo, esse tempo ele é cruel e ele deveria estar
suspenso, ja que a gente ta falando de literatura, nessa leitura dessa literatura ou na
contacéo dela, ele deveria estar assim mais livre, dessa coisa do fechar, entendeu!? Dessa
Jardelina gaveta, dessa caixa e eu sinto muita dificuldade com essa coisa em relagéo ao tempo,
porque: Ah, ja ta na hora disso! Porque nds somos movidos a comego, meio e fim. E
agora, eu estou percebendo que a literatura ela ta tipo meio que liberta, ela € uma coisa
surreal rsrs... Ah, desde que tu falaste que literatura por si so, basta! Foi uma bala em
mim rsrs. .. Porque eu sempre fago as coisas né, assim questdo de histdria: Nao, eu vou
contar essa historia. Eu conto muito fantasiosamente e tal, mas quando termina é certo
que eu vou querer fazer isso rsrs. ..

Fonte: Elaborado pela autora (2022), conforme a transcri¢do do Encontro 2 — 27 ago. 2020.

A crianca tem direito a ter tempo diario assegurado na rotina da escola para ouvir
historias. Temos aqui um outro principio fundamental para o trabalho com a literatura na
Educacao Infantil.

O que acontece ap0s a histdria? Nossas observacGes em salas se detiveram também
sobre esse aspecto do MLCH (Quadro 26).

Quadro 26 — Item 14: quanto & conversa com as criangas apos a historia

Resultado das observagdes

Apbs a histdria duas professoras se aproximaram do que seja conversar e oito guiaram as falas das criangas
no sentido de revisdo dos fatos que compunham a historia.

Fonte: Elaborado pela autora (2022).

Para nos, conversar com as criancas apds a historias € um dos pontos mais altos das
préticas com a leitura literaria. E algo que nos envolve e nos surpreende positivamente. Para
nos, chega a ser um privilégio ter essa oportunidade de participar e acompanhar o quanto as
criangas sio potentes nessas conversas, nos trazendo falas que nem de longe imaginariamos. E
uma oportunidade excelente para que saibamos o0 que as criangas pensam a partir daquela
historia, que relagbes vdo estabelecendo com o que ja sabem, que hipdteses elas levantam e o
porqué delas. Acreditamos que esse momento €, por exceléncia, uma fonte de significados e
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sentidos, que compartilhnados geram muitos outros. Elementos da leitura que as criangas ja
fazem e que produzem outras mais. Embora as criancas ainda nao leiam e escrevam
convencionalmente, elas ja produzem diversos significados e sentidos, base para a formacéo de
leitores e produtores de texto. Disso decorre a importancia de que as questdes a serem feitas as
criangas sejam planejadas: ndo apenas aquelas que pretendem notar se a histdria foi apreendida
em seus elementos principais, mas também questfes que favorecam as reflexdes, as tomadas
de posicdo, a criatividade.

Concordamos com Carvalho e Baroukh (2018) quando destacam que o foco desse
momento n&o € o que o texto supostamente ensina, mas sim como esse texto nos toca.

Sobre esse item ainda teremos muito o que discorrer, 0 que serd retomado na Secéo Il
desta tese. Dele decorre o principio de que as criancas tém direito de conversar sobre as
historias.

Passemos aos resultados dos questionarios respondidos pelas professoras logo depois

das observacgdes em cada sala.

3.1.1.10 Dos questionarios e seus resultados

No Quadro 27, trazemos a sintese dos resultados das respostas das professoras ao
questionario que lhes entregamos a cada observacao.

Quadro 27 — Sintese dos resultados das respostas das professoras aos questionarios

Professoras | Por que vocé escolheu Qual foi sua intengéo Fez alguma atividade apds
esse livro? pedagdgica na escolha a leitura desse livro?
desse livro?
Oralidade Rimas Desenho e pintura
1 Ana Sons Oralidade Desenhos
Moral Moral Conversa (revisdo)
Data comemorativa Data comemorativa Expressao plastica
2 | Horténcia Moral Moral Desenho e pintura
Classico Néo houve Né&o houve
N A . Reconto oral
Divertida Preferéncias das criancas ; .
3 . . - n . Manuseio de instrumento
Jardelina Rimas e ilustragBes Ritmos .
. N _— musical
Moral Alimentacdo dos animais x
Néo houve
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Raciocinio ldgico Animais Conversa (revisdo)
4 Joana Divertido Rimas Conversa (revisao)
Género poema Género poema Identificar palavras
Gosto pessoal Género poema Treino de escrita
5 | Leopoldina Moral Moral Treino de escrita e desenho
Data comemorativa Pintura e colagem Colagem com EVA
Sons dos animais Linguagem oral e escrita Expressdo plastica
6 Maria Interessante Linguagem oral e escrita Escrita das palavras
Animais Linguagem oral e escrita Recorte de palavras
Higiene bucal Salde Conversa (revisdo)
7 Morgana Atencéo Rimas Criar rimas
Ampliar vocabulario Animais Expresséo plastica
Musica e sons Vozes dos animais Desenho
8 Nayra Data comemorativa Data comemorativa Brincadeira de roda
Moral Moral Dobradura
Musica com gestos Movimentos Desenho
9 Sara Brincadeira Conversar Desenho/pintura
Data comemorativa Data comemorativa Desenho/pintura, colagem
Tema do planejamento | Tema do planejamento Brincadeira de roda
10 Sofia Moral Cores Mistura de cores
Classico Linguagem oral Né&o houve

Fonte: Elaborado pela autora (2022).

Para elaboracdo das perguntas do questionario, nos baseamos nos seguintes aspectos,

que esquematizamos na Figura 6, para que as professoras refletissem sobre as suas praticas com

a literatura.

Figura 6 — Aspectos basilares para a elaboracao das perguntas do questionario

e fruicdo

motivo

finalidade

e ytilitarismo

* experiéncia estética
* escolarizagao

resultado

® processo
e produto

Fonte: Elaborado pela autora (2022).
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Como indicadores, apontamos 0s trés enunciados mais frequentes nas respostas:

Na pergunta 1, as escolhas dos livros se deram por trés grandes motivos: (1) trabalhar
algum “conteudo” especifico; (2) explorar a data comemorativa daquele periodo; (3) para
desenvolver alguma habilidade das criangas.

Mantendo relagcdo com a primeira pergunta, na pergunta 2 sobre a finalidade da atividade
com a literatura, a escolarizacdo ficou a frente da experiéncia estética.

Na pergunta 3, em relacdo ao que foi feito apds o MLCH, a maior frequéncia foi em
relacdo (1) ao universo do desenho (desenho, pintura, colagem, dobradura, expresséao plastica);
(2) a conversa, porém na diregdo mais de uma revisdo do que da exploracgéo e trocas de sentidos;
(3) aos treinos de escrita e identificacdo de palavras e/ou letras.

Esses resultados, que denotam praticas utilitaristas com a literatura infantil, como
discutem Perrotti (1986) e Zilberman (2003), também foram considerados para a elei¢cdo das

necessidades formativas.

3.1.1.11 Necessidades formativas

Considerando os pressupostos da teoria histdrico cultural, “a primeira condicao de toda
a atividade ¢ uma necessidade” (LEONTIEV, 2004, p. 115). Em grande medida, a nossa vida é
movida por necessidades, o que ndo deixa de acontecer na docéncia.

As necessidades, no contexto da formagéo continuada de professores, sdéo comparadas
a uma mola propulsora para o desenvolvimento da atividade docente. S&o uma condigéo que se
constitui na pratica e que, portanto, precisam ser identificadas previamente para o planejamento
de propostas formativas que contribuam mais incisivamente para o desenvolvimento dos
professores (XIMENES, 2020).

As necessidades formativas devem partir do objeto de ensino, no caso, a literatura.
Quanto mais proximas desse objeto, mais claras e menos superficiais seréo.

Nomear as necessidades formativas nem sempre se da na primeira tentativa. Elas nao se
manifestam de forma imediata — por isso a pesquisadora faz a media¢do. Houve uma certa
dificuldade inicial de as professoras as nomearem, o que é compreensivel. Por vezes, o que se
acredita ser uma necessidade esconde uma outra bem maior do que aquela que foi dita. Exemplo
— ler e contar era mais do que técnica; era preciso que as professoras acreditassem na sua

capacidade de contar.
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Inicialmente, as professoras foram apontando suas necessidades por meio de perguntas:
Como saber diferenciar um livro didatico do literario? Como saber qual é o livro certo para a
idade das criancas? Como lidar com criancas com deficiéncia no MLCH? Como trabalhar com
0s poemas? Ler é diferente de contar? Como selecionar os livros? Como mediar o livro-
imagem? E para escolher os livros pelo tema do planejamento ou n&o? O que fazer depois do
MLCH?

A partir desse momento, fomos tentando organizar por temas essas perguntas para que
chegassemos aos temas da formag&o. Fomos também relacionando-os com os resultados do
questionario e das observacGes para que 0s temas ficassem mais aprofundados. Desse conjunto
de acBes, pudemos identificar as seguintes necessidades formativas no grupo de professoras:

Necessidade 1 — Saber o que € literatura — saber o conceito e a finalidade da literatura
ajuda bastante para a superacao de préaticas apegadas ao utilitarismo.

Necessidade 2 — Saber diferenciar ler e contar historias — essa diferenca perpassa muitos
outros elementos do MLCH, por isso € base para as escolhas que as professoras fardo dos livros,
dos recursos, das técnicas, como se organizardao no espaco etc.

Necessidade 3 — Reconhecer os gestos de leitura das criangas da Educagéo Infantil, para
assim estimula-los para além da leitura convencional que ainda ndo fazem;

Necessidade 4 — Reconhecer a importancia de conversar com as criangas sobre as obras
apresentadas como pratica que possibilita a producéo e trocas de sentidos entre as criancgas € a
professora, formando bases para a leitura;

Necessidade 5 — Conhecer a classificacdo dos géneros literarios e suas principais
carateristicas;

Necessidade 6 - Como lidar com criangas com deficiéncia no MLCH?

Apbs o levantamento inicial, chegamos aos seguintes temas para os Encontros
Formativos: (1) o que é literatura?; (2) especificidades do ler e contar histérias; (3) os gestos de
leitura na Educacdo Infantil; (4) estratégias de leitura; (5) critérios de qualidade (Encontro de
encerramento).

Por conta do tempo, ndo houve possibilidade para trabalharmos sobre os géneros
literarios e nem a literatura com criangas com deficiéncia.

Passemos, a seguir, a relatar como foram organizados os Encontros Formativos.
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3.1.1.12 Encontros Formativos

Considerando a pandemia da COVID-19, entendemos que deveriamos consultar
novamente as professoras para que confirmassem ou nédo seu interesse em participar do novo
formato da pesquisa e, ap06s as confirmacgdes, iniciamos 0s Encontros.

Antes do primeiro Encontro, entregamos as professoras um kit de materiais composto
por pasta, caderno, textos para leitura prévia relacionados a primeira série formativa, Guia do
PNBE (BRASIL, 2014a) e o livro Adélia (2016)*. Em relagdo aos livros, orientamos que as
professoras os mantivessem na embalagem até o primeiro Encontro, pois o abririamos em um

momento especial.
3.1.1.12.1Estrutura dos Encontros Formativos
De maneira geral, os Encontros Formativos tinham a seguinte estrutura (Quadro 28):

Quadro 28 — Descricao estrutural dos Encontros Formativos

Estrutura dos Encontros Formativos

1 | Conversas informais, novidades, angustias, noticias da escola...

Momento de leitura e contacdo de histéria, seguido por uma conversa sobre a obra
compartilhada, considerando tanto a histéria como a materialidade do livro

3 | Registro dos dados da obra - titulo, autor, ilustrador, tradutor, editora, ano

4 | Apresentacdo dos objetivos do Encontro Formativo

Apresentacdo de uma pergunta-chave inicial relacionada a tematica do Encontro, a qual cada
professora respondia oralmente

Discussfes com base na pergunta inicial fazendo a relacdo dos textos-base com as praticas das
professoras, suas davidas, inquietacbes, questionamentos, trocas de experiéncias, identificando
6 | desafios individuais e coletivos em relacdo ao trabalho com a literatura, sanando duvidas,
identificando aquilo pudesse ser uma novidade para alguém, ressignificando as praticas e
procurando fazer o movimento constante de articulacdo teoria e pratica

Um encontro encantador com os livros e a leitura. Assim definimos “Adélia”, do autor franco-
brasileiro
Jean-Claude Ramos Alphen, produzido pela Editora Pulo do Gato. A obra “Adélia” foi finalista do
Prémio Jabuti e ganhou em 2017 o primeiro lugar na categoria de melhor ilustracdo infantil. Foi
recomendado pelo Selo da Nacional de Literatura Infantil e Juvenil — FNLIJ—em 2017, e foi integrante
do Catalogo Brasileiro de Bolonha, 2017, também pela FNLIJ. Fez parte da Selecdo da Catedra 10 de
Leituras Unesco, em 2016, e figurou como um dos 30 melhores livros infantis no ano de 2017, pela
Revista Crescer.
Dados retirados do Site da Editora Pulo do Gato. Disponivel em:
http://www.editorapulodogato.com.br/livro.php?id=55. Acesso em: 13 de mar. 2020.
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7 | Registro de obras, indicagdes e conceitos que se apresentaram ao longo do Encontro

8 | Fotografia
Fonte: Elaborado pela autora (2022).

Como as discussdes foram se prolongando e o tempo chegava ao seu limite, e nossa
intencdo sempre foi a de ndo aligeirar os processos dando tempo ao que estivesse sendo
importante naquele momento, foi necessario que déssemos prosseguimento aos Encontros em
forma de Séries tematicas. Inicialmente, seriam seis Séries, mas pelo prolongamento que
algumas Séries tiveram, conseguimos realizar quatro.

Para cada Seérie, enviamos as professoras textos cientificos para serem lidos
previamente. Ao final de cada Série, cada professora escrevia uma palavra-sintese em papel
sulfite e apresentava oralmente e na tela mostrada. Também era feita por escrito uma
Autorreflexdo ao final de cada Série, que dentro de uma semana ap6s o término da Série, nos
era enviada. Por fim, cada professora preenchia um formulario de avaliacdo da Série, produzido
no Google Forms (APENDICE E) para nos ajudar na qualidade dos encontros

As Séries Formativas foram organizadas da seguinte maneira (Quadro 29):

Quadro 29 — Panorama das Séries Formativas

Série 1 - O que é literatura

Compreender o que é literatura e sua funcdo; Perceber a
diferenca entre o texto literario e o texto didatico; Sensibilizar
0 grupo de professoras para perceberem a gratuidade da
literatura e os vinculos formados a partir dela

Obijetivos da Série

Tema Encontros com a literatura: um presente para todos nés

Encontros 1,2,3
Datas: 20/08/2020; 27/08/2020; 03/09/2020;

Livros didaticos e livros de literatura: chega de confuséo!, de
Ricardo Azevedo (1999);

Historias sdo naus que cruzam fronteiras, de Marina
Manferrari (2011);

Textos-base

Momentos de leitura e contacdo de | 1 € 2—Adélia, de Jean-Claude Ramos Alphen (2016);
historias (MLCH) 3 — Frederico, de Leo Lionni (2013);

Série 2 - Ler e contar historias

Compreender a importancia da leitura e contagdo de historias
para a formac&o de leitores; Diferenciar ler de contar historias;
Conhecer alguns dos principais aspectos que constituem a
preparagdo e a execucdo da leitura e contacdo de historias

Objetivos da Série
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Tema

Encontros com a literatura: ler e contar histérias diariamente
na escola

Encontros 4,5¢e 6

Datas: 17/09/2020; 24/09/2020; 01/10/2020

Textos-base

Contar e encantar: Pequenos segredos da narrativa, de Cleo
Busatto (2003);

Contar histérias, de Edi Fonseca (2012);

Gente contente: apontamentos (sempre incompletos) de um
contador de historias, de Celso Sisto (2012);

Momentos de leitura e contagédo de
historias (MLCH)

4 - Bem la no alto, de Susanne Straber (2018);
5 — O caso do bolinho, de Tatiana Belinky (1990);

6 —A bolsa, a bolsinha e a bolsona, de Rosane Pamplona
(2014);

Série 3 — Gestos de leitura na Educacéo Infantil

Obijetivos da Série

Conhecer as etapas da periodizacdo do desenvolvimento
infantil segundo a THC e sua relacdo com a leitura literéria;
Perceber os indicios que as criancas nos ddo de que estdo se
apropriando do livro e da literatura

Tema

Encontros com a literatura: os gestos de leitura na Educagéo
Infantil

Encontros 7,8,9

22/10/2020; 29/10/2020; 05/11/2020

Textos-base

Literatura na infancia: a crianca, o livro e capacidade de ler, de
Cyntia Girotto (2015);

Fragmentos dos episddios relatos (p.165-167) na Se¢do 4, da
Tese - O nascimento do pequeno leitor: mediag&o, estratégias
e leitura na primeirissima infancia, de Kenia Modesto-Silva
(2019);

Fragmentos do texto - A sessdo de mediagdo: um dispositivo
engenhoso, de Elie Bajard (2014a) — As posturas (p. 51-52) e
episodios (p. 81-82);

Fragmento do Caderno 4 da Colegdo Leitura e Escrita na
Educacéo Infantil (BRASIL, 2016b) - Livros para brincar ou
livros que séo brinquedos? (p. 96-98);

Livro Ficha — Gestos de leitura na Educacdo Infantil, de
Renata Jungueira (2019a);

Momentos de leitura e contagdo de
historias

7 — O Lenco, de Patricia Auerbach (2013);

8 — O que disse o0 passarinho, de José Paulo Paes (2011) e Fora
da gaiola, de Lalau e Laurabeatriz (1995);

9 — Uma chapeuzinho vermelho, Marjolaine Leray (2012);

Série 4 - Estrat

gias de Leitura e Conversas Literarias

Objetivos da Série

Conhecer as estratégias de leitura; Exercitar as estratégias de
leitura por meio da obra Gildo; Valorizar a conversa com as
criancas nas rodas de leitura e contacdo de historias

preparando-se para isto; Reconhecer a importancia dos
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sentidos que as criangas expressam e produzem por meio das
obras literarias

Tema

Encontros com a literatura: conversar é preciso

Encontros 10 e 11

Datas: 26/11/2020; 03/12/2020

Textos-base

Texto — O ensino da leitura: estratégias de compreensao
leitora, de Renata Junqueira de Souza (2019b)

Momentos de leitura e contacédo de
historias

10 — O Calca Molhada, de Thiago de Mello (2003) e
O pai que cata piolhos, de Daniel Munduruku (2006)
11- Gildo, de Silvana Rando (2010)

ncontro de Encerramento

Obijetivo do Encontro

Reforgar a importancia da escolha de livros com base em
critérios de qualidade

Tema

Encontros com a literatura: a qualidade dos livros

Encontro 12

Data: 13/12/2020

Texto-base

Livros de literatura para a primeira infancia: a questdo da
qualidade, de Ménica Baptista, Camila Petrovitch e Mariana
do Amaral (2021);

Conta outra, de Rubens Valente (2020);

Momentos de leitura e contacdo de
historias

12 - Jodo Esperto: leva o presente certo, de Candace Fleming
(2011);

Fonte: Elaborado pela autora (2022).

Procuramos trazer nas Séries a diversidade literaria — poema, histéria de acumulacgéo,

livro imagem, lendas, releitura de um classico, fabula, histéria de enrolar, dentre outros.

Também procuramos variar entre leitura e contacdo e o uso de recursos materiais.

Os resultados dos Encontros nas Séries elencadas e aqui apresentadas serdo objeto de

analise na Se¢do Il desta tese, em que discorreremos sobre os sentidos atribuidos pelas

professoras ao trabalho com leitura literaria a partir do processo formativo que vivenciamos.
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4 SECAO Il - “EU QUERIA PEGAR NA SEMENTE DA PALAVRA”!6: AS PALAVRAS
E A PRODUCAO DE SEUS SENTIDOS

Notei que descobrir novos lados de uma palavra era 0 mesmo que descobrir
novos lados do Ser.
(BARROS, 2010, p. 280)

A literatura é uma das fontes genuinas de produgdo de sentidos. Nela, as palavras
ganham outro patamar, por isso é essencial que, como professoras, nos alimentemos dessa fonte
constantemente, para ampliar e fortalecer os sentidos que produzimos para as palavras.

Nossos sentidos também se renovam quando passamos a ter consciéncia das palavras
como conceitos cientificos. Quando as compreendemos as palavras dessa forma, temos mais
possiblidades de superar os significados que muitas vezes sdo propagados na sociedade e que
nos limitam ao senso comum.

Considerando as palavras e seus sentidos, nesta se¢édo explanaremos sobre o papel que
0s sentidos que produzimos para as palavras tém na nossa docéncia. Entendemos que quanto
mais elevados forem os sentidos que produzimos, ou seja, mais mediados por ideias que fogem
do senso comum e se aproximam da consciéncia mais elevada, ha mais possibilidades de que
nossa pratica seja consciente e portanto mais humanizadora, por isso nosso interesse em
enfatizar essa relacdo quando pensamos na formacéo de professoras da Educacéo Infantil.

Para tanto, nessa explanacdo, iniciaremos pontuando brevemente sobre a unidade
significado-sentido das palavras, a entendendo como producdo social, que vai se constituindo
diante das nossas condicOes reais de vida e educacdo, se manifestando assim nos nossos
enunciados verbais e extra verbais.

Em seguida, trazemos para ampliar a discusséo as implicacfes da vida cotidiana e da
nédo-cotidiana para a produgéo dos sentidos que as professoras dao ao seu trabalho e que podem
reverberar no trabalho com a literatura. A partir dessa explicagéo sobre a vida cotidiana e néo-
cotidiana, chegamos ao lugar que o pensamento conceitual ocupa na formacéo de professores,

que ¢é fundamental para a superacao da obviedade dos sentidos produzidos.

1sBARROS (2010, p. 463).
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4.1 OS SENTIDOS PRODUZIDOS COMO UMA FACE DO SIGNIFICADO DAS
PALAVRAS

Somos encantadas com os sentidos que as palavras tomam no texto literario. E
fascinante como autores/as se apropriam das palavras que usamos cotidianamente e as renovam,
dando a elas sentidos nos quais nunca antes haviamos pensado. As palavras sobem a um grau
de sofisticacdo a que sO a arte pode eleva-las.

Adriana Falcdo (2013, n.p.), em sua obra Mania de Explicagéo, faz essa transformagéo
com os sentidos das palavras nos apresentando como personagem uma menina que gostava de

inventar uma explicacdo para cada coisa:

Existem varios jeitos de entender o mundo. Ela [a menina] tentava explicar de
um jeito que ele ficasse mais bonito.

[...] Solid&o é uma ilha com saudade de barco.

[...] Certeza é quando a ideia cansa de procurar e para.

[...] Raiva é quando o cachorro que mora em vocé mostra os dentes.

[...] Felicidade é um agora que ndo tem pressa nenhuma.

Na mesma perspectiva de renovacgéo das palavras, Gongalo Tavares e Madalena Matoso
(2019) criaram o Dicionario do Menino Andersen, no qual nos trazem um menino que nédo
estava satisfeito com as defini¢cdes das palavras que via no dicionario e atribuiu a elas outros

sentidos:

[...] Armério é o lugar onde perdermos as coisas (p. 10).

[...] Cama é uma espécie de caixa dos sonhos (p. 13).

[...] Lanterna é um sol mecénico e mindsculo que vocé pode levar no bolso (p.
26).

[...] Mala é uma gaveta que se pode transportar (p. 29).

[...] Toalha é um objeto que tem sede (p. 56).

Na vida também produzimos sentidos constantemente. Vamos fazendo e refazendo a
nossa existéncia e como que escrevendo nosso dicionario, dando um tom pessoal as palavras e,
assim como nos disse Manoel de Barros (2010), vamos descobrindo novos lados do nosso ser.
Sentidos e significados nos ajudam a compreender a constituicdo do ser humano. Os sentidos
se produzem desde que somos bebés e, mesmo que algo ainda nédo tenha significado para nés,
japossui um sentido. Assim, algo pode ter sentido para nés, mesmo antes de ter um significado:
uma voz, um cheiro, um toque podem ser repletos de sentidos mesmo que o bebé ndo saiba

ainda identifica-los e nomea-los. Por isso, embora tanto significados quanto sentidos sejam



101

produzidos socialmente, “[...] os sentidos revelam construgdes pessoais ligadas aos aspectos
afetivos. S&o, assim, determinados pelo conjunto de momentos afetivo-volitivos existentes em
nossa consciéncia, portanto sdo mais amplos que os significados (MARQUES; CARVALHO,
2017, p. 4, grifos das autoras), como também afirma Vygotski (2014) quando enuncia que 0s
significados sdo uma das faces dos sentidos.

Se os sentidos abarcam os significados, dando uma tonalidade afetiva a esses ultimos, é
importante lembrar que, em todas as atividades humanas, sdo os sentidos a porta de entrada
para a consciéncia. Desse modo, compreendendo que o psiquismo se constitui pelo reflexo
subjetivo da realidade objetiva, sdo os sentidos que atribuimos a realidade os responsaveis pela

forma como nos posicionamos.

Os sentidos tém uma grande importancia, sdo eles que norteiam a forma de
pensar, sentir e agir dos professores sobre sua atividade. Os professores,
enguanto seres conscientes, assim como qualquer outro profissional, ndo séo
neutros em sua atividade. Para Vygotsky, a consciéncia é a percep¢do da
atividade na mente (ARAUJO; VIEIRA; CAVALCANTE, 2010, p. 12).

Exemplificamos essa situacdo com o significado inicial que os livros literarios — o
acervo do PNBE era o disponivel na escola no momento da pesquisa — tinham para as
professoras-sujeito desta pesquisa. Ha anos o acervo do PNBE existe na escola e, sendo assim,
ele tinha um significado convencionado socialmente entre o grupo de professoras. Entretanto,
na formacdo, o acervo foi tomando outro sentido, pois as professoras passaram a perceber o
lugar dos livros no seu trabalho. Ja ndo eram somente os livros da biblioteca da escola, agora
eram a fonte para planejar o MLCH em toda a sua poténcia. Podemos dizer que a ampliacédo de
referéncias/significados foi dando forma a novos sentidos para os livros da biblioteca escolar.

Ainda ilustrando essa explicagéo trazemos o enunciado da Professora Maria (Quadro

30) quando nos diz que

Quadro 30 — Enunciado da Professora Maria

Sujeito Enunciado

[...] eu preciso conhecer o acervo da escola e como trabalho um horério vou ficar no

Maria L .
outro horério para explorar os livros.

Fonte: Elaborado pela autora (2022), conforme a transcrigdo do Encontro 10, 26 nov. 2020.

E claro que Maria ja conhecia de maneira geral o acervo, que ha anos acessava, no

entanto a partir do processo formativo, quando fomos apresentando livros que la estavam e que
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ela ndo conhecia e outros que conhecia e ndo dera a eles valor, reconheceu que havia muitas
coisas a serem descobertas/redescobertas. Ela passou a dar outro sentido aos livros da
biblioteca. Seguindo ainda esse raciocinio a Professora Leopoldina ja comeca a dar um novo
sentido para os livros (Quadro 31), ndo s6 na escola, mas em sua vida pessoal também, como é

possivel observar pelo seu enunciado:

Quadro 31 — Enunciado da Professora Leopoldina

Sujeito Enunciado

[...] J& estou comecando a dar os primeiros passos, através dos meus filhos. Com
Leopoldina | minha filha, estou trabalhando o meu acervo e o acervo da escola. Ela escolhe um
livro e 1 para mim e eu escolho um livro e leio para ela.

Fonte: Elaborado pela autora (2022), conforme a Autorreflexéo 2, 2020.

Por fim, trazemos o enunciado da Professora Sara (Quadro 32) que trata justamente do
seu novo olhar sobre producédo de sentidos a partir dos livros literarios. Ponto basilar para se

compreender a formacédo de leitores.

Quadro 32 — Enunciado da Professora Sara

Sujeito Enunciado

Nesses encontros[...] pude perceber que existe algo bem maior em relacdo ao mundo
da leitura, que em minha formacdo nunca tinha parado para refletir que devemos
entender [...] que ndo se trata de conteldos prontos existentes e, sim, é uma
construgdo de sentidos a partir do texto, [...] tornando-o diferente para cada leitor.

Fonte: Elabora pela autora (2022) conforme a Autorreflexdo 3, 2020.

Sara

Que lugar os livros passaram a ter a partir da formacgdo? Livros que sempre estiveram
ali, agora podem ser vistos com outros olhos, criaram valor. Vemos como os significados e
sentidos mudam conforme as experiéncias e contribuem para a atividade das professoras porque
“[...] Os significados e os sentidos s&o alicerces para o desenvolvimento da atividade
consciente”, segundo Marques e Carvalho (2019, p. 6). Portanto, atuar na producdo de sentidos
mais elevados na formacao de professoras é fundamental para contribuir para a construgédo de
olhares renovados para a pratica pedagogica.

Embora sejam pessoais, os sentidos se atualizam a partir dos outros, no encontro com
0s sentidos dados por eles, em um movimento que é sobretudo de trocas enunciativas, como
nos explica Bakhtin (1997, p. 385, grifo do autor)
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O sentido é potencialmente infinito, mas sé se atualiza no contato com outro
sentido (o sentido do outro), mesmo que Seja apenas no contato com uma
pergunta no discurso interior do compreendente. Ele deve sempre entrar em
contato com outro sentido para revelar os novos momentos de sua infinidade
(assim como a palavra revela suas significagdes somente num contexto). O
sentido ndo se atualiza sozinho, procede de dois sentidos que se encontram e
entram em contato. Ndo ha um “sentido em si”. O sentido existe s para outro
sentido, com o qual existe conjuntamente. O sentido ndo existe sozinho
(solitério). Por isso ndo pode haver um sentido primeiro ou ultimo, pois o
sentido se situa sempre entre os sentidos, elo na cadeia do sentido que é a
Unica suscetivel, em seu todo, de ser uma realidade. Na vida histérica, essa
cadeia cresce infinitamente; é por essa razdo que cada um dos seus elos se
renova sempre; a bem dizer, renasce outra vez.

Trocas, movimento, coconstrucdo de consciéncias em um espaco repleto de volatilidade,
em que verdades absolutas ndo encontram lugar. Os sentidos s&o construgbes, que se
transmutam nos diferentes encontros entre as palavras de uns e de outros, na heteroglossia.
Numa cadeia que sempre se renova, onde os enunciados se constituem como a unidade de
analise pois, segundo Bakhtin (1997, p. 291) “[...] Cada enunciado é um elo da cadeia muito
complexa de outros enunciados”. Entendemos que quando os sentidos mudam isso incide
também em mudancas nos enunciados. 1sso nos faz lembrar o quanto a disputa pelas palavras
— ou melhor, por quem as domina — em nossa sociedade € motivo para nos mantermos numa
luta constante para que outros enunciados tenham vez e voz no processo educativo. Larrosa
(2017, p. 17) afirma que

Nomear o que fazemos, em educacdo ou em qualquer outro lugar, como
técnica aplicada, como praxis reflexiva ou como experiéncia dotada de
sentido, ndo é somente uma questdo terminolégica. As palavras com que
nomeamos 0 que somos, 0 que fazemos, 0 que pensamos, 0 que percebemos
0u 0 que sentimos sdo mais do que simplesmente palavras. E, por isso, as lutas
pelas palavras, pelo significado e pelo controle das palavras, pela imposicdo
de certas palavras e pelo silenciamento ou desativacdo de outras palavras séo
lutas em que se joga algo mais do que simplesmente palavras, algo mais que
somente palavras.

Entendemos assim que as mudangas de sentido e suas reverberacGes em nossoS
enunciados ndo se ddo num passe de méagica. Exigem que nds saibamos que teremos desafios

pela frente, principalmente se ndo estiverem “de acordo” com os enunciados dominantes.
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4.2 OS SENTIDOS E SUA RELACAO COM OS ENUNCIADOS

E possivel perceber que embora tenhamos buscado valorizar a todos os enunciados que
foram produzidos, os enunciados de algumas professoras ocuparam um espaco maior do que 0s
de outras no texto que compde esta tese. Algumas professoras se manifestaram mais que as
outras, algumas se posicionaram em determinados momentos enquanto outras ficaram em
siléncio, o que ndo denota, entretanto, seu silenciamento e pressupde um movimento interno de
enunciados se posicionando em relagdo ao que foi sendo manifestado pelas demais
participantes. Algumas se manifestaram mais oralmente e outras mais nas autorreflexdes
escritas. Sabemos que, em um processo dialégico, nem tudo € marcado oralmente hem por

escrito,

[...] a compreenséo responsiva ativa do que foi ouvido (por exemplo, no caso
de uma ordem dada) pode realizar-se diretamente como um ato (a execucéo
da ordem compreendida e acatada), pode permanecer, por certo lapso de
tempo, compreensdo responsiva muda (certos géneros do discurso
fundamentam-se apenas nesse tipo de compreensdo, como, por exemplo, 0s
géneros liricos), mas neste caso trata-se, poderiamos dizer, de uma
compreensdo responsiva de acao retardada: cedo ou tarde, o que foi ouvido e
compreendido de modo ativo encontrara um eco no discurso ou no
comportamento subsequente (sic) do ouvinte (BAKHTIN, 1997, p. 291).

Cabe lembrar que uma situacdo extraverbal envolve os enunciados, também produzindo

sentidos, como explica Voléchinov (2019, p. 129), quando destaca que

O sentido e o significado que o enunciado tem na vida (independente de como
sejam) ndo coincidem com a sua composicdo puramente verbal. As palavras
ditas sdo repletas de subentendidos e do ndo dito. Aquilo que é chamado de
“compreensao” e de “avaliagdo” do enunciado (a concordincia ou a
discordancia) sempre abarca, além da palavra, também a situacdo extraverbal
(sic) da vida.

Segundo Voldchinov (2019, p.118), o contexto extraverbal envolve todos os
enunciados, o que implica trés aspectos aos quais devemos estar atentos e que, portanto, estao
presentes no contexto da nossa pesquisa: “1) o horizonte espacial comum dos falantes (a
unidade do visivel)”, que no caso € 0 CMEI VIDA no qual todas as participantes sdo
professoras; “[...]; 2) o conhecimento e a compreensdo da situagdo comum, que entendemos
como o processo formativo sobre a literatura, no qual todas estiveram envolvidas; 3) [...]; “e

finalmente a avaliagdo comum dessa situa¢do”, que identificamos como a capacidade de
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perceber e de se posicionar diante do processo formativo realizado, o que pode ou ndo ter
reverberado em praticas literarias na atividade docente. Entendemos, assim, que contemplamos
na pesquisa esses trés aspectos diretamente correlacionados e presentes na situacao extraverbal
que abrigou o processo formativo que realizamos. Nessa perspectiva as zonas de sentido
contemplam o que asseverou Bakhtin e Volochinov (2014, p.109): “O sentido da palavra ¢
totalmente determinado por seu contexto.”, isso é inevitavel inicialmente, mas pode ser mudado
ao longo do tempo, da vida.

Trazemos aqui um trecho da Autorreflexdo 3 escrita pela Professora Ana (Quadro 33)
em que se manifestou em relacdo ao seu comportamento mais silencioso durante as discussdes.

Cabe destacar, no entanto, que percebemos que, ao escrever, ela se manifestava bastante.

Quadro 33 — Enunciado da Professora Ana

Sujeito Enunciado

[...] apesar de ndo expor muito minha opinido durante a formacéo, pois preciso de um
tempo para refletir e associar a tudo que tenho lido e ouvido, consigo perceber durante
as contages os conceitos [...] que sdo apresentados de acordo com a temaética
estudada. A pergunta em questédo €é: O que preciso [fazer] para conseguir ver tudo isso
se tenho acesso a essas coisas cotidianamente? Buscar sempre olhar detalhadamente
0 que esta a minha volta, como um todo admito néo ser um processo facil, pois em
Ana sala de aula [sala de referéncia] precisamos estar atentas a riqueza de detalhes, mas
nem sempre consigo enxerga-los devido a correria das atividades e problemas diarios
que surgem. E preciso entender essa teoria e pratica para ampliar meu conhecimento,
um pouco de dedicacao nos estudos para nos permitir criar um olhar diferenciado e
dai a importancia de ler e vivenciar o que se aprendeu ao longo da formacéo,
lembrando que os registros devem ser anotados para serem refletidos e buscar novas
ideias.

Fonte: Elaborado pela autora (2022), conforme a Autorreflexdo 3, 2020.

Segundo Bakhtin e VVoléchinov (2014, p. 153), “[...] Aquele que apreende a enunciagdo
de outrem ndo € um ser mudo, privado da palavra, mas ao contrario um ser cheio de palavras
interiores”. Isso significa que, ainda que alguém, em um grupo formativo, ndo se posicione
verbalmente, o siléncio ndo representa auséncia de participacdo nas trocas verbais que ali se
fazem presentes. No siléncio também ha enunciados que se mostram na postura corporal, nas
expressdes, aos quais € necessario estarmos atentos.

Considerando a situacdo extraverbal que banha os enunciados, trazemos a seguir para
discussdo a reflexdo sobre a influéncia das esferas cotidiana e ndo-cotidiana para o fazer

pedagdgico.
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4.3 0S SENTIDOS PRODUZIDOS E A VIDA COTIDIANA E A VIDA NAO-COTIDIANA

[...] A gente gostava das palavras quando elas perturbavam o sentido normal
das ideias.
(BARROS, 2010, p. 450).

Em Heller (1987), aprendemos que a nossa vida é formada pelas dimens6es cotidiana e
ndo-cotidiana. Segundo a autora, a vida cotidiana “[...] é o conjunto de atividades que
caracterizam a reproducdo dos homens particulares, os quais, por sua vez, criam a possibilidade
de uma reproducéo social'” (1987, p. 19, traducdo nossa). Isso significa que vivemos na
dimensao cotidiana, reproduzindo a vida em sociedade.

O trabalho ¢ a atividade que mais implica na reproducdo da sociedade em que estamos
inseridos. As atividades da vida cotidiana acabam sendo organizadas em torno dele, que ocupa
o lugar/tempo principal na hierarquia das nossas atividades. As outras atividades e a qualidade
de realizacdo das mesmas acabam ficando dependentes do tempo (dito livre) e do nivel de
desgaste das pessoas por conta das grandes e extenuantes cargas de trabalho. O tempo que
“sobra” por muitas vezes precisa ser direcionado para atividades que atendem as necessidades
basicas, como comer, dormir etc. (HELLER, 1987). Muitas vezes, na sociedade capitalista, em
que o trabalho representa a expropriacdo das forcas humanas e ndo a sua construcdo, as
atividades que o constituem ndo superam a cotidianidade, sendo realizadas de forma
automatizada, alienada e desprovida de uma consciéncia a respeito de sua importancia e
necessidade social.

Se todos nds precisamos da vida cotidiana e nela vivemos a maior parte do nosso tempo,
para a maioria das pessoas a propria vida e a luta por ela se reduzem a vida cotidiana, da qual
dificilmente se escapa. E como se, sem espaco para 0 ndo-cotidiano, que implica uma
consciéncia mais apurada de si e do mundo e de si no mundo, as atividades de trabalho
(alienado) lhes “sugassem” a propria vida.

A vida cotidiana esta sempre ligada ao ambiente imediato, ao fazer automatizado e nédo-
consciente em um sentido mais profundo. Se ao mesmo tempo é preciso ter vida cotidiana para
desenvolvermos nossas capacidades, é nela que podemos entrar em processos de alienagdo. Nao
é a cotidianidade propriamente que nos aliena, mas a auséncia de espacos, tempos e atividades

ndo-cotidianas que marca a vida da sociedade em que vivemos. A vida cotidiana é, assim, ao

17«[...] es el conjunto de atividades que caracterizan la reproduccion de los hombres particulares, los
cuales, a su vez, crean la possiblidade de la reproduccion social”.



107

mesmo tempo, desenvolvimento e retrocesso. Ela amplia por um lado e conserva por outro,
tanto nos formando quanto nos deformando. A producdo de riquezas as custas do
empobrecimento da vida humana é o elemento que promove a alienagéo. Por isso, viver para
além da vida cotidiana (acessando o ndo-cotidiano) é essencial para a superacao da alienacéo e
para a transformacéo da realidade (HELLER, 1987).

A vida ndo-cotidiana tem relacdo com as objetivacdes do conhecimento humano, as
objetivacdes genéricas para-si, por isso mais elevadas, ligadas as artes, a filosofia, as ciéncias,
a moral e a politica, que muitas vezes ndo encontram lugar na luta pela vida, ficando para
segundo plano ou mesmo ndo chegando a se materializar na realidade de grande parte das
pessoas. Objetivacbes que ndo se ddo naturalmente na cotidianidade, que ultrapassam o
pensamento cotidiano, por isso necessitam da homogeneizacdo para assim se desenvolverem.
Por homogeneizacdo Heller declara (1987, p. 131, traducdo nossa) que se trata “[d]Jo momento
psicoldgico [...] [onde] concentramos todas nossas energias no cumprimento de uma tarefa
determinada e suspendemos todos os estimulos e motivacGes que obstaculizam nossa
concentragio’®”. Para se desenvolveram as objetivacdes mais elevadas essa é uma condigio.
Em grande parte do trabalho que desenvolvemos cotidianamente, ndo ha uma relacdo
consciente com ele e, nesse sentido, ndo ha homogeneizagdo (HELLER, 1987).

Mas, para que nos importa, como professoras, saber das implicacGes da vida cotidiana
e ndo-cotidiana para 0 nosso trabalho'®? No que esse conhecimento pode nos ajudar a mudar a
pratica com a literatura?

Fazendo um paralelo entre as caracteristicas da vida cotidiana e da vida ndo cotidiana,
percebemos o quanto elas se diferenciam.

As praticas com a literatura na escola podem estar baseadas na vida cotidiana ou na ndo-
cotidiana. Por si mesma, a literatura faz parte do ndo-cotidiano e, por isso, embora tenha
importancia fundamental no processo de humanizacdo daqueles que com ela convivem, sua
presenca é quase sempre negada para grande parte das pessoas, especialmente da classe
trabalhadora. Para além disso, seu uso também pode aproximar-se ora do cotidiano, ora do néo-
cotidiano. Isso perpassa em grande medida pelo que a professora sabe sobre a literatura, se ela,

por sua vez, obteve esse conhecimento pelo viés cotidiano ou nao-cotidiano.

18 «[...] el momento psicoldgico [...] concentramos todas nuestras energias em el cumplimento de la tarea
determinada y suspendemos todos los estimulos y motivaciones que obstaculicen nuestra
concentracion”.

19 para um maior aprofundamento da discussdo a respeito do como o trabalho docente pode limitar-se a
esfera cotidiana, ver Both (2016).
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A ideia de produto imediato ndo se coaduna com a poténcia de reverberacGes que a
literatura tem em cada pessoa. Fazer uma tarefa no papel para obter um “resultado”, para que
se tenha uma mensuragao unica ¢ em tempo real da forma como um texto foi “absorvido” pela
crianga ndo combina com a literatura, que é mediada pelo signo por exceléncia — a palavra —
que vai sendo apropriado pelas criangas (e por todos nds) aos poucos, hum movimento de
atribuicdo de sentidos. Essa questdo do imediatismo também tem relacdo com o como nds,
professoras, lidamos como o0 nosso proprio preparo para ler. Ir a estante, pegar um livro e iniciar
uma leitura ou a contacdo € lidar com a literatura pelo viés da imediaticidade, da cotidianidade.
O trabalho com a literatura exige que nos apropriemos do signo, que atribuamos sentidos aos
textos verbal e imagético que compdem a obra, que tomemos parte de trocas verbais que ndo
sdo possiveis ao ler improvisadamente, porque demandam tempo, fruicéo.

As préticas com a literatura precisam ser conscientes para as professoras. Ndo podemos
nos deixar automatizar. Embora sejam feitas diariamente, elas precisam ter seu encantamento
diario, ndo engolido pelo fazer a todo o tempo as mesma coisas, sem parar para pensar naquilo
e no porqué se esta fazendo. Consciéncias se desenvolvem natroca, no dialogo, no tornar nossas
as palavras do outro e no transformar, com elas, 0 nosso dizer. Isso requer vagar na apropriagéo
do livro, na intencionalidade da leitura, na escolha das formas, no dialogo gerado por quem nos
ouve e, nesse ouvir, também dialoga conosco e com o texto.

A leitura literaria é, pois, uma pratica que silencia a correria do mundo e nos permite
estar por inteiro, que ndo nos fraciona, nos permitindo, assim, viver a beleza do momento com
as criancas. E também o nosso reftgio dos tempos acelerados que desumanizam, silenciam as
palavras do outro, ignoram as multiplas formas de ler e de ver o mundo.

A literatura € uma objetivacdo do género humano, uma das mais ricas, acreditamos.
Sendo assim, é nosso papel atuar para que as criangas se apropriem dessa objetivacao, partindo
da premissa de que nds, como professoras, ja tenhamos nos apropriado dela. E algo que
universaliza, porque trata do humano em suas emocdes, vivéncias e por isso ndo se limita ao
particular, a uma determinada classe social e a um grupo especifico.

A atividade com a literatura deve contribuir para que professoras e criangas se
humanizem cada vez mais, tendo em vista que a sua esséncia — a arte — gera esse efeito em nos.
Entendemos que para nos humanizarmos pela literatura, além de tudo o que destacamos acima,
ela precisa ser um espaco de liberdade e, portanto, de legitimo didlogo, em que ndo perguntamos
aquilo que ja esta dito nos livros, mas aquilo que pode ser dito a partir dos livros. A literatura é

um dos caminhos que podemos tomar para irmos gradativamente superando a alienacao. Para
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isso, como professoras, precisamos também superar as praticas de mera reproducdo com a
literatura e permitir o desenvolvimento de significados e a atribuicdo de sentidos pelas criancas.

A dimensdo cotidiana pode tanto balizar a minha forma pessoal de contato com a
literatura quanto a minha forma de lidar com ela junto as criangas. Por isso, & preciso nos
homogeneizar dando espaco para que ela tome lugar completo na nossa profisséo, nos
ajudando assim a nos afastar das migalhas heterogeneizadas que marcam um dia a dia repleto
de muitos fazeres e poucos sentidos na Educacdo Infantil.

O nosso trabalho € a atividade de ensino, que embora se dé cotidianamente, ndo deve se
limitar aos elementos que ddo base para 0 pensamento cotidiano. Deve, pelo contrério, se elevar
a esfera da ndo cotidianidade porque requer de cada professora objetivacdes genéricas, que ndo
se desenvolvem sem que haja a homogeneizacdo das nossas capacidades. O pensamento
baseado na cotidianidade n&o deve tomar conta de algo (atividade de ensino) que tem natureza
ndo-cotidiana, por isso ha necessidade de se desenvolver um tipo mais elevado de pensamento
para conduzir a pratica pedagogica (MELLO, S., 2000, BOTH, 2016).

A atividade de ensino ndo deve ser baseada no senso comum nem na repeticdo e
naturalizacdo de praticas. Necessita de autoria e de conhecimentos cientificos para o seu
desenvolvimento.

Vecchi (in HOYUELQS, 2021, n. p) discute algumas ideias que se coadunam muito
bem com a discussdo a respeito das esferas cotidiana e ndo cotidiana em relacdo a apreciacao

estética da leitura literaria numa sociedade tdo desigual como a nossa. Ela assegura que

Na&o é facil nem simples falar de beleza e de estética em um mundo torturado
por tantas injusticas, pobrezas, opressoes, crueldades.

Parecem aspectos tdo efémeros, que se tem quase pudor ao falar deles, mas,
ainda assim, continuo, como tantos (ou talvez tdo poucos), pensando que
beleza e estética sdo agentes de salvacdo dos homens e que a sua profissao
como direitos fundamentais e inaliendveis faria um grande bem a humanidade.

Nesse sentido, entendemos o quanto & necessario que a formacdo de professoras da
Educacao Infantil dedique lugar para as experiéncias estéticas, poéticas, artisticas, indicando
que todas somos capazes de desenvolvé-las e para que a ideia de que isso € um privilégio para
poucos V& se desconstruindo. A formacdo continuada de professoras é lugar para
desenvolvermos objetivacdes ndo-cotidianas, o que garante lugar de destaque para a leitura

literaria.
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4.4 OS SENTIDOS PRODUZIDOS, O PENSAMENTO COTIDIANO E O PENSAMENTO
CONCEITUAL

[...] A palavra ndo é tdo somente o meio de compreender aos demais, mas
também a si mesmo?°.
(VYGOTSKI, 2012b p. 71, traducdo nossa)

Em conjungdo com o estudo das dimensdes cotidiana e ndo-cotidiana e seu impacto no
desenvolvimento do pensamento das professoras da Educacédo Infantil, trazemos, neste item, a
questdo da obviedade diante dos conhecimentos cientificos, na vida cotidiana, como um
elemento complicador para o desenvolvimento do pensamento conceitual, necessario ao
trabalho educativo (FONSECA, E., 2017).

A obviedade ndo questiona e ndo se inquieta com o pensamento vigente, pois lida com
0 pensamento de forma a-histérica, como algo dado como tal desde o inicio, estando assim
acabado, pronto para ser replicado, sem reflexdo sobre sua validade. O pensamento com base
na obviedade ndo precisa de mudancas, pois naturaliza os fendmenos e, por isso, ndo se faz
necessario pensar de outra maneira, ndo ha necessidade de superagdo (MELLO, S., 2000).

Pelo viés da obviedade, estabelecemos uma relacdo imediatista e superficial com os
objetos de que tratamos. Criamos uma impressao falsa (mesmo que nao seja intencional) de que
temos dominio e familiaridade com os conhecimentos cientificos e os julgamos como algo
conhecido, como discute Mello (2000). Por conta da natureza dessa relagdo de obviedade com
o conhecimento, podemos dizer que, na pratica pedagdgica marcada pela obviedade, ndo se
funda uma relag@o consciente com a realidade ou “[...] a forma mais elevada de reflexdo com a

realidade”, (MELLO, S., 2000, p. iv). Nesse sentido, a autora explica que

A relacdo consciente com a realidade é fundamental, uma vez que possibilita
a percepcao da atividade como relacdo entre meios e fins, a percepcao dos fins
e valores envolvidos na atividade e, consequentemente, o seu repensar a partir
da percepgdo de que sdo produtos sociais e historicos determinados pela forma
como 0s homens se organizam para garantir sua sobrevivéncia e nao situacdes
naturais que sempre foram e sempre serdo assim.

Quando procuramos entender a nossa relacdo consciente com a realidade (de maneira

mais elevada e que ultrapasse a obviedade), é preciso compreender que ha niveis diferentes de

20 «[...] La palavra no es tan sélo el medio de comprender a los demas, sino también a si mesmo”.
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consciéncia humana e que todos sdo necessarios para a nossa vida. A consciéncia, como afirma
Leontiev (1978, p. 78, traducdo nossa) “[...] € com ciéncia?®”.

Existe a consciéncia em-si, que se caracteriza por ser natural e espontanea, essencial
para a vida cotidiana. A consciéncia para-si €, por sua vez, a consciéncia da consciéncia, usada
de forma intencional e capaz de superar a consciéncia em-si (MELLO, S., 2000). E pelo uso da
consciéncia para-si que devemos pautar nossa pratica pedagdgica, ja que ela é uma atividade
intencional e ndo-cotidiana. E ela que nos ajuda a desnaturalizar a realidade, trata-la para além
da obviedade, contribuindo para que venhamos a nos aprofundar no conhecimento cientifico e
a dominar de forma consciente e propositiva 0 nosso proprio trabalho.

Para seu desenvolvimento, é necessario 0 pensamento conceitual, pensamento que se
caracteriza pela superacdo do empirico e que nos ajuda a ver o que esta para além da realidade
tangivel. Vygotski (2014, p. 214, traducdo nossa) declara que “[...] a tomada de consciéncia
vem pela porta dos conceitos cientificos??”.

Segundo Toassa (2009, p. 227), “[...] um conceito é um agregado de caracteristicas do
objeto formado a partir do real, que s6 pode ser definido num conjunto de outros conceitos”, ou
seja, 0 conceito é um conjunto de significados mais elevados que se pauta em uma forma de
generalizacio baseada na correlagio de outros significados. E a forma mais elevada de
pensamento.

Os conceitos mobilizam o nosso pensamento para além da superficie das palavras: “[...]
0s conceitos - os significados das palavras -; 0s conceitos cientificos também se desenvolvem
e ndo se assimilam ja acabados®®” declara Vygotski (2014, p. 181, tradugdo nossa). Quanto a
sua génese, “[...] os conceitos cientificos ndo se desenvolvem da mesma forma que os
cotidianos®*” (p.188) nem sdo a evolucgdo natural deles, mas se desenvolvem pela apropriacéo
de uma forma de pensar mais elevada.

Vale ressaltar que os conceitos se apresentam na palavra, mas nem toda palavra é um
conceito. Vygotski (2014, p. 184, traducéo nossa) afirma que “[...] os significados das palavras

evoluem®” porque se transformam os modos pelos quais fazemos generalizagdes. Assim, o

21 «“gs con-ciencia”.
22 «[...] la tomada de conciencia viene por la puerta de los conceptos cientificos”.

23«1...] los conceptos — los significados de las palavras — se desarrollan; los conceptos cientificos también
se desarrollan y no se asimilan ya acabados”.

24 «[...] los conceptos cientificos no se desarrolan de la misma forma que los cotidianos”.

25 «[...] los significados de las palavras evolucionan”.
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pensamento conceitual representa a forma mais evoluida de generalizagdo do pensamento
humano.

Vygotski explica que, no momento em que assimilamos uma nova palavra, 0 conceito
ndo estd pronto. Esse momento marca apenas o inicio da evolugdo do conceito, que deve
estabelecer relagfes seméanticas com outros conceitos, transmutando-os e transmutando-se.
Nesse sentido, tudo no campo dos conceitos estd em pleno movimento e depende de nossas
trocas verbais, material de nossa consciéncia. Talvez pensar que um conceito finaliza seu
desenvolvimento no momento em que o sujeito o reproduz verbalmente seja um dos maiores
equivocos que acontecem na formacao de professores e também na maneira como lidamos com

0S conceitos junto as criancas. Segundo Vygotski

[...] tho somente quando chegamos a conhecer o objeto em todos seus nexos e
relagbes, tdo somente sintetizamos verbalmente essa diversidade em uma
imagem total mediante multiplas defini¢Ges, surge em nos o conceito.

[...] conceito, portanto, ndo €, de forma alguma, o resultado mecénico da
abstragdo, mas sim o resultado de um conhecimento duradouro e profundo do
objeto?® (VYGOTSKI, 2012b, p.78, tradugéo nossa).

Assim, para uma relacdo intencional com a leitura literaria na pratica pedagdgica,
conceitos sdo essenciais. N&o basta uma aparente compreensao que ndo se fundamenta tanto na
experiéncia literaria quanto no entendimento de sua importancia como objeto cultural e
elemento humanizador. Isso significa que a presenca da literatura nas préaticas das professoras
ndo significa o dominio dos conceitos que a fundamentam e que permitem praticas intencionais.
O trabalho pode estar embasado em pseudoconceitos, comuns ao pensamento cotidiano, terreno
fértil para a obviedade.

O pseudoconceito se forma na/pela vida cotidiana, pelas experiéncias empiricas com 0s
objetos. Ja a apropriacdo do conceito cientifico requer a aprendizagem (MELLO, S., 2000).

N&o se trata de algo linear e simples, que ocorre de uma hora para outra. Um conceito cientifico

26 «1...] tan solo cuando llegamos a conocer el objeto em todos sus nexos Yy relaciones, tan sélo cuando
sintetizamos verbalmente esa diversidad en una imagen total mediante multiples definiciones, surge
en nosotros el concepto”.

“[...] El concepto, por tanto, no es, ni mucho menos, el resultado mecanico de la abstracion, sino el
resultado de un conocimento duradero y profundo del objeto”.
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ndo se fundamenta nas nossas relagcbes empiricas, exige uma consciéncia mais elevada, que
resulta das relacdes entre significados dados nao-cotidianamente.

E importante lembrar que a tomada de consciéncia a respeito dos conceitos que
embasam nossa prética se revela subjetiva e objetivamente: na forma como nos entendemos e
entendemos nosso trabalho e no modo como o organizamos e conduzimos. Concordamos com

Marques e Carvalho (2017, p. 4, grifos das autoras) em que:

[...] a consciéncia que o homem tem acerca da atividade que realiza, isto é, 0
que ela representa para ele; como ele a compreende, as modificacdes que ela
engendra em sua vida, tudo isso se reflete em suas relagBes objetivas, no
desenvolvimento da atividade, ou melhor, na significacdo dessa atividade,
algo que se cria na vida. Estamos falando do significado e sentido da atividade
gue se revela por meio da palavra.

Palavras ou conceitos colocam em relacdo significados e sentidos. Sentidos que 0s
ultrapassam e que nem sempre dependem dos préprios significados para existirem, haja vista
que desde muito cedo atribuimos sentidos as coisas, antes mesmo de nos apropriarmos de seus
nomes. Os sentidos séo, portanto, matizados afetivamente e nem sempre conscientes. De acordo
com Toassa (2020, p. 177), “[...] o sentido pode prescindir da linguagem e da consciéncia”.
Fato que precisa ser conhecido por nos professoras para que compreendamos e entdo
valorizemos os sentidos iniciais que as criangas produzem, sejam eles verbais ou nao.

Concordamos com Silva (2020, p. 806) quando assevera que:

Nem sempre o individuo tem consciéncia do sentido pessoal, no entanto, isso
ndo evidencia sua inexisténcia. Como o sentido se manifesta no significado,
ha sempre o sentido de algo, mesmo que ele seja subjetivamente oculto. [...]
A auséncia da consciéncia dos sentidos pode ocorrer por varias razdes, uma
delas é o processo de alienacdo, que dificulta ou impede o individuo de
compreender as maltiplas determinacGes que constituem a realidade e a si
mesmo.

Desse modo, os sentidos estdo sempre presentes, ainda que ocultos a consciéncia do
proprio sujeito. Colocé-los sob perspectiva, em um processo dialégico que alia a apropriacéo
de conceitos e as experiéncias literarias foi o caminho que escolhemos para torna-los mais
evidentes as professoras. Por isso, questionamo-los ao questionar sobre a pratica com a
literatura; problematizamo-los quando discutimos conceitos cientificos e buscamos tomar
consciéncia daqueles conceitos esponténeos e das obviedades que permeavam o trabalho antes

da formacdo. No didlogo, nomeando as praticas, 0s materiais, as estratégias de mediacéo,
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tomamos consciéncia dos sentidos produzidos e nos apropriamos de novos sentidos e
significados.

Saber 0 nome das coisas é caminho para chegarmos aos conceitos. Reyes (2012, p. 58)
esclarece que “[...] aquilo que a linguagem ndo nomeia torna-se dificil de atribuir estatuto de
existéncia”. Vamos significando as coisas com as palavras e assim fazendo-as existir em nossa
psique, reflexo subjetivo da realidade objetiva. VVamos, nesse processo, construindo sentidos
que refratam nossas vivéncias e dao substancia a esses significados. A autora ainda reflete sobre
a possivel “[...] necessidade de passar a vida pelo crivo da palavra para se aventurar em outros
sentidos” (REYES, 2012, p. 81). Isso porque a palavra, como microcosmo da consciéncia
humana e unidade de pensamento e linguagem torna mais sofisticados e passiveis de
consciéncia os sentidos meramente afetivos da primeira infancia, possibilitando uma relacao
mais efetiva entre cognicdo e afetos.

Ainda corroborando a ideia de nomear para existir, concordamos com Petit (2009, p.71),
guando afirma que “[...] o que determina a vida dos seres humanos € em grande medida o peso
das palavras, ou 0 peso da sua auséncia. Quanto mais formos capazes de nomear o que vivemaos,
mas aptos estaremos para vivé-lo e transforma-lo”. A mesma autora ainda completa que sem as
palavras “[...] esta danificada a capacidade de simbolizar, de imaginar e, a partir dai, de pensar
um pouco por si proprio, em si proprio e ter um papel na sociedade”.

Considerando essas reflexbes, que papel tem a leitura literaria na producdo das
consciéncias de professoras e criangas?

Se, como afirmam Bakhtin (1997) e Voldchinov (2017, 2019), as palavras ou 0s
enunciados sdo a matéria da consciéncia, possibilitando ao sujeito posicionar-se no mundo, o
acesso aos livros, aos valores humanos e as capacidades de leitura que eles forjam permitem
relacOes heteroglossicas entre aqueles que compartilham o texto em cada MLCH, mas também
relacGes atemporais com autores, ilustradores e o contexto extra verbal do lugar histérico que
ocupam. Permitem a producdo de enunciados e posicionamentos, permitem a ampliacdo das
palavras que nomeiam o mundo e que, ao homea-lo, repletem-no de novas e outras palavras,
reflexos de novos e outros contextos verbais e extraverbais, em um movimento ininterrupto de

formacéo humana.
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45 AS ZONAS DE SENTIDO PRODUZIDAS A PARTIR DOS ESTUDOS SOBRE A
LITERATURA

[...] a literatura trabalha com toda a experiéncia vital de um ser humano — e
ndo s6 com o pedacinho que se pode medir.
(REYES, 2012, p. 22)

Partindo dos conceitos trabalhados até aqui em relacdo aos significados e sentidos,
passemos a refletir, a partir de agora, a respeito das Zonas de Sentido produzidas em cada Série
Formativa a partir do temas estudados sobre a literatura. A ideia de Zonas de Sentido se
constituiu a partir dos estudos de Vygotski (2012a), Bakhtin (1997), e Voléchinov (2019), sobre
a palavra e leva em consideragdo a constante atualizacdo dos sentidos, o lugar do outro e a
fluidez com que eles se formam e se transformam.

Para tanto, identificamos e analisamos o0s enunciados produzidos pelas professoras e
pela pesquisadora, buscando, de acordo com o objetivo geral desta tese, a apreensao dessas
Zonas de Sentido. Em realidade, 0 movimento dialdgico continua na escrita desta tese, em que
novos sentidos, permeados pelas palavras dos sujeitos e pelas palavras dos autores, vao sendo
construidos pelas minhas/nossas proprias palavras, em uma producdo ininterrupta de
enunciados que vai culminar nas palavras que serdo produzidas nos e pelos leitores deste
material.

Cada Zona de Sentido trouxe como titulo um enunciado das professoras que, a n0sso
ver, mais se aproxima do sentido produzido coletivamente. No inicio da analise de cada Série
Formativa nos inspiramos no livro Adélia (ALPHEN, 2016) para intitular cada série, buscando

estabelecer a relagdo poética que se apresentou no livro em relacdo a formacéo de leitores.

4.5.1 Série Formativa 1- Encontros com a literatura: é preciso fruir a literatura
com as criangas/Ninguém ainda havia descoberto o segredo das duas. Até a
noite...em que Adélia e Eveline adormeceram juntas.

De suas historias lidas no fim da aula, eu ainda guardo o cheiro do livro
(QUEIRQCS, 2019, p. 25).

A primeira Série Formativa tratou do conceito de literatura. Para a analise dos
enunciados, dividiremos o material empirico nas Zonas de Sentido que foram se formando nos
didlogos com e entre as professoras, identificadas por nos a partir da transcricdo e leitura

analitica do que foi produzido ao longo dos Encontros.
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4.5.1.1 Zona de Sentido 1 — “Por que ndo me disseram isso antes”2’?

O enunciado da Professora Maria representou, em grande medida, o grau da descoberta
das professoras ao se depararem com 0 conceito de literatura e suas implicacfes para sua
pratica. Seu enunciado transmitiu também um tom de indignacéo a partir da conclusdo a que
chegou sobre a demora em conhecer esse conceito.

A partir do conceito de literatura a Zona de Sentido da Série Formativa 1 se configurou
com varias camadas.

(1) A diferenca entre o texto literario e o didatico - que buscou levar as professoras a se
interessarem pelas caracteristicas de ambos os textos e seu uso de acordo com a sua
finalidade.

(2) A literatura gerando vinculos entre a professora e as criangas - que permitiu que as
professoras produzissem outro olhar sobre os MLCH, para além de uma atividade
didatica, ajudando-as a perceber que a literatura € um espaco privilegiado para se
relacionarem, pois aproxima e estreita os lagos.

(3) O tempo dedicado a literatura - que precisou ser visto como um tempo suspenso em
relacdo ao tempo cronolégico, um tempo desacelerado.

(4) O carater de gratuidade da literatura - que possibilitou que as professoras
compreendessem o valor da literatura em si mesma, ajudando a dirimir as
preocupacdes com as questdes ligadas a ideia de mensuracdo, de produto e ao
utilitarismo do texto literario, buscando dar mais importancia ao processo do que ao
produto.

Passemos a discussdo de cada uma dessas camadas identificadas nos enunciados das

professoras-sujeito.

27 Professora Maria (Encontro 2, 27 ago. 2020).
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4.5.1.1.1 A diferenga entre o texto literario e didatico

[...] A literatura pode muito.
(TODOROQV, 2020, p. 76)

A arte é uma potente produtora de sentidos. De acordo com Marques (2020, p. 169), ao
estudar a categoria dos sentidos em relacdo a arte em Vigotski, a arte tem a ““[...] capacidade de
emancipar-se da vida e de alcangar sentidos mais amplos e profundos”, por isso necessitamos
tanto da arte para avancarmos também nos sentidos que atribuimos ao nosso fazer pedagégico.

No processo formativo tratamos conceitualmente a literatura como arte com base em
AZEVEDO (1999); CANDIDO, (2017); TODOROQV, (2020); PETIT, (2010), dentre outros.
Como explica Coelho (2000, p.10, grifos da autora)

Literatura é arte, como tal, as relagdes de aprendizagem e vivéncia, que se
estabelecem entre ela e o individuo, sdo fundamentais para que se alcance sua
formac&o integral (sua consciéncia do eu + o outro + mundo, em harmonia
dindmica). Em relacdo a essa formacgéo, pode-se afirmar que a literatura é a
mais importante das artes, pois sua matéria é a palavra (0 pensamento, as
ideias, a imaginacdo), exatamente aquilo que distingue ou define a
especificidade do humano. Além disso, sua eficacia como instrumento de
formacao do ser esta diretamente ligada a uma das atividades basicas do
individuo em sociedade: a leitura.

Tratando-se da producdo de sentidos pela arte, destacamos que a arte literaria precisa
ter seu lugar garantido na escola e na formacdo de professoras da Educacdo Infantil, pois

segundo Todorov (2020, p. 23), a literatura

[...] amplia 0 nosso universo, incita-nos a imaginar outras maneiras de
concebé-lo e organiza-lo.[...]. Ela nos proporciona sensagdes insubstituiveis
gue fazem o mundo real mais pleno de sentido e mais belo. Longe de ser um
simples entretenimento, uma distracdo reservada as pessoas educadas, ela
permite que cada um responda melhor & sua vocagao de ser humano.

Para as primeiras aproximacdes com o conceito de literatura, entregamos as professoras,
para leitura prévia, o artigo Livros didaticos e livros de literatura: chega de confusdo, de
Ricardo Azevedo (1999). Nesse artigo, 0 autor vai conceituando o que é o livro literario e faz a
contraposicdo em relacdo ao livro didatico. Evidencia as diferencas entre os dois tipos de textos
para que cada um deles possa ser usado de acordo com a sua finalidade. Fa-lo, principalmente,
por identificar a tendéncia de se usar o texto literario como se ele fosse didatico na escola.
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De acordo com Azevedo (1999, p. 2)

[...] Se os livros didaticos sdo veiculos da ciéncia, os livros de literatura sdo
veiculos da arte. A literatura, em resumo, utiliza a ficcdo (fala da verdade
inventada e ndo da ocorrida de fato), a linguagem poética (que costuma ser
Iudica, conotativa, ambigua, esta preocupada com o ritmo, com a sonoridade,
pode inventar palavras, usar trocadilhos etc.), tem como objetivo fundamental
a motivacgdo estética (portanto a diversao, o prazer pelo prazer) e ainda, a meu
ver, representa sempre uma determinada e subjetiva especulagdo, ndo uma
licdo, sobre o exercicio da existéncia. Neste sentido, a literatura (a arte) é
também uma forma de conhecimento, uma tentativa de compreender a vida e
0 mundo. Esta vinculada a no¢Ges como a fantasia, 0 maravilhoso, o sublime,
a analogia, a emocgao, o riso, a metafora, a parddia, o lirismo, a tragédia, a
intuicdo, a aventura, o paradoxal, o imensuravel, o desconhecido etc.
Enquanto no livro didatico fala-se em informacéo, em conceitos gerais, leis e
regras, nogdes consensuais e oficiais, o texto literario apresenta sempre um
ponto de vista subjetivo, afetivo e particular sobre os assuntos que aborda.
Uma ultima coisa: por ndo transmitirem informacgdes objetivas, os livros de
literatura sdo passiveis de interpretacdes diferentes. Na verdade, a melhor
literatura € justamente aquela carregada de significado (de diversas
possibilidades de leitura) até 0 maximo grau.

Em relacdo ao livro didatico, Azevedo (1999, p. 2) aponta que

O livro didatico, em resumo, é sempre um livro utilitario (foi feito para atingir
um fim determinado), escrito na linguagem mais clara possivel, cuja pretensdo
é transmitir informacdes objetivas e ensinar coisas. Isso significa que ele
carrega uma mensagem clara, Unica, liquida e certa. [...] Ao terminar sua
leitura, todos os leitores, pelo menos em principio, deveriam chegar as
mesmissimas conclusfes. [..]. Mais um detalhe: os livros didaticos
necessitam de atualizacdo periddica: surgem novos métodos, novas
descobertas, novas concepgdes, novas informacdes e tudo isso, cedo ou tarde,
precisa ser incorporado ao texto.

Queirds (2005, p. 171) também enfatiza a diferenciacdo entre os textos literario e

didatico afirmando que

[...] Enquanto um texto didatico procura uma convergéncia, todos os leitores
chegando a uma mesma resposta, apontando um Unico ponto, o texto literario
procura divergéncia. Quanto mais diversificadas as consideracGes, quanto
mais individuais as emocGes, mais rico se torna o texto. Digo sempre que 0
livro € um objeto e o leitor um sujeito. Numa relacédo entre objeto e sujeito, o
leitor que deve tomar a palavra. E a metafora da voz ao leitor. Ndo h& que se
perguntar qual a mensagem do livro, mas o que o sujeito pensa sobre o que foi
lido por ele. Deixo as “mensagens” para os livros de auto-ajuda e ndo para os
literarios. Ha livro que “ensina”, ou melhor, determina a sina do sujeitos. Ha
livro que concorre para o sujeito reinventar o seu destino.



119

Podemos perceber que ambos os autores nos permitem entender que a subjetividade e a

objetividade séo o divisor de dguas entre os dois tipos de texto. Entendemos que a subjetividade

converge com a arte e a objetividade tende para o ensino. Embora saibamos que ambas

(subjetividade e objetividade) estdo presentes nos dois tipos de textos, a subjetividade é

preponderante no texto literario.

Ainda no rol dos livros didaticos, Azevedo (1999, p. 4) faz alusdo aos livros

paradidaticos que se utilizam

[...] da ficclo de forma utilitaria e tém necessariamente uma mensagem Unica
(uma utilidade) no final: ensinar a ndo ter medo do escuro; a preservagéo da
Natureza; preceitos morais; a educagdo sexual etc. Neles, as questdes séo
sempre levantadas, discutidas e resolvidas. No fundo, s&o livros didaticos e
remetem ao conhecimento cientifico e oficial e aos valores e regras
estabelecidos. Ndo h& nos paradidaticos espago para a livre ficcdo, para o
poético, para o desconhecido, para o irracional, para o paradoxal, para o ponto
de vista particular, para a ambiglidade (sic), para a dupla existéncia da
verdade. Ndo poucas vezes, os limites entre os livros paradidaticos e a
literatura s&o ténues.

Apds essa breve explanacdo que diferencia o texto literario do didatico, trazemos o

sentido inicial que algumas das professoras deram a esses tipos de texto, bem como outros

sentidos produzidos a partir de entdo. Comegamos com a Professora Leopoldina (Quadro 34)

Quadro 34 — Enunciado da Professora Leopoldina

Sujeito

Enunciado

Leopoldina

Até entdo ndo me passava pela minha mente, ou melhor, nunca passou que a literatura
é uma arte. Arte para mim, era apenas musica, danca, teatro e artes plasticas. A
literatura era apenas uma disciplina vinculada a Lingua Portuguesa.

[...] Agora eu estou entendendo, porque assim, eu gosto de ler com as criangas e tudo,
mas eu nunca me atentei dessa coisa da literatura como arte, pra mim tudo é uma
historinha, eu nunca parei pra pensar que isso aqui é didatico/paradidatico, esse aqui
trabalha... pra mim € historinha. [...] Agora eu estou olhando com outros olhos.

Agora sim, eu tenho uma outra visdo. Também essa questdo, vai muito de como tu
foste trabalhando, por exemplo, eu s6 vim gostar de fato de literatura, apesar de eu
crescer vendo a minha mée ler os livros, 1a no IEA quando eu tive uma professora
[...], nossa eu gostei demais, foi a partir dali que eu comecei a gostar mesmo de
literatura, sabe. Ela trabalhava muito com teatro, a gente encenava bastante as obras,
muito legal mesmo. E também, um outro professor que eu gostei bastante, mas até
entdo eu achava um saco, eu sempre tive dificuldade assim porque é muito subjetivo
assim, muito subjetivo.

[...] hoje eu tenho/estou tendo essa consciéncia [...] agora eu estou falando contigo e
vendo esses textos. [...] Agora eu vou fazer uma coisa assim diferenciada, eu posso
dizer assim, eu vou ter mais consciéncia daquilo que eu estou fazendo.
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Ja li os textos, eu gostaria até de ler de novo, que eu achei muito legal. E como tu
falaste mesmo, ele [Azevedo, 1999] passa o entendimento e bem legal assim... que
assim gue a gente toma realmente essa consciéncia.

Fonte: Elaborado pela autora (2022), conforme a transcri¢cdo do Encontro 3, 03 set. 2020.

Destacamos, nos enunciados da professora Leopoldina, trés maneiras ela concebia
anteriormente a literatura, como: (1) uma disciplina; (2) um contetdo programaético; (3) um
sinbnimo do momento de contar histéria. Embora a literatura também seja abordada dessas
maneiras nas escolas, ela é bem maior do que tudo isso, como discutimos acima. Ela tem valor
em si mesma. N&o precisa de pretextos para ser apresentada e apreciada. O que é preciso, na
realidade, sdo pessoas dispostas a compartilha-la.

Podemos analisar também que o pensamento empirico tomava conta da pratica de
Leopoldina. A experiéncia empirica se interpe, como uma muralha, que precisa ser
atravessada. Sem o pensamento por conceitos, para compreender o que € literatura, nao era
possivel entender as relacdes existentes por tras dos fenébmenos (VYGOTSKI, 2012). Por isso
todas as maneiras que ela via antes lhe pareciam ser o melhor, o comum.

Leopoldina declara que foi tomando consciéncia do conceito durante o processo
formativo, o que reforca o que afirma Vygotski (2014, p. 211, traducdo nossa): “[...] Para tomar
consciéncia ha que ha que ter consciéncia daquilo que se deve tomar consciéncia?®”. Foi preciso
apresentar o conceito, tratar de sua importancia para que ela percebesse que necessitava dele,
que Ihe fazia falta e para que desse sentido a ele.

Para tomar consciéncia de algo é preciso dominar o que é submetido a nossa vontade.
Se todas as experiéncias e vivéncias de um sujeito (como estudante e professora) com a
literatura a afastam de seu cerne, o artistico, os sentidos que esse sujeito tem a possibilidade de
atribuir a essa atividade se limitam, se fecham e ele, sem dominio da atividade, ndo consegue
vislumbré-la em toda a sua poténcia, mantendo com ela uma relagdo utilitaria e pragmatica.

Vimos que Leopoldina, ao conhecer o sentido dado a literatura no texto, pode produzir
outro sentido. O encontro com o sentido do outro sobre a mesma coisa que estudamos ajuda na
producéo dos nossos sentidos, por isso as trocas sdo tdo importantes. 1sso nos lembra o que diz
Bakhtin (1997, p. 368): “[...] Um sentido revela-se em sua profundidade ao encontrar e tocar

outro sentido, um sentido alheio”. E preciso tocar e ser tocado.

28 «[...] Para tomar conciencia hay que tener conciencia de aquello que se debe tomar conciencia”.
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Leopoldina também afirma que teve dificuldade em lidar com o subjetivo na literatura.
Algo compreensivel se entendermos como a escola muitas vezes valoriza muito mais o que é
objetivo, em detrimento do subjetivo. Em relacdo a subjetividade envolvida literatura, Reyes
(2012, p. 21) indaga:

[...] De onde surgiu, entdo, esse consenso escolar que obriga todos a
sublinharem a mesma coisa em um mesmo paragrafo de um conto, a
entenderem rapidamente as mesmas ideias principais e a enxergarem todas as
obras a partir do mesmo ponto de vista? De onde surgiu esse desprezo que a
educacdo nutre pelo subjetivo, o inefavel, pelo que ndo pode ser definido nas
linhas de um dicionario?

Leopoldina comeca a reconhecer que lidar com a literatura é lidar com um alto grau de
subjetividade, o que para ela torna-se um desafio, pois ndo ha como separar a subjetividade da
literatura, e isso também vale para a maneira com que lidamos com a subjetividade das criancas.

Seguindo-se a Leopoldina, Jardelina e Maria foram as que mais enfatizaram seu sentido
inicial para a literatura e destacaram o papel que os textos cientificos tiveram para producéo de

um novo sentido, conforme o enunciado de Jardelina (Quadro 35):

Quadro 35 — Enunciado da Professora Jardelina

Sujeito Enunciado

[...] Eu comecei a fazer relagdo com os textos lidos, em especial um que me fez
chorar, [...] Porque eu chorei copiosamente, sério, foi o texto: Livros didaticos e livros
Jardelina de literatura, chega de confusdo [Azevedo, 1999]. Menina, eu chorava aqui de
molhar a folha. [Percebi que] eu ndo compro... eu ndo dou para as minhas criancas,
na grande maioria das vezes, literatura.

Fonte: Elaborado pela autora (2022), conforme a transcrigdo do Encontro 1, 20 ago. 2020.

Primeiramente, Jardelina se viu tdo afetada pelos textos cientificos e, diante dos sentidos
que atribuiu a eles, ela chorou. Foi impactada pela nitidez do conceito e pelo seu peso para a
pratica pedagogica que extravasou isso em sua emocéo. O que fez Jardelina chorar diante desses
textos? Em que medida um conhecimento teorico nos afeta?

O que fez com que a professora chorasse foi a percepcéo inaugural de uma poténcia que
foi desperdicada, de um tempo que néo foi aproveitado, de um sentido diferente e humanizador

que se abre, mas que traz consigo uma certa frustragdo por nunca antes ter notado tudo isso.
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Jardelina traz em suas lagrimas ndo somente o transbordamento do sentido que produziu
a partir dos textos, mas também carrega nessas lagrimas a presenca das criangas com as quais
convive/conviveu na escola, e o que avaliou que deixou de oferecer a elas.

Ao mesmo tempo que esse choro tem sua face de tristeza, ele também representa a
esperanga de estar sendo salva de um afogamento. O sentido que deu aos textos foi sua boia
naquele momento. Queirds (2006, p. 20) nos fala que a “[...] Lagrima é feita de 4gua e sal. 1sso
mostra que existe um mar morando dentro da gente. Chorar € deixar 0 mar transbordar, eu
fantasiava. Chorar € ndo querer morrer afogado. [...] Nunca perguntei a professora sobre as
lagrimas. Tinha medo de escutar que a “ciéncia explicava”.

Jardelina ainda traz na sua Autorreflexdo (Quadro 36) o que pensa sobre 0s conceitos e
diz:

Quadro 36 — Enunciado da Professora Jardelina

Sujeito Enunciado

_ [...] Construir conceitos € algo dificil e por vezes demanda tempo, mas desconstrui-
Jardelina los [0 que se tinha pensado que fosse um conceito] é algo doloroso e constante.

Fonte: Elaborado pela autora (2022), conforme a Autorreflexdo 1, 2020.

Concordamos com Jardelina que a apropriacdo de conceitos demanda tempo. Temos
consciéncia de que o processo formativo foi o inicio de uma apropriacéo.
Maria também reconhece a necessidade de conhecimento cientifico sobre a literatura

(Quadro 37) e destaca o lugar que a pesquisa teve para ela

Quadro 37 — Enunciado da Professora Maria

Sujeito Enunciado

[...] é tdo esclarecedor que chega a ser assim, no bom sentido, vergonhoso, a gente
tdo tardiamente, mas ainda que bem que ainda em tempo, ter descoberto a diferenca
do paradidatico, para o livro literario né, pra um livro didatico que é muito usado nas
escolas, mas no requisito se vocé disser, vamos analisar um livro literario e livro
didatico, muitas pessoas ndo saberao, terdo essa dificuldade, porque nés ndo fomos
Maria trabalhadas assim.

Eu amei o texto dele [Azevedo, 1999]. Tao pequeno, tdo simples né!? Simples nao...
ndo diminuindo o valor do texto, mas a linguagem com que ele abordou foi tdo boa,
tdo gostosa de ler e, eu fiquei com gosto de quero mais, sabe aquela leitura que eu
digo: Ndo acredito que ele acabou! Terminou? Quero saber mais. Entendeu!? Fiquei
com essa sensacédo do texto dele (Encontrol)
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Eu tenho assim, muita necessidade/sede de aprender, eu gosto de ouvir, eu gosto das
tuas colocagfes enquanto pesquisadora. Entdo, eu gosto de quando vocé ndo soO
medeia, mas quando usa as citacGes, da ideias, dicas e esse conhecimento
sistematizado mesmo, ele faz falta pra gente, n6s precisamos ter essa bagagem se
assim eu posso chamar, tedrica também (Encontro 2).

[...Jtu ndo tens ideia do esclarecimento desses trés encontros, hoje, que tem sido assim
(Encontro 3).

Fonte: Elaborado pela autora (2022), conforme transcri¢do dos Encontros 1, 20 ago. de 2020; Encontro
2, 27 ago. 2020; Encontro 3, 03 set. 2020.

Diferenciar o literario do didatico pressupGe que 0 sujeito 0s reconheca em suas
especificidades e isso s6 é possivel quando houver o conhecimento e a experiéncia com o
literario. Por isso, a formacao continuada de professoras deve partir do nivel de conhecimento
real das professoras, sem pressupor que detenham um conhecimento que ndo possuem. Partir
daquilo que sabem e ampliar gradativamente a consciéncia supde, ainda, experiéncias que
resultem em novas vivéncias do literario, para além da retorica a respeito de sua importancia.
E com a ampliagdo do repertdrio, com a discussdo do gosto, com a observacéo de todos e de
cada um em uma experiéncia dial6gica que cada professora vai construindo os sentidos dados
aos textos, as imagens e ao proprio trabalho educativo que resulta do posicionamento da
literatura em um lugar de destaque no cotidiano das criancas, como um dos elos de uma corrente
enunciativa que envolve multiplos sujeitos: autores, ilustradores, criancas, professoras, familia,
comunidade.

Se ninguém d& ao outro o que ndo possui, é preciso que a formacdo seja a fonte de
referéncias da e sobre a literatura, perfazendo experiéncias que serdo a base sobre a qual os
conceitos cientificos e a compreensédo do papel do literario construir-se-ao.

Em relagédo a producéo de sentidos Toassa (2020, p.181) explica que “[...] Como em um
jogo de xadrez: se o sujeito vir diferente, poderad jogar diferente, pois, com a tomada de
consciéncia — ou novo sentido -, surge nova tendéncia a fazer ou deixar de fazer algo; novo
impulso afetivo, que se desdobra em novas intencdes e deliberagoes”. A partir dessa afirmagéo
percebemos o quanto um novo sentido pode contribuir para que se pense em mudangas ou nao.

Passemos a segunda Zona de Sentido percebidas por nos na analise dos enunciados das

professoras em relacdo ao conceito de literatura.
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4.5.1.1.2 A literatura gerando vinculos entre a professora e as criangas

E professor ¢ aquele que sabe criar vinculos.
(ZAVALLONI, 2021, p. 113)

Fomos impactadas com a profundidade da sintese de Zavalloni (2021) sobre a criag¢éo
de vinculos como uma caracteristica de professores. Entendemos que criar vinculos € base para
todas as relagOes que séo estabelecidas com as criangas na Educacdo Infantil e vemos que a
literatura pode muito neste sentido, para que vinculos sejam criados e outros estreitados entre
as criancas e sua professora.

A criacdo de vinculos por meio da literatura logo nos fez lembrar de Rizzoli (2005, p.
7) quando indica que “Ouvir histdrias tem uma importancia muito grande para a crianca: faz
com que ela se sinta importante, sinta que alguma coisa esta sendo feita especialmente para
ela”. Como vemos, ler e contar historias ndo sdo pouca coisa; sao atividades que fazem com
gue a crianca se sinta valorizada por sua professora, o que pode ajuda-la a sentir-se bem em
estar com sua professora e a desenvolver sua autoestima.

A ideia de vinculo que compartilhamos com as professoras a partir de Manferrari (2011)
foi uma novidade bem recebida por elas. A autora trata desse vinculo que vai sendo estabelecido
pontuando atitudes genuinamente humanas que vdo lhe dando corpo como: a presenca, a
entrega, a doacao, dedicacdo. Aqui ndo vemos essas atitudes como missao da professora ligadas
a ideia de sacerddcio, de maneira alguma. Ela compara a atitude de ler e contar historias ao dar

um presente as criancgas. 1sso gera uma reciprocidade, tdo bem-vinda, pois

[...] o importante € o sentido da presenca, do estar junto, e as criangas sentirem
que receberam algo para elas, que Ihes diz respeito pessoalmente. E uma
demonstracdo tdo forte de interesse por elas que, paradoxalmente, mais do que
a histéria em si, 0 que importa é a percepc¢ao de terem sido consideradas tao
importantes a ponto de se tornarem objeto daquele tipo de comunicagéo; a
ponto de, depois de muitos anos, 0 que mais virdo a recordar ndo serd o
contedo da histéria, mas a sensacdo de proximidade, de autenticidade e de
partilha que caracterizou 0 momento do conto. Porque narrar € construir uma
intimidade... (MANFERRARI, 2011, p. 53, grifos da autora).

Embora a literatura deva estar presente na escola, o relacionamento com ela promovido
pelas professoras ndo deveria ser escolarizado, essa € a grande questdo. Entendemos que o

vinculo que a professora deve promover entre a literatura, ela e as criangas, precisa
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primeiramente ser vivenciado por ela com a literatura, e é por isso que insistimos em reforgar a
ideia de que é preciso ter um relacionamento pessoal com a literatura.

Petit (2009, p. 161) € certeira ao asseverar que “Para transmitir o amor pela leitura, ¢
acima de tudo pela leitura de obras literarias, € necessario que se tenha experimentado esse

amor”. Queirds (2019, p. 99) afirma que

Se o professor € leitor —[...] 1& para seus alunos, se encanta diante das histérias,
das poesias, dos contos fantasticos, também os alunos vao desejar ser leitores.
Se o0 professor comenta suas leituras, mobiliza os alunos para estar com 0s
livros [...]. Nada custa ao professor ler um poema no inicio da aula, dizendo
gue descobriu, gostou e quer ler para eles.

Trazemos alguns enunciados das professoras em que as questionamos se em algum
momento tinham pensado na producéo de vinculos (Quadro 38).

Vejamos:

Quadro 38 — Encontro 2: didlogo com as Professoras Sofia e Nayra

Sujeitos Enunciados

Eu pensava em entreter, mas ndo pensar assim que eu estava dedicando um tempo, que

Sofia .
eu estava entregando um presente para aquela crianca.

Eu também ainda ndo tinha pensado dessa forma, Aline. Eu dedico as minhas horas para
Nayra | 0 entretenimento, para estimular a imaginagdo, mas assim me doar, ndo! Dessa forma
néo!

Fonte: Elaborado pela autora conforme a transcri¢cdo do Encontro 2, em 27 ago. 2020.

Vimos que a ideia de que a literatura promove vinculos entre as criancas e a professora
néo fazia parte da concepgéo que elas tinham ao pensar no que seria desenvolvido no MLCH,
de acordo com Sofia e Nayra. Embora a literatura também possa ter um efeito de entretenimento
sobre as criangas, esse ndo € 0 nosso objetivo. Meireles e Seffrin (2016, p. 20) assegura que “A
Literatura ndo é, como tantos supdem, um passatempo. E uma nutri¢io”.

A relagdo humana envolvida no processo de ler e contar historias pode falar mais alto

que a histdria em si, como comenta Manferrari (2011, p. 53)

Ocorre, as vezes, que a mensagem da relacdo fala mais forte que o contetdo.
Mas isso ndo significa que o contetdo ndo seja importante. Quando contamos
historias a criangas muito pequenas, temos vontade de perguntar: o que sera
feito daquelas histérias que hoje as apaixonam tanto? Serdo sepultadas sob
outras historias? Sob os fatos da vida? Diluidas ou deformadas pelo tempo?
Esquecidas?
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N&o temos que nos preocupar com isso: as historias que tocam dentro
permanecem dentro, seguindo percursos pessoais pouco visiveis, depositam-
se e vdo nutrir o imaginario das criangas, um reservatorio muito grande gue

reelabora e conserva.
Permitir que a literatura seja o nutriente do imaginario das criangas, ainda que elas ndo
manifestem imediatamente aquilo que elaboram ao ouvir 0s textos exige pensar em tempos.
Tempos de trocas, tempos de elaboracédo, tempos de construir sentidos. Ainda sobre o conceito

de literatura, surge uma terceira Zona de Sentido. VVejamos.

4.5.1.1.3 O tempo dedicado a literatura

[...] No nosso tempo frenético, cheio demais, acelerado, antecipado, torna-se
vital dar tempo, dedicar tempo ao tempo suspenso das histdrias, ao tempo sem
tempo das histdrias

(MANFERRARI, 2011, p. 52, grifos da autora).

E necessario compreender o tempo como algo bem maior do que o tempo limitado pelos
ponteiros dos reldgios para dedica-lo a estarmos — nos e as criangas - com o texto literario na
Educacdo Infantil. O tempo sem tempo, um tempo que suspende o tempo cronolédgico, como
argumenta Manferrari.

Manferrari (2011, p. 54) afirma que, ao estar “Falando com as educadoras e as
professoras, surge com frequéncia o seguinte: dedicar tempo para contar histérias e para a
leitura € considerado quase com “sentimento de culpa”, o temor de ter “perdido tempo”. Embora
nem todas as professoras pensem assim, inconscientemente optam pela nao priorizacdo ou pela
ligeireza das praticas com literatura diante de outras atividades a fazer.

N&o é a toa que esse sentimento de perder tempo se desenvolve na sociedade em que
vivemos. A logica do tempo acelerado dita a nossa vida pelo capitalismo, nos engendra numa
I6gica de que é preciso que tudo seja feito com rapidez para dar tempo de fazermos muitas
coisas, para produzir e consumir. Leva-nos a considerar que o que é ndo muito importante —
como ler e contar historias — deve dar lugar para outras coisas que sdo essenciais. E nesse
sentido a leitura e a contacéo de historias vao tendo seu lugar deixado de lado, desde a Educacéo
Infantil.

Farias, Rend e Medina (2018) enfatizam a questao do tempo para as histérias apontando
que o tempo para isso dever ser um tempo dilatado, pois esse tempo € condicdo para a leitura,
diferente do tempo produtivo da nossa sociedade (FARIAS; RENO; MEDINA, 2018, p. 58), ja

que “Para ler com e para uma crianga, ¢ necessario parar”. Elas ainda reforcam que
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[...] E preciso ter calma para manusear e apresentar a ela [ crianca] o livro, as
ilustrac@es, os autores. A prépria leitura se faz com vagar, escutando a crianca,
observando 0s seus gestos, convidando-a a participar daquele momento.
Todas as interrupcles, falas, risos e comentarios precisam ser ouvidos e
considerados. E isso exige tempo.

Outros autoras/es também reforcam o tempo como elemento potencializador da leitura

literaria. E preciso tempo para as criancas habitarem o livro, como orienta Patte (2012). Ja

tornou-se um classico, o que afirma Pennac (1993, p. 118):0 tempo para ler é um tempo

roubado, roubado da vida.

[...] Porque, se pensarmos bem, ninguém jamais tem tempo para ler. Nem
pequenos, nem adolescentes, nem grandes. A vida é um entrave permanente a
leitura.

- Ler? Queria muito, mas o trabalho, as criancas, a casa, ndo tenho mais
tempo...[...].

O tempo para ler € um tempo sempre ROUBADO. (Tanto como o tempo para
escrever, alids, ou o tempo para amar.)

Roubado a qué? Digamos, a obrigacao de viver.

Vejamos agora dois momentos da reflexdo de Jardelina (Quadro 39) sobre o tempo para

as histdrias, no inicio da Série 1 e apds a sua finalizacao.

Quadro 39 — Enunciado da Professora Jardelina

Sujeito Enunciado
[...] Eu sinto muita dificuldade com essa coisa em relacdo ao tempo, porque: Ah! ja
estd na hora disso! E agora, eu estou percebendo que a literatura... ela tipo meio que
liberta, ela é uma coisa surreal rsrs. .. (Encontro 2).

Jardelina

Entdo, vem Manferrari [2011] e nos propde a liberdade da prisdo chamada tempo.
Que o contar dos minutos ndo seja prioridade nas rodas de leitura, afinal esse é o
tempo que doamos um presente as criancas, elas precisam vislumbrar, abrir o
embrulho, manusear e apreciar o que lhes foi dado. (Autorreflexdo)

Fonte: Elaborado pela autora (2022), conforme a transcricdo do Encontro 2, 27 ago. 2020; e
Autorreflexdo 1, 2020.

E importante perceber que Jardelina comegou a notar o poder libertador da literatura.

Liberdade que é comparada a saida de uma prisdo onde se esteve por muito tempo. Liberdade

que as criangas precisam experimentar, ja que elas mesmas muitas vezes sdo tragadas pelo

tempo acelerado dos adultos. Mesmo que seus modos de lidar com o tempo sejam diferentes do

nosso. Deveriamos, portanto, ampliar esse modo de lidar com o tempo e ndo automatizar as
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criancas. Aprender com as criangas como funciona o tempo dilatado. As criancgas ja sabem lidar
com o tempo e nesse sentido somos nos que temos que aprender com elas.

Entendemos que o tempo para literatura implica quatro dimensdes: tempo para a
professora fruir a literatura dentro e fora da escola; tempo para a professora preparar-se para ler
e contar histdrias; tempo reservado dentro da rotina para ler e contar com as criangas; tempo
para a formacdo. A sincronia entre esses tempos deve ser construida.

Castrillon (2011, p. 25) reforca que “[...] Alunos e professores necessitam de tempo para
a leitura, para a reflex&o e para o debate, mais tempo para 0 pensamento e menos para a acao”.

Embora aqui estejamos focando no desacelerar do tempo para estar com a literatura,
essa questdo € basilar para toda a pratica da Educacdo Infantil. Zavalloni (2021, p. 34) enfatiza
que “[...] numa sociedade baseada no fazer, no culto a eficiéncia, no mercado global e na
velocidade, a maneira de sermos verdadeiros revolucionarios ¢ cultivar o 6cio e desacelerar”.
O autor aponta algumas atitudes que séo consideradas como perda de tempo na escola da
infancia, mas que na realidade sdo benéficas para todos nés: “Perder tempo escutando”; “Perder
tempo conversando”; “Perder tempo para partilhar as descobertas”; “Perder tempo para
brincar”, por exemplo (p. 45).

Ainda na perspectiva de perceber os sentidos atribuidos pelas professoras ao conceito
de literatura e suas nuances, notemos o que 0s enunciados revelam em relacdo ao valor dessa

producdo cultural.

4.5.1.1.4 O carater de gratuidade da literatura

Para que serve a literatura?
Para nada. E para tudo.
(BRITTO, 2015, p. 53)

A gratuidade faz parte do carater da literatura, como também faz parte de todas as outras
formas de arte. Segundo Pennac (1993, p. 34), “A gratuidade, [...] ¢ a tinica moeda da arte”, ou
seja, a gratuidade é aquilo que atribui valor & arte. E na gratuidade que se encontra seu valor,
um valor de outra ordem, da ordem da fruicdo, da vivéncia que é produzida.

Podemos dizer que foi pela sua gratuidade que a literatura nos conquistou em nosso
primeiro encontro. Aquilo que lia era interessante e ainda era confortador nao ter que “prestar

contas” disso a ninguém naquele momento. Ao mesmo tempo que ndo era preciso “prestar
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contas”, ao usufruir dessa gratuidade com as reverberagdes que ela produzia em mim, me sentia
impelida a querer compartilha-la, da mesma maneira que a conheci.

A gratuidade deve ser reconhecida pela escola para nao ser deixada de lado, a despeito
de contribuir para a formagdo de uma concepcdo equivocada sobre a finalidade da leitura
literaria. Ela deve ser vivenciada e preservada na escola, desde a Educacédo Infantil, para que,
desde os primeiros encontros com a literatura, as criancas tenham oportunidades de conviver
com ela como algo que é envolvente, que ndo estd sufocado por obrigatoriedades, que nédo
precisa de um produto final toda vez que for apresentada e que, mesmo assim, pode significar
muito.

Pessoas podem pensar que algo que é compartilhado sem cobrancas e resultado em
tempo real ndo tenha razao de ser. Numa sociedade tdo consumista e produtivista como a nossa,
em que muitas coisas sao medidas pela sua quantidade e visibilidade imediatas, essa visao
equivocada pode ser construida e até perpetuada, inclusive na escola. Concordamos com
Zavalloni (2021, p. 41) em que “[...] a sociedade moderna [...] [e] a escola de hoje —
substancialmente recusa tudo o que ndo ¢ imediato, instantaneo”.

Quando falamos em gratuidade, ndo estamos dizendo que isso nos levara a ndo
planejarmos bem os MLCH e nem fazemos apologia ao espontaneismo, ao improviso. Pelo
contrario, acreditamos que para promover a gratuidade é preciso preparo, sensibilidade e
intencionalidade. Ha na rede mundial de computadores uma imensidao de tarefas prontas para
as historias, isso é simples conseguir, ndo exigindo muita coisa de nds, basta fazer as cdpias e
distribuir.

Quando pensamos nas especificidades do desenvolvimento das criancas, é preciso ter
clareza de que, de acordo com a THC, para elas ¢ muito mais importante e faz sentido viver um
processo envolvente do que ter um produto dele. Autores como Vygotski (2012a), Leontiev
(2014), Mukhina (1995) asseveram que o motivo da atividade se justifica por viver seu proprio
processo.

Embora essa explicacdo sobre a relacdo processo-produto ja seja um dado cientifico
amplamente divulgado, muitas criangas véo sendo tomadas pela ideia de sempre ter um produto
principalmente em relagdo a leitura e & escrita. Aprender a ler e escrever é sindGnimo, para muitos
pais, criangas, professoras, escolas e sistemas de ensino, de muitas treinos de escrita em que
letras sdo repetidas e repetidas; em que cadernos cheios séo considerados como produto de um
ensino de verdade; em que ouvir historias e ndo fazer uma tarefa a partir delas certamente ndo
estaria atendendo ao objetivo de formar leitores (MORAES, 2015).
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Para muitas pessoas, apreciar, dialogar, fruir ndo contam como importantes para formar
leitores, e sim fazer um desenho, pintura, dramatizar, recontar, escrever palavras a partir da
historia. Velasco (2018, p. 105) alerta que

E preciso sempre deixar claro que a experiéncia de ouvir historias ja se
completa em si mesma. Ndo se trata de contar um conto com a finalidade de
propor alguma brincadeira, um desenho ou uma dramatizacdo. Muitos
educadores ainda ficam incomodados se ndo propuserem alguma atividade
depois de ler ou contar uma historia.

Vejamos o que nos disseram duas professoras ao refletirem sobre o carater de gratuidade
da literatura (Quadro 40)

Quadro 40 — Encontro 2: diadlogo com as Professoras Jardelina e Horténcia

Sujeitos Enunciados

Jardelina | [...] Ah desde que tu falaste que literatura por si s6, basta! Foi uma bala em mim rsrs...

[...] muitas vezes por falta de conhecimento, por exigéncias do sistema e até por costume
Horténcia | mesmo, agregamos um “produto” final aquela histdria, [...], com isso, caimos no risco
de que esse “produto” tenha mais valor que a propria historia.

Fonte: Elaborado pela autora conforme a transcri¢do do Encontro 2, 27 ago. 2020, e Autorreflexéo 1,
2020.

E provavel que, por ndo termos tido acesso a literatura com seu caréter de gratuidade,
venhamos também a ndo promover isso para as criancas. Lopez, em um texto escrito para o
Ministério da Educacdo da Argentina, afirma que “[...] Quando nos encontramos com o desafio
de ler para as primeiras infancias, toda a nossa histéria com a leitura se pde em jogo, ainda que
seja de maneira inconsciente?® (ARGENTINA, 2021, p. 28, tradugio nossa)”. E fundamental
estarmos atentas a isso.

O fato de desenvolvermos uma relacdo de gratuidade entre as criancas e a literatura ndo
significa que ndo ha aprendizagem. Apreciar a gratuidade da literatura se aprende e se ensina.

Como discute Azevedo (1999, p. 35), nem tudo pode ser medido com uma régua. Pois
“Com a régua cheia de numeros/a gente sabe o tamanho/de quase tudo no mundo.
Mas como medir a alegria?/ E o tamanho do desgosto?/E a altura da tristeza?/E a largura do

gosto?”.

29 "Cuando nos encontramos con el desafio de ler para las primeras infancias, toda nuestra historia con
la lectura se pone en juego, aungue sea de manera inconsciente”.
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Souza (2019b, p. 13) alerta que “[...] a preocupacgao principal ndo é com o que o aluno
[a crianca] lembra do texto lido, mas com o que acontece com ele [ela] durante a leitura. Esse
tipo de leitura tem como proposito experienciar o texto”, 0 que seria uma leitura estética. Para
Vigotski (2021, p. 286) o trabalho com a literatura na pré-escola é nossa tarefa, cujo sentido
“[...] consistiria em desvendar para [com] a crian¢ca 0 mundo da arte da palavra”.

Para que, como professoras, possamos garantir a fruicdo, o tempo, a gratuidade e os

vinculos com a literatura, nossos direitos (Quadro 41) como leitoras também deveriam ser

assegurados.
Quadro 41 — Direitos das professoras de Educacédo Infantil como leitoras
Toda professora da Educagdo Infantil tem direito de ouvir histérias.
Toda professora da Educacio Infantil tem direito a ter tempo para o acesso 3os livros

liter3rios na sua escola, nos momentos/centros de formag3o, nos espagos piblicos da

cidade.

Toda professora da Educacio Infantil tem direito a se apropriar dos conhecimentos

sobre 3 literatura em sua formacio inicial e continuada.

Toda professora da Educacio Infantil tem direito de tornar-se leitora de literatura.

Fonte: Elaborado pela autora, 2022.

Passemos a proxima Série Formativa e as Zonas de Sentido produzidas nela.

4.5.2 Série Formativa 2 - Encontros com a literatura: é preciso ler e contar
historias para as criangas/A cada livro que escolhia, Adélia sempre acreditava que
estava lendo a melhor histéria da sua vida.
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Assim como a capacidade de sonhar, a experiéncia de contar e ouvir historias
é essencial & espécie humana.
(VELASCO, 2018, p. 21)

Para ler e contar histdrias para as criangas, € preciso que, como professoras, tomemos
consciéncia de que mesmo antes de nos tornarmos profissionais, ja éramos narradoras de
historias. Desde bebés, fomos narrando 0 mundo e nos narrando, ao longo da vida.

Partindo desse reconhecimento — de que todas somos narradoras — para enxergarmo-nos
como contadoras de histérias, € fundamental agregar, a essa condi¢cdo da espécie humana, a
ampliacdo dos conhecimentos sobre as potencialidades de narrar, sobre as especificidades das
criancas e sobre a leitura e a contacdo de historias.

E essencial, tomando ciéncia dessa condicdo humana e desses conhecimentos,
exercitarmo-nos intencionalmente mobilizando-nos a favor da leitura e contacdo de histdrias,
buscando assim aperfeicoar nossa performance nos modos de apresentacdo das histérias junto
as criancgas na escola.

Foi visando ao reconhecimento da nossa capacidade narrativa e ao seu possivel
desenvolvimento, que na Série Formativa 2 discutimos sobre o conceito de leitura e de contagdo
de historias, bem como sobre suas especificidades.

Mesmo abordando os dois modos de apresentacdo das histérias ficou evidente, no
decorrer da Série, que a maior necessidade e interesse das professoras, e consequentemente as
suas reflexdes, se dirigiram predominantemente para a contagdo de historias.

Por conta dessa direcdo tomada, a Zona de Sentido produzida pelas professoras na Série
Formativa 2 teve como cerne o sentido que elas atribuiram a si mesmas como contadoras de
historias no contexto da Educacdo Infantil.

Na Secdo | desta tese abordamos as especificidades dos atos ler e contar historias e
podemos dizer que, ao lermos historias, lemos integralmente o que esta escrito no livro,
indicando assim que a linguagem escrita tem permanéncia. Na leitura, ndo fazemos
substituicdes e supressdes de palavras/frases/trechos, mas seguimos o que foi escrito pelo/a
autor/a sem mudancas (FONSECA, E., 2012).

Ja ao contar uma historia, a escolha das palavras sofre mudancgas, podendo uma mesma
histdria ser contada de inimeras formas, com palavras diferentes, pois ndo seguimos o texto a
risca. O texto é estudado para ser contado com as préprias palavras da contadora seguindo 0s
elementos essenciais para que a histdria ndo perca o foco original. Na contacéo € a linguagem

oral que predomina e, por sua natureza, permite essa flexibilidade (FONSECA, E., 2012).



133

E muito comum que as nomenclaturas ler e contar histdrias sejam usadas sem distincao,
quando ainda ndo ha o conhecimento dos conceitos. Foi isso que aconteceu com as professoras-
sujeito da pesquisa. Desde o inicio da Série Formativa 2, as professoras nos disseram que
ficaram sabendo da diferenca entre ler e contar durante o processo formativo.

Anteriormente, para elas, tudo o que faziam em relagédo ao modo de apresentacéo das
historias era nomeado como contacdo de histdrias, fato que testemunhamos nas observacoes.
Ainda nas observacfes vimos que a maioria das professoras liam as histérias e que algumas
“misturavam” a leitura e a contacdo na mesma apresentacdao, como ja discutimos também na
Secéo I.

Mesmo com todos as dificuldades a serem transpostas, a escola ainda é o lugar em que
as criancas podem ter mais chances de ouvir histdrias. Velasco (2018, p. 64) alerta para o fato
de que temos um papel importante na veiculagio de histérias, quando nos diz que “[...] E
essencial que o educador contador tenha a consciéncia de sua responsabilidade na transmissao
desse saber ao mundo contemporaneo e de sua fundamental importancia na primeira infancia”.

Bajard (2014a, p. 44) enfatiza a importancia da literatura para as crianc¢as, afirmando

que

[...] A ficcdo tem um papel central na construcdo da personalidade infantil.
Papel o qual outros géneros ndo podem concorrer. De fato, a crianca precisa,
desde muito cedo, construir para si um universo imaginario, chave da
interpretacdo do mundo real.

[...]
[...] A literatura infantil deve ocupar um espagco significativo junto as criancas,
na escola e fora dela.

A escola deve marcar seu lugar na sociedade em relacgdo a literatura, uma vez que nossa
sociedade tem se afastado do universo das histérias, como destaca Busatto (2003, p.11): “[...]
Ouvir e contar historias perdeu-se no tempo, com outros interesses preenchendo o espacgo que
até entdo era ocupado pelo narrador, fosse ele a mée, avd, ou uma pessoa da comunidade”. E
nesse contexto que nds professoras devemos considerar o MLCH como um privilégio, indo na
contramao da correria e do aligeiramento da vida, uma vez que, como nos aponta Silva (2015,
p. 21),

[...] ela [a escola] tornou-se uma das principais motivadoras e disseminadoras
dessa arte [contar histdrias], sendo os professores 0s seus principais
fomentadores. Timidos ou mais expansivos, o fato é que estes docentes
pertencem a nova classe de contadores, ou seja, 0s contadores
contemporaneos.
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Com essas reflexdes, passemos a proxima Zona de Sentido, que orbita em torno do ser
ou nao ser uma contadora de histérias. Que lugar as professoras reconhecem para si mesmas

em relacdo a literatura?

4.5.1.2 Zona de Sentido 2 — “Contadora ndo, no mdximo leitora, mas contadora ndo*°”

H& professoras que pensam que ndo tém jeito para contar histdrias. Se
experimentarem, descobrirdo qualidades novas em si mesmas.
(COELHO, B., 1999, p. 11)

O enunciado proferido pela professora Horténcia foi escolhido para dar titulo a Zona de
Sentido da Série 2, tendo em vista que sintetiza a visdo da maioria das professoras sujeitos da
nossa pesquisa sobre ser ou nao contadora de historias.

Iniciamos a Série com o questionamento: vocé se considera uma contadora de historias?

Para ele, obtivemos as seguintes respostas (Quadro 42):

Quadro 42 — Encontros 4 e 6: didlogos com todas as Professoras

Sujeitos Enunciados
Encontro 4
Sara Eu acho que eu sou s6 uma leitora...
Ana Sim, eu sou uma contadora de historias!

Eu vejo que eu tenho mais jeito como leitora mesmo, mas eu tenho tentado despertar

Joana . .
em mim esse lado de contadora de historia.

Ah, eu nem sei... eu pensava que eu era, mas eu vou insistir em continuar sendo, rever
aqui alguns conceitos e tentar melhorar. Porque assim, [...] pelo que eu li aqui é a
Jardelina | Praticamesmo, porque eu pensava que era contadora, eu vi aqui que tem bastante coisas
que eu ndo fazia ou fazia errado, ai ele [Sisto, (2012)] nos consola, tem um momento
que ele fala aqui que n6s temos [...] esse habito de nos criticarmos negativamente, eu
ndo sei vocés, [...] eu fagco muito isso, ele nos consola que é na pratica mesmo [que
aprendemaos].

Horténcia | Contadora ndo, no maximo leitora, mas contadora nao.

Eu ndo sei 0 que eu sou... E em sala de aula [sala de referéncia] eu mais leio do que

Sofia
conto.

°Professora Horténcia (Encontro 4, 17 de set. 2020).
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Eu me considero uma pessoa esforcada para atingir o meu objetivo, ndo me considero

Nayra contadora. [...] Ainda ndo fui treinada para isso.

Encontro 6

Maria Sim, todas nds temos historias para contar!

N&o! Eu quebro um galho, eu tento fazer o meu melhor. Eu estou aprendendo e tendo
Leopoldina | dicas maravilhosas agora, com vocé, porque até entdo como eu te falei, pra mim aquele
momento era de historinha, Agora ndo! Agora eu vejo com outros olhos.

Eu ndo sou uma contadora de histérias, admiro muito quem é, mas € algo que eu sempre

Morgana - S
g tive vontade de aprender de realmente saber contar historias.

Fonte: Elaborado pela autora (2022), conforme a transcri¢do do Encontro 4 — 17 set. 2020; e Encontro
6, 01 out. 2020.

Percebemos que, a partir dos enunciados da maioria das professoras, elas ndo se
consideram como contadoras de historias (Figura 7), baseando a sua visdo na comparagdo de
sua performance com a de outras pessoas que contam historias. Isso gera sentimentos de
incapacidade e de negatividade diante do que fazem, colocando-se na posicdo de que sdo

“apenas” leitoras de histdrias para as criancas.

Figura 7 — Sintese da visdo das professoras sobre ndo ser contadoras de historias

Nao ser contadora de |
historias

— Incapacidade

Negatividade

— Apenas leitora

Fonte: Elaborada pela autora, 2022.

Essa visao € bem diferente do que nos aponta Sisto (2012, p. 41) quando discute que “O
contador é sua Unica (e propria) medida!”. Entendemos que essa medida a que Sisto (2012) se
refere nos coloca em outra condi¢do, muito mais justa e coerente, que ndo nos frustra diante de

nossas dificuldades e nos ajuda a ndo desistirmos em avancar na contacdo de historias.
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Todas nds, desde criangas, vamos construindo um conjunto de crengas que implica, em
grande medida, em como nos vemos, nos sentimos, no que acreditamos que somos ou nado
capazes de fazer e de ser. Algumas dessas crengas vao conosco vida adentro, se reafirmando,
marcando seu lugar. Outras sdo deixadas para tras e/ou vao se ressignificando.

A ideia “ndo sou uma contadora de histdrias”, como tantas outras ideias que temos,
compde 0 nosso psiquismo, que € o reflexo subjetivo da realidade com a qual nos defrontamos
objetivamente, de acordo com os pressupostos da THC. Assim, se a pessoa nao teve, durante a
vida, acesso a historias, e/ou se ainda isso foi muito esporadico, a oportunidade de desenvolver
uma visao da leitura e de si como leitora, de si como alguém que pode contar histdrias, fazer a
fruicdo da literatura, ndo se forma. Desse modo, por conta das condicdes de vida e educacéo,
essa auséncia de experiéncias com o literario se reflete subjetivamente como uma incapacidade.

O contrario ocorre comum a pessoa que tem, nas condi¢cdes de vida e educagdo, a
possibilidade de vivenciar a literatura. Alguém que vivencia na realidade objetiva a literatura
entende-se capaz. Essas auséncias da literatura sdo consideradas por Lopez (2018, p. 36) quando

declara que

[...] [os mediadores de leitura] que muitas vezes ndo tiveram oportunidades
préprias de leitura e, ao se depararem com um livro para criancas, ndo sabem
como se colocar diante dele como objeto estético, e lidam com a situagdo —
com a melhor das inten¢Bes — de uma maneira escolarizada (sem poder se
entregar a aventura poética, suas imprecisdes, seus devires).

Nessa analise ndo poderiamos deixar de ressaltar as implicagdes do momento historico
em que a pergunta foi feita para as professoras, que aconteceu em plena pandemia da COVID-
19. Momento em que houve uma explosdo de videos na internet de contadores profissionais e
também de vérias pessoas e professoras que contavam historias. A contagdo de historias estava
em evidéncia. Entendemos que a pandemia, em certa medida, “criou” nas professoras a
necessidade de contar historias. Por que serd que a contacdo de historias foi escolhida como
uma das maneiras de estar com as criancas, nesse momento de distanciamento social?

Entendemos que esse momento historico teve duplo impacto em relacéo as professoras
da Educacdo Infantil com a contacdo de historias. Para algumas professoras, foi fonte de
intimidacdo, pode té-las deixado com a sensacdo de que estavam longe de serem contadoras
como as vistas nos videos. Para outras, como a Professora Sofia, por exemplo, a pandemia a

fez descobrir que tinha facilidade para contar histdrias (Quadro 43), conforme enunciado:
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Quadro 43 — Enunciado da Professora Sofia

Sujeito Enunciado

Nesses encontros[...] pude perceber que existe algo bem maior em relagdo ao mundo
i da leitura, que em minha formag&o nunca tinha parado para refletir que devemos
Sofia x ¢ : 4
entender [...] que ndo se trata de conteldos prontos existentes e, sim, é uma
construcao de sentidos a partir do texto, [...] tornando-o diferente para cada leitor.

Fonte: Elaborado pela autora (2022), conforme a transcricdo do Encontro 4, 17 set. 2020.

A partir dessas primeiras consideracdes das professoras, vamos apontando as camadas
de sentidos que foram sendo produzidas.
Destacaremos a seguir alguns elementos que podem ajudar a nos vermos como

contadoras de historias (Figura 8).

Figura 8 — Sintese da autora sobre o ser contadora de histdrias

— Colaboracao

— Capacidade

Fonte: Elaborada pela autora, 2022.

4.5.1.2.1 Todas somos capazes de desenvolver a capacidade de contar historias

[...] O homem ja nasce, praticamente, contando historias.
(SISTO, 2012, p. 83)

Comecamos esse item com o questionamento de Vigotski (2018) sobre o
desenvolvimento de nossas capacidades, para discorrermos sobre 0 nosso raciocinio. O autor
pergunta “[...] Sera que a realizagdo ou ndo das nossas capacidades ndo depende das condicbes
de nossa vida? Seré que as condi¢fes de nossa vida ndo mudam ou ndo modificam as nossas
particularidades?” (VIGOTSKI, 2018, p. 32).

Ana Flavia Basso (2016), em seu canal na plataforma YouTube, no video “Quais

habilidades sdo importantes para contar historias?”, aponta que o ato de contar historias esta
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ficando cada vez mais escasso na vida das pessoas e que esse fato acaba contribuindo para que
a maioria das pessoas tenham como Unica referéncia de contacéo de historias a performance
dos contadores profissionais, 0 que para muitos gera uma ideia de incapacidade (BASSO,

2016). Nesse contexto, ela explica que

[...] Muita gente [...] se sente incapaz de contar histérias porque nunca
conseguiria fazer igual fulano de tal que contou histérias em um espetéaculo,
em uma livraria. E muito comum as pessoas acreditarem que para contar
histdrias é preciso ter curso de teatro, saber tocar um instrumento ou cantar
bem, conhecer técnicas de memorizacao, ter desenvoltura com a voz e 0s
gestos, dominar um palco, saber lidar com objetos cénicos e uma lista enorme
de requisitos. E sabe por que n6s chegamos a pensar que essas habilidades séo
fundamentais para contar historias? Porgque cada vez menos nos temos contato
com pessoas que contam histérias de forma natural. A nossa referéncia do
artista que esta no palco ou em um evento contando histérias
profissionalmente, € muito bom que existam artistas que se dedicam a essa
arte e que mantenham acesa a chama do contar historias essas habilidades
artisticas de fato ajudam, mas ndo sdo o essencial.

Comunga desse pensamento Velasco (2018, p. 168) quando enfatiza que “[...] As avos
de todos 0s tempos nunca precisaram ser atrizes para contar historias aos netos”. Busatto (2003,
p. 24) vai nessa mesma dire¢do declarando que “Os contadores estavam por toda a parte. Eram
simples camponeses, lavadeiras, amas, pescadores”. As historias faziam parte da vida e assim
ndo era uma exce¢do quem contasse histdrias. O que era comum passou a ser considerado hoje
COMO uma excecao.

E comum a ideia de que contar exigiria algo que somente “pessoas privilegiadas”
possuem. Silva (2015, p. 22, grifos da autora) reforca essa ideia quando declara que “[...] Muitos
professores acreditam que ndo sabem de fato contar historias e que para fazé-lo é preciso ter
habilidades especificas ou até mesmo um “dom” que “ja nasce com a pessoa . 1sso precisa ser
desconstruido na nossa docéncia.

Essa ideia equivocada é questionada por Vigotski (2009) quando trata do
desenvolvimento da nossa capacidade criadora pela imaginagdo. E um mito pensar que as
pessoas, principalmente as ligadas as artes sdo as mais criativas, que tém mais imaginacdo. A
imaginacdo se desenvolve em decorréncia da experiéncia. Dai, nos questionamos a partir dos
estudos da THC: Né&o seria justamente o contrario, se dedicar as artes ndo seria a razao para se

desenvolver nesse aspecto?
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Tal concepgdo de que “nascemos para algo” diverge dos fundamentos da THC, que
afirma de que todos nascemos com a capacidade de criar capacidades e, nesse sentido, todos
nascemos com a capacidade de desenvolvermos a capacidade de contar historias.

De acordo com Velasco (2018), ndo h& necessidade de ser ator para se adquirir
habilidade para contar historias. Isso € uma questdo muito importante. Eles podem ser nossa
inspiracdo, como afirma Basso (2016) “[...] os profissionais dessa arte podem ser uma
inspiracdo e ndo um modelo engessado, talvez lhes agradem tanto porque eles ja descobriram
0 seu estilo no seu caminho de contar historias”.

Sisto (2012) e Busatto (2003) alertam que contar historias ndo € teatro, pois ndo fazemos
encenacdes quando contamos. “[...] E claro [que usamos] elementos dramaticos, mas n&o sdo
suficientes para caracterizar o trabalho do contador como um trabalho de encenagao”, explica
Sisto (2012, p. 65).

Matos e Sorsy (2009, p. 36) reforcam essa ideia nos dizendo que “[...] o ator deve
decorar o texto, palavra por palavra”. E isso ndo acontece para contarmos histérias, pois nao
memorizamos o texto. Coelho (1999, p. 50) afirma que “[...] um bom contador de histérias ndo
pode proceder como se estivesse num palco, representando”. Contagao de historias ndo é fazer
teatro.

Segundo Sisto (2012, p. 60) e preciso fazer “[...] A transposicao do texto escrito para o
texto oral” para contar historias. Ainda em relacdo a decorar o texto Sisto (2012, p. 61) afirma
que “[...] Decorar, muitas vezes, compromete a naturalidade da fala, mas € necessario,
sobretudo nos textos mais poéticos. O texto decorado precisa de um tempo maior para ganhar
naturalidade na boca do contador, para sair dele de uma forma ndo mecanica”.

Outro aspecto que gostariamos de salientar esta ligado a ideia de que somente quem nao
sabe ler é que precisa ouvir histérias. Ha uma tendéncia de ndo mais estarmos acompanhados
de outras pessoas que nos contem quando aprendemos a ler, porém contar historias é para todas
as idades, pode estar em diversos @mbitos da sociedade. Como adultos, precisamos também
ouvir histérias, isso ainda é bem-vindo e necessario. Por isso a importancia de 0s processos
formativos terem sempre a literatura presente, pois para muitas professoras ela pode ser a Gnica

oportunidade para esses encontros.

4.5.1.2.2 E preciso praticar

[...] Contar € a melhor forma de nos prepararmos para contar.
(GIRARDELLO, 2014, p. 36)
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Acreditamos que o que afirma Girardello (2014), nessa epigrafe, deveria ser propagado
constantemente, como se fosse um lema, para todas as professoras de Educacéao Infantil, pois o
consideramos como um principio quando se trata da atividade de contacédo de historias.

Além de Girardello (2014), outras autoras/es como Machado (2015), Matos e Sorsy
(2009), Busatto (2003), Fonseca (2012), Velasco (2018), Sisto (2012), que estdo ha anos se
dedicado aos estudos e a propria pratica da contacao de historias, sdo enfaticas/os ao afirmarem
que temos que praticar.

Considerando essa perspectiva, de que todas podemos ser boas contadoras Machado
(2015) afirma que ninguém ensina uma outra pessoa a ser uma boa contadora de historias, e
sim que se aprende a contar histdrias, contando histérias (MACHADO, 2015). Compreendemos
assim que aprendermos a contar historias de um modo unico. Cada uma de nés imprime sua
digital como contadora, ndo somos a copia ninguém mais.

Sisto (2012, p. 39), comungando desse raciocinio sobre o aprendizado da contacgéo de
historias para cada pessoa, aponta que nos fazemos contadoras numa sucessdo de
renascimentos, “[...] como se o contador nascesse a cada historia que ele conta”. Isso aponta a
concepcdo de que ndo estamos definitivamente prontas, estamos sempre num processo,
continuamente nos (re-)fazendo.

Temos assim uma ideia de processo que corrobora Silva (2015, p. 26) quando enfatiza
que “[...] O contar bem historias ndo € algo que acontece de uma hora para outra”. Nesse
processo de renascimentos vamos literalmente nos descobrindo como contadoras, como
declaram Sisto e Montoyama (2016a, p. 113) “[...] Muito do que se descobre contando uma
histéria funciona como uma revelagdao até mesmo para quem conta”. E nesse sentido, vamos
nos surpreendendo conosco. A prética nos traz essa revelacdo nos mostrando coisas que ja
conseguimos fazer, e ainda ndo tinhamos reparado, e outras que fomos conseguindo, que ndo
conseguiamos antes.

Nesse contexto de descobertas, vamos aprendendo a lidar com certa dose de
imprevisibilidade que emerge da pratica e dependemos da pratica também para aprender a lidar
com a imprevisibilidade, pois na préatica, esta presente a realidade Unica vivida por cada
professora: a historia escolhida, as criancas envolvidas, tudo isso junto como aspectos que se
manifestam em tempo real em cada escola. Nesse sentido, Sisto e Montoyama (2016a, p. 136)

advertem que “[...] € sempre bom estar disposto e preparado (na medida do possivel) a resolver
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0s imprevistos, sem se abalar, sem perder a tranquilidade, sem afetar a histéria com uma carga
desnecessaria de tensdo”. O equilibrio ¢ essencial nesses momentos.

Reforcando o que enunciam Sisto e Montoyama (2016a) trazemos aqui um episodio
descrito por Britto e Pacheco (2018, p. 56) que exemplifica como o imprevisivel acompanha a

todos contadores, até os mais experientes:

[...] convidado a desenvolver um projeto de narracdo de histérias em uma
Unidade de Educacgdo Infantil, contei a historia-poema de um dente mole.
Bastou isso para que a turma inteira saltasse do lugar e mostrasse seus
respectivos dentes moles, de modo que foi preciso organizar uma apresentagao
de todas as “janelinhas”. Esta foi uma das ocasides em que as criangas mais
se manifestaram, até porque a troca da denti¢do € um dos grandes marcos da
infancia.

Diante de situa¢6es como essa, podemos perceber que o imprevisto pode ser agregado
em favor da historia e ndo deve ser visto como um entrave para nos desaminar a seguirmos
contando historias. Muitas vezes é o medo de lidar com o imprevisto o que faz com que nos
afastemos da contagdo de historias. Velasco (2018, p.172) afirma que “Contar historias para as
criangas € entregar o controle e o planejamento a maestria do imprevisivel. Somente assim sera
possivel perceber que tudo o que acontece durante a historia faz parte dela, em sintonia méagica,
muito mais que perfeita”. A histdria fica “pronta” durante a contacdo e ndo antes dela.

Basso (2016) assegura que “[...] o momento de contar historias é vivo, € uma intera¢do
de ser humano para ser humano. [...] N&do se sinta mal com as interrupcdes, saiba lidar com elas
e a cada vez que a gente vai contando mais histérias, a gente vai ficando mais habil nisso”.
Sigamos em frente!

A preparagdo € extremamente necessaria, no entanto, ndo estaremos prontas de uma vez
por todas para so6 entdo nos langarmos nas praticas de contagdo. Vamos nos “aprontando” a
cada vez que contamos. A cobranca excessiva é desnecessaria e vai nos imobilizando, nos
privando de vivermos a pratica de contagdo de maneira mais constante e adquirindo a leveza
necessaria. Essa cobranca pode nos levar a fuga, que nos atrapalha e nos causa justamente o
inverso do que queremos: quanto mais deixamos de contar, menos aprendemaos a contar.

Concordamos com Sisto e Montoyama (2016, p. 114) em que o caminho € o inverso.
Segundo ambos ‘“Na medida em que alguém vai exercitando algo, experimentando algo,
também vai descobrindo as necessidades técnicas para se fazer esse algo”. O que dizem 0S
autores converge com o pressuposto da THC sobre a criagdo de novas necessidades humanas.

Criada a necessidade de contar historias, dela surgirdo outras, pois como afirma Ximenes (2020)
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quando declara que “[...] a complexificagdo das necessidades exige mediagdes também cada
vez mais complexas para satisfazé-las” (XIMENES, 2020, p. 107). Sendo assim, a
complexificacdo nos leva a buscarmos cada vez mais conhecimentos conceituais para
avangarmos. E nesse sentido que entendemos a importancia da pratica. Ndo com o fim em si
mesma, tendo a obviedade como cerne, que se aproxima do ativismo, mas como processo e
produto dos conhecimentos dos quais nos apropriamos para que a contacdo de histdrias
acontega.

Novas necessidades vao se apresentando e se desdobrando em outras, como a ampliacao
de repertorio. E preciso ler e conhecer muitos contos para familiarizarmo-nos com objeto
(SISTO, 2012; VELASCO, 2018). A necessidade de contar nos leva a buscar conhecer muitos
contos, o que é primordial para contar bem, pois vamos nos imbuindo da sua estrutura. Aquilo
que antes poderia parecer dificil vai se tornando familiar.

Em decorréncia da ampliacdo de repertorio e das tentativas de contacdo vamos
percebendo que os contos tém uma estrutura similar. Esse fato nos ajuda a produzirmos roteiros
para organizar a atuacdo do narrador, dando-lhe mais seguranca e possibilitando maior
naturalidade no momento de contacédo da histéria (COELHO, B., 1999).

Para a autora as historias podem ser divididas em blocos. De modo geral, podemos
considerar que toda histéria é composta por quatro blocos: introducgéo, desenvolvimento, climax
e conclusdo/desfecho. Essa estruturacdo das histérias pode ajudar o narrador a imprimir
dinamismo a contac¢do, uma vez que sabendo o que representa cada bloco, ele pode mudar o
ritmo, o clima, a voz, etc. (COELHO, B., 1999).

Com a ampliacdo de repertorio e as tentativas de contacdo podemos também perceber

gue nem todas as historias servem para serem contadas. Silva (2015, p. 25) explica que

[...] E importante ter em mente que existem historias para serem lidas e outras
para serem contadas. No caso da narragdo oral, os contos orais, lendas,
fabulas, contos de fadas, os famosos “causos” caem muito bem. Ja para a
leitura em voz alta existem livros maravilhosos que, devido a qualidade da
escrita do autor e das ilustragdes, precisam ser fielmente relatadas da maneira
como estdo expostas nos livros. N&o da para contar com nossas palavras.
Nesse caso, a pratica da leitura em voz alta € uma boa pedida.

A capacidade de avaliar... Esse “filtro” vai sendo formado também com a pratica. Como
discutimos anteriormente, € um desdobramento da necessidade de contar historias.

Desse modo, como discute Velasco (2018, p. 166):
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Ndo se trata de aprender passivamente a contar histérias a partir de padrdes
imitados ou receitas de como fazer, como falar, como gesticular, para onde
olhar, o que dizer, mas de uma apropriacdo criativa do conhecimento. O
aprendizado precisa ser iniciado de dentro para fora e ndo copiado de fora para
dentro, e as respostas vao sendo reveladas ao longo da experiéncia, pois nada
substitui o contato vivo entre o mistério de quem conta uma histéria e o
mistério de quem escuta.

4.5.1.2.3 Atuar em colaboragdo com as criancas

[...] Essa é uma das gracas das rodas de historias: ninguém estd ali dando
espetaculo, e sim sendo cumplice dos outros. O que acontece ali ndo é a
representacdo, mas a criagcdo conjunta de cada historia.

(GIRARDELLO, 2014, p. 68)

Reconhecer o papel que as criancas tém na constituicdo da contadora de historias que
somos geralmente ndo figura nas respostas que temos ao questionarmos as professoras sobre o
que é preciso para sermos boas contadoras historias.

As criangas sao muito mais vistas como quem assiste ou para quem se conta, € ndo como
protagonistas do processo de contacdo. Equivocadamente muitos podem até pensar que
preparar-se para contar depende unicamente da propria pessoa, unicamente do seu esforco, o
que é um engano. Como alertam Matos e Sorsy (2009) na contacdo de histérias envolve tanto
0 conto quanto o contador e 0 ouvinte, ndo podendo se isolar essas variaveis para a qualidade
do processo. Os autores continuam: “O papel do ouvinte ndo ¢ menos importante que o do
contador” (p. 79). As criancas sdo parte ativa das historias, o que é reforgado por Sisto (2012,
p. 23): “[...] por que contar depende muito também de quem ouve”. Quantas vezes tinhamos
parado para pensar sobre o papel das criangas nesse processo?

Um dos pressupostos da THC é o de que nos desenvolvemos em colaboragcdo com o
outro (VYGOTSKI, 2012a). Os processos de ensino e aprendizagem requerem colaboracéo.
Isso ndo é diferente quando se trata de desenvolvermos a nossa capacidade de contar histérias.

E lindo o depoimento de Coelho (1999, p. 9) quando trata da importancia das criancas
para torna-la contadora de historias, afirmando que “[...] as criangas me ensinaram uma por¢éo
de coisas a seu respeito, na posi¢do de ouvintes. Elas fizeram de mim a contadora de historias
que, dizem por ai, que eu sou”. Noés também, como Coelho podemos ter essa experiéncia e
muito o que dizer sobre como as criancas nos fazem contadoras. O que poderiamos dizer sobre
as nossas criangas na nossa constituicdo como contadoras de histérias? O que elas foram nos
ensinando?

Seguindo esse raciocinio Sisto e Montoyama (2016, p.116) asseguram que
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[...] nenhuma histdria estd pronta e acabada sem a participacdo do publico.
Isto quer dizer que para um contador de histodrias, a histdria s6 se concretiza,
s vira realidade no momento em que ela é repartida com o publico. Antes
disso ela é apenas uma hipdtese e esta quase que inteiramente no terreno da
possibilidade.

Nesse contexto de importancia das criangas nos temos uma grande vantagem/privilégio
frente aos contadores profissionais. Temos um puablico que conhecemos bem, com o qual
estamos todos os dias. Diferentemente de contadores profissionais que precisam encarar um
publico diverso e totalmente desconhecido, nds temos o privilégio de conhecermos previamente
e assim fazer as escolhas que precisamos para desenvolvermos uma pratica permeada de
continuidades, em que podemos avaliar todo o0 processo que vai acontecendo diariamente,
nossos avancos e desafios. Temos na escola um excelente campo de formacéo de contadores de
histérias. A cada ano letivo escrevemos um capitulo da nossa historia de contadoras.
Lembremos de Velasco (2018) quando diz que anotou ao longo do tempo fatos que tinham
relacdo com o como as criancas atuavam para ela ser contadora. 1sso € bom que facamos
também para refletirmos sobre as coisas que vado nos constituindo. Girardello (2014, p. 41) nos

fala desse processo dizendo que

[...] Como num jogo de pingue-pongue, quando contamos uma histdria,
dizemos palavras as criancas e recebemos de volta um sorriso ou uma cara de
tédio; fazemos gestos e recebemos de volta um olho arregalado, uma
sobrancelha erguida ou uma risada; fazemos barulhos e pausas e recebemos
de volta uma palavra, uma pergunta.

4.5.1.2.4 Escolha historias que vocé goste

Acreditamos que s6 podemos contar bem aquilo que nos marca e,
principalmente, nos emociona.
(SISTO, 2012, p. 28)

O fato de escolher contar historias que gostamos € uma das condi¢fes para termos mais
chances de nos sairmos bem nessa atividade. Sisto (2012, p. 40) indica que “Quando conto uma
historia que eu amo, estou inteiro nela”. Estar inteiro faz diferenca em tudo o que fazemos e
ndo seria diferente para contarmos historias.

Tanto gostar quanto ndo gostar da histdria terdo impacto na apresentacdo. “[...] Se a
historia ndo nos desperta a sensibilidade, a emog¢&o, ndo iremos conta-la com sucesso. Primeiro

é preciso gostar dela, compreendé-la, para transmitir tudo isso ao ouvinte” (COELHO, B., 1999,
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p.14). Quando ndo gostarmos da historia é melhor decidir por ndo conté-la. De acordo, com
Silva (2015, p. 22) “[...] os ouvintes sdo muito perceptivos e saberdo de imediato, que ele ndo
esta a vontade com aquele enredo”. E preciso transmitir o quanto apreciamos a historia.

Embora seja necessario levar em conta se gostamos ou ndo das historias é preciso
entender que 0 nosso gosto também precisa ser ampliado. N&do devemos ficar restritas a um
unico género, por exemplo, se gostamos dele. Embora todas tenhamos nossas preferéncias, e
isso seja compreensivel, devemos procurar ampliar nossos gostos. S6 vamos aprender a gostar
de outras coisas se a experimentarmos. Muitas vezes s6 gostamos de certas coisas, porque 0
nosso repertorio estéa limitado a elas. A medida que vamos conhecendo outros géneros, autores,
ilustradores, designers de livros e suas propostas, vamos aprendendo a gostar de outras
historias, pois ha uma riqueza de opcdes.

Muitas vezes as primeiras historias a que as criangas tém acesso, sdo 0s contos de fadas,
jaque em grande medida s&o eles os mais difundidos, os que constam para a venda com diversas
versdes e em precos mais acessiveis, 0 que ndo garante a sua qualidade.

Muitas vezes sdo esses contos de fadas que acabam, também, fazendo parte do repertorio
das professoras, por conta da convivéncia com as criancas. Em si isso ndo representa um
problema, no entanto a questao é ndo limitar-se a eles, e sim, ampliar repertdrios.

Vemos que no acervo do PNBE da Educacdo Infantil que existe nas escolas ha uma
diversidade de livros, 0 que ndo acontece por acaso, pois a intencdo é a ampliacdo de repertorios
das criancas e das professoras.

De acordo com Ostetto (2003, p.1), o gosto é formado. A autora declara que “[...] atras
de um gosto h& sempre um sujeito, uma historia, praticas culturais” e reforga esse argumento
com Gombrich (apud OSTETTO, 2003, p. 8, grifos da autora)

[...]. Para as pessoas que ndo estdo habituadas a tomar cha, uma mistura pode
ter exatamente 0 mesmo sabor da outra. Mas se dispuserem de tempo, vontade
e oportunidade para explorar quantos refinamentos podem existir, é possivel
gue se convertam em auténticos connoisseurs, capazes de distinguir o tipo e
a mistura preferiveis, e seu maior conhecimento certamente aumentard o
prazer propiciado pelas misturas mais requintadas.

Nesse sentido, todas podemos apreender a gostar de outras historias. Por isso, a
formacdo continuada de professores deve ser esse lugar de conhecer muitas e muitas historias.
Finalizamos a analise desta série com o enunciado da Professora Ana (Quadro 44) que,
ao reconhecer que tem desenvolvido o seu jeito de contar historias, sintetiza nossas discussoes

até aqui:
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Quadro 44 — Enunciado da Professora Ana

Sujeito Enunciado
[...] Percebi que ndo podemos deixar que as criticas negativas possam tirar nosso jeito
de ser. A busca pela qualidade no ato de contar e ler historias me faz compreender
Ana gue somos capazes de assim fazé-lo, [...] cada pessoa tem seu jeito a desenvolver este

papel, sendo um contador a sua maneira, por isso acredito que sou uma contadora de
historias.

Fonte: Elabora pela autora (2022), conforme a Autorreflexéo 2, 2020.

4.5.3 Serie Formativa 3 - Encontros com a literatura: é preciso enxergar e
valorizar os gestos de leitura das criancas/Foi a partir daquela noite que Adélia
e Eveline se tornaram amigas. Amidas para sempre.

[...] tudo acontece pela primeira vez: a noite, o dia, a primeira despedida na
escola, a febre, o natal, o cilime, a festa de aniversario.
(REYES, 2017, p. 48)

A leitura também faz parte do rol de acontecimentos que as criangas experimentam pela

primeira vez. Ela vai se constituindo nas descobertas, nas exploragdes, nas investigacdes, no

tateio com a linguagem. A leitura vai se iniciando com os sentidos que as criancas vao dando

ao mundo, as pessoas, aos objetos e a si mesma.

Tudo é inaugural! Tudo é novidade! Tudo estd no comeco!

Desde os primeiros balbucios do bebé, o adulto pode ir percebendo e se colocando na

posicdo intencional de testemunha-participante desses gestos, significando e dando sentido as

tentativas que estdo sendo feitas pelo bebé para ler o mundo. E nesse contexto também estamos

nos professoras da Educacdo Infantil.

E profundo como Marie Claire Bruley (2018, p. 125) discorre sobre esse comego:

[...] a crianca comeca a balbuciar suas palavras, sozinha, no bergo, feliz com a
emissdo de suas primeiras producdes sonoras, ela se escuta, e 0 encontro com a
prépria voz comeca a se tornar uma espécie de alimento psiquico, uma criagéo,
um acompanhamento simbolico. [...] Esses balbucios, em si um fato
significante, podem ser o fundamento de todo didlogo humano se o adulto que
compartilha dessa jornada retoma as primeiras silabas do bebé, se interessa em
sua criacdo, devolve-lhe o eco de sua produgdo, marcando, assim, o
reconhecimento de toda a sua pequena atividade psiquica, atribuindo-lhe desde
ja um sentido. Esse jogo, que nasce desde as primeiras silabas enunciadas pelo
bebé e que o adulto repete em eco, serve para lhe dizer que sua pequena silaba
colocou em movimento a atividade de pensar daquele que escuta. E fornecer-
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Ihe um espelho de sua atividade psiquica. Em uma relagdo intersubjetiva, esse
reconhecimento reciproco e permanente funda a linguagem, pois cada um esta
presente no discurso do outro. E no eco de suas proprias sonoridades que o bebé
entra na linguagem, que ele desperta para a vida psiquica. Tornando-nos
receptores de seus balbucios, dando-lhes retornos, os introduzimos nos
sentidos; e o0 bebé ndo cessa de decodificar o mundo.

Interessadas em ajudar as professoras a perceberem e a valorizarem que as criangas,
desde pequenas, nos mostram indicios de que estdo se apropriando do livro e da literatura,
mesmo que ainda ndo fagam a leitura convencional dos textos, realizamos a Série Formativa 3,
que teve como tema “Os gestos de leitura na Educagao Infantil” (SOUZA, 2019a). Por gestos
de leitura na Educacdo Infantil entendemos que mesmo que as criangas ainda ndo leiam
convencionalmente, elas produzem e desenvolvem gestos e acdes, ainda que iniciais, que tém
como referéncia o ato de ler, a partir de situacdes de praticas de leitura (SOUZA, 2019a).
Estamos a falar de gestos que indiciam a formagao da postura de leitores e que séo aprendidos,
como assevera Vygotski (2012a), primeiro nas relagcdes sociais e coletivas tornando-se, mais
tarde, comportamentos de cada crianca.

As criangas ja nascem imersas na cultura escrita. N&o é na escola que acessam essa

criacdo humana pela primeira vez. E nesse sentido que (Girotto, 2015. p. 37) destaca que

[...] os pequenos e 0s pequenininhos usam, manuseiam, tocam, sentem,
cheiram, brincam com os livros em sua materialidade grafica ou via os
suportes e dispositivos digitais; vdo imitando os adultos; v@o buscando
significar os gestos relacionados ao ato de ler, aos modos de ser leitor, ja desde
pequenininhas, cristalizados neste objeto da cultura humana — o livro.

Girotto (2015, p. 45) adverte que a crianga vai formando sua imagem e identidade leitora

em fase embrionaria e isso depende

[...] de como ela é tratada, de como se sente nas situagdes que vive em meio
aos livros, de como a aproximamos das atividades literarias, daquilo que
permitimos e ndo permitimos a ela fazer com os livros de literatura infantil —
como selecionamos os materiais e a elas ofertamos e mediamos.

llustrando a originalidade desses gestos de leitura, trazemos o recorte de um episodio
de leitura literaria, apresentado por Modesto-Silva (2019, p. 165), junto as criancas do Maternal
de uma creche municipal de Presidente Prudente, a partir do livro O Saco, de Ivan Zig e
Marcelo, nos mostrando a diversidade de manifestagOes das criancas.
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Conforme narro, Guilherme repete minhas falas incluindo as entonag6es,
expressdes faciais, imita meus movimentos e vibra a cada nova voz que surge
na histéria. Bernardo também se envolve: dancga, sorri e imita meus
movimentos [...]. Mateus C. passa quase toda a narracao em pe, diante de mim,
para melhor visualizar o que acontece [...].

Os indicios de leitura ndo sdo naturais e estdo diretamente relacionados as
especificidades dos periodos de desenvolvimento em que as criangas se encontram. Trata-se de
construcdes culturais que dependem das experiéncias literarias compartilhadas com leitores
experientes. Esses indicios também ndo sdo expressos de maneira Unica e linear, podendo variar
de crianca para crianga, por conta de seus modos singulares de apropriacdo e dos sentidos que
elas atribuem as experiéncias literarias em cada momento, o que implica que as professoras,
intencionalmente, organizem tempos, espacos, materiais e relagdes que fomentem as interacdes
com os livros.

Alguns indicios se manifestam na quietude, outros em meio a agitacdo das brincadeiras,
alguns na hora do lanche, na visita a biblioteca, nos trajetos da escola para casa, nas conversas,
na vida que se apresenta na primeira infancia.

As vezes, os indicios podem estar fora das “expectativas” e do que os adultos
compreendem acerca do que seja formar leitores/ler/leitura e por isso podem equivocadamente
ndo ser levados em consideracdo. Por isso, hd necessidade de que, enquanto professoras,
estudemos sobre a formacdo de leitores e sobre a periodizacdo do desenvolvimento psiquico
infantil para que assim possamos reconhecer e valorizar as manifestacGes e siléncios das
criancas. Trazemos o relato compartilhado por Bruley (2018, p.134), como exemplo da sutileza

de alguns desses gestos.

Uma leitora de histérias me relatou o seguinte caso, ocorrido com ela em uma
creche. Enquanto contava O pequeno azul e o pequeno amarelo de Leo Lionni,
na turma dos maiores, uma das criangas se afasta e fica durante toda a sessao
de leitura atras de suas costas ndo conseguindo mais vé-la. Qual ndo é sua
surpresa quando a assistente de classe que havia observado a cena lhe conta
que a crianca tinha se levantado para se dirigir aos brinquedos de montar, onde
passou a selecionar os amarelos e 0s azuis, tal como a histéria contava.
Haveria maneira mais simbdlica de agir na histéria ou de colocar o
pensamento em movimento?

Daria para imaginar que seria dessa maneira que aquela crianga iria dar sentido aquela
historia? Certamente que ndo. Cada crianga dard um sentido Unico. Por isso, é imprescindivel
desenvolver a sensibilidade de olhar e escutar as criangas, como também de fazer registros, para
gue ndo passem desapercebidas a originalidade e a riquezas desse processo. Um olhar e escuta
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apurados sobre o que fazem as criancas contribui para que vejamos para além da realidade
empirica. E dentro dessa ideia que reconhecemos a Educacdo Infantil como um lugar
privilegiado e que deve ser intencionalmente preparado, para que as criangas se aproximem
cada vez mais da leitura e dos comportamentos leitores que a compdem como capacidade
especificamente humana.

Passemos as Zonas de Sentido que foram se formando ao longo da Série Formativa 3.

4.5.3.1 Zona de Sentido 3 — “/...] um dos principais indicios para mim é quando a crianca...*”

Iniciamos a Série Formativa 3 perguntando as professoras quais seriam, na visdo delas,
os indicios que as criangas dao de que estdo se relacionando com os livros e com a literatura.
Foram cinco os destaques feitos pelas professoras

Quando as criancas...

(1) ficam animadas ao ver o livro com a professora;

(2) desejam manusear os livros;

(3) imitam o comportamento leitor da professora;

(4) pedem para gque a professora leia um livro para elas;

(5) brincam com o livro (objeto-histéria-ilustracéo)

Tratemos de cada um desses indicios detendo-nos sobre os sentidos atribuidos pelas
professoras a eles.

4.5.3.1.1 As criancas se mostraram animadas ao ver a professora pegar o livro

Professora Horténcia, no Encontro 7, compartilhou o seguinte enunciado (Quadro 45):

Quadro 45 — Enunciado da Professora Horténcia

Sujeito Enunciado

[...] quando pego o livro na sala de aula [sala de referéncia], ou chego com ele, as
Horténcia | criancas ja ficam naquela expectativa, naquele alvorogo de que vai ter contacdo ou
leitura de historia.

Fonte: Elaborado pela autora (2022), conforme a transcrigdo do Encontro 7, 22 out. 2020.

3tProfessora Horténcia (Encontro 7, 22 de out. 2020).
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As criancas da turma de Horténcia tém trés anos de idade. A maioria delas esta
frequentando a escola pela primeira vez. Elas ja se manifestam positivamente com a presenca
do livro nas méos da professora, atribuem-lhe significado [livro] e sentido [MLCH]. Sua
animacao ao perceberem o livro nas médos da professora mostra isso. Ha4 uma expectativa pelo
livro e para com a historia que ele carrega. As criangas ja iniciaram, pois, a valorizacao do livro
e dos momentos de leitura. Podemos dizer que estdo constituindo uma relagdo com os livros e
que a professora € a adulta que organiza essa relacédo na escola, que é uma relacdo social, como
afirma Vygotski (2012b, p. 285, traducdo nossa), como tantas outras que a crianca estabelece

desde beb& com o mundo, as pessoas e 0s objetos.

[...] arelagdo da crianca com a realidade circundante é social desde o principio.
[...] Toda relagdo da crianga com 0 mundo exterior, incluindo a mais simples,
é a relagdo refratada através da relacdo com outra pessoa. A vida do bebé esta
organizada de tal modo que em todas as situagbes se encontra presente de
maneira visivel e invisivel outra pessoa. Isto pode expressar-se de outro modo,
ou seja, que qualquer relagdo da crianga com as coisas é uma relagdo que se
leva a cabo com a ajuda ou por intermédio de outra pessoa®.

Todas as relagbes sociais precisam do outro mais experiente. Outro que ja tenha se
apropriado e que sirva como referéncia para as criangas. No caso da escola, a professora é a
referéncia de leitura para a crianca, portanto, ela precisa ser leitora.

Quando tratamos de reconhecer os primeiros gestos de leitura das criancas, precisamos
nos pautar nas especificidades do desenvolvimento humano para identificarmos e
interpretarmos esses gestos.

Nesse sentido, entendemos a formacao do leitor como uma capacidade que ultrapassa
em muito a relagdo entre 0s sinais da escrita e seus sons. Entendemos a formagéo do leitor como
a apropriacdo do signo, expresso sob a forma de palavras, imagens e comportamentos e que séo
essenciais ao que se convencionou historicamente como leitura — uma relagdo com o outro (e

consigo mesmo) mediada pelo livro.

821...] la relacion del nifio con la realidade circundante es social desde el principio.

[...] Toda relacién del nifio con el mundo exterior, incluso la mas simple, es la relacion refractada a
través de la relacion con outra persona. La vida del bebé est4 organizada de tal modo que en todas las
situaciones se halla presente de maneira visible o invisible otra persona. Esto se puede expressar de
outro modo, es decir, que cualquier relacién del nifio com las cosas es uma relacion que se lleva a cabo
con la ayuda o a través de outra persona.
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A capacidade de desenvolver capacidades é uma premissa da Teoria Historico-Cultural.
Em relacdo ao objeto que aqui nos interessa mais diretamente, todas, realmente todas as criancas
sdo capazes, desde muito cedo, de irem se apropriando do livro e da literatura e ndo é uma
determinacdo bioldgica se alguém vai se interessar ou nao pela leitura literaria. A capacidade
de interessar-se, de apreciar o livro e a literatura é desenvolvida, ndo nasce pronta dentro de
cada pessoa. N&ao se desenvolve s em criancas de alto poder aquisitivo, filhos e filhas de pais
leitores, rodeadas de livros, embora o0 exemplo da familia tenha seu importante papel. Aquelas
criangas da classe popular séo as que mais precisam de oportunidades, pois ja estdo privadas de
tantas coisas na sociedade excludente em que vivemos! Isso significa que ndo podemos dizer
que as criangas de tal lugar sdo desinteressadas, ndo gostam de historias, ndo cuidam dos livros.
N&o seria justamente a falta dos momentos de fruicéo literaria o que néo lhes da condicGes para
desenvolver essa capacidade? Quando a crianga ndo apresenta “interesse” pelo livro, certamente
é essa que mais precisa da sua presenca e das media¢des que o envolvem.

O interesse pelo livro é social, cultural. Precisa ser oferecido, cultivado, mediado.
Acreditar na capacidade das criancas € primordial. O problema nédo esta na crianca, todas elas
podem se apropriar da literatura desde que tenham oportunidade para isso. Eis o papel da
Educacao Infantil na grande tarefa de formar leitores: apresentar a leitura como algo que tem

lugar no mundo e na vida das pessoas.

[...] a crianca aprende socialmente, com o outro, o prazer de ler; cria para si a
necessidade da leitura com a vivéncia do préprio ato de ler do outro. Nesse
processo, internaliza, reproduz para si individualmente, o prazer que o outro
expressa ao ler e, com isso, ler vai se tornando uma necessidade dela — uma
nova necessidade, uma necessidade aprendida socialmente (MELLO, S.,
2016, p. 46)

De acordo com a Teoria Historico-Cultural, devemos valorizar ao que as criangas ja tém
e conseguem fazer e ndo ao que ainda ndo tém e ndo conseguem (MUKHINA, 1995). E nessa
perspectiva que tém lugar os gestos de leitura. O ponto chave ndo é o que a crianca tem ou sabe
em comparacdo com leitores proficientes, mas as maneiras com que expressam,
progressivamente, essa apropriacdo. Vygotski (2014) explica que a crian¢a ndo pensa como o
adulto, mas, seguindo caminhos distintos chega ao resultado, de acordo com seu nivel de
desenvolvimento. Disso decorre a importancia de reconhecermos como cada crianga se
apropria, da sua maneira. E, embora haja regularidades, nem tudo € igual, ndo se trata de um

padréo.
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De acordo com Vygotski (2014), a crianga evoca 0s conceitos como os adultos, resolve
as situacdes, mas o seu pensamento é diferente do deles. Dai a importancia de procurarmos
saber qual/quais sentidos as criancas estdo dando a cada atividade.

Conhecer esses caminhos e valoriza-los é essencial para que as professoras possam
perceber os indicios do desenvolvimento dos comportamentos leitores e para que possam,
sobretudo, oferecer 0s apoios necessarios as criangas na sua insercdo no universo da cultura
escrita e da literatura. Eis a principal tarefa da pré-escola em relagdo a questdo da linguagem
escrita.

Passemos ao segundo indicio apontado pelas professoras nas trocas enunciativas que

promovemos.

4.5.3.1.2 As criangas pedem para manusear o livro

As professoras Sara e Joana afirmam, no Quadro 46, em relacdo as criangas que

Quadro 46 — Encontro 7: didlogos com as Professoras Sara e Joana

Sujeito Enunciados

Sara [...] geralmente quando eu termino de contar ou ler a histdria o aluno [a crianga] sempre
quer vir para ficar folheando, ai na mesa ele [ela] fica folheando, eu acho que ele [ela]
fica entretida com aquilo, toda vez no final ele [ela] fazia isso: professora posso ver o
livro?

Joana [...] eu percebo que em momentos aleatérios, era espontaneo deles irem..., enquanto uns
[umas] escolhiam brincar com outras coisas, tinha alguns [algumas] que iam la onde
estavam os livros e preferiam pegar o livro pra olhar.

Fonte: Elaborado pela autora (2022), conforme a transcrigdo do Encontro 7, 22 out. 2020.

Para as criangas da Educacgdo Infantil, ndo basta ouvir a historia, elas desejam ter os
livros em suas méos, na diregédo de seus olhos, querem senti-lo, estar “a s6s” com ele, muitas
vezes ndo s6 com as maos, mas com o corpo todo. Por melhor que tenha sido a apresentacdo da
historia pela professora, ainda assim € preciso 0 manuseio. O toque traz outras apropriacoes -
tamanho, ilustracOes, paratextos, espessura, textura, peso, cheiro, a sonoridade ao folhear as
paginas, as mindcias do livro — enfim, tudo que constitui o livro como objeto e obra de arte. De
acordo com Pimentel, no caderno 7, da Colecdo Leitura e Escrita na Educacdo Infantil
(BRASIL, 2016c¢, p. 69), quando as criangas estdo com os livros: “[...] revelam o que ja sabem
sobre leituras, narrativas, livros e também se defrontam com desafios e descobertas feitas”.

Nesses momentos, precisamos estar com as criangas para testemunharmos, ampliarmos e
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registrarmos os gestos de leitura que estdo se apresentando. E 0 manuseio que nos traz a
oportunidade da escolha, os mergulhos mais profundos nos sentidos que se revelam para cada
um, a rememoracao dos trechos que despertaram medo, tristeza, alegria, surpresa. O toque
aguca a percepcdo e a sensibilidade a partir de outros sentidos, para além da audi¢&o. Isso requer
tempo — um tempo que ndo é marcado pelo relégio, mas pela sensibilidade.

Precisamos nos apropriar das capacidades psiquicas que estao incrustadas nos objetos
culturais e 0 manuseio dos livros € uma dessas maneiras de apropriacao, de acordo com a THC,
internalizando assim 0s comportamentos que estavam externos a nés, nas relacdes de que

tomamos parte. Passemos ao terceiro indicio indicado pelas professoras.

4.5.3.1.3 As criancas imitam a professora usando o livro
A professora Jardelina, no Encontro 7 (Quadro 47), apresenta o seguinte relato:

Quadro 47 — Enunciado da Professora Jardelina

Sujeito Enunciado

Eu tinha uma aluna [crianca]... Eu lembro que tanto nas contagdes como nas leituras
de historia, a maioria das vezes que eu termino, eu sempre dou oportunidade para
eles recontarem a historia, quem quer é claro. Lembro que ela sempre se encolhia, e
eu perguntava: vocé quer contar?

Quando eu falava: vocé quer contar? Eu ja sabia que ela ia se encolher todinha. Foram
meses [com] ela fazendo essa expresséao e até que um dia, eu nem estava esperangosa
e perguntei: vocé quer falar? Ai ela levantou. Eu nem acreditava. Ela levantou pegou
o livro. A outra crianca saiu da minha cadeira, porque eles sentam la pra contar, entao
ela sentou, ela ndo falava muita coisa, mas ela apontava assim, falava uma ou duas
coisas e ninguém acreditava no que estava vendo.

Jardelina

Fonte: Elaborado pela autora (2022), conforme a transcrigdo do Encontro 7, 22 de out. 2020.

A imitacdo, de acordo com a abordagem historico-cultural, &€ uma atividade
especificamente humana, que ndo tem pouco valor, pelo contrario. Ela ocupa lugar
indispensavel no desenvolvimento da crianca porque alguém s6 imita algo que estd em sua zona
de desenvolvimento iminente. A imitacdo denota, pois, as capacidades em processo de
formagéo e indicia a internalizacdo daquilo que foi experimentado no grupo, esséncia do

desenvolvimento cultural.

[...] alguns estudos também mostram que criangas que participam
regularmente da roda de historias desde a Educacdo Infantil desenvolvem
conhecimentos distintos daquelas que ndo tiveram essa experiéncia. Além
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disso, observa-se que elas apresentam um comportamento imitativo do adulto,
repetindo gestos, propondo brincadeiras com livros, ensaiando ser contadoras
e leitoras de historias. (BRANDAO, A.; ROSA, 2010, p. 36).

Nos enunciados de Jardelina revela-se um movimento interessante de que as criangas
tém seu tempo proprio, que nem todas expressam imediatamente e de maneira visivel o0s
processos que estdo vivenciando internamente, mas isso ndo significa necessariamente que elas
estejam alheias as historias. Os modos de participacdo podem ser diversos e os siléncios podem
guardar (e guardam) consigo trocas verbais ininterruptas das criangas com os textos a elas
enunciados.

Cabrejo (2001) alerta que se pudéssemos ver 0 que se passa com as criangas ao ouvirem
historias, teriamos maior respeito com esse momento, que envolve afetos, atribuicdo de
sentidos, apreenséo de ideias. E nesse sentido que acreditamos que devemos ofertar as histdrias
da melhor maneira possivel as criancas, com livros de qualidade e motiva-las a participacéo e
expressao, com respeito aos seus ritmos e desejos, pois tendo constantes oportunidades de
vivenciar esses momentos junto com sua professora, ndo hd como ndo ser afetada pelas
historias, mesmo que isso ndo se expresse imediatamente. Precisamos entender que o potencial
das histdrias vai muito além do que podemos ver, pois a aparéncia ndo revela a esséncia dos
processos. E preciso buscar os indicios que nos capacitem a encontrar a génese desses
processos, ainda que ocultos a primeira vista. Em Vygotski (2012a) aprendemos que todas as
funcdes psiquicas superiores tém uma génese, estrutura e analise proprias e isso significa que
em relacdo a leitura e a escrita acontece 0 mesmo, nos impelindo a conhecer como esses
processos vao se formando.

A crianca citada por Jardelina a imitou como mediadora de leitura, tomando a liberdade
que a professora lhe dera para se manifestar ou ndo. Ao sentir-se a vontade para se manifestar
[depois de meses] o fez mostrando que a imitacdo ndo é automatica, mas permeada de sentidos.

A sensibilidade e perseveranca de Jardelina foram essenciais para essa manifestacdo. A
menina percebeu que mesmo negando-se a participar a professora ndo deixou de nota-la e que
continuou, pacientemente, a aguardar seu tempo. Embora saibamos que o reconto ndo deve ser
a Unica opcdo para se explorar as historias, nesse caso, ele trouxe uma oportunidade de
expressao importante para as criancas.

Seguimos com os indicios enunciados pelas professoras.
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4.5.3.1.4 As criangas pedem para a professora ler o livro para elas

Segundo Professora Nayra, no Quadro 48

Quadro 48 — Enunciado da Professora Nayra

Sujeito Enunciado

Nayra O aluno [A crianga] sempre levava um livro para eu contar a historia.

Fonte: Elaborado pela autora, conforme a transcri¢cdo do Encontro 7, 22 out. 2020.

Essa crianca da turma da professora Nayra indica que sente a necessidade de que alguém
leia para ela. Ela mesma toma a iniciativa trazendo livros de casa, para que a professora leia,
considerando-a como alguém que pode satisfazer essa necessidade. Isso mostra que a crianga
atribui sentidos aos livros e ao momento de leitura.

O ser humano é um ser de necessidades. Sdo as necessidades que mobilizam os motivos
pelos quais eles realizam as suas atividades — que buscam 0s meios necessarios para estar bem.

Em uma sociedade de contrastes como a nossa, nem sempre homens, mulheres e
criancas desenvolvem necessidades humanizadoras. As privacdes pelas quais passam muitas
vezes limitam suas necessidades as de sobrevivéncia. A leitura literaria, quando se torna uma
necessidade, indicia processos importantes de desenvolvimento de necessidades mais amplas e
o fato de a crianca confiar na professora como alguém que a ajuda a atender a essa necessidade
profundamente humanizadora coloca a escola no espaco que legitimamente Ihe cabe: um espaco
de ampliacdo de necessidades, de humanizacao. De acordo com Ribeiro, Lima, Silva (2016, p.
91) “Para a crianga pequena, o adulto € a fonte de todas as novas necessidades. Ao trazer coisas
para a crianga ver, pegar e ouvir, o adulto cria nela essas novas necessidades”. E nesse sentido,
podemos contribuir para que as criancgas sintam necessidade de ler e de escrever, de fruir, de
apreciar a beleza.

Mostra que os momentos de leitura, ainda que nem sempre assumidos como parte do
curriculo e que, por isso, nem sempre preparados na sua maxima poténcia, possibilitam trocas
afetivas e dialdgicas, de vinculos que marcam positivamente as criancas. 1sso aponta para a
importancia de que sejam diarios, de que sejam compreendidos efetivamente e de que sejam
preparados pelas professoras como momentos essenciais dos processos de desenvolvimento

omnilateral das criangas da Educacéo Infantil.
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Passemos ao Ultimo dos indicios apontados pelas professoras

4.5.3.1.5 As criancgas brincam com o livro - Com o objeto, com a histéria, com as ilustraces

Aqui destacamos essas trés possibilidades separadamente apenas para fins didaticos,
pois sabemos que elas geralmente estdo interligadas nas brincadeiras das criancas.
Compreendemos essa relacdo como Odilon Moraes, no texto de Lotufo (2014) quando compara
o livro a um tripé composto por palavra-imagem-objeto.

Concordamos com Valiengo e Souza (2016, p. 103) em que “A literatura infantil pode
[...] oferecer os elementos para 0 jogo da crianca e, em alguns momentos pode ser ela mesma
parte do jogo”, nesse sentido, o brincar com o livro deve ser encarado como parte do processo

de formagédo de leitores na Educagéo Infantil.

Brincar com o objeto

“Definir o livro como ‘um brinquedo’ n&o significa de modo algum faltar com respeito
aele”, destaca Rodari (apud BRASIL, 2016b, p. 98), no Caderno 4, da Colecéo Leitura e escrita
na Educacdo Infantil. Essa premissa é basilar quando se trata das especificidades da relacdo das
criancas da Educacdo Infantil com os livros e a literatura e nos orienta a superar o equivoco de
que os livros ndo devem ou podem fazer parte do brincar.

Ora, sendo o brincar a principal atividade pela qual as criancas da Educacédo Infantil se
desenvolvem, ndo ha como “isolar” ou retirar o livro desse contexto de como as criangas se
pdem no mundo, afinal os livros fazem parte da cultura humana em que a criangas vivem e,
portanto, tornam-se objetos simbolicos como outros objetos da vida cotidiana. O brincar é sem
duvida uma atividade que aproxima as criancas dos livros e da literatura, por isso deve ser
garantido que as criangas vivam esses momentos. Elkonin (2009) explica que o brincar de faz-
de-conta € a atividade guia do desenvolvimento infantil na idade pré-escolar e que os objetos
do mundo podem adquirir, na brincadeira, outros significados. Assim, o fato de as criangas
darem um outro sentido para o livro, usando-o para outras finalidades no brincar, ndo tira seu
valor como bem cultural.

Concordamos com Velasco (2018, p. 82) que declara que

No manancial de literatura oral da primeira infancia, uma histdria pode virar
brinquedo, que pode virar cantiga, que pode virar trava-lingua, que pode virar
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brincadeira de mdo, que pode virar pega-pega, que pode virar acalanto, que
pode virar histéria novamente. O brincar redne infinitas narrativas.

Velasco (2018) também alerta sobre como as criangas percebem a dramatizagdo das
historias e entendemos que isso precisaria ser levado em conta, pois para as criangas as historias
acabam transbordando nas suas brincadeiras. As historias passam a fazer parte de seu repertério
de brincadeiras, o que nos ajudaria a repensar sobre 0s ensaios das crian¢as. Brincar com as
historias, sdo “[...] dramatizacBes da primeira infancia, ndo existe por parte da crianca a
preocupacdo que temos como adultos para apresentar uma pega, em se apresentar para um
publico, todas elas sdo personagens e publico” (VELASCO, 2018, p. 106). Isso nos ajuda a
refletir sobre como temos tornado, muitas vezes, a leitura da literatura um pretexto para outras
propostas, nem sempre condizentes com as necessidades infantis. Dramatizar quase sempre é
uma proposta dos adultos e para os adultos e nem sempre contribui para que a fruicdo literaria
acontega.

Como podemos orientar as criangas quanto ao brincar com os livros? Até que ponto se
ultrapassa a linha do cuidado ao brincar com o livro? Como a aproximacdo com os livros pode
ser mais saudavel para professoras e criancas, menos atravessada por conflitos?

Sabemos que as criancas, em suas exploragdes da materialidade dos livros, podem
estraga-los. O contato frequente com esses materiais e a mediacdo de alguém que os utiliza com
cuidado, destacando nos exemplos e nas conversas, como podemos brincar com eles de forma
cautelosa sdo acOes necessarias para que as criancas desenvolvam esse comportamento dos
leitores proficientes. Mostrar como os livros podem ser segurados e folheados, por exemplo,
pode ajuda-las a perceber formas distintas de lidar com os livros. Responsabiliza-las
coletivamente pela recolha e guarda dos livros, pelo seu conserto quando ocorrem acidentes
também é uma forma de envolvé-las que resulta no maior cuidado e na construcéo de relagdes
participativas e horizontais entre adultos e criancgas.

Se a forma pela qual as criancas exploram o mundo aprendem é pelo brincar, isso ndo
seria diferente em relacdo a literatura. Mesmo que isso represente um maior desgaste dos livros.
E preciso pensar formas nas quais as criancas sejam sujeitos e, no manuseio, aprendam a cuidar
dos livros com que brincam. Isso faz parte do comportamento leitor.

Desse modo, participar dos momentos de leitura, observar o adulto que folheia,
conversar sobre os cuidados com os livros, consertar aqueles que sofreram algum dano ou
desgaste sdo comportamentos que fazem parte das iniUmeras formas de a crianga assumir a

postura de leitora literaria.
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Identificamos nos enunciados das professoras que as brincadeiras com os livros estavam
presentes e eram visualizadas recebendo da parte delas o sentido de indicios de leitura. Mas,
embora percebessem isso, ainda ndo havia a consciéncia da importancia desse brincar, ndo
havia a relacdo dele com a formacéo de leitores. Para elas, era algo natural das criancas.

As brincadeiras se davam a partir da diversidade de elementos dos livros - das palavras,
da narrativa em si, do papel da professora, do livro como um objeto em si mesmo porque, para
as criancas, tudo pode ser um brinquedo. Para as crianc¢as brinquedo é tudo aquilo com que ela
quer/consegue brincar (LEONTIEV, 2014), o fato do livro sem um bem cultural ndo muda isso.

Sara nos fala do brincar com o livro como objeto e de como isso a incomodava (Quadro
49):

Quadro 49 — Enunciado da Professora Sara

Sujeito Enunciado

Eu lembro que os meus alunos [as minhas criancas] geralmente pegavam os livros e
Sara montavam casinhas e eu ficava chateada com aquilo. Eu dizia que os livros ndo
foram feitos para brincar dessa forma.

Fonte: Elaborado pela autora (2022), conforme a transcrigdo do Encontro 7, 22 out. 2020.

Durante o Encontro Formativo, ela reflete sobre sua atitude como algo a ser superado.
O incOmodo de Sara seria uma situagéo isolada? Acreditamos que néo.

O fato é que as criancas ndo fazem uma separacdo para colocarem o livro fora do seu
brincar, ndo fazem a “sacralizagdo” dos livros, embora aprendam a cuidar dele. Aos termos
consciéncia disso, esse “incomodo” vai se dissipando e nos fazendo perceber que brincar ¢ uma
atividade bem-vinda para a formacgdo de leitores. No caso declarado por Sara, o livro
representava uma casa, um telhado, o que é perfeitamente compreensivel e salutar para as
aproximagdes das criangas com os livros. A acgdo das criangas nos mostra que o livro também
pode ser um brinquedo para elas e que assim se torna justamente porque esta ao alcance das
maéos e faz parte de seu cotidiano.

Cabe lembrar que, se inicialmente, os objetos sdo escolhidos pelas criangas dadas as
possibilidades de acdo que portam (ser um telhado, por exemplo, por seu formato), a medida
que o jogo de papéis se desenvolve, essa deixa de ser uma condicdo. Os livros, podem entéo
passar a ser objetos do brincar pelos sentidos que trazem consigo mais que pela sua
materialidade (ELKONIN, 2009).
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A Professora Morgana passa a refletir sobre as criangas brincarem com os livros
(Quadro 50), entendendo esse processo como uma necessidade e ndo uma escolha da

professora,

Quadro 50 — Enunciado da Professora Morgana

Sujeito Enunciado

Ao ser comentado nos Encontros que as criangas brincam com os livros e que isso é
necessario, e que devemos através do manuseio diverso de tal objeto ir explicando
Morgana os cuidados que devemos ter com os livros e falar sobre a sua importancia, é bem
melhor que repreender e tornar o livro um objeto “endeusado” e cheio de cuidados
excessivos para com ele.

Fonte: Elaborado pela autora (2022), conforme a transcrigdo do Encontro 7, 22 out. 2020.

Enquanto a Professora Jardelina reflete, também, sobre o livro como brinquedo,

aceitando essa condicdo (Quadro 51).

Quadro 51 — Enunciado da Professora Jardelina

Sujeito Enunciado

[...] agora apds participar desses [...] Encontros, entre textos e trocas de
experiéncias, acredito que o livro pode sim ser a representagdo de um brinquedo.
Que ele esteja presente em varios momentos, inclusive no brincar. Transformando-
se em passaros, dinossauros, casas, pontes e tantas outras coisas.

Jardelina

Fonte: Elaborado pela autora (2022), conforme a Autorreflexéo 3, 2020.

A leitura dos enunciados desperta algumas reflexdes que consideramos importantes. Ao
nos pautarmos na THC sobre a periodizagdo do desenvolvimento infantil, podemos ver que, de
forma ampla, os bebés brincam com os livros de acordo com as suas possibilidades e essa
relacdo marcada pelo toque, pela movimentacdo, pelas mordidas € uma forma de atribuir
sentidos a esse objeto cultural que, como outros, compde 0 seu meio. No periodo da
comunicagdo emocional (0 -1 ano), o livro ja pode, portanto, estar presente. Embora a crianga
ainda néo idealize uma brincadeira estruturada, mas brinque com o livro como um material que
estd presente na sua zona de percep¢do, ao estar com um adulto que lhe mostra/lé/conta
historias, vai percebendo progressivamente as especificidades e a funcdo que ocupa esse

elemento cultural. Nessas relagcdes que sao, sobretudo, ludicas, um conjunto de elementos vai
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deixando o momento brincante — 0s gestos, os olhares, os toques, o colo, as sonoridades, 0s
ritmos.

As relacBes que as criangas vao estabelecendo com os livros sdo diversas e como nos
diz Halfon (2012, p. 122)

A relacdo com os livros ndo comeca com a leitura, e os livros ndo servem
somente para ler. Sdo objetos carregados de valores afetivos, séo objetos que
cheiram, pesam, tém texturas, que sdo associados a vozes e a pessoas, que
geram situacdes e que as recordam.

No periodo da atividade de manipulacdo dos objetos (de 2-3 anos), a brincadeira fica
mais intensa ja que a criangas conseguem manter sozinhas os livros em suas méos, explorando-
os de forma mais autbnoma. A manipulacdo é frequente nesse periodo permitindo que as
criancas explorem varias possibilidades do brinquedo-livro e, com isso, vivenciem experiéncias
perceptivas diversas, observando cores, texturas, tamanhos, além das sonoridades e das relagdes
com as palavras nos momentos de leitura compartilhada com os adultos. Os livros tomam, para
a crianga pequenininha, uma outra dimensé&o.

No periodo posterior, a atividade do brincar de faz de conta (4-6 anos) permite que as
criancas utilizem o livro exercendo com ele diversos papéis. Nesse sentido, percebemos que 0
brincar vem se desenvolvendo e nele o livro pode estar/esta presente: inicialmente como um
objeto que substitui outros, progressivamente como livro propriamente dito (ao imitar um
adulto leitor no faz-de-conta) ou ainda como fonte de brincadeiras (como cenario para um faz-
de-conta com bonecos, por exemplo, ou como o portador das historias e personagens que
permeiam o brincar das criancas).

Sobre esse conhecimento da periodizacdo do desenvolvimento das criancas, a
Professora Jardelina diz que é preciso ter outra postura para lidar com os livros e com as criangas
(Quadro 52). Uma postura que envolva uma outra consciéncia a respeito dos motivos pelos

quais as criangas se relacionam com os livros de formas tao diferentes a cada momento.

Quadro 52 — Enunciado da Professora Jardelina

Sujeito Enunciado

Conhecer o artigo da Girotto [2015], sobre a relagdo que cada etapa da infancia tem
[...] foi importante para minha nova decisdo de postura diante dessas etapas. Agora
Jardelina tentarei ndo me afligir vendo uma crianca de 3 anos explorando o livro do seu jeito.
Assim também como ficarei mais atenta as evidéncias Iudicas representadas pelos
pequenos de 4 ou 5 anos.
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[...] O meu maior desafio em relagdo ao tema Gestos de leitura é ir além do aprender,
preciso me desfazer de alguns habitos. Como diria Rubem Alves, “desaprender, para
aprender de novo. Raspar a tinta com que me pintaram”.

Fonte: Elaborado pela autora (2022), conforme a Autorreflexdo 3, 2020.

Joana, por sua vez, relembra de um momento de brincadeira de faz de conta em que o

tema era uma livraria.

Quadro 53 — Enunciado da Professora Joana

Sujeito Enunciado

Eu lembrei de uma situacao que eles [elas] brincaram. Eles [elas] arrumaram os livros um do
lado do outro e comegaram a brincar de que estavam vendendo, de livraria e ai eles [elas] até
Joana | davam preco, nessa época eu ainda nao tinha levado pra eles o dinheirinho de papel, mas eles
[elas] mesmaos criaram com folhas do caderno deles [delas] e brincavam de vender, arrumavam
um ao lado do outro como se estivessem na prateleira, achei muito interesse.

Fonte: Elaborado pela autora (2022), conforme a transcri¢do do Encontro 7, 22 out. 2020.

A relacdo livro-brincar fica explicita nesse episédio relatado por Joana. Toda uma
situacdo imaginaria € articulada envolvendo acdes que fazem parte da compra e venda de livros,
dos comportamentos leitores de uma sociedade letrada. Infelizmente, ndo ha registros das falas
das criancas nessa brincadeira, mas acreditamos que seria um episédio rico para ser relatado e
compartilhado pelo que revela da forma como as criangas percebem os livros em seu cotidiano,
ndo como restritos ao espaco da escola, mas como parte do mundo que habitam. O episddio
relatado pela Professora Joana sobre o brincar com os livros nos levou a relaciona-lo com um
outro episodio onde a brincadeira também acontece, trata-se do registro feito pela professora

Greice Weber, em um livro organizado por Paulo Fochi. Segue a mini-historia,

A encantadora de histérias

Era uma vez...

Uma, duas, trés... muitas bonecas que cuidadosamente foram colocadas
sentadas em uma roda por uma menina chamada Giovana [3 anos de idade].
Acompanho curiosa e atenta o desenrolar de seu faz de conta.

Apds organizar espacos da sua brincadeira, observa se esta tudo conforme o
desejado, seleciona um livro e inicia a contacdo de historia para as bonecas.
Lé cada pagina e apresenta as imagens lentamente.

Estaria Giovana reproduzindo os momentos vivenciados na escola? Ou estava
expressando o quanto gosta de ler e ouvir histérias? Qual serd o encanto que
se esconde por tras de cada uma das paginas que estdo em suas maos?

N&o sabemos ao certo, mas ela conseguiu iniciar e terminar seu faz de conta,
pois assim que fecha o livro, recolhe as bonecas uma a uma e parte para uma
nova brincadeira (FOCHI, 2019, p. 58).
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Brincar a partir das ilustragdes

Outro elemento do livro que foi destacado, agora pela Professora Morgana foi que as
criangas brincavam criando uma narrativa a partir das ilustragdes. A professora Morgana a partir
do episodio registrado por Bajard (2014a, p. 81), intitulado O morango, traz para o0 encontro

uma situacao de sua turma. Eis o episodio:

O morango

Quatro criangas fazem de conta que compdem uma familia. Constroem uma
casa com livros do acervo. A filha pega o livro e o pai diz: “Nao... Deixe este
livro do lado da cama, porque ele é da mamée. Tome cuidado”. A filha deixa
o livro. A mée encosta-se a cabeceira da cama e faz de conta que transmite o
texto a filha.

O filho diz “Estou com fome”; o pai abre a porta para ir ao supermercado.
Escolhe o livro Morango Vermelho Maduro e traz para casa. Todos se reinem
em volta da mesa e comem o morango da ilustracéo.

Depois, a filha expBe a ilustracdo de um livro fazendo de conta que esta
acendendo a televis&o. Todos assistem ao programa. De repente, a mée sugere
gue mudem de canal. O pai, entdo, procura imagens em outro livro.

Segue o episodio relatado pela professora Morgana (Quadro 54)

Quadro 54 — Enunciado da Professora Morgana

Sujeito Enunciado

Quero falar sobre o episédio do Morango, as criangas fazem muito isso, brincar com
as imagens dos livros. Principalmente tem um livro na biblioteca que tem vaérias
Morgana roupas de boneca, e as meninas falavam: a gente esta no shopping e pegavam e diziam
olha a minha blusa, olha a minha saia, imaginavam que estavam tirando a ilustracéo
do livro e usando.

Fonte: Elaborado pela autora (2022), conforme a transcrigdo do Encontro 7, 22 out. 2020.

Dessa vez as criangas organizaram o brincar a partir das ilustragdes do livro. Elas foram
criando outra narrativa, uma narrativa-brincadeira com as ilustracdes, confirmando o que nos
diz. Jolibert (2006) que a capacidade de produzir textos ndo esta condicionada a ja saber
escrevé-lo. Muito antes da crianga conseguir grafar seus textos ela ja os produz com qualidade
e plenos de sentido. As ilustracdes dos livros sdo sem ddvida um convite as criangas.

Outras histdrias podem ser criadas/brincadas a partir das ilustragdes. Como as palavras
as ilustracfes também sdo constituidas por sua pluralidade. E ler as ilustragdes tambem faz parte

da formac&o de leitores, ampliando repertorios, interpretaces e educando a sensibilidade para
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outras formas estéticas, para além daquelas a que as criangas estdo expostas na nossa sociedade

de consumo.
Brincar de Reconto

Se anteriormente demos énfase a crianca imitar a professora num momento mais
“formal” de sua mediagdo, aqui essa imitac¢ao se apresenta diretamente na brincadeira (Quadro
55). Entendemos que recontar a histéria € um jeito de brincar, a crianca brinca com o que Ihe

interessa e com as suas referéncias.

Quadro 55 — Encontro 7: didlogos com as Professoras Morgana e Joana

Sujeitos Enunciados

Uma coisa que eu observava muito quando terminava de contar historinha é que durante
Morgana | a brincadeira deles [delas], eles [elas] tentavam recontar a historinha um [uma] para o [a]
outro [a], e iam se corrigindo: ndo, ndo é assim néo.

[...] também tinha a questdo de querer contar para o outro [a outra], eles [elas] criavam

Joana . . g
as brincadeiras deles [delas] e uma sentava na cadeira como se fosse a professora.

Fonte: Elaborado pela autora (2022), conforme a transcri¢do do Encontro 7, 22 out. 2020.

O brincar de faz de conta fundamenta-se nas experiéncias das criangas. Assim, brincar

de contar histdrias representa que essa € uma atividade importante do cotidiano das criangas.

4.5.4 Série Formativa 4 - Encontros com a literatura: é preciso conversar com
as criangas sobre as histdrias e 0s livros/- Oi, o que vocé estj lendo? - E o meu

preferido também” - disse Eveline.

Crianga tem maos pequenas, pés pequenos e orelhas pequenas, mas nem por
isso tem ideias pequenas.
(ALEMAGNA, 2010, p. 8)

Adélia e Eveline conversavam sobre suas leituras. Quando Eveline se refere ao livro que
Adélia (ALPHEN, 2016) estava lendo como sendo o seu preferido também, se inicia uma
conversa, que se torna uma constante na relacdo de ambas com os livros. Quantas conversas

elas tiveram naquelas madrugadas...
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Para muitos leitores de literatura € comum sentir o0 desejo de se encontrar com outras
pessoas para estenderem a conversa que iniciaram com o livro. Em meio a uma vida téo
acelerada que temos, € um privilégio ter com quem conversar sobre a literatura. 1sso nos faz
reforcar a ideia de que as criancas da Educacdo Infantil precisam ter a oportunidade de
conversar sobre as histdrias e os livros no tempo presente, pois ndo ha garantias de que essas
oportunidades acontecerdo no futuro. Concordamos com Bajour (2012, p. 23) que “[...] Falar
dos textos é voltar a I&-los”.

Compartilhamos da concepcdo de Garralén (2012, s. p) de que “[...] Ler um livro
costuma ser um convite a conversa”. E é nesse sentido que acreditamos que devem acontecer
0s MLCH, como um convite a conversa. A escola, desde a Educacdo Infantil, pode ser um
desses lugares de encontro entre adultos e criangas para conversarmos sobre as histérias e 0s
livros, e como enfatiza Girardello (2014, p. 81) “A sala de aula precisa ser um lugar onde a
experiéncia humana insubstituivel do encontro narrativo seja garantida”.

Ao lermos conversamos com o livro, temos conversas mais longas ou mais curtas,
dependendo da compreensao estabelecida. Sdo nessas conversas que vamos dando sentido a
ele, pois os sentidos ndo estdo dados a priori e sim sdo produzidos como a propria leitura.

A leitura é uma conversa, mesmo que nao tenhamos consciéncia disso. Ela se constitui
assim. E imprescindivel conversar com o livro/texto e a partir dele com outras pessoas para
formar leitores. Essa conversa € a expressao da leitura em si, e por isso ndo pode ficar fora da
formacéo leitora das criangas.

Entendemos que conversar sobre os livros/textos é um comportamento leitor. Quando
Lerner (2002) nos fala sobre comportamentos do leitor, ela nos explica que esses
comportamentos estdo implicados das nossas interagcbes com outras pessoas em relacdo aos
textos (LERNER, 2002, p. 62).

[...] comentar ou recomendar o que se leu, compartilhar a leitura, confrontar
com outros leitores as interpretacdes geradas por um livro ou uma noticia,
discutir sobre as inten¢@es implicitas nas manchetes de certo jornal... Entre 0s
mais privados, por outro lado, encontram-se comportamentos como: antecipar
0 que segue no texto, reler um fragmento anterior para verificar o que se
compreendeu, quando se detecta uma incongruéncia, saltar o que ndo se
entende ou ndo interessa, e avancar para compreender melhor, identificar-se
com o autor ou distanciar-se dele assumindo uma posi¢édo critica, adequar a
modalidade de leitura — exploratéria ou exaustiva, pausada ou rapida,
cuidadosa ou descompromissada... — aos propdsitos que se perseguem e ao
texto que se esté lendo...
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Sendo assim, podemos analisar que a conversa faz parte do desenvolvimento de
comportamentos leitores. Ao contrario do que € muito comum na Educacéo Infantil, ao terminar
de ler ou contar uma historia ndo precisamos fazer um desenho, uma dramatizacéo. Isso nédo é
0 que leitores proficientes fazem ao terminar de ler.

Ao terminarmos um livro, conversamos sobre ele, indicamos a alguém, sentimos
necessidade de compra-lo e ainda podemos ndo fazer nada de imediato com ele. Sdo outras
demandas de outra natureza que sdo geradas. Como seria se toda vez que léssemos um
tivéssemos que desenhar a partir dele, ou que encena-lo?

Ao convivermos com criangas vamos percebendo que elas conversam sobre muitos e
variados assuntos. Muitas vezes somos surpreendidas com falas que nem imaginavamos que
elas teriam, que por vezes nos deixam até sem saber o que dizer. Embora pequenas, as crian¢as
sdo autoras de ideias grandes, como nos lembra a epigrafe acima. Precisamos nos apoiar nessas
ideias e amplia-las com as criangas, e ndo subestima-las.

As conversas das criancas também podem acontecer em relacédo as histérias e aos livros,
se Ihes forem oferecidas condicdes e oportunidades para se expressarem em relacdo a isso, 0
gue demanda uma professora que fomente o dialogo constantemente.

E foi nessa direcdo que na Série Formativa 4 tivemos como tema as Estratégias de leitura
e as conversas literarias. Para nos aproximarmos de alguns conhecimentos de base para essas
conversas nos valemos das Estratégias de Leitura estudadas por Souza (2019b) e Girotto; Souza
(2010). Trazemos também para essa discussao outros autores que, embora ndo tenham sido
abordados no processo formativo, tratam sobre o desenvolvimento das conversas literérias,
como Bajour (2012), Chambres (2007), Garralon (2012) e Lerner (2002).

Nossa intencdo, ao enfatizarmos essas conversas, foi a de valoriza-la como elemento
essencial para que venhamos a nos aproximar dos sentidos que as criangas estdo atribuindo
naquele momento as historias e aos livros. Tais sentidos estdo permeados pelas trocas que
acontecem nas conversas e vao se desenvolvendo num movimento dialogico que é base para o0s
atos de ler e escrever.

Bajour (2012, p. 23) considera essas conversas como leitura quando declara que “Para
aqueles que sdo mediadores entre os leitores e 0s textos, é enriquecedor pensar como leitura
esse bate-papo sobre o lido, o intercdmbio acerca dos sentidos que um texto desencadeia em

nds”. Nessa perspectiva de leitura como producdo de sentidos, esclarece Chambers (2007, p.
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108): “[...] Ensinamos as criangas a construir sentido ao mesmo tempo que elas nos mostram
como o estdo fazendo®*”. Que processo lindo!

Desde os primeiros anos da Educacdo Infantil, como declaram Vagula e Balca (2016, p.
98), “[...] para que atentem aos elementos do texto, as criancas precisam ter liberdade para se
arriscarem ¢ irem construindo seus proprios sentidos para o texto”. Entendemos que as
conversas devem ser um espaco de liberdade, de subjetividade, de autoria para as criancas.
Nossa intengdo nao deve ser de “fechar” 0s sentidos em uma Unica direcdo, mas, pelo contrério,
fazer com que as criancgas os manifestem em sua variedade. Ainda pensando na singularidade
dos sentidos, Machado (2015, p. 43) explica que “[...] O que importa ¢ que o conto estabelece
uma conversa entre a sua forma objetiva — a narrativa — e as ressonancias subjetivas que
desencadeia, produzindo um efeito particular sobre cada ouvinte”. Ou seja, produzindo
sentidos.

Ainda nessa perspectiva de valorizacdo dos sentidos produzidos Girotto (2016, p. 41)
discute a complexidade que os envolve quando afirma “[...] Os sentidos ndo serdo formados por
aquilo que o professor apresenta sendo significativo para ele em sua tarefa de ensinar, porém
sera a resultante das relagdes estabelecidas com tudo o que estd posto no entorno infantil”.

Pela importancia das conversas sobre as historias e os livros, existe a necessidade de
que, ao nos prepararmos para 0 MLCH, incluirmos a preparagdo para conversar com as
criancas. O que pode ser feito com anotac6es de algumas perguntas, por exemplo. Muitas vezes,
pode haver maior preocupacdo para com 0s materiais ligados aos recursos e técnicas e a
performance como um todo, as perguntas para conversa ndo sao pensadas antecipadamente, ou
nédo acontecem ou ainda se acontecem podem ficar na superficialidade das respostas. Chambers
(2007, p. 113) alerta que “[...] ndo se trata simplesmente de que a professora tenha as perguntas
listadas em sua cabeca, mas que também tenha que estar em sintonia com a conversagao>*”

Nesse aspecto, entendemos que para pensarmos 0 que iremos conversar com as criangas,
nos mesmas, como professoras, temos que primeiramente conversar com os livros. Questiona-
lo primeiro, algumas vezes, para ver além do que é aparente. Fazer perguntas ao texto. Algo
gue temos que experimentar e nos apropriar para podermos ensinar. Precisamos ter consciéncia
do que mobilizamos quando lemos. E foi nessa perspectiva que nos valemos das estratégias de

leitura para pensarmos nas perguntas possiveis.

83 «[...] Ensenamos a los ninos a construir sentido al tiempo que les mostramos como estan haciendo”.

3 «1...] no se trata simplemente de que la maestra tenga las preguntas listas en su cabeza, sino que
tambien tiene gque estar en sintonia con la conversacion”.
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De acordo com Souza (2019b, p. 4), as estratégias de leitura sao:

[...] mecanismos individuais que o leitor desenvolve ao longo de sua vida, para
obter informaces por meio do ato de ler. Dessa forma, essas estratégias
podem ser entendidas como habilidades utilizadas pelos leitores para
compreender o que leem e para conhecer a maneira como formulam seus
pensamentos, descobrindo 0s processos mentais que o0s levam ao
entendimento de um texto.

Como comenta Souza (2019b, p. 8), é preciso “Mostrar as criangas como ele [professor]
pensa enquanto 18”, o que nos leva a concordar com Chambers (2007, p. 95) quando assevera
que “A natureza e a qualidade de nossa conversagédo sobre um livro depende em grande medida
da nossa leitura®”.

A partir do que discutem Souza (2019b) e Chambers (2007), nos questionamos: O que
temos pensado ou levado em consideracdo sobre a formacdo de leitores em relagdo aos
processos cognitivos-afetivos que estdo implicados no nosso pensamento no ato da ler? O que
sabemos explicar sobre 0 que se passa conosco quando lemos? Que estratégias de leitura
usamos para ler? Conseguimos dar nome e explicar as capacidades que usamos?

Carvalho e Baroukh (2018) alertam que conversar ndo é pouca coisa, € para muitos,
conversar ndo é suficiente para caracterizar uma atividade com a literatura. E sempre preciso
fazer outras coisas (que sejam palpaveis) para assim dizer que a atividade foi feita e de que
houve resultado.

Chambers (2007, p. 12) declara a importancia das conversas literérias para além do que

acontece nos momentos de conversa sobre os livros em si mesma:

Falar bem sobre os livros é uma atividade em si muito valiosa, mas também é
o melhor treinamento que existe para falar bem sobre outras coisas. De modo
gue, ao ajudar as criancas a falar de suas leituras, as ajudamos a expressar-se
acerca de tudo o que ha em suas vidas®.

A leitura € uma capacidade que mobiliza todo 0 nosso psiquismo e ndo somente uma

parte dele, por isso nos afeta como um todo.

%« a naturalezay la calidad de nuestra conversacién sobre um libro depende en gran medida de nuestra
lectura”.

% Hablar bien sobre los libros es una actividad en si muy valiosa, pero tambien es el mejor entrenamiento
gue existe para hablar bien sobre otras cosas. De modo que, al ayudar a los ninos a hablar de sus
lecturas, los ayudamos a expresarse acerca de todo otro que hay en sus vidas.
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Permeando todo esse quadro da importancia das conversas para a formagéo de leitores
ndo poderiamos deixar de destacar o lugar que escutar das criancas tem como principio
estruturante da Educacéo Infantil, crucial para os momentos de conversas. Como bem enfatiza
Ribeiro (2021, p. 48) “[...] escutar as criangas significa muito mais que apenas ouvi-las, € uma
forma de compreender a docéncia e o proprio papel da educagdo infantil”. Escutar as criangas
ndo é uma escolha nossa, € uma necessidade, € uma atitude de respeito, de valorizacdo das
criancas, imprescindivel a professora de Educacdo Infantil que considera as criangas como
protagonistas.

Ribeiro (2021, p. 72) explica que a escuta “[...] e demais valores democraticos ndo se
desenvolvem espontaneamente, necessitam serem fomentados e vivenciados. Escutar e ser
escutado ¢ uma aprendizagem que deve ser fomentada na escola desde o bercario”, e nesse
sentido, visualizamos conversar sobre as histérias como um lugar de exercicio de cidadania.

Trazemos conosco a heranca de uma pedagogia da ndo-escuta, da passividade, do
silenciamento, do anestesiamento, e dos simulacros de participacdo das criancas. Uma
concepcao de transmissdo de contetidos e ndo de criacdo de experiéncias com as criangas
(RIBEIRO, 2021). A autora ainda esclarece que nos cabe desenvolver “Uma escuta que vai
além de nosso sentido auditivo, para estar relacionada a uma disponibilidade permanente em
relacdo a fala do outro, as acdes, gestos e diferencas do outro. Escuta como sinénimo de
disponibilidade, acolhimento e posicionamento” (RIBEIRO, 2021, p. 52). De acordo com a
autora o papel do adulto na escuta &, escutar “[...] é saber formular boas perguntas”; “[...] é
saber silenciar”; “[...] exige suspensao de julgamentos”; “[...] exige partilha de poder”; “[...]
exige interlocugdes plurais”; “[...] implica disponibilidade ¢ acolhimento” (RIBEIRO, 2021, p.
277). Tudo isso precisa ser considerado quando estamos nos preparando e conversando com as
criangas, seja sobre as histdrias e os livros, seja sobre outros assuntos.

Bajour (2012, p. 24) também traz as suas contribui¢Oes para refletirmos sobre o papel

da escuta e sua relacdo com a literatura, que tem a ver com

[...] a vontade e com a disposicéo para aceitar e apreciar a palavra dos outros
em toda sua complexidade, isto é, ndo s6 aquilo que esperamos, que nos
tranquiliza ou coincide com nossos sentidos, mas também com o que diverge
de nossas interpretacdes e visdes de mundo.

Entendemos assim que aprendemos a conversar sobre as histdrias e os livros, e essa €
uma capacidade que precisamos desenvolver junto com as criangas. Garralon (2012, s.p)

esclarece que
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Nio se faz um bom “conversador” da noite para o dia. E preciso ter paciéncia
para deixar que as criangas encontrem a sua maneira de se expressar, sem as
afogar com comentérios e perguntas. Se vocé fizer muitas intervengdes, ao
final vocé sera o Unico a fazer comentarios sobre os livros.

Foi considerando que conversar sobre as historias e os livros € parte da formacéo de
leitores e que isso ndo € natural, mas sim aprendido que focamos que precisamos conversar
com as criancas e para isso temos que aprender a ter essas conversas.

Foi nesse contexto que o sentido inicial dado pelas professoras sobre o conversar a
respeito das historias e dos livros era de que conversar ndo era visto como algo imprescindivel
e que quando havia perguntas eram mais no sentido de revisao da histéria e ndo dos sentidos
que as criangas poderiam dar a ela. O novo sentido que foi produzido pelas professoras se
configurou pelo reconhecimento das professoras de que, quando damos oportunidades as
criancas para falarem conosco/consigo/com as outras criancas, no MLCH elas terdo muito para
contribuir; e que para conversar comas criangas sobre as histdrias e os livros é preciso escutar
e saber fazer boas perguntas. As conversas se constituem nas trocas entre professoras e criangas.

Tendo feito essas consideracdes, organizamos esse item a partir das respostas das
professoras sobre 0 que conversavam com as criangas no MLCH, partindo das perguntas que
elas indicaram e dando elementos para que avaliassem o que estariam fazendo corretamente e

também para repensa-las, a partir dos estudos sobre as estratégias de leitura.

4.5.4.1 Zona de Sentido 4 - “Se a professora é observadora, ela pode pegar aquela pergunta,

aquela colocacao da crianca, para puxar uma teia sem fim...3"”

Figura 9 — Tirinha do Armandinho sobre a importancia de aprender a fazer perguntas

A GENTE ESTUDA, | i Quanpo vamos |}
ESTUDA, ESTUDA... || e B APRENDER A FAZER |
: AS PERGUNTAS?

%/ | | /

Fonte: Disponivel em: http://tirasarmandinho.tumblr.com/post/115056463734/tirinha-original. Acesso
em: 20 jun. 2021.

¥’Professora Maria (Encontro 10, 26 de nov. 2020).
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Iniciamos este item destacando o enunciado da Professora Maria e fazendo a sua relagéo
com a tirinha do Armandinho (2021), conforme Figura 9. Os dois enunciados nos levam a
refletir sobre valorizarmos as perguntas que fazemos, no caso, as criangas. Garralon (2012, s.
p) alerta que “[...] uma boa conversa comega com uma boa pergunta” ¢ foi nesse sentido,
reconhecendo a importancia das perguntas para melhor qualificar as nossas conversas com as
criancas sobre as historias e sobre os livros, que procuramos aproximar as professoras de alguns
conhecimentos mais especificos.

J& que como discutem Girotto e Souza (2010, p. 56), que “[...] durante muitos anos, 0
foco da escola esteve direcionado para as respostas em detrimento das perguntas, precisamos
considerar, hoje, que as “Perguntas sdo o cora¢do do ensino e aprendizado. [...]. [...] abrem as
portas para o entendimento” (apud HARVEY, GOUDVIS 2008, p. 45). E sabemos que isso
acontece desde a Educacéo Infantil. Na Série Formativa 4 utilizamos as Estratégias de Leitura
como um dos caminhos possiveis, para as professoras irem pensando tanto nas perguntas que
fardo a si mesmas quanto nas que serao elaboradas para e com as criangas.

Foi nesse sentido, de mostrar para as professoras que existem formas de mobilizarmos
0 pensamento para fazermos perguntas, que fomos apresentando as estratégias de leitura. As
estratégias, de acordo Souza (2019b); Girotto e Souza (2010), sdo: conhecimento prévio,
conexdes, inferéncias, perguntas ao texto, visualizacdo, sumarizacdo e sintese. Ao longo da
Série Formativa dedicamos nosso foco as quatro primeiras, sobre as quais trataremos aqui.

Entendemos que embora as criancas ainda ndo leiam convencionalmente, ja podem ir
se apropriando das estratégias para compreenderem as historias, considerando que elas
possuem experiéncias iniciais de uso no dia a dia com elas. As criangas tém conhecimentos
prévios sobre varias coisas e a partir deles podem produzir outros mais; elas sdo capazes de
inferir sobre algo que ndo esta explicito, no texto e nas ilustracdes, e sim implicito nas
entrelinhas; sdo capazes de visualizar imagens no seu pensamento mesmo que elas ndo estejam
desenhadas nos livros, conseguem falar sobre elas e reproduzi-las em desenho se assim for
solicitado; fazem conexdes diversas da sua vida com a historia que ouvem, e tudo isso pode ser
mobilizado e ampliado por uma professora que experimenta as estratégias como leitora.

Iniciamos a Série 4 perguntado as professoras se elas conversavam com as criangas,
sobre 0 que conversavam e a partir do que se preparavam para conversar nos MLCH. A maioria
delas fazia alguma espécie de pergunta as criancas, que predominantemente estava focada no
gue ja estava dito/mostrado, mais como uma revisao de partes da historia, e ndo focalizando o

que poderia ser produzido a partir de entéo.
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Nossa intencdo, ao trazer as respostas das professoras, foi a de mostrar que suas
perguntas tinham razdo de serem feitas, mas que havia muitas possibilidades de ampliacdo. Por
isso, vamos aqui partir da pergunta que nos disseram que faziam e vamos ampliando o
conhecimento a partir delas.

Com base nas respostas das professoras destacamos o que foi mais recorrente em suas

conversas com as crian(;as.

4.5.4.1.1 Perguntar se as criancas gostaram da histdria

De acordo com seu relato, Professora Morgana afirma (Quadro 56):

Quadro 56 — Enunciado da Professora Morgana

Sujeito Enunciado

Faco o basico. Eu acredito que é importante saber se a crianca gostou da historia, se
Morgana ela entendeu, que parte que mais gostou, qual foi o personagem que mais chamou a
atencdo.

Fonte: Elaborado pela autora (2022), conforme a transcri¢do do Encontro 10, 26 nov. 2020.

Vamos nos deter a primeira parte do enunciado de Morgana: “saber se a crianga gostou
da historia”. Inicialmente esta pergunta é compreensivel. E uma pergunta muito utilizada na
Educacao Infantil quando se pensa em saber o que as criangas acham de algo que foi feito. Essa
pergunta é bem comum em nossas relacbes humanas dentro e fora da escola, quando damos
algo a alguém e queremos saber como ele esta se sentindo com o que foi recebido.

No entanto, no caso das conversas com as criangas sobre as histdrias e os livros, ela nos
parece a mais simpldria no leque de possibilidades de perguntas a serem feitas. Embora seja
importante que as criangas gostem do que estdo fazendo ou ouvindo, muitas vezes a pergunta
se esgota em si mesma. Geralmente, quando se pergunta coletivamente se as criangas gostaram
da histoéria ha um coro de “SIM™!!!. Muitas vezes até a concordancia que a professora usa se
repete, pois a professora pergunta se gostaram no plural e as criangas respondem: “Gostaram”!
e nao “Gostamos’.

Mukhina (1995, p. 25) traz uma reflexdo interessante, expondo que “[...] Escolher as
perguntas para conversar com as criangas € uma arte. A resposta nao deve estar implicita na

perguntas”, pois segundo a autora as criangas se influenciam facilmente para responderem de
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modo afirmativo ao que lhes perguntamos. Devemos ter esse cuidado de ndo direcionar as
respostas das criangas.
Trazemos o que nos disse Nayra (Quadro 57) quando percebeu que o que falou com as

criancas as fez ficaram retidas pela mesma resposta da professora

Quadro 57 — Enunciado da Professora Nayra

Sujeito Enunciado

[...] Uma vez eu lembro que eu contei a historia da Cigarra e da Formiga, ai no final
eu perguntei assim: Quem agiria igual a formiga? E a cigarra bateu la na porta e a
formiga ndo deu nessa historia, ai alguns se manifestaram e disseram que agiriam
igual & formiga, mas eu fui dar minha opinido e disse mesmo assim: eu daria um prato
de comida, porque comida a gente ndo negava a ninguém! Ai os outros foram todos
na mesma resposta minha.

Nayra

Fonte: Elaborado pela autora (2022), conforme a transcri¢do do Encontro 10, 26 nov. 2020.

Ha& uma tendéncia de as criancas dizerem sim para agradar a professora. Muitas vezes
nessa perspectiva de agradar a professora as criancas respondem sem pensar muito no que estdo
dizendo. Garraldn (2012, s. p, grifos da autora) reforca o que estamos expondo quando nos diz
que “[...] Muitas vezes, as criancas estdo mais interessadas em dar uma resposta rapida do que
em pensar na pergunta. Desse modo, perguntas do tipo: O que chamou a sua aten¢éo? O que
voceé pensa disto? Sao caminhos que convidam a exploragao mais do que a uma resposta”.

Essa pergunta (se gostaram da histdria) restringe as respostas a sim ou ndo. E preciso
gerar outras perguntas. Acreditamos que nesse caminho poderia se perguntar o que mais Ihes
chamou atencdo, como nos disse Garraldn (2012) anteriormente, porque necessariamente o que
nos chama a atencdo nao € so6 algo de que gostamos, pode ser algo que inclusive nos incomoda
de alguma forma. Mas as perguntas ndo podem se limitar ao gosto.

E importante compreender que nem sempre as historias nos causam emocdes e
sentimentos positivos, e que se isso acontecer ndo ha um problema. Inclusive a literatura é esse
lugar seguro para viver os incbmodos, medos etc. N&o gostar da historia € um direito de todos,
inclusive das criangas. Serd que, como adultas, sempre gostamos de tudo do que lemos?
Certamente n&o. E porque as criancas sempre deveriam gostar?

Chambers (2007), ao desenvolver o estudo de um enfoque de conversacéo literaria, que
ndo foi especifico para a Educagdo Infantil, classifica as perguntas “o que gostou” e “o que nao

gostou” como perguntas basicas. Ainda existem na sua classificagdo as gerais (que podem ser
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aplicadas a qualquer texto) e as especiais (que sdo feitas de acordo com as particularidades de
cada livro).

Perguntar se a crianga gostou ou ndo gostou é diferente das perguntas de Chambers
(2007): do que gostou e do que vocé ndo gostou. Quando substituimos o se, a resposta sim ou
ndo muda o foco para “o que” e a resposta se prolonga numa explicacéo.

O que queremos apontar a partir do que Chambers (2007) discute é que embora essas
perguntas possam ser feitas (0 que gostou e 0 que ndo gostou), elas também podem ser menos
frequentes e digamos que até em alguns momentos superadas por perguntas mais significativas
para grupo de criancas. E nesse sentido que acreditamos que nds professoras e as criancas
podemos ir além do gostou e do ndo gostou das historias.

Ao fazermos perguntas para as criancas sobre as historias e os livros temos que
considerar seu conhecimento prévio. Todos temos conhecimento prévio de vérias coisas. O
conhecimento perpassa por todas as nossas relacbes com a leitura e a escrita, pois sé
conseguimos ler e escrever a partir do que sabemos. Como asseguram Girotto e Souza (2010,
p. 66) “O conhecimento prévio que as criangas trazem para a leitura sustenta todos os aspectos
da aprendizagem e entendimento. Se os leitores ndo tém nada para articularem a nova
informagdo, ¢ bem dificil que construam significados”. Nesse sentido, 0 conhecimento prévio
é uma estratégia de leitura, a mée de todas as estratégias de leitura.

A Professora Joana reconhece o valor do conhecimento prévio das criangas, mas nao o

via fazendo parte também dos MLCH, conforme enuncia (Quadro 58):

Quadro 58 — Enunciado da Professora Joana

Sujeito Enunciado

O conhecimento prévio que as criangas trazem eu utilizava mais em rodas de

Joana . . .
conversas sobre situacdes diversas.

Fonte: Elaborado pela autora (2022), conforme a transcri¢do da Autorreflexdo 4, 2020.

Desde a selecdo dos livros, devemos levar em consideracdo o conhecimento prévio das
criancas. Isso significa tanto reconhecer o que elas ja sabem sobre algo, quanto caso escolhamos
um livro que se encontra afastado do conhecimento prévio das criancas, € necessario que
exploremos esse novo conhecimento antes da sua leitura.

Quando levamos em conta o0 conhecimento prévio das criancas se ampliam as

possibilidades de perguntas e de respostas, sendo assim, a conversa fica enriquecida.
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4.5.4.1.2 Perguntar se a crianca entendeu a historia
Ainda seguindo na direcdo do que a Professora Morgana levantou, trazemos 0s
enunciados da Professora Ana (Quadro 59), agora com o foco no questionamento sobre se a

crianca entendeu a histdria. Vejamos o que ela nos diz:

Quadro 59 — Enunciado da Professora Ana

Sujeito Enunciado

[...] procuro sempre perguntar se elas entenderam, [...] a parte que elas mais gostaram
e faco perguntas de fécil entendimento para que elas possam responder, porque
guando a gente faz assim, umas perguntas mais elaboradas, as vezes, elas ficam
caladas, ficam s6 olhando para gente, sem dizer o que eles tdo pensando. Entéo,
quando a gente pergunta: Que cor era? Como era 0 nome dele? Ai eles vao se
familiarizando.

Ana

Fonte: Elaborado pela autora (2022), conforme a transcri¢do do Encontro 10, 26 nov. 2020.

O que estamos esperando como resposta das criangas quando perguntamos a elas se
entenderam a historia? O que significa entender a historia pensando nas especificidades das
criancas da Educacdo Infantil? Recontar a histéria significa té-la entendido? Entender a histéria
se da quando damos respostas literais sobre ela? Quando as criancas ficam caladas ao serem
questionadas, significa que elas ndo entenderam a histdria? Dar sentido a histéria € 0 mesmo
que entender a historia?

Fomos fazendo esses questionamentos porque compreendemos que o texto literario
reverbera e se expressa em cada pessoa de uma maneira singular, muito embora acontecam
também semelhancas entre os sentidos atribuidos a ele.

Sabemos que o dialogo é um principio estruturante da Educacao Infantil e entendemaos,
com a ajuda de Garralon (2012, s. p.), que quando tratamos de conversar sobre as historias,
“Conversar € contrastar diferentes pontos de vista, escutar opinides diversas, e trocar diferencas.
Nesse sentido, todas as respostas sdo boas e devem ser levadas em conta”. Como professoras
devemos ter a sensibilidade de levar em conta todas as respostas.

Nessa mesma perspectiva, Souza (2019b, p. 13) também reforca a diversidade de
respostas quando levamos em conta a complexidade do texto literario e inclusive nos alerta para
gue venhamos a estimula-las. Ela explica que “[...] Os alunos [As criangas], ao lerem o texto

literario, vao atribuir significados diferentes, pois tal texto é mais complexo e, por isso, hdo ha
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uma interpretagdo correta. Nesse sentido, esses varios significados devem ser permitidos e
estimulados”. Vemos que a variedade de respostas ¢ justamente o que ¢ esperado no texto
literario.

Por isso, acreditamos que as criancas podem ser desafiadas com perguntas mais
instigantes. E para aprender a lidar com esse tipo de perguntas, € preciso exercita-las também
nos MLCH. As perguntas de facil entendimento, que nos apontou a Professora Ana, na
realidade, seriam perguntas de resposta objetiva/tnica, e por isso talvez a fizessem pensar que
as criancas estariam entendendo a historia.

Quanto aos tipos de perguntas, Souza (2019b, p. 32) discute que existem dois grandes
grupos de perguntas - as magras € as gordas - e que elas correspondem a estratégia de leitura

nomeada como perguntas ao texto.

[...] As questBes magras sdo aquelas que lidam com aspectos especificos do
texto, fatos. As respostas para as perguntas magras sao curtas e objetivas. Ja
as questdes gordas sdo aquelas que requerem mais de uma ou duas palavras
na resposta, envolvem conceitos aprofundados, sdo complexas e abertas. As
perguntas gordas sdo inferenciais, porque permitem mais de uma resposta.

Compreendemos, assim, que devemos transitar entre ambos os tipos de perguntas, para
assim contemplarmos as histérias em sua totalidade. Optar somente pelas perguntas magras
seria limitar-se a receber respostas objetivas, 0 que ndo é suficiente para atender ao objetivo de
formar leitores. Ficar somente nas perguntas magras foi e ainda é um dos equivocos quando se
fala na formacéo de leitores.

Um aspecto interessante que pode ser acrescentado as perguntas magras seria a pergunta
“Como o sabes?” (Chambers, 2007, p. 80). Essa pergunta é trazida por Chambers (2007) e
entendemos que mesmo apos a resposta mais fechada, por exemplo - sim ou ndo, ou 0 nome de
um personagem - essa pergunta impulsiona a crianca a pensar para explicar a sua resposta.
Chambers (2007) nos explica que quando a professora faz isso € uma forma de fazer com que
o leitor regresse ao texto para responder.

Isso também nos faz lembrar o que Vygotski (2014) discute sobre o pensamento. Para
saber o porqué de a pessoa fazer algo desta ou daquela forma, ndo basta descrever o que ela faz,
é preciso saber 0 que ele pensou para fazer daquela forma. A partir dessa ideia entendemos
como as conversas literarias podem ajudar nesse sentido, com declara Chambers (2007, p. 77,

traducgao nossa)
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Se a conversacao literaria nos leva além do 6bvio, até alcancar interpretacdes
inteligentes, que desenvolvem o entendimento, necessitamos descobrir o que
nos fez pensar, sentir, observar, recordar, raciocinar como o fizemos.
Necessitamos pensar em como sabemos das coisas que nos ocorrem?,

Trazemos agora os enunciados da Professora Joana (Quadro 60) constituidos ao recordar

de uma situacdo em que identificou que fez perguntas as criancas:

Quadro 60 — Enunciado da Professora Joana

Sujeito Enunciado

Na maioria das vezes, eu me via fazendo [...] perguntas direcionadas ao contexto da
histéria como um todo, mas eu também ja fiz de algumas vezes diferente. Inclusive
eu lembrei agora de um dos livros que é aquele Douglas quer um abrago, e dai eu
Joana joguei algumas perguntas em relacdo a questdo do abraco para as criangas. Quem
vocé costuma abragar? Como é o seu abrago? E forte? Enfim... [...] mas realmente as
criangas falavam com poucas palavras, mas as poucas que falavam, falavam assim
realmente do que elas vivem em casa em relacdo ao abraco.

Fonte: Elaborado pela autora (2022), conforme a transcri¢do do Encontro 10, 26 de nov. 2020.

A Professora Joana também se refere ao que a Professora Ana se referiu sobre as
criancas falarem pouco. Embora isso possa acontecer, esse fato ndo deve ser justificativa para
que so facamos perguntas magras.

Outra questdo é considerarmos que na producao dos nossos enunciados ha sempre o dito
e 0 ndo-dito, como afirmam Bakhtin (1997) e Vol6chinov (2019). Ainda que as criangas tenham
enunciados curtos, uma sé palavra pode significar todo um texto.

Outra relagéo que fazemos ainda a partir de Vygotski (2014) sobre essa questdo do
entendimento das historias é sua relagdo com o pensamento por complexos das criancas.

Quem teve/tem oportunidades de estar conversando com as criangas sobre as historias
e os livros ja deve ter se deparado com comentarios e respostas das criangcas que naguele
momento especifico pareciam ndo ter “nada a ver” com a histdria que estava sendo tratada. A
sensacao é se como a histdria estivesse indo para um lado e a crianga traz um pensamento que
val para outro lado totalmente “incoerente”. Esse fato nos coloca diante de que devemos

procurar pedir que a crianca explique aquela resposta e ndo simplesmente desconsidera-la.

% Si la conversacion literaria nos lleva mas alla de obvio, hasta alcanzar interpretaciones inteligentes,
que desarrollen el entendimiento, necesitamos descubrir que nos hizo pensar, sentir, observar,
recordar, razonar como hicimos. Necesitamos pensar en como sabemos las cosas que se nos ocurren.
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Em Vygotski (2014) entendemos que a crianga pensa desde o inicio ja com sentido. Ele
afirma que “[...] “A crianca se comunica com os adultos usando palavras com sentido®®” (2014,
p.136, traducdo nossa). Ao compreendermos que desde o inicio a crianga se comunica com
sentido, podemos dizer que a resposta que ela da tem sentido para ela.

Quando estudamos a THC nos deparamos com o estudo do desenvolvimento do
pensamento e da linguagem, cuja unidade se da na palavra. O pensamento e a linguagem passam
por varios momentos para que se tornem verbal e intelectual.

Um dos momentos desse desenvolvimento é o pensamento por complexos, que segundo

Vygotski (2014, p. 138, traducdo nossa) significa que

[...] as generalizagcOes criadas por esta forma de pensamento s&o, quanto
estrutura, complexos de objetos ou elementos agrupados ndo somente sobre a
base de conexdes subjetivas estabelecidas na percepcdo da crianga, porém
fundadas em relacGes objetivas realmente existentes entre estes objetos*.

Segundo Vygotski (2014, p. 155, tradugdo nossa), no pensamento por complexos “[...]
em diferentes situacGes, uma mesma palavra pode ter significado diferente, ou seja, designar
objetos diferentes*!”. Isso deve nos deixar em alerta, muitas vezes sé iremos entender ou nos
aproximar de uma compreensdo do que as criancas estao falando se Ihe pedirmos para que ela
explique o pensou. Outras vezes, saberemos que existe uma relacdo que desconhecemos.

Existem cinco tipos principais do pensamento por complexos que citamos

Asociativo -“[...] se baseia em qualquer conexdo associativa, que a crianca
estabelece com alguma caracteristica do objeto” (p. 140);

Colec0es - “[...] os objetos e as imagens concretas das coisas se combinam
formando agrupamentos especiais que recordam muito o que acostumamos a
chamar de colegdes” (p. 141);

Cadeia — “[...] se constroi segundo o principio da unido dindmica e sequencial
de ligagGes individuais em uma Unica cadeia e traslado dos significados
atraves de sucessivas ligagoes de cadeia” (p. 142);

Difuso — “[...] o atributo mesmo que une associativamente os distintos
elementos concretos e complexos resulta difuso, indeterminado, vago; como
resultado desses vinculos difusos e indeterminados, se forma um complexo

%9 «[...] El nifio se comunica con los adultos usando palabras con sentido”.

40 1...] las generalizaciones creadas por esta forma de pensamento son, en cuanto a su estructura,
complejos de objetos o elementos agrupados no solo sobre la base de conexiones subjetivas
estabelecidas en la percepcion del nifio, sino fundadas en relaciones objetivas realmente existentes
entre estos objetos.

41 «1...] en diferentes situaciones, una misma palavra puede tener distinto significado, es decir, designar
objetos diferentes”.
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que reune um grupo de imagens dos objetos reais e concretos” (p. 144);
Pseudoconceito - “[...] a generalizagdo formando o pensamento da crianga
recorda em sua aparéncia externa a dos conceitos utilizados pelo adulto em
sua atividade intelectual, na esséncia da natureza psicoldgica é muito diferente
do verdadeiro conceito®” (p. 146).

(VYGOTSKI, 2014, traducdo nossa, grifos nossos).

O que analisamos a partir dessas cinco etapas do desenvolvimento do pensamento e
linguagem é de que elas se manifestam também nos MLCH. Ao conversar sobre as historias e
os livros com as criancas, elas fazem relagdes tomando por base ou dando mais énfase a uma
carateristica e atributo de algo que esta sendo tratado naquele momento. A nosso ver aquilo
parece ndo ter sentido, mas para ela ha razdo de ser. Pode fazer associacdes, generalizagdes,
agrupar ideias e estabelecer critérios para organizar seu pensamento de um jeito diferente do
que estamos pensando naquele momento. Isso tudo faz parte das especificidades das criangas

da Educacdo Infantil.

4.5.4.1.3 Perguntar a partir da capa do livro

Trazemos agora outro indicativo de perguntas enunciado pela Professora Sofia (Quadro
61)

42 Asociativo — “[...] se basa en cualquier conexion asociativa que el nifio estabelece con alglin rasgo,
del objeto” (p. 140);

Colecciones —“[...] los objetos y las imagenes concretas de las cosas se combinan formando agrupaiones
especiales que recuerdan mucho a lo que acostubramos a llamar coleciones” (p.141);

Cadena — “[...] se construye ségun el principio de union dindmica y secuencial de eslabones individuales
em una unica cadenay el traslado de los significados a través de los sucesivos eslabones de la cadena”
(p.142).

Difuso —“[...] el atributo mismo que une associativamente los distintos elementos concretos y complejos
resulta difuso,indeterminado, vago; como resultado de esos vinculos difusos e indeterminados, se
forma um complejo que retine un grupo de imagenes o de objetos reales y concretos” (p. 144).

Pseudoconcepto — “[...] la generalizacion formada em el pensamento del nifio recuerda en su actividad
intelectual , em la esencia de su naturaleza psicoldgica es muy diferente del verdadero concepto (p.
146).
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Quadro 61 — Enunciado da Professora Sofia

Sujeito Enunciado

Pego um livro, pergunto o que eles estdo vendo na capa, falo o nome do autor e tal,
quem ilustrou, ai fago a leitura. Geralmente, no final eu retomo a leitura e pergunto:
Sofia O que aconteceu na histdria?, ai j& volto la para capa e mostro pra eles [elas], pra ver
0 que que eles[elas] se lembram o que aconteceu, entdo geralmente € assim, vejo que

Fonte: Elaborado pela autora (2022), conforme a transcri¢do do Encontro 10, 26 de nov. 2020.

A partir dos enunciados de Sofia, tracamos dois pontos de analise em relacdo as
perguntas. Num primeiro momento, ela se detém na capa do livro e nos seus elementos para
fazer perguntas. E no final pergunta para as criancas o que aconteceu na histéria, que é uma
pergunta muito ampla.

Em relacdo a capa dos livros, os estudos como de Linden (2018), Nikolajeva e Scott
(2011), Salisbury e Styles (2013), dentre outros, sdo riquissimos em discorrer sobre as
potencialidades de analises que as capas possibilitam aos leitores, pois a leitura de livros
comeca desde a sua capa.

Dentro dessas potencialidades da capa se encontra a de fazer perguntas a partir dela.
Essas perguntas geralmente tratam das ilustragdes, do titulo do livro, das relacdes entre eles, e
de outros elementos como as cores, formatos, por exemplo. Sobre a capa e sua importancia
Linden (2018, p. 57) nos aponta que € a partir da capa que vamos criando expectativas sobre o

que vira no livro

Primeiros olhares, primeiros contatos com o livro. Lugar de todas as
preocupacdes de marketing, a capa constitui antes de mais nada um dos
espagos determinantes em que se estabelece o pacto de leitura. Ela transmite
informacdes que permitem apreender o tipo de discursos, o estilo de
ilustracdo, o género... situando assim o leitor numa certa expectativa. Tais
indicagdes podem tanto introduzir o leitor no contetido como leva-lo para uma
pista falsa.

Desde a capa, vamos buscando sentidos para a historia, e 0 interessante € que esse
sentido inicial pode ser ou ndo confirmado ao seu final, o que permite um bom exercicio de
leitura.

Tanto a capa como o titulo podem antecipar ou gerar expectativas e, na relacao entre

ambos, pode haver uma “[...] relagéo de redundancia, complementariedade de ou contradigao”
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(LINDEN, 2018). Sabendo disso, podemos elaborar perguntas, porque dependendo da relacéo
estabelecida abrem-se caminhos diferentes de questionamentos. Caso a relacdo seja de
redundancia, por exemplo, as perguntas se limitam, porque as respostas ja estdo dadas, no
entanto, nos casos de complementaridade e de contradicdo as possibilidades crescem.

Entendemos que, por suas possibilidades de leitura, as capas sao um excelente espago
para desenvolvermos com as criancas a estratégia das inferéncias, ja que as criangas ainda nao
saberdo o que vira na histéria. Segundo Souza (2019b, p. 18), as inferéncias sdo “[...] uma
conclusdo logica feita pelo leitor, baseada em pistas encontradas no texto, que ndo sdo
diretamente confirmadas pelo autor”. E essas pistas também se encontram na capa dos livros.
A partir desse conceito, entendemos que as pistas séo uma excelente fonte de perguntas.
Podemos usé-las em favor da leitura, agucando as ideias das criangas e, a partir das respostas,
podemos inclusive criar outras perguntas.

Souza (2019b, p. 18) orienta que “O professor deve incentivar as inferéncias ¢ chamar
a atencdo dos alunos para o titulo, a capa e as ilustragdes de um livro, afim de estimular a
antecipagdo, a formulacdo de hipoteses iniciais e a opinido das criangas sobre o texto”. Fazer
iSS0 € um importante passo.

Para a autora (2019b, p. 18), “[...] O leitor, ao inferir, ultrapassa o sentido literal do que
esta lendo e encontra o que ndo esta explicito, consequentemente, compreende o implicito, as
entrelinhas do texto”.

Quando a Professora Sofia fazia a exploracdo da capa dos livros ndo era ainda pensando
nas inferéncias, nas hipoteses iniciais das criancas sobre o que viria, e sim no sentido de
responder/ ou de reproduzir literalmente o que estavam vendo na capa. Bajour (2012, p. 63)
adverte que as antecipagdes a partir da capa “[...] Se ela[s] for[em] feita[s] mecanicamente com
todos os textos, pode se converter em uma precisao vazia”.

Por isso, quando pensamos na capa como fonte de perguntas as criangas, € preciso ver
se ela tem potencial para isso. Caso ndo tenha, ndo ha motivo para ficar fazendo perguntas cujas
respostas sdo redundantes, podemos assim passar adiante dedicando o tempo para algo mais
significativo.

A professora Sofia reconhece que a escolha dos livros pode sim influenciar as perguntas

a serem feitas (Quadro 62), quando diz que
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Quadro 62 — Enunciado da Professora Sofia

Sujeito Enunciado

[...] outro aspecto que trouxe grande contribuicdo foi de notar a importancia da
escolha de um bom livro que traga a oportunidade da crianca indagar e deduzir
determinadas informagdes ao longo da historia, sem que o autor traga respostas
prontas e conclusdes dbvias.

Sofia

Fonte: Elaborado pela autora (2022), conforme a transcri¢do do Encontro 10, 26 de nov. 2020.

Isso nos remete a importancia de que as professoras desenvolvam critérios de escolha

que envolvam toda a organizacao do MLCH.

4.5.4.1.4 Perguntar sobre os personagens

Professora Maria enunciou, o seguinte, no Encontro 10 (Quadro 63):

Quadro 63 — Enunciado da Professora Maria

Sujeito Enunciado

[...] eu me identifiquei com o que ela disse [Souza, 2019b] que em alguns momentos,
sobre as vezes o professor se prender a personagens, quem faz parte, quantos sao, [...]
que fiz muito isso, ainda fazia os meninos [criangas] contarem e repetirem cada
personagem.

Maria

Fonte: Elaborado pela autora (2022), conforme transcri¢cdo do Encontro 10, 26 de nov.2020)

O texto de Souza (2019b) fez com que a Professora Maria admitisse que perguntar as
criancas sobre os nomes e quantidades de personagens das histdrias era muito pouco para sua
capacidade. Perguntar algo sobre os personagens ndao é um problema, é bem-vindo até. No
entanto, fazer perguntas somente para que as criancas deem esse tipo de resposta nao é algo
instigante.

Seria bem mais interessante que perguntassemos, se quiséssemos nos referir a um
personagem em especifico, o que propde Garralon (2012, s. p): “O que vocé teria feito se o
mesmo que aconteceu com a personagem principal tivesse acontecido com vocé?”. Vejamos

que ao mudar o foco da pergunta - do personagem em si, para 0 que as criangas pensariam a
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partir dele — permite respostas bem mais elaboradas. E é isso que queremos desenvolver
nas/com as criangas.

Identificamos que a estratégia usada para essa pergunta tem a ver com as conexoes.
Todos nds fazemos conexdes o tempo todo e isso ja acontece com as criancas. Nas conexdes,
estabelecemos relacBes entre o texto que estd sendo tratado e outras coisas que sabemos. As
conexdes, de acordo com Souza (2019b), se apresentam em trés tipos: (1) conexdes texto-leitor
— nas quais o leitor estabelece relacdo do texto com as suas experiéncias; (2) conexdes texto-
texto — em que as relac6es que o leitor estabelece sdo entre o texto que esta sendo lido e outro
texto; e (3) conexdes texto-mundo - quando se faz a relacéo do texto lido com o mundo que nos
rodeia (SOUZA, 2019b). Embora sejam explicadas separadamente, elas podem se manifestar
de maneira imbricada, pois sua linha de separacdo pode ser muito ténue.

A partir das conexdes, Girotto e Souza (2010, p. 66) ilustram que é muito comum as
criangas fazerem conexdes com os personagens das historias, “[...] Ao ler uma historia cuja
personagem principal tem o nome de Marcelo, o aluno [crianca] pode lembrar-se de um amigo
do mesmo nome, estabelecendo assim conexoes”.

Para a aprendizagem de todas as conexdes, a professora precisa fazé-las em voz alta
para que as criangas aprendam também. Souza (2019b) orienta a fazer isso. Entdo, para ajudar
as criancas a fazerem conexdes texto-texto, podemos dizer “Esse livro me lembrou o livro x...”.
Nesse sentido, as criancas poderdo também trazer a memdria outros livros que se relacionem
com aquele que esta sendo tratado. As vias dessa relacdo podem se dar por caminhos variados,
pode ser que a conexdo seja disparada pela tematica do livro, pelo formato, por algum
personagem, pelo nome do autor, pelo titulo, etc. Para a conexao texto-leitor, Souza (2019b, p.
18) faz a seguinte indagacgéo: “[...] Esta personagem se parece comigo, pois...”. E por fim, na
conexao texto-mundo podemos fazer uma pergunta as questfes sdo enunciadas a partir das
relagGes com os conhecimentos prévios que as criancas detém.

Concluindo esse item, mencionamos o que disse a Professora Maria (Quadro 64) sobre

as estratégias de leitura no contexto das conversas com as criancas diante do texto literario:

Quadro 64 — Enunciado da Professora Maria

Sujeito Enunciado

Enquanto professora, fica a licdo de ndo subestimar a capacidade de compreenséo das

Maria .
criancas.

Fonte: Elaborado pela autora (2022), conforme a Autorreflex&o 4, 2020.
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Realmente é preciso acreditar na poténcia das criangas diante do texto literario.

As reflexdes que trouxemos nesta segunda se¢do da tese partiram do conceito principal,
0s sentidos, ao redor do qual outros conceitos necessarios a sua compreensdo foram orbitando
a partir da compreensdo dos sentidos como a face pessoal da palavra, para a qual os significados
se apresentam como uma faceta (a faceta social), fomos nos dedicando aos sentidos produzidos
para a leitura literaria pelas professoras-sujeito de nossa pesquisa

Pudemos, nesse caminhar, notar que, como defende a teoria que nos fundamenta, 0s
didlogos colocaram sob novas perspectivas a forma como as professoras se viam e percebiam
seu trabalho com a literatura. As trocas enunciativas que tiveram lugar entre as professoras,
entre as professoras e a pesquisadora, entre as professoras e suas experiéncias e entre elas e 0s
autores puderam ampliar sua forma de se perceberem e de perceberem os textos literérios.
Mudancas que, isoladas, ndo sdo capazes de transformar as préaticas, mas que, ao criar novas
necessidades, lancam novas luzes sobre o que se faz e por que se faz aquilo que se faz com as
criancas.

Zonas de Sentidos, como espacos abertos as trocas verbais e extra verbais foram se
formando e possibilitando uma relacdo de maior consciéncia com a literatura. Sentidos que néo

se fecham, mas que séo portas abertas a novos e outros sentidos.

5 CONSIDERACOES FINAIS

Durante o dia, Adélia brincava com seus irmaos.
Mas durante a noite, quando todos estavam dormindo, acontecia algo bem
estranho...

(ALPHEN, 2016, n. p.)

A histéria de Adélia representa o encontro singular de alguém com a literatura. Revela
o relacionamento pessoal de Adélia com os livros, com as histérias, com o outro, nos levando
a perceber que tudo isso foi formando o sentido que ela atribuiu a leitura literaria. Para Adélia,
a literatura era algo com o qual ela queria estar diariamente — pois a envolvia, mobilizava e
interessava, ocupando, assim, lugar importante em sua vida.

Quando nos detemos nos elementos da historia de Adélia, vamos identificando uma
conjuntura favoravel para que acontecessem 0s encontros dela com a literatura. Ali havia livros
e um espaco onde eles estavam disponiveis. Havia tempo sem limite para estar com os livros,

havia tempo para estar e conversar com Eveline, sua querida companheira de leitura. Havia,
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assim: acervo, espaco, tempo e mediacdes — condicOes objetivas e subjetivas que foram
produzindo o sentido da literatura para Adélia, impactando a sua formacdo leitora.

No processo formativo que deu corpo a esta tese, foram promovidas junto as professoras
possibilidades de encontros com e sobre a literatura. Espaco-tempo indispensével quando
tratamos da formagcéo leitora das professoras, tendo em vista que uma das condi¢oes para formar
leitores de literatura é sermos leitores de literatura, como afirmamos desde o comeco desta tese.
Reforgcamos, aqui, o dito de que s6 podemos dar aquilo que temos.

No caso do grupo de professoras participantes de nossa pesquisa, 0S encontros com e
sobre a literatura, que deveriam ter acontecido ao longo da vida escolar, pessoal e formativa
foram minimos e, em alguns casos, ausentes. 1sso nos mostrou que também na vida adulta
necessitamos — nos processos de formacdo inicial e continuada — de oportunidades para nos
tornarmos leitoras de literatura se ainda ndo o somos. Mesmo para quem ja é leitora, 0 processo
continua. Por isso, durante os Encontros Formativos, juntas fomos trocando experiéncias
literarias e crescendo. Trocando ideias, enunciados, sentidos que se formam e nos formam.

Desse modo, reafirmamos que €é necessario garantir acervo, espacgos, tempos e
mediacOes para as professoras. Todas nds precisamos experimentar e vivenciar aquilo que
deveremos propiciar as criangas. 1sso, inclusive, ajuda a norted-las em sua caminhada pessoal
nos seus encontros individuais com a literatura.

Cada professora, partindo do sentido que tinha sobre a literatura, foi refletindo e se
questionando sobre suas praticas com a literatura, procurando avancar para outros sentidos. Foi
nessa perspectiva que buscamos apreender os sentidos que a literatura tinha e que passou a ter
para esse grupo de professoras, a partir do processo formativo. Compreendemos que as
mudancas de sentidos possibilitam mudancas na pratica pedagogica, pois 0s sentidos tém a
potencialidade de nos mobilizar para algo.

Precisamos do outro para produzir sentidos. E na troca com o outro que eles se
produzem, ampliam, modificam. A troca de sentidos é essencial para a formacéo leitores porque
ler é produzir sentidos para o texto. Assim, a literatura € um lugar privilegiado para produzir
sentidos e disso decorre a necessidade de sua presenca constante desde a Educacdo Infantil.
Como afirma Bakhtin (1997), “[...] os sentidos sao potencialmente infinitos”.

O processo de tomar consciéncia dos sentidos que atribuiam a leitura literaria para assim
produzir outros sentidos, nomea-los, reconhecendo a sua existéncia, falando e escrevendo,
trocando ideias a partir deles, permitiu que as professoras o0s avaliassem e pensassem até que

ponto eles convergiam com o que foram aprendendo sobre a literatura. Trazer para oS
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enunciados falados e escritos o que pensavam possibilitou perceberem em que lugar estavam
mediante a literatura. Mesmo que ndo consciente, era o sentido atribuido ao literario o que
governava a pratica e tomar consciéncia disso foi muito importante.

Nesta tese, buscamos apreender, a partir dos enunciados dos sujeitos, os sentidos
atribuidos a literatura e as praticas de leitura literéria pelas professoras do CMEI VIDA durante
um processo de formacdo continuada. Consideramos que esses sentidos se revelaram nos
dialogos, nos textos individuais e em todo o clima de cooperacao e envolvimento que permeou
nossos Encontros. Consideramos que a escola é um espaco fundamental de formacao e que os
processos vividos pelo grupo fortaleceram as professoras, mesmo em um momento de
fragilidade, como foi o da pandemia. A Arte cumpriu seu papel. A ciéncia nos elevou a novos
patamares de compreensdo do trabalho realizado. Mesmo entre limites, consideramos que
avangamos muitos passos em dire¢do a uma nova forma de ver a leitura, a literatura, as criangas
e 0 N0sso papel nesse movimento.

Nesse caminhar, identificamos os sentidos inicialmente atribuidos a literatura pelas
professoras e pudemos testemunhar novas formulacbes, questionamentos. Criando a
necessidade da literatura, com uma variedade de repertdrio e de experiéncias, vimos novos
olhares, ouvimos questionamentos ao cotidiano vivido, percebemos reflexdes que s6 foram
possiveis pela mediacdo da Arte e do conhecimento sobre a literatura.

Para nds, embora o0 espaco ndo tenha sido o que planejamos, embora o online tenha se
imposto como o0 modus operandi, os Encontros foram legitimos encontros entre nés e as
professoras e entre nds e os materiais tedricos e literarios e ampliaram nossas referéncias sobre
0 humano, especialmente em um momento tdo complexo.

Resultados? Sim, nds obtivemos resultados. Ndo mensuraveis, porque sentidos nao se
mensuram. Tivemos saltos, rupturas e superagGes de formas antes vividas e pensadas.
Experimentamos uma abertura ao novo, processos de humanizacdo. Obtivemos, pois, nos
termos de Vigotski, desenvolvimento pessoal e coletivo. Quanto aprendemos! Quanto aprendi!

Podemos dizer que, com o processo formativo, houve o inicio da constru¢do de uma
nova visdo acerca do acervo literario existente na escola; diminui¢do das preocupagdes com
questdes ligadas ao produto da atividade com a literatura; novas necessidades para a melhoria
da pratica pedagogica com a literatura; ampliacdo do repertério literario das professoras;
significados e sentidos mais préximos aos conceitos e objetos do trabalho, tudo isso
completamente banhado de sentidos pessoais.
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Novas buscas se abrem no horizonte. Novas necessidades se perfazem. Queremos ver
as criangas vivendo processos de humanizacdo. Queremos conhecer as reverberacGes da
formacdo vivenciada. Queremos que mais e mais professoras se encantem pela literatura e
aproveitem seus efeitos. Temos projetos de pesquisa, de vida, de formagdo. E um futuro a
trilhar, sempre juntas, de méos dadas.

Meu/nosso desejo € que nos encontremos com a literatura, figuemos cheios dela, para
assim transbordarmos junto as nossas criancas. Umas das maiores alegrias que gostaria de ter
como professora seria a de reencontrar as criancas (que ndo sdo mais criangas) que um dia me
dissessem: eu lembro que vocé lia/contava histdrias para mim!

Em analogia ao encontro entre as professoras, a literatura e as criancas, trago o
fendmeno da natureza conhecido na regido onde moro como encontro das aguas dos Rios Negro
e Solimdes. Inicialmente, os dois rios estdo lado a lado e ndo se misturam por conta da
velocidade, da temperatura e da composicdo quimica das dguas. No entanto, apds percorrem
juntos seis quilémetros, eles se tornam um so, formando o Rio Amazonas. Que possamos,
criancas e adultos, caminhar lado a lado e também nos misturar no encanto que a literatura pode
nos proporcionar.

Por fim, com inspiragdo no Estatuto do Homem, de Thiago de Mello (2017),
apresentamos aqui um outro estatuto, que contempla e retoma os direitos das criangcas como
leitoras na Educacdo Infantil, e que pressupde o trabalho das professoras para aproximar as

infancias da literatura.

Estatuto da crianca leitora de literatura na Educacio Infantil

[

Fica decretado que as m3os das criancas pequenas sejam tidas como um lugar sequro para os
livros.

Que os livros sejam marcados pelas m3os das criancas e a sua vida seja marcada pelos livros.

[

Fica decretado que as criangas tenham onde quardar suas memorias liter3rias.

Que suas interagdes com a leitura literdria sejam reqistradas para serem retomadas sempre e
quando o coragdo mandat.

[
Fica decretado que 3s criangas sejam carinhosamente convidadas 3 se encontrarem com 3
literatura.
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Que esses momentos sejam vistos, pelas criancas, como ninhos de aconchego, afofados pelo
encantamento das historias.

v

Fica decretado que as criangas encontrem, nos momentos de leitura e contacio de historias,
lugar garantido para desenvolverem sua capacidade de fruic3o.

Que as diferentes emo¢Bes e sentimentos, despertados pelas palavras, pelas imagens, pelas
trocas, sejam acolhidos com respeito e alegria.

V

Fica decretado que as criangas sefam respeitadas no seu tempo Gnico, que possam, pouco 3
pouco, encontrar 3 literatura.

Que n3o haja pressa, que seus ritmos sejam forjados por suas proprias necessidades e
aprendizados.

VI
Fica decretado que haja encontros diversificados das criancas com as historias.
Que sejam lidas, contadas e vividas sempre e de muitos modos.

VIl

Fica decretado que 3s criancas é permitido expressar as reverberacdes das historias com o
corpo todo: nas vozes, movimentos, olhares.

Que toda forma de expressio das criancas seja acolhida e valorizada nos encontros com a
literatura.

VIII

Fica decretado que, para as criancas, os livros também podem ser brinquedos se assim
desejarem.

Que por meio das criangas os livros sejam transformados em casas, pontes, escudos...

X

Fica decretado que havera tempo todos os dias para as criangas ouvirem historias.

Que vale mais o tempo para estar com os livros do que obedecer ao tempo frenético dos
relogios.

X

Fica decretado que conversar sobre s historias e a partir das historias é a formula migica
para que as crian¢as aprendam a ser leitoras.

Que as relacdes dialogicas sejam valorizadas e comemoradas como momentos especiais nas
escolas.
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2019.

ZILBERMAN, R. A literatura infantil na escola. 11. ed. rev., atual. e ampl. Sdo Paulo:
Global, 2003.
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APENDICE A - LEVANTAMENTO DE DISSERTAGCOES E TESES - 2016-2019 -
CATALOGO DA CAPES

Titulo

Autor/a - Instituicao

Ano/Tipo

01

Leitura e contacdo de historias
na Educacdo Infantil: um estudo
sob a perspectiva da teoria
historico-cultural

Mariana Sampaio
Universidade Estadual Paulista Julio
de Mesquita Filho - Marilia

2016
Dissertacdo

02

Para além da fruicdo: a
literatura infantil como meio
para a aprendizagem de
estratégias de autorregulacédo

Adriana Batista de Souza Koide
Pontificia Universidade Catélica de
Campinas

2016
Dissertagédo

03 | A leitura literéria na educacédo Lauren Souza do Nascimento 2016
infantil: as respostas das Marchesano Tese
criangas a questdes existenciais | Universidade Federal do Rio de
relacionadas ao sentido tragico | Janeiro

04 | Desenvolvimento da linguagem | Thais Borella 2016

infantil & luz da teoria historico-
cultural: contribuicdes de
praticas literarias na primeira
infancia

Universidade Estadual Paulista Julio
de Mesquita Filho - Presidente
Prudente

Dissertacdo

05 | O livro imagem: andlise estética | Marilia Maria Menon Araujo 2016
do PNBE 2014 Universidade do Vale do Itajai Dissertagéo
06 | Literatura infantil: o que as Larissa Elizabeth Barros Brito 2016

criangas tém a dizer a partir das

Pontificia Universidade Catélica de

Dissertagédo

leituras de histérias? Campinas
07 | A creche UFF e sua Flor de Priscila de Oliveira Dornelles 2016
Papel: uma anélise sobre a Machado Dissertacéo

producdo de conhecimento de
uma biblioteca escolar infantil

Universidade do Estado do Rio de
Janeiro

08 | Formacdo do leitor literario na | Marcia Maria e Silva 2016

Educacéo Infantil Universidade do Estado do Rio de Tese
Janeiro

09 | Desenvolvimento da memoria | Lizbeth Oliveira de Andrade 2016

em criancas pré-escolares por
meio de atividades literarias:
contribuigdes da teoria
historico-cultural

Universidade Estadual Paulista Julio
de Mesquita Filho - Marilia

Dissertacéo

10 | Leitura literéria da narrativa Fabiana Lazzari Lorenzet 2016
visual na Educacdo Infantil Universidade de Caxias do Sul Dissertagéo
11 | Espacos e tempos coletivos de | Thamirys Frigo Furtado 2016

leitura literaria na Educacao
Infantil da Rede Municipal de
Floriandpolis (SC)

Universidade Federal de Santa
Catarina

Dissertagdo
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12 | Pelos fios das historias: Luziane Patricio Siqueira Rodrigues 2016
narrativas de professoras sobre | Universidade Federal Fluminense Dissertacéo
praticas leitoras com criangas
de 0 a 3 anos

13 | Os bebés, a professora e 0s Leticia Carla dos Santos Melo 2016
livros de literatura: reflexdes Universidade Federal de Dissertacdo
sobre a mediacéo da leiturano | Pernambuco
bercario

14 | Existe uma literatura para Cristiene de Souza Leite Galvéo 2016
bebés? Universidade Federal de Minas Dissertagéo

Gerais

15 | Leitura de imagens na Caroline da Cunha Moreno 2016
Educacéo Infantil: anélise Universidade de S&o Paulo — Dissertagéo
discursiva Ribeirdo Preto

16 | A importancia dos contos de Eritania Silmara de Brittos 2016
fadas para o desenvolvimento Universidade Estadual do Oeste do | Dissertacdo
psicossexual da crianca: o que | Parana
pensam, o que dizem e 0 que
fazem as professoras?

17 | Praticas de leitura e suas Claudia Aparecida do Nascimento e 2016
contribuic@es para o letramento | Silva Dissertagéo
liter&rio: um estudo com Universidade Federal de Mato
criancas de 05 e 06 anos Grosso

18 | Livros e leitura: um dialogo Izala Soares Alencar 2016
com criangas da Educacgéo Universidade Federal de Alagoas Dissertagédo
Infantil

19 | Educacao infantil: atividades de | Alessandra Honorata dos Santos 2016
leitura com criancas de dois e Rocha Dissertacéo
trés anos Universidade Federal Fluminense

20 | Contacdo de histodrias e dialogia | Leticia Rocha de Abreu Sodré 2017
na educagdo infantil: uma Carvalho Dissertagédo
experiéncia educativa Universidade de S&o Paulo

21 | Aroda de historias na educacdo | Sthefane Alicia de Oliveira Silva 2017
infantil: a narrativa no contexto | Universidade Federal do Rio de Dissertacéo
da valorizacdo da identidade Janeiro
negra, criatividade e autoria de
pensamento

22 | Bebetecas: um espaco de Francislaine Hasper 2017
mediacdo do literario com Universidade do Vale do Itajai Dissertagdo
criangas pequenas

23 | O lugar da literatura infantil no | Simoni Concei¢do Rodrigues 2017

projeto politico pedagdgico das
institui¢Oes publicas de
educacdo infantil da rede

Claudino
Universidade Federal de Santa
Catarina

Dissertagdo
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municipal de educacéo infantil
de Floriandpolis

24 | Alcando voos entre livros de Maria Laura Pozzobon Spengler 2017
imagem: o acervo do PNBE Universidade Federal de Santa Tese
para a Educacao Infantil Catarina

25 | Pela estrada afora eu ndo vou Bruna Leite Galvéo Dissertagéo
bem sozinha: a experiéncia de Universidade Federal de Minas 2017
mediacgdo de leitura literariae a | Gerais
classificacdo dos livros de
literatura infantil por faixa
etéaria

26 | O trabalho com a literaturae o | Nubia Silvia Guimarées 2017
desenvolvimento cultural de Universidade Estadual de Campinas Tese
adultos e criancas na educacao
infantil

27 | Interacdo de bebés com livros Marcela Lais Allgayer Pinto 2018
literarios Universidade de Caxias do Sul Dissertacéo

28 | Literatura infantil sobre Nathalia Chacao Gabriel 2018
principes e princesas e a Universidade Federal de So Paulo | Dissertagédo
educacdo da infancia: género
sob a Gtica das criancas

29 | Era uma vez...a contacdo de Maria Socorro de Almeida 2018
historias no fazer pedagdgico de | Fundacdo Universidade Federal de Dissertagéo
professores de creche Mato Grosso do Sul

30 | Literatura infantil e a formacdo | Kelly Cristina VVaz de Carvalho 2018
cidada: o fazer docente da Marques Dissertacéo
educacdo infantil Universidade Catdlica de Brasilia

31 | O professor da educacgédo Valéria Silva 2018
infantil e a contacdo de historias | Universidade Federal de Uberlandia | Dissertacédo

32 | Teoria histérico-cultural e Cristiane Aparecida da Silva Pastre 2018
literatura para criangas: Universidade Estadual de Maringa Dissertagéo
possibilidades de
desenvolvimento humano na
Educacao Infantil

33 | “Hoje posso ser eu, tia?”: Hellen Cristina Machado 2018
leitura fruicdo pela voz e mdos | Pontificia Universidade Catdlicade | Dissertacéo
de criancas na Educacéo Campinas
Infantil

34 | O desenvolvimento da Gislaine Rossler Rodrigues Gobbo 2018
imaginacéo infantil mediado Universidade Estadual Paulista Julio Tese
por géneros discursivos e de Mesquita Filho - Marilia
objetivado em desenhos e
brincadeiras de papéis sociais

35 | Bebés e livros: relacdo, sutileza, | Maria Nazareth de Souza Salutto de 2018
reciprocidade e vinculo Mattos Tese
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Pontificia Universidade Cat6lica do
Rio de Janeiro

36 | A literatura de temética africana | Tatiana Valentin Mina Bernardes 2018
e afro-brasileira nos acervos do | Universidade Federal de Santa Dissertacéo
Programa Nacional Biblioteca | Catarina
da Escola (PNBE) para a
Educacao Infantil
37 | De Chapeuzinho Vermelho a Nathalia Martins 2018
formacéo de leitores: olhares Universidade Estadual de Londrina | Dissertagédo
infantis
38 | Tempos e espacos de leitura Maiara Ferreira de Souza 2018
literaria na educacéo infantil Universidade Federal de Juiz de Dissertagéo
Fora
39 | O lugar da literatura infantil no | Ana Claudia Bazé Lima 2019
espaco educativo: vozes de Universidade Estadual Paulista Julio | Dissertacdo
professoras de Mesquita Filho - Marilia
40 | O nascimento do pequeno Kenia Adriana de Aquino Modesto 2019
leitor: mediacdo, estratégias e Silva Tese
leitura na primeirissima Universidade Estadual Paulista Julio
infancia de Mesquita Filho - Presidente
Prudente
41 | Literatura e diversidade: um Shirlei Martins Duarte 2019
olhar sobre algumas obras Universidade do Estado de Minas Dissertagéo
destinadas ao publico da Gerais
Educacao Infantil
42 | A dimensdo estética na Arlete de Costa Pereira 2019
docéncia com bebés e criancas | Universidade Federal de Santa Tese
bem pequenas: indicios da Catarina
formacédo de leitores
43 | Entre acervos, espaco e leituras: | Amanda Mester Barbosa 2019
0 processo formativo de Universidade Federal do Rio de Dissertacéo
construcdo da sala de leitura de | Janeiro
um espaco de desenvolvimento
infantil
44 | Literatura infantil digital: arte, | Rafaela Louise Silva Vilela 2019
infancia e tecnologia na escola | Universidade Federal do Rio de Tese
Janeiro
45 | A literatura infantil de temética | Sara da Silva Pereira 2019
da cultura africana e afro- Universidade Federal do Parana Dissertagdo
brasileira, com a palavra as
criangas: “eu SoU peta, tenho
cacho, so linda, 0!”
46 | O letramento literario e visual Danielle Gomes de Sousa 2019

na Educacdo Infantil: uma

Dissertagdo
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investigacdo da leitura por
narrativas por imagens

Universidade Federal de Campina
Grande

47 | O uso de fantoches e a Marcela Aparecida Moreira de 2019
construcdo de narrativas por Araujo Dissertacéo
criancas da Educacéo Infantil Pontificia Universidade Catdlica de

Campinas

48 | Racializacdo da infancia: o que | Renata Schlickmann 2019
a literatura infantil tem a ver Universidade Federal de Santa Dissertagédo
com iss0? Catarina

49 | A literatura infantil no contexto | Luciana Nunes Garcia Ferreira 2019
da educomunicagéo e sua Universidade do Planalto Dissertagéo
contribuicéo para a formacéo Catarinense
humana

50 | Abioye, Bruna e Cora: uma Sylvia Soares de Souza 2019

proposta de reeducagao das
relacBes raciais na literatura
infantil

Universidade Federal do Rio de Janeiro

Dissertacao
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APENDICE B - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO PARA A
PROFESSORA - Fase 3

UNIVERSIDADE FEDERAL DO AMAZONAS
FACULDADE DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO PARA A PROFESSORA — Fase
3

Sra Professora , queremos

convida-lo(a) a participar da pesquisa “Formacdo de Professores para as préticas de leitura
literaria nas pré-escolas publicas de Manaus: a apropriacdo da cultura escrita na abordagem
historico-cultural”, sob a responsabilidade da pesquisadora Michelle de Freitas Bissoli, com
endereco institucional na Faculdade de Educacdo da UFAM, Av. General Rodrigo Octavio
n.6200, Coroado I, Cep 69077- 000, Manaus- AM; pelo telefone (92) 3305-4082, ramal 1785,
e-mail: mibissoli@ufam.edu.br.

Nela pretendemos avaliar cooperativamente com professoras as possiveis mudangas na
qualidade do seu trabalho com a leitura literaria na pré-escola municipal, a partir de um processo
formativo focalizando a literatura infantil. Dessa forma, € uma pesquisa que pode contribuir
para:

1) Conhecer as concepgOes dos professores das pré-escolas municipais de Manaus sobre a
leitura literaria na pré-escola;

2) Analisar 0s espagos, tempos, materiais e praticas empregados na mediacao de leitura literaria
em pre-escolas municipais;

3) Mediar o desenvolvimento de estratégias de leitura literaria pelos professores em uma pré-
escola municipal, com vistas a ampliacédo de seu repertdrio literario.

Estamos na terceira fase da pesquisa, que consiste em um processo formativo para o qual o(a)
senhor(a) esta sendo convidado(a). Para que tudo isso seja possivel, faz-se necessario seu
envolvimento direto e efetivo em diferentes atividades da formacéo, como rodas de leitura,
observacdo participante das praticas dos professores-sujeito, mediando o desenvolvimento de
estratégias de leitura literéaria utilizadas por eles para o trabalho com as criangas; organizacao

de materiais literarios; avaliacdo das reflexdes acerca das experiéncias com as criangas.
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Os Encontros Formativos serdo um espaco coletivo para reflexdo e aprimoramento da prética
da leitura literaria. Neles, apresentaremos obras de literatura e pensaremos juntos sobre
possibilidades préaticas de encaminhamento do trabalho com literatura infantil na pré-escola.
Pedimos seu consentimento para fazer fotografias e para filmar nossos Encontros. Esses
registros servem como material para a pesquisa, para registro do desenvolvimento das
atividades realizadas pelo grupo. Ninguém devera pagar ou receber nada porque todas as
despesas serdo de responsabilidade da pesquisadora.

Considerando que toda pesquisa com seres humanos envolve riscos, nesta pesquisa
existe a possibilidade de ocorréncia de constrangimentos durante os Encontros Formativos, nas
observacdes, nos registros fotograficos e de gravacdo de voz, aos (as) professores (as). Durante
0s Encontros Formativos, o (a) senhor (a) podera sentir-se desconfortavel com as questfes que
envolvam reflexdes sobre a prépria prética e isso podera causar alguma alteracdo de ordem
emocional.

No caso de constrangimento decorrente das observacdes e dos registros fotograficos e
de gravacao de voz, cessaremos imediatamente as observac6es e quaisquer registros fotografico
elou de gravacdo de voz, deixando a sua disposicdo a decisdo de quando se procederad
novamente com a observacado participante e demais instrumentos de coleta de dados, além de
ser-lhe oferecida assisténcia imediata, caso a situacdo dela necessite, e integral, como
atendimento médico e psicoldgico adequado para atender as complicacbes e danos que
decorram direta ou indiretamente da pesquisa, e também lhe serdo garantidos
acompanhamentos posteriores ao encerramento e/ ou a interrupgao da pesquisa.

Por isso, como providéncia e cautela adotadas para evitar e/ou minimizar os efeitos e
condicBes adversas que possam causar algum tipo de dano, realizaremos um periodo de
ambientagcdo com a equipe de pesquisa e com o equipamento fotografico, de modo que o (a)
senhor (a) fique o mais a vontade possivel com a pesquisadora e o equipamento, na intencédo de
criar um clima amigavel, confiavel, empatico e de colaboracdo em todas as decisfes da pesquisa
de campo, deixando claro, também, que o (a) senhor (a) goza de total liberdade para aderir ou
ndo a pesquisa, bem como desistir dela a qualquer momento, sem nenhum tipo de 6nus.

Caso o (a) senhor (a) tenha algum prejuizo material ou imaterial em decorréncia da
pesquisa, a pesquisadora assume, formalmente, neste Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE), a responsabilidade pela indenizagao, e cobertura material para reparacéo
a qualquer tipo de dano causado nas diferentes fases do estudo, previsto ou ndo neste TCLE, de

acordo com a legislacdo vigente e amplamente consubstanciada na Resolucdo CNS N° 466 de
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2012 (item 1V. 3.h, IV. 4.c e V.7). Em caso de eventuais gastos que o (a) senhor (a) e seu (s)
acompanhante (s) possam vir a ter em decorréncia da pesquisa, a pesquisadora também assume
a responsabilidade pelo ressarcimento integral de ocasionais despesas.

Esclarecemos que: 1°) o (a) senhor (a) pode aceitar ou ndo participar; 2°) caso aceite,
ndo serd prejudicado (a) por participar dessa pesquisa; 3°) em todos 0s textos que escrevermos,
0s nomes das escolas, dos (as) professores (as) e o do (a) senhor (a) serdo mantidos em sigilo;
4°) ndo havera nenhum tipo de prejuizo no caso de desistir em participar da pesquisa a qualquer
momento; 5°) a pesquisadora assume a responsabilidade pelo ressarcimento de qualquer gasto
decorrente da pesquisa ao senhor (a) e a seus (s) participante (s); 6°) bem como compromete-se
em indenizé-lo (a) em caso de qualquer tipo de dano decorrente direta ou indiretamente de sua
participacdo na pesquisa, nas diferentes fases do estudo; 7°) estamos disponiveis para tirar
qualquer davida sobre essa pesquisa; 8°) o (a) senhor (a) apenas assinara esse documento
quando tiver entendido o que lhe explicamos.

Caso o (a) senhor (a) queira fazer qualquer reclamacao ou deseje mais esclarecimentos
sobre a pesquisa, podera, a qualquer momento, entrar em contato com o Comité de Etica —
CEP/UFAM, na Rua Teresina, 495, Adriandpolis, Manaus-AM, pelo telefone fixo (92) 3305-
1181, ramal 2004, e-mail: cep.ufam@gmail.com.

Consentimento Pés-Informacéo

Eu, , fui

informado (a) sobre o que a pesquisadora quer fazer e porque precisa da minha colaboracéo, e
entendi a explicacdo. Por isso, eu concordo em participar da pesquisa, sabendo que ndo vou
ganhar nada e que posso sair quando quiser. Este documento é emitido em trés vias que serdo
assinadas por mim, pela pesquisadora e pela orientadora da pesquisa, ficando uma via com cada

uma de nos.

Manaus, de de 2019.

Assinatura do participante da pesquisa:

Assinatura da pesquisadora responsavel:
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APENDICE C - ROTEIRO DE OBSERVACAO: MOMENTOS DE LEITURA E
CONTACAO DE HISTORIA

| - DADOS DA TURMA:

Professora:
Turma: Maternal 111 () 1° Periodo ( ) 2° Periodo ( ) Turno: Matutino ( )Vespertino ()
Data: Numero de criancas presentes:

Il — Dados da obra selecionada:

Titulo:

Autor/a:

llustrador/a:

Editora:

Tradutor/a:

A obra é do acervo: ( ) daescola da( ) professora ( ) de outra pessoa ou lugar

11 — Aspectos observados:

1) Dispde de alguns materiais para o cantinho da leitura como: tapete, almofadas, etc?
2) Ha presenca de livros na sala de referéncia? Estdo ao alcance das crian¢as?
3) Ha presenca na sala de referéncia de algum registro das histdrias que a turma ja conhece?

4) Como organiza as criangas no MLCH e que posi¢do toma nele?

5) Fez a abertura do MLCH?

6) Fez algum combinado com as criangas sobre como irdo proceder no MLCH?

7) Anunciou as criancas se lerd ou contara a historia? E fiel ao que anuncia?

8) Escolheu ler ou contar a histéria?

9) O que fez para disparar o inicio da leitura/contacao?

10) Como entende a voz das criangas durante 0o MLCH?

11) Utilizou algum recurso para além do livro para a leitura/contacdo?

12) Quanto tempo de duragéo teve 0 MLCH?

13) Fez o encerramento do MLCH?

14) Apo0s a leitura/contacéo foi feita uma conversa com as criangas? Como foi conduzida essa
conversa?

15) As criangas manusearam o livro apos o MLCH?
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APENDICE D - QUESTIONARIO - MOMENTO DE LEITURA E CONTACAO DE
HISTORIAS

Professora:
Turma: Turno: Data:

Por gentileza, para completar o processo de observacdo que fiz do momento de leitura e de
contacéo que vocé acabou de realizar, preciso que vocé responda as seguintes perguntas:

1. Por que vocé escolheu esse livro?

2. Vocé teve alguma inten¢do pedagogica na escolha desse livro? Qual foi?

3. Vocé acha necessario desenvolver alguma atividade apo6s a leitura desse livro? Que tipo de
atividade?

Caso queira, vocé podera se manifestar aqui sobre algo que julgue importante que nao tenha
sido contemplado nas perguntas acima. (opcional)

Grata por colaborar com essas respostas,
Aline Janell
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APENDICE E — AVALIACAO DOS ENCONTROS FORMATIVOS

A cada serie de temas, faremos esta breve avaliacao sobre o andamento e a qualidade dos nossos
encontros.
Por favor, responda sobre os Encontros Série:

1 - Quanto a formadora:

e Usou linguagem clara e objetiva?
() sim () parcialmente ( )néo

e Encaminhou as discussdes coerentemente como 0s texto-base?
() sim () parcialmente ( )néo

e Articulou as discussdes, fazendo a relagdo entre teoria e pratica?
() sim () parcialmente ( )néo

2 — Quanto as contribui¢des da formacdo para voce:
e A formagéo trouxe ideias que vocé desconhecia?

( ) muito () parcialmente () pouco

e Qual foi o conhecimento mais significativo para vocé? Por qué?

¢ O encontro formativo contribuiu para atender alguma necessidade sua?
() sim () parcialmente ( )ndo

o Desejaria aprofundar algo mais sobre o tema?
( )sim ( ) nédo
Se sua resposta foi afirmativa, descreva o que gostaria que fosse aprofundado:

e Tem alguma davida que gostaria de esclarecer em relacdo a essa serie de encontros?

e Apesar das limitagcdes que a formacéo remota nos impde, teria alguma sugestéo para a
melhoria dos encontros?

3 — Quanto ao seu compromisso com a formagéo:
¢ Foi pontual e frequente nos trés Encontros?
() sim () parcialmente ( ) ndo
e Entregou sua autorreflexéo?
() sim ()néo
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e Fez aleitura integral do texto-base?
()sim ( ) néo
e Participou das discussdes?
( )sim ( )parcialmente ( )néo
Grata pelas respostas,
Aline Janell
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