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RESUMO

Este trabalho apresenta uma experiéncia de leitura literaria, executada mediante as
contribuicées das estratégias de leitura. Vivenciada no ambito de uma sala de aula,
a experiéncia tem como sujeitos alunos do 3° ano do Ensino Fundamental |, que se
encontravam em processo de desenvolvimento do coédigo escrito e leitor. A
experiéncia aconteceu através da leitura dos livros Meu vizinho é um co (2010) e A
manta: uma histéria em quadrinhos (de tecido) (2011), ambos de autoria da
portuguesa Isabel Minhdés Martins. A selecdo dos livros se deu em fungdo da
qualidade estética e da linguagem prdpria, original e afetiva, adequadas aos sujeitos
da pesquisa. A pesquisa teve como objetivo geral: investigar as contribuicdes das
estratégias de leitura para a formagédo do leitor literario infantil. Como objetivos
especificos, tivemos: i) delimitar os aspectos tematicos das obras de Isabel Minhés
Martins; ii) analisar a leitura realizada pelos sujeitos da pesquisa dos textos literarios
Meu vizinho é um cdo (2010) e A manta: uma historia em quadrinhos (de tecido)
(2011), da autora estudada; e iii) verificar a utilizacao das estratégias de leitura para
permanéncia dos dados estéticos no texto literario infantil. A intervengdo aconteceu
na Escola Municipal Raimundo Asfora, na cidade de Campina Grande-PB. Assim,
este estudo constituiu-se em uma pesquisa agdo e em uma pesquisa bibliografica.
Como referenciais tedricos para embasar nossas reflexdes, recorremos as ideias de
Aguiar (2001), Zilberman (2005), Solé (1998), Girotto e Sousa (2010), Souza e
Cosson (2018), Moreira e Messias (2018), Cademartori (2012), Petit (2008), entre
outros. Os resultados da pesquisa revelaram que a experiéncia de leitura literaria
realizada com o suporte das estratégias de leitura favoreceu para uma melhor
compreensao das narrativas pelos alunos, principalmente quando as estratégias
foram evidenciadas durante a leitura mediada. Sabido que os sujeitos da pesquisa
se encontravam em processo de formacdo leitora, verificamos que durante a
realizacdo da leitura independente alguns alunos sentiram dificuldades para acionar
as estratégias para entendimento do texto. Compreendemos que o0s aspectos
tematicos presentes nas obras de Isabel Minhés Martins fazem parte do cotidiano
infantil, além de acreditarmos que as tematicas abordadas nas obras selecionadas
possibilitaram uma leitura atrativa, prazerosa e significativa. Nas analises dos dados
coletados durante a intervencéo, percebemos que a abordagem das estratégias de
leitura, utilizada como suporte para a leitura literaria em sala de aula, pode contribuir
para a formacao leitora dos alunos, promovendo o encontro dos leitores com o
objeto livro e com o texto literario e favorecendo ainda a permanéncia dos aspectos
estéticos das obras, 0 que certamente enriqueceu a compreensao € a interpretacao
das narrativas.

PALAVRAS-CHAVE: Literatura Infantil. Leitor. Estratégia de leitura. Formacao do
leitor literario.



ABSTRACT

This study presents an experience of literary reading, performed with contributions
from reading strategy. It was conducted in a classroom environment, having as
subjects the students from the third grade of basic education, which were in process
of development their reading and writing skills. The study was conducted as the
reading of the books Meu vizinho € um cdo (2010) and A manta: uma historia em
quadrinhos (de tecido) (2011), both from the portuguese author Isabel Minhos
Martins. The criteria used for the selection of these books aesthetical quality and
language that is appropriated, original, and afective, proper to the subjects of the
study. The study has as general goal: to investigate the contributions of reading
strategies to the development of the infant literary reader. As specific objectives, we
had: i) to bound thematic aspects of the works of of Isabel Minh6s Martins; ii) to
analyse the reading performed by the subjects of the sutdy of literary texts Meu
vizinho é um cdo (2010) and A manta: uma histéria em quadrinhos (de tecido)
(2011), of the same author; and iii) to verify the usage of reading strategies to the
persistence of aestheticals aspects of the infant literary text. The intervention was
performed in the Raimundo Asfora school, in Campina Grande city, state of Paraiba.
Thus, this study is composed of an action research and a bibliographic research. As
theoreticals references used as based of our discussions, we reached for the ideas
of Aguiar (2001), Zilberman (2005), Solé (1998), Girotto and Sousa (2010), Souza
and Cosson (2018), Moreira and Messias (2018), Cademartori (2012), Petit (2008),
among others. The results of the study reveal that the literary reading experience
performed with the support of reading strategies favored a better comprehension of
the sutdents about the narratives, mainly when the strategies were highlighted during
the mediated reading. From the knowledge that the subjects of the study were in
process of reading development, we verified that during the realization of the
independent reading some students felt difficulties to reach the strategies for text
comprehension. We understand that thematic aspects present in the works of Isabel
Minhés Martis are part of the infant daily life, besides, we believe that the
approached thematics in the selected works make possible an attractive reading,
pleasurable and meaningful. In the analysis of the colected data during the
intervention, we noticed that the approach of the reading strategies, used as support
to the literary reading in the classroom, may contribute to the reading development of
the students, promoting the encounter of the readers with the book goal and with the
literary text and favoring the persistency of the aesthetical aspects of the works,
which certainly enriched their comprehension and narrative interpretations.

KEYWORDS: Infant Literature. Reader. Reading strategy. Development of the
literary reader.
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INTRODUCAO

[...] o leitor ndo é uma pagina em branco onde se
imprime o texto: desliza sua fantasia entre as
linhas, a entremeia com a do autor.

As palavras do autor fazem surgir suas proprias
palavras, seu proprio texto.

(PETIT, 2008, p. 32)

A leitura de textos literarios infantis realizada no contexto escolar vem, nos
ultimos anos, ganhando gradativamente um maior espago no processo de formagao
do leitor. No entanto, as lacunas deixadas durante a formagdo do professor e a
maneira, por vezes, equivocada de como o texto literario € apresentado
metodologicamente em sala de aula sdo questdes que nos deixam bastante
inquietos. O que se percebe, com isso, € que o livro literario infantil acaba sendo
utilizado no ambiente escolar como suporte para o0 ensino de escrita, para incutir o
bom comportamento, entre outros objetivos, desviando-se do que a leitura literaria
propde.

Ainda na graduacao, sobretudo nos periodos de estagios, constatamos em
diversos momentos a utilizacdo do texto literario como pretexto, principalmente para
introducdo das primeiras letras e, consequentemente, para o ensino de regras
ortograficas. Esse estilo metodoldgico de abordar a obra literaria em sala de aula
nos inquietava e, ao mesmo tempo, compreendiamos que se relacionava com as
lacunas deixadas pela formacdo inicial do professor. Nessa época, em que
cursavamos a graduacdo em Pedagogia, recordamos que o fluxograma do curso
ofertava apenas uma disciplina que abordava os fundamentos da literatura infantil,
apesar da necessidade de um maior aprofundamento nesta area. Em nossa
experiéncia, a disciplina foi ministrada por uma professora que buscava, apesar do
curto tempo da disciplina, nos apresentar as principais matrizes teorico-
epistemoldgicas, bem como as propostas didatico-metodoldgicas voltadas para a(s)
abordagem(ns) do texto literario na sala de aula. Além disso, a docente
disponibilizava para nossa turma uma relacao direta com o texto literario infantil. Do
proprio acervo pessoal, a professora realizava a cada semana um rodizio de leitura
e, ha semana seguinte, compartilhdvamos com os colegas as nossas impressdes

sobre o texto.
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A disciplina, e principalmente esta professora, nos despertou o desejo € o
prazer pelo texto literario, antes néo vivenciados. Diante disto, o anseio de realizar
um aprofundamento sobre literatura e seu ensino foi o estimulo, o impulso, para que
ingressassemos no Programa de P6s-Graduacao em Linguagem e Ensino (PPGLE),
da Universidade Federal de Campina Grande (UFCG): inicialmente, como aluna
especial e, anos depois, como aluna regular (Mestranda) do Programa, tendo como
linha de pesquisa as Praticas Leitoras e Diversidade de Géneros Literarios.

As experiéncias com as disciplinas possibilitaram um fundamento teérico que
contribuiu para o desenvolvimento do projeto de pesquisa, que culminou para o
desenvolvimento desta pesquisa. Com a pesquisa, tivemos o intuito de proporcionar
aos leitores em processo de formagdo a vivéncia em sala de aula com uma pratica
de leitura com o texto literario, tomando como apoio metodoldgico as estratégias de
leitura.

Diante dos diversos recursos metodoldgicos que podem ser utilizados como
suporte para o ensino de leitura literaria, foi dado destaque para o ensino de
estratégias de leitura, por tratar-se de um expediente que conduz o leitor a utilizar
meios que favoregam sua compreensao de textos literarios. Nesse sentido, Souza e
Cosson (2011, p. 102) afirmam que “o letramento literario precisa da escola para se
concretizar’ e de uma metodologia que a diferencie das praticas de leitura que
costumamos presenciar na rotina metodologica deste ambiente para que, de fato,
ocorra o letramento literario. Os mesmos autores destacam ainda que “O letramento
feito com textos literarios proporciona um modo privilegiado de insercdo no mundo
da escrita, posto que conduz ao dominio da palavra a partir dela mesma” (SOUZA;
COSSON, 2011, p. 102).

A partir dessas constatagdes, nossa proposta consiste em investigar as
contribuicoes das estratégias de leitura para a formacao do leitor literario em uma
turma de 3° ano do Ensino Fundamental I. Utilizamos como suporte para nossa
pesquisa dois livros da autora Isabel Minhés Martins: Meu vizinho é um cao (2010) e
A Manta: uma histéria em quadrinhos (de tecido) (2011). Nesta fase de
escolarizacao, o contato com os livros deve proporcionar para o leitor vivéncias que
estejam diretamente relacionadas com o seu cotidiano, com 0s aspectos que
envolvem o seu desenvolvimento fisico e cognitivo.

Diante do exposto, buscaremos responder ao seguinte questionamento: o uso

de estratégias de leitura contribui para uma formagao literaria autbnoma, com
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possibilidades de ampliacdo de experiéncias e conhecimento leitor? Para
cumprimento da proposta, tragamos como objetivo geral: investigar as contribui¢cdes
das estratégias de leitura para a formacgao do leitor literario infantil. Os objetivos
especificos consistiram em: i) delimitar os aspectos tematicos das obras de Isabel
Minhdés Martins; ii) analisar a leitura realizadas pelos sujeitos da pesquisa dos textos
literarios Meu vizinho € um cdo (2010) e A manta: uma histéria em quadrinhos (de
tecido) (2011), da autora estudada; e iii) verificar a utilizacdo das estratégias de
leitura para permanéncia dos dados estéticos no texto literario infantil.

Delimitamos os aspectos tematicos presentes nas obras de Isabel Minhés
Martins por detectarmos os poucos estudos a respeito do estilo que a autora utiliza
em sua escrita e que certamente influencia o leitor na leitura de suas obras. Durante
0 processo de conhecimento das obras literarias em sala de aula, tomamos como
eixo norteador ndo sé a leitura das obras, mas também observaremos se a turma
recorre a algum tipo de estratégia de leitura para compreender os textos
apresentados. Diante das estratégias de leitura acionadas pelos leitores na leitura,
verificamos se o ludico presente nos textos literarios continuou preservado ou se se
perdeu durante a leitura das narrativas.

A escolha do corpus se deu por abordar temas que se aproximam do universo
infantil, como familia, vizinhanca, respeito as diferengas, amizade, etc., com a
énfase na perspectiva da crianga. Os dois textos contemplam ainda os seguintes
aspectos que favoreceram a escolha: qualidade estética e linguagem propria,
original, afetiva e adequada ao publico infantil, que enriguecem e favorecem os
aspectos ludicos. Compreendemos que a soma de tais elementos possibilitara uma
leitura atrativa, prazerosa, significativa, podendo contribuir para a educacéo literaria
dos pequenos leitores em formacéo.

A escolha do 3° ano do Ensino Fundamental para aplicagdo da intervencao
ocorreu por tratar-se de uma turma que se encontrava em processo de
desenvolvimento do codigo escrito e leitor. Diante disso, verificamos a utilizacdo de
estratégias de leitura realizada pelos discentes durante a leitura dos textos e como
tais estratégias contribuiram para a permanéncia do carater estético presente nos
textos literarios infantis, tendo em vista a colaboracdo de forma positiva nesse
processo tao importante de formacgéo do sujeito-leitor.

O estudo considerou a formacéao do leitor literario, bem como a utilizacdo de
uma metodologia baseada em estratégias de leitura utilizada durante as leituras dos
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textos literarios, com o intuito de colaborar para uma compreensdao e uma
apropriacao dos textos pelo leitor. Nesse sentido, o viés metodolégico da pesquisa
fundamenta-se em Girotto e Souza (2010) e Solé (1998), na perspectiva da
formacao de leitores através do suporte de estratégias de leitura.

Para tanto, desenvolvemos nosso estudo em quatro capitulos. No primeiro,
apresentamos uma breve discussao sobre o percurso histérico da formacao do leitor
literario no contexto escolar, ja que este ambiente é, quase sempre, 0 primeiro lugar
em que a crianga vivencia suas primeiras experiéncias com o texto literario. Também
destacamos a importancia do papel do mediador nesse processo de propiciar o
encontro dos leitores com a literatura, contribuindo decisivamente para a formacao
desses leitores, sobretudo nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Ainda nesse
capitulo, discutimos sobre as contribuicbes do ensino de estratégias de leitura para a
formacao do leitor literario.

O segundo capitulo trata das obras da autora Isabel Minh6s Martins. Nesse
sentido, destacamos os aspectos tematicos e estéticos que caracterizam e envolvem
seus livros. Em sequéncia, realizamos as analises dos livros Meu vizinho é um c&o e
A manta: uma historia em quadrinhos (de tecido), ambos tomados como corpus de
nossa pesquisa.

O terceiro capitulo foi destinado para a apresentacdo dos aspectos
metodoldgicos da pesquisa. Neste, apresentamos a caracterizacao do universo da
pesquisa e os caminhos trilhados metodologicamente durante a intervengcado, como
as motivacoes para a escolha do corpus e o detalhamento da sequéncia didatica.

No quarto e ultimo capitulo, apresentamos as contribuicoes das estratégias de
leitura para o trabalho como texto literario em sala de aula. Verificamos ainda se as
estratégias de leitura contribuem para a permanéncia dos aspectos estéticos no
texto literario, mediante os dados coletados durante o processo de intervengéo. Por
fim, apresentamos nossas consideracoes, seguidas das referéncias, dos apéndices

€ anexos.
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CAPITULO | — LEITURA LITERARIA INFANTIL NO ESPACO ESCOLAR

E por possuir essa fungdo maior de tornar o mundo
compreensivel transformando sua materialidade em
palavras de cores, odores, sabores e formas
intensamente humanas que a literatura tem e
precisa manter um lugar especial nas escolas.
(COSSON, 2018, p.17)

Neste capitulo, realizaremos uma discussdo a respeito da leitura literaria
infantil no contexto escolar. Para tanto, o dividimos em quatro se¢des: na primeira,
trataremos sobre o percurso histérico da literatura infantil e formacdo do leitor
literario; na segunda secao, daremos destaque a relacdo estabelecida entre a
leitura, o leitor e o texto literario em contexto escolar; na terceira, evidenciaremos a
importancia do papel do mediador no processo de propiciar o encontro dos leitores
com a literatura; por fim, na secdo quatro, discutiremos sobre as contribui¢cdes do

ensino de estratégias de leitura para a formagao do leitor literario.
1.1 Literatura infantil e formacao de publico leitor: percurso histérico

Antes do século XVII, a nocdo de infancia era ainda incipiente e bastante
diferente da concepc¢ao que temos hoje. Havia um contexto social e histérico em que
criangas e adultos compartiihavam os mesmos espacgos na sociedade. Com a
valorizacdo da familia, o sujeito-crianga e a forma como ele se desenvolve
intelectual e emocionalmente passaram a ser controlados por este grupo social.
Diante disso, e com o propédsito de manter o controle da formagdo da crianca,
surgem os primeiros livros escritos prioritariamente para o publico infantil. Os textos
literarios infantis foram produzidos, entdo, para serem aliados do espaco escolar,
como meio de auxiliar a familia na lapidacao desse ser em crescimento.

A concepcgéo de que a crianga é um individuo fragil, que necessita ser cuidada
e educada por um sujeito adulto, surgiu em meados da ldade Moderna e solidificou-
se no século XVIII, com a exigéncia de uma nova nomenclatura familiar. Diante
deste novo conceito do ser crianca, ocorrem as primeiras reformas nas conjunturas
escolares e, em concomitancia, surgem os primeiros livros para a crianca, ambos
possuindo os mesmos objetivos de auxiliar as novas familias no controle do
desenvolvimento de sua prole (ZILBERMAN, 2003).
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Zilberman (2003), ainda sobre o século XVIII, afirma que a instituicdo escolar
foi inserida na vida da crianga para auxiliar a familia, assumindo, dentro do ambiente
de sala de aula, a responsabilidade de encaminhar a crianga para a maturidade e de
resguarda-la do mal que existe do mundo exterior. A autora ainda destaca que as
aclOes propostas pela instituicdo escolar enfatizaram a “divisdo entre o individuo e a
sociedade, ao retirar o aluno da familia e da coletividade” (ZILBERMAN, 2003, p.
21), agruparam esses individuos, de varias procedéncias; ao invés de propor um
modelo de agregagdo, respeitando as individualidades, a escola impOs a
homogeneizacao, criando um padrédo de sujeito socialmente aceitavel.

Neste mesmo século, a literatura infantil passou a ser utilizada com o objetivo
de uma formagéo pautada em um ensino de comportamentos e atitudes e o livro a
ser usado como um veiculo de divulgacdo das ideologias burguesas para
cumprimento de tal objetivo. Assim, era comum que as obras infantis fossem
produtos de adaptacdo de narrativas para o leitor adulto, j& que essas obras
carregavam possibilidades de serem exemplares. Os primeiros textos convocados
para a missao de formar a crianga nos padrbées burgueses sao os contos populares,
contos de fadas, mitos, fabulas e histérias modelares. Sdo os contos tradicionais e
classicos que balizam as obras dedicadas ao publico leitor infantil ainda pequeno e
circunscrito aos espacos mais abastados. Junto aos contos de fadas, temos as
adaptagbes de romances de aventuras, como Robinson Crusoé (1719), de Daniel
Defoe, e Viagens de Gulliver (1726), de Jonathan Swift, que eram obras ja
consagradas por outros leitores. Nesse escopo, hd uma definicdo de temas, como
os das histérias fantasticas de Hans Christian Andersen, nos seus Contos (1833), de
Lewis Carroll, em Alice no pais das maravilhas (1863), de Collodi, em Pindquio
(1883), e de James Barrie, em Peter Pan (1911), e os das histérias de aventuras
passadas em espacos exoticos, como as de James Fenimore Cooper, em O ultimo
dos moicanos (1826), de Jules Verne, nos varios livros publicados a partir de 1863,
ano de Cinco semanas num baldo, de Mark Twain, em As aventuras de Tom Sawyer
(1876), ede Robert Louis Stevenson, em A ilha do tesouro (1882). Ainda em
atendimento ao principio de serem histérias modelares, temos as narrativas que
trazem a vida comum das criang¢as, como em Cbnego von Schmid, em Os ovos de
Pascoa (1816), a Condessa de Ségur, em As meninas exemplares (1857), Louise M.
Allcott, em Mulherzinhas (1869), Johanna Spiry, em Heidi (1881), e Edmond De
Amicis, em Coracgéo (1886).
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Esse é o panorama do contexto europeu ao longo do século XIX, que vai
marcar também a producdo brasileira do livro e da literatura infantil, seja com
adaptacoes, seja com versdes dessas obras. Segundo Zilberman e Lajolo (2007), no
Brasil as dificuldades de produgdo de livros atrasaram o surgimento de uma
literatura local e inviabilizaram muitas das obras a serem traduzidas. No entanto, ha
um marco com a implementacdo da Impresa Régia em 1808, pois temos
oficialmente a atividade editorial de publicagédo, ainda descontinuada e sem autores
brasileiros, mas com os principais classicos europeus chegando aos leitores. Esse
quadro se altera com a industrializacao e com algumas producdes locais, com a
instituicdo da escola no espaco urbano ditando os valores ideol6gicos e os bens
culturais aprovados para a crianga a partir de uma producgéao didatica e literaria.

No entanto, € apenas com a produgcdo de Monteiro Lobato, na década de
1920, que, de fato, ha uma elaboracdo que pensa na crianca e em suas
peculiaridades, como em narrativas como A menina do narizinho arrebitado (1921).
Esse momento é um marco de fundamental importédncia no contexto infantil em
Nnosso pais, pois o leitor infantil passa a ser reconhecido como sujeito que precisa
ser pensado diante de suas peculiaridades. O que se destaca primordialmente no
universo lobatiano € a presenca efetiva da personagem crianga na resolucao de
conflitos dentro das narrativas, sempre a partir do elemento fantasioso e com a
promogao da agédo aventureira. Ao mesmo tempo, o espaco rural se configura como
a porta do universo imaginario de Pedrinho, Narizinho, Dona Benta, Tia Anastacia,
Visconde e Emilia. O molde de entrelacar ficcdo e realidade dentro da prépria
fantasia ficcional conduz a uma literatura infantii menos presa aos projetos
moralizantes de outrora.

Na década de 1940, as editoras brasileiras permaneciam com grande
elaboracao da literatura infantil e era possivel perceber que as ficcoes estavam
sendo renovadas. Além das produgdes de Lobato, que continuavam presentes
nessa década, surgiram autores que seguiam o mesmo padrdo Lobatiano de escrita,
sendo possivel encontrar em suas narrativas “[...] personagens rebeldes e criativas,
discussdo de questdes atuais e - 0 mais importante - a presenca do humor e o
desejo de mudar” (ZILBERMAN, 2012, p. 147). No final dessa década e inicio da de
1950, apresentam-se outros nomes, com destaque para Ricardo Azevedo (1949),
Angela Lago (1945), Mirna Pinsky (1945), entre outros. Na década de 1960, o
destaque vai para o escritor Ziraldo, que durante a Ditadura Militar publica a primeira



22

revista em quadrinhos brasileira, A Turma do Pereré (1964-1984). Em 1969, Ziraldo
publica o seu primeiro livro infantil, Flicts. A partir de 1979, o autor se concentrou na
producéo de livros para criancas e, em 1980, lanca O Menino Maluquinho.

Nos anos de 1970, acontece a grande expanséao da literatura infantil, fruto da
urbanizagcao da sociedade e do surgimento de autores e livros de boa qualidade
estética. Ainda nessa década, 0os novos escritores conservavam as caracteristicas
da escrita contestadora de Lobato. As tematicas apresentadas nas histérias davam
énfase ao espacgo “cidade”, com destaque a personagem crianga, dando-lhe voz
dentro das narrativas. Diante do boom literario que ocorreu nessa década, sugiram
escritores que, através de sua escrita, buscavam romper com a tradicao pedagoégica
e utilitaria e instaurar um estatuto artistico da literatura infantil. Esse estatuto ocorria
através de narrativas pouco lineares, parodias, metalinguagem e a dialogia de vozes
narrativas, presentes em livios como O caneco de prata (1971), de Jodo Carlos
Marinho Silva, Os colegas (1972), de Lygia Bojunga Nunes, O Peixe e o Passaro
(1974), de Bartolomeu Campos Queirés, O menino e o pinto do menino (1975), de
Wander Piroli, A Casa da Madrinha (1978), de Lygia Bojunga Nunes. Ainda sobre
obras que buscavam superar o ensino utilitarista, podemos destacar as narrativas
consideradas experimentais de Clarice Lispector Quase de verdade (1978) e Doze
lendas brasileiras — Como nasceram as estrelas (1977), também O Reizinho mand&o
(1978), de Ruth Rocha, Histéria meio ao contrario (1979), de Ana Maria Machado,
Chapeuzinho amarelo (1979), de Chico Buarque de Holanda. Em tematicas com
referéncia a marginalizagdo e pobreza, tivemos Os meninos da rua da praia (1979),
de Sérgio Caparelli, e Lando das ruas (1975), de Carlos de Marigny, entre outras
tantas tematicas inovadoras.

Da década de 1980 até os dias atuais, os destaques sédo para as narrativas
que tém o objetivo de propiciar ao leitor crianca a exploragdo das relacées do
cotidiano e o0 mundo da linguagem, podendo considerarmos as seguintes obras: A
bruxinha Atrapalhada (1982), de Eva Furnari, Colecdo Gato e Rato (2012) e Colecao
Os Pingos (2000), entre outros, de Mary e Eliardo Franca.

Atualmente, é possivel percebermos que as criangcas estdo expostas a uma
grande demanda de objetos culturais. Entre eles, podemos dizer que o livro de
literatura infantil também faz parte, com destaque no convivio infantil. Perante uma
gama de artefatos, o valor estético do texto literario acaba sendo questionado. Mas,
de fato, o que seria a literatura infantil e quais s&o suas peculiaridades mediante o
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seu destinatario crianca? Segundo Aguiar (2001, p. 16), “a literatura infantil séo
histérias e poemas que ao longo do tempo seduzem e cativam as criangas”. Mesmo
sendo questionados frente ao seu publico, os livros infantis possuem os mesmos
valores estéticos que os livros literarios destinados ao leitor adulto. Ou seja, sua
qualidade e valor estéticos permanecem inalterados. Nesse sentido, Aguiar (2001)

afirma que

O livro infantil, enquanto modalidade artistica, possui as
caracteristicas estéticas que envolvem a literatura de uma forma
geral. O adjetivo que o especifica ndo diminui seu valor, nem significa
perda de qualidade. [...]. Embora seja um tipo de texto literario que
traz a peculiaridade de se definir pelo destinatario, a obra infantil tem
sua dimensao artistica assegurada quando rompe com o normativo,
com o pedagdgico, enfim, com o ponto de vista adulto e, através de
um exercicio de qualidade com a linguagem leva o leitor a uma
abrangente compreensdo da existéncia. (AGUIAR, 2001, p. 17).

Diante desses aspectos e de uma maior possibilidade de aproximacao e
exploracédo do pequeno leitor ao objeto livro, € possivel verificarmos que os diversos
suportes, mencionados por Aguiar (2001), vém ganhando mais expansividade nos
dias atuais. Nessa nova estrutura, o texto literario acaba sendo apresentado para o
pequeno leitor em diversos formatos, que o permite vivenciar a leitura literaria por
meio de um suporte inovador e atrativo, seja através de um ambiente online, seja
offline.

Podemos tomar como exemplos de leitura que acontecem através dos canais
midiaticos as contagdes de histdrias infantis, encontradas facilmente nas plataformas
de compartilhamento de videos; os clubes de leituras, que relacionam objeto livro
com as novas tecnologias — nessa perspectiva, se constituem basicamente em
videos com abordagem educativa que estdo diretamente vinculadas a tematica
apresentada nos livros literarios enviados para o leitor e, além disso, os livros
selecionados se relacionam com a fase de desenvolvimento em que cada leitor
encontra-se; um outro exemplo sédo os chamados e-books — livros em formato digital.

E relevante destacarmos que, mesmo vivendo em um contexto de
desenvolvimento tecnoldgico, a desigualdade social em nosso pais €
consideravelmente vasta e, diante dessa afirmacgéo, é importante evidenciarmos que

0 acesso a esses meios digitais fica restrito para parte dos leitores criangas, sendo a
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escola, em alguns casos, a Unica responsavel de contribuir para o acesso literario
digital desses pequenos leitores.

O texto literario infantil e a sua importancia na formagéao leitora dos discente
s&o0 assuntos bastante recorrentes no contexto educacional. No entanto, é possivel
constatar que o texto literario infantil ainda possui papel de antagonista no espaco
escolar, sobretudo no que se refere as metodologias que possibilitam o
desenvolvimento dos discentes que se encontram em processo de aquisicdo do
cddigo leitor.

Mesmo com o passar dos anos, ainda é possivel encontrar escolas que
abordam o texto literario com os mesmos principios de seus primordios, com a
funcionalidade de intermediar o ensino de alguma familia silabica, regras
gramaticais, ou mesmo de apresentar um modelo adequado de comportamentos, o
que o desvincula totalmente da concepcao contemporanea, em que a obra literaria
propde a formacédo de leitores mdultiplos, criticos, reflexivos, etc. Nesse sentido, no
tépico a seguir, realizaremos uma breve discussao sobre as contribuicées da escola
para a formacao do leitor literario.

1.2 A leitura, o leitor e o contexto escolar de formacao leitora

Os aspectos historicos e culturais comandados, prioritariamente, pela elite e
pelas interferéncias dos grandes centros contribuiram para a formagéo da sociedade
brasileira. Visando o desenvolvimento e a expansao do mercado, buscavam, nesse
contexto, tornar o pais produtor e exportador de matérias-primas. O devido
progresso contou com o suporte da mao de obra barata da populagdo pobre, que
tinha a incumbéncia de desenvolver as habilidades de plantio e coleta dos artigos da
regiao. Nesse sentido, “ndo era necessario implantar sistema de ensino educacional,
tarefa transferida as companhias de religiosos, sobretudo a de Jesus” (ZILBERMAN,
2012, p. 86).

Entende-se que, nesse periodo da colonizagdo, ndo havia interesse em
difundir ou desenvolver uma politica que objetivasse a produgédo do saber. O que se
percebia era que havia uma obstrucdo dos meios que pudessem favorecer ou
propiciar o desenvolvimento intelectual dos que aqui residiam. A restricdo de canais
culturais aconteceu de varias formas, como na contencao de “exportacéo de livros,

auséncia de livrarias e a proibicao de qualquer tipo de imprensa até a depauperacao
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das escolas e a adocdo de uma metodologia de leitura ineficiente e retrograda”
(ZILBERMAN, 2012, p. 86). Tal comedimento contribuiu para que parte da
populagéo desenvolvesse certa dificuldade de aprender a ler e isso independia de
sua condigao social, seja dominante (portugueses), seja dominado (escravos).

No Brasil pés 1822, mediante o elevado indice de analfabetismo, surge por
parte dos partidarios da Republica e intelectuais da época a preocupacgao de realizar
algo para contribuir com a diminuigdo dessa realidade, no entanto, a iniciativa nao
teve apoio. Em concomitancia, cogitou-se o surgimento do Ministério da Instrugéao
Publica, que tinha o interesse em expandir a escola, mas o projeto também nao
obteve éxito.

Apos a Revolugéo de 1930, ocorreu a expansao das escolas particulares, que
acabaram sendo vinculadas ao lucro, ao invés do desenvolvimento do ensino.
Diante dessas tentativas fracassadas, o niumero de brasileiros com dificuldade de
decodificar o codigo escrito permanecia o0 mesmo. A esse respeito, Zilberman (2012)

afirma:

Foram os partidos da Republica os primeiros a se preocupar
efetivamente com o analfabetismo que atingia mais de 70% da
populacdo brasileira. Intelectuais, eles reivindicavam, de certa
maneira, a solidificacdo de seu publico e a profissionalizacdo e
reconhecimento de seu trabalho. Contudo, a iniciativa ndo obteve
apoio oficial, ja que o novo regime, embora tivesse ensaiado a
implantacao de um érgao responsavel pela educacao, o Ministério da
Instrucdo Publica, abdicou logo dos novos ideais pedagdégicos. As
editoras continuaram a faltar; os livros a serem impressos em
Portugal ou na Franga; as livrarias, a escassearem-nos; e a escola
nao se expandiu, a ndo ser as particulares, consideradas por José
Verissimo (1857-1916), na mesma época, um “grande negdcio”, uma
vez que seu principal intuito era ganhar dinheiro, em vez de ensinar.
(ZILBERNAM, 2012, p. 87).

Com o passar do tempo, mesmo tendo que enfrentar grandes percalcos, a
escola assumiu a responsabilidade de expandir para os brasileiros o contato com o
livro e a leitura. O ensino publico ampliou-se e organizou os diferentes graus de
ensino, dando énfase para as disciplinas profissionalizantes, de forma precaria e
através de um ensino aligeirado, objetivando a oferta de mao de obra barata para o
mercado de trabalho. As escolas particulares, além de expandir o seu ensino,
favoreceram a perpetuagcédo da educacédo voltada para os alunos que compunham a
classe elitizada, destinando a exclusividade de um ensino de qualidade para uma
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unica classe social. Sobre a concepgéo de leitura neste contexto, Zilberman (2012)

discorre que

A concepcéo de leitura em vigor reforcou aquele processo e deu-lhe
instrumento no plano de metodologia de trabalho em sala de aula.
Em um primeiro momento, confinou a leitura a alfabetizacao, isto é,
aprendizagem e emprego do cédigo escrito segundo a norma urbana
culta. Esta previamente dominada pela a elite, e compreendida como
uma segunda lingua pelos que nao a utilizam coloquialmente, vale
dizer, os alunos originarios do meio rural ou de camadas socialmente
inferiorizadas. A seguir, associou a leitura com o conhecimento da
tradicao literaria, valorizando o passado da literatura nacional e os
escritores que entado pontificaram. (ZILBERMAN, 2012, p. 88).

No final do ano de 1970, é evidenciada uma crise no nivel de leitura dos
brasileiros. Segundo Zilberman (2012), essa crise de leitura foi caracterizada na
percepcao de que a populacao, sobretudo em faixa etaria escolar, ndo apresentava
interesse em realizar leitura dos livros que estavam a sua disposicdo. Tal crise
chamou a atencdo de estudiosos, que realizaram diversos estudos e encontros
cientificos na busca de meios que pudessem possibilitar uma mudanca desse
contexto.

No entanto, a autora afirma que o processo de industrializagdo no qual o
Brasil passou na década de 1970 favoreceu, além do progresso industrial, um
avanco educacional. Os brasileiros comegaram a se interessar por uma formagao
pautada no consumo literario. Nesse contexto, percebeu-se que os textos literarios
comecaram a ganhar seu espagco em sala de aula e foram favorecidos pela
ampliacdo da faixa etaria escolar. Essas mudangas beneficiaram o estabelecimento
de uma nova relagéo entre o texto literario e o leitor. No que se refere ao aumento
do publico leitor literario mediante o desenvolvimento industrial de 1970, Zilberman
(2012) afirma

O resultado foi o crescimento do publico, adulto e mirim, motivado,
pela mesma razgo, a expansao da quantidade de ofertas e fazendo a
literatura experimentar um periodo, ainda ndo esgotado, de euforia.
Os sinais mais evidentes do fendmeno s&o verificaveis na literatura
infantil, género que tem estimulado grandes investimentos por parte
da industria de livros através do lancamento de colegcdes originais
para criangas e jovens, da promog¢do de novos escritores e da
reedicdo de textos classicos, iniciativas todas que vém obtendo
grande sucesso. (ZILBERMAN, 2012, p. 14).
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A retomada politica de 1980 marca o crescente surgimento de escolas no
Brasil, estabelecendo, assim, uma nova cultura letrada e, com isso, 0 surgimento de
um publico maior de leitores. Entretanto, percebe-se que os textos literarios perdem
seu valor critico e a qualidade estética, mediante 0 pouco interesse dos escritores
em evidenciar a representacdo do universo infantil através das suas obras,
impossibilitando ao leitor a expansdo dos seus horizontes e de leitura de mundo.

Nesse sentido, Aguiar (2001) destaca que

O que observamos, pois, em todo o percurso da producao literaria
para a crianca no Brasil, é a tensao entre dois pdélos: pedagogismo e
proposta emancipatéria, massificacao e liberdade expressiva. Hoje,
quantidade e qualidade coexistem na literatura infantil, na qual
grande producéo de textos estereotipados compete com sucesso no
mercado de bens culturais. Contudo, a emergéncia de autores
criativos e criticos garante a exceléncia de algumas obras. (AGUIAR,
2001, p. 34).

Com a expansao escolar e o acesso a leitura, surge a necessidade
desenvolver politicas publicas que favorecessem a promocgédo do letramento dos
cidaddos brasileiro. Nesse sentido, Fernandes (2013, p. 10) afirma que “nos ultimos
trinta anos, foram criados programas, instituigdes, leis, congressos, movimentos e
campanhas, com a finalidade de forma o leitor, bem como de difundir e melhorar a
leitura da populacao”. Diante dessas medidas em prol do desenvolvimento leitor da
populagéo, houve um consideravel aumento na produgéo e acesso ao obijeto livro.

Ao longo do tempo, a leitura passou por estagios e transformagdes, como
varias “concepcodes, praticas, funcdées, modos e tipos de suporte” (FERNANDES,
2013, p. 11). Se, no seu primérdio, a leitura foi utilizada como ferramenta de
imposicdo da ideologia burguesa, nos dias atuais, “a leitura constitui-se uma
necessidade para todas as pessoas e um dos requisitos essenciais da cidadania”
(FERNANDES, 2013, p. 11), ou seja, o ato da leitura “tornou-se condi¢ao bésica de
participacdo da vida social, politica, econémica e cultural do pais” (FERNANDES,
2013, p. 14).

Nesse sentido, a Constituicao Brasileira de 1988 apresenta, no capitulo I,
secao | sobre a Educacao, art. 205, que a educacéao é direito de todos e dever do
Estado (BRASIL,1988). Mas, apesar dos direitos educacionais estarem assegurados
na Constituicdo e existirem programas e iniciativas que visaram o desenvolvimento

da leitura por parte dos brasileiros, os anos de 1990 é evidenciado com o baixo
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dominio do cdodigo leitor por parte da populagcédo, constatado através de “meios de
pesquisas (IBGE, INEP/MEC, CBL, INAF) e avaliacdo escolar governamental
(SAEB, ENEM, PISA), bem como de diversos trabalhos cientificos divulgados em
congressos e publicacées” (FERNANDES, 2013, p. 15).

O acesso ao objeto livro no Brasil ainda esta vinculado a um bem de consumo
de valor elevado para a camada popular, sendo os programas governamentais
desenvolvidos no espago escolar os meios de aproximacao entre esse leitor e o
texto literario. Nesse sentindo, a escola acaba sendo o espago em que a crianga
estabelece relacbes com as obras literarias e, diante da dificil realidade de muitos
alunos, principalmente daqueles que frequentam a rede publica de ensino, € na
instituicdo escolar que, quase sempre, essa crianga se descobre com o fantastico
mundo dos livros.

Diante disso, € de responsabilidade da escola a incumbéncia de apresentar
para o aluno o universo que constitui o livro e, consequentemente, a leitura,
preservando e valorizando o espaco para a leitura, a analise e a interpretacao dos
classicos da literatura. E necessario que a escola busque um ensino que considere
sempre a formacao de leitores que se apropriam do conhecimento, para que eles
construam seus préprios entendimentos sobre 0 mundo e que sejam cada vez mais
exigentes e mais competentes no uso da lingua.

Assim, com a finalidade de contribuir no acesso e, concomitantemente, no
processo de formacédo e desenvolvimento do leitor, existem atualmente inUmeras
iniciativas publicas e privadas voltadas para a leitura na escola. Os programas
governamentais que atendem as redes publicas de ensino baseiam-se em eixos
relacionados a formagédo continuada de professores alfabetizadores; a distribuicao
de materiais didaticos e pedagdgicos; a avaliagdes; e a gestdo, controle social e
mobilizagdo. Esses programas vinculam-se, basicamente, ao desenvolvimento dos
alunos no campo de Lingua Portuguesa e Matematica.

Podemos tomar como exemplo o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade
Certa (PNAIC), que consiste em um pacto firmado entre os governos Federal,
Estaduais e Municipais que teve/tem por objetivo alfabetizar todas as criangas até 8
anos de idade ao final do 32 ano do Ensino Fundamental. O “pacto é constituido por
um conjunto integrado de agdes, materiais e referéncias curriculares e pedagédgicas
disponibilizados pelo MEC, tendo como eixo principal a formagdo continuada de
professores alfabetizadores” (BRASIL, 2015, p. 10). As agdes desenvolvidas pelo
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pacto apoiam-se em quatro eixos de atuacdo, estando o texto literario apresentado
no eixo 2 (dois), da seguinte forma: “[...] 2 materiais didaticos, obras literarias, obras
de apoio pedagdgico, jogos e tecnologias educacionais” (BRASIL, 2015, p. 10).

O Programa Nacional Biblioteca da Escola (PNBE), que distribui anualmente,
desde 1998, uma grande quantidade de livros literarios para escolas publicas da
educacao basica, € um outro exemplo de projeto desenvolvido pelo Ministério da
Educacéo com a finalidade de incentivar o habito da leitura e a formacéo de alunos e
professores leitores, bem como de apoiar a atualizagdo e o desenvolvimento
profissional do professor. Em parceria com a Secretaria de Educacdo Basica do
Ministério da Educacdao, o PNBE se propb6e em realizar avaliacao e atendimento,
oportunizar recursos orgamentarios previstos no Plano Plurianual (PPA) e
instrumentalizar o programa para execucdo do exercicio. As acées do PNBE sao
executadas de forma centralizada, com o apoio logistico das escolas publicas,
prefeituras e secretarias estaduais e municipais de Educacéao (BRASIL, 2008).

Mediante essa realidade, em que programas se voltam para buscar a
elevacao da leitura por meio da disponibilizacdo de uma quantidade relevante de
livros literarios, ainda é possivel nos depararmos com uma questdo bastante
preocupante, que € justamente a forma com a qual o livro literario vem sendo
apresentado no espaco escolar. Sobre essa constatacao, Tinoco e Stephani (2016)

afirmam que

Muitas obras de literatura que chegam a escola ficam guardadas em
caixas ou depositadas em salas apertadas. Com involuntaria auto-
ironia, muitas vezes esses espacos sao chamados de ‘biblioteca’.
Dispor de livros para ficarem guardados ou entulhados em depdsitos
ou mesmo em salas de aula sem nenhuma ambiéncia de biblioteca
nao contribuird para fazer da escola um espaco de leitura. [...] para
que salas de leitura sejam espacos de promogao real de leitura,
precisam ser mais do que salas ‘cheias’ de livros. Isso porque o livro
fechado/guardado/empilhado ndo chegara sozinho as maos dos
alunos, precisa ser apresentado, compartilhado, solicitado. (TINOCO;
STEPHANI, 2016, p. 96).

Souza e Cosson (2018) fazem uma critica aos documentos que nao
evidenciam o ensino de literatura com objetivo e uma metodologia prépria, o que
acaba tirando a autonomia e a devida importancia que o texto literario possui. Os
autores destacam que os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) sdo um exemplo
desse tipo de documento, que traca os objetivos do ensino literario nos anos iniciais
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do Ensino Fundamental com uma abordagem conceitual, “tratando a literatura como
matéria apenas de leitura ou formacdo do leitor de maneira geral” (SOUZA;
COSSON, 2018, p.98).

Ainda sobre os documentos, os autores apontam a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), de 2017, como sendo o0 documento que possui 0s objetivos para
0 ensino de literatura de maneira mais adequada; no entanto, ainda € possivel
perceber que esse ensino se apresenta em meio a uma concepgao de leitura

arcaica. Para os autores, a BNCC

[...] contempla um campo de atuagdo artistico-literario no qual se
privilegia a formacgao do leitor literario, realizada por meio de praticas
de leitura e produgé@o de textos literarios. Ainda assim, registra-se
uma concepgao de leitura infantil identificada restritivamente com o
ludismo formal e o feérico, conforme se pode deduzir pelo uso de
termos "jogos de palavras" e "encantamento", e uma énfase
limitadora da fruicdo como leitura de prazer ou deleite (SOUZA;
COSSON, 2018, p. 98).

A BNCC, documento desenvolvido para guiar o ensino das escolas
brasileiras, desde a Educacgéo Infantil até o Ensino Médio, apresenta no eixo leitura
a fruicdo estética de textos e obras literarias como exemplos de praticas de
linguagem. Em seguida, o documento expde as inter-relagdes estabelecidas no
tratamento das praticas de uso e reflexdao de leituras, em que podemos destacar a
“adesdo as praticas de leitura”, o que evidencia a leitura literaria, assim como de
outros géneros textuais, como possibilidade de proporcionar ao leitor interesse e
envolvimento pela leitura de textos literarios (BRASIL, 2017).

Nesse sentido, a BNCC apresenta orientagdes para que as instituicbes de
ensino desenvolvam em seu cotidiano escolar praticas de leitura literaria, visando
através de leitura/escuta (compartilhada e autbnoma) fomentar a formagcdo de
leitores literarios, a leitura colaborativa e autbnoma, a apreciacao estética/estilo das
obras e a formagéao da leitura literaria que conduza o leitor a realizar leitura de textos
multissemidticos (BRASIL, 2017). No entanto, é importante ressaltar que as
indicacoes apresentadas neste documento ndo sdo uma obrigatoriedade, mas, sim,
uma sugestao para os profissionais da educagao.

O texto de literatura infantil € apresentado para a crianga que encontra-se na
fase de formacgéo leitora, pelo espago escolar, em muitos casos antes mesmo da

familia. E a instituicdo que se incumbe de mediar a relagéo entre o leitor e a leitura
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literaria. E nesse ambiente que geralmente a crianga experimenta as suas primeiras
experiéncias com o livro, se encanta e faz relacdo de suas vivéncias com as
narrativas, com as personagens, entre outros elementos. Logo, pensamos nas
significativas contribuicbes que esse género possibilita ao processo de formacao da
crianga pequena, que se encontra no momento de desenvolvimento cognitivo,
sobretudo de aquisicdo do cédigo escrito e leitor na experimentacdo com o objeto
livro. Nesse sentido, Aguiar (2001, p. 18) afirma que “o livro infantil, assim, apresenta
significados em varios niveis diferentes, enriquecendo a existéncia da crianga.
Através da leitura, ela vé representados no texto, simbolicamente, conflitos que
enfrenta no dia-a-dia e encontra um final feliz”.

Nessa direcao, compreende-se que quando a crianga tem a oportunidade de
vivenciar o contato direto com os textos literarios desde a educacgao infantil a chance
desse sujeito tornar-se um leitor literario € consideravelmente ampliada. No entanto,
vem sendo discutida com frequéncia a dificil relagdo estabelecida entre a escola e a
literatura, na afirmacéo de que a disciplina de “literatura” ministrada em sala de aula
ocorre por meio de uma metodologia de ensino que desconsidera a experiéncia de
leitura em contexto de sala de aula, concentrando-se em atividades utilitaristas, de
repeticdo e de busca de informagdes, com pretexto de ensinar aos alunos normais
ortograficas ou, até mesmo, comportamentos ditos adequados. A instituicdo esta, na
verdade, impossibilitando que esses leitores compreendam que o texto literario
infantil pode lhes proporcionar divertimento, novos conhecimentos de si e do mundo
que o cerca, ampliar suas experiéncias e seu campo imaginario (AGUIAR, 2001).

Cosson (2018, p. 20) destaca que “a literatura sé se mantém na escola por
forca da tradicdo e da inércia curricular”. O autor afirma ainda que “essa tradigdo
cristaliza-se no ensino da lingua nas escolas com um duplo pressuposto: a literatura
serve tanto para ensinar a ler e a escrever quanto para formar culturalmente os
individuos” (COSSON, 2018, p. 20).

Comumente, podemos tomar como exemplo o trabalho com determinado
texto literario durante um més do ano letivo para a realizagcbes das famosas
“semanas literarias”, com o principal objetivo de realizar exposicbes de materiais
confeccionados pelos alunos. Outra metodologia adotada ultimamente pelas escolas
sdo o0s projetos nomeados basicamente como “maleta viajante”. Em algumas
instituicdes, as devidas maletas sao levadas pelos alunos para que realizem a leitura

com um adulto em ambiente familiar, para que, no dia seguinte, a crianca
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compartilne com os colegas as suas impressdes sobre o livro lido. Mesmo diante das
tentativas de ampliar o escopo da leitura contidas nesses métodos, podemos afirmar
que as atividades voltadas para a leitura literaria ainda sao bastante restritas e
quase sempre em fungdo do aprendizado de produgédo textual e de regras de
gramatica. Nesse sentido, destacamos Cosson (2018)

[...] a literatura tem um sentido tdo extenso que engloba qualquer
texto escrito que apresente parentesco com ficcdo ou poesia. O
limite, na verdade, ndo é dado por esse parentesco, mas sim pela
tematica e pela linguagem: ambas devem ser compativeis com 0s
interesses da crianga, do professor e da escola, principalmente na
ordem inversa. Além disso, esses textos devem ser curtos,
contemporaneos e "divertidos". Nao é sem razao,portanto, que a
crdnica é um dos géneros favoritos da leitura escolar. Alias, como se
registra nos livros didaticos, os textos literarios ou considerados
como tais estdo cada vez mais restritos as atividades de leitura
extraclasse ou atividades especiais de leitura (COSSON, 2018, p.
21).

Outra questao bastante recorrente no espaco escolas é o “cantinho da leitura”
nas salas de aula. Esse espago que, a priori, seria destinado para a leitura literaria é
ocupado, em sua maioria, por livros didaticos ultrapassados e, diante disto, é tirado
do aluno a possibilidade de manusear/folnear um texto literario, de conhecer e
explorar sua estrutura fisica, realizar suas primeiras leituras de imagens (caso ainda
ndo possua as habilidades do cddigo escrito), etc.

As Dbibliotecas escolares, devido aos programas, alguns ja citados
anteriormente, estdo em sua maioria repletas de bons livros, que sao dispostos de
maneira equivocada nas prateleiras. Quando o acesso a este ambiente é permitido
aos alunos, eles se deparam, em muitos casos, com profissionais que ndo possuem
qualificacao para exercer tal funcéo.

Diante desse resumo sobre como a leitura literaria é apresentada
metodologicamente em sala de aula, pode-se afirmar ainda que, independentemente
do tipo de leitura realizada pelo aluno, a escola aparentemente considera a leitura
dos textos contidos, principalmente, nos livros didaticos, sobretudo com o
pressuposto de responder coerentemente atividades de interpretacéo textual, como
forma de afirmar se a leitura do texto solicitado foi cumprida pelo discente.

Sabendo da dificil relacao entre a escola e o texto literario, fica evidenciado
que essa modalidade de ensino ndo estd sendo considerada e a possibilidade de
garantir para o leitor a funcdo essencial de construcdo e reconstrucdo da palavra
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literaria que humaniza nao ocorre por dois motivos: “por falta de um objeto préprio
de ensino” e por ndao apresentar em sua metodologia um “compromisso de
conhecimento que todo saber exige” (COSSON, 2018, p. 23).

Diante de uma metodologia que ndo agrada a grande parte dos alunos
leitores, é importante que compreendamos os fatores que contribuem para que os
o6rgaos competentes realizem as escolhas dos livros literarios que adentram no
ambiente educacional. Sobre essa questdo, Cosson (2018) apresenta quatro fatores
determinantes para as escolhas dos livros:

O primeiro diz respeito aos ditames dos programas que determinam
a selegado dos textos de acordo com os fins educacionais. [...] O
segundo traz a questdo da legibilidade dos textos. O terceiro esta
relacionado as condigdes oferecidas para a leitura literaria na escola.
[...] O quatro trata-se do cabedal de leitura do professor. (COSSON,
2018, p.32).

O que podemos perceber perante os fatores para a selecao dos livros é que,
aparentemente, acredita-se que o leitor € o ponto de partida para essa escolha. No
entanto, algumas questdes nos levam a refletir que ha outros fatores que interferem
na formacéao leitora e na vivéncia da experiéncia de leitura além dos critérios de
escolha de acervo, uma vez que, mesmo atendendo aos critérios de interesse do
leitor, ha dados de intervencao fisica que sdo possiveis de encontrarmos nas
escolas, sobretudo nas publicas, como algumas bibliotecas sem nenhuma condicao
de funcionamento, sem livros literarios em boas condigdes fisicas, sem funciondarios
qualificados para exercer a fungao, etc.

Dentro dessa realidade em que se encontra a atual conjuntura de ensino das
escolas publicas brasileiras, fica evidenciado que o ensino literario baseado na
formacao de leitores necessita de programas, projetos, planejamentos, etc., que
sejam direcionados, prioritariamente, para a formacdo e o desenvolvimento dos
discentes, por meio do contato direto com o objeto livro, em suas diferentes formas,
texturas, cores, etc., com diversos autores, temdticas e estilos de linguagens, entre
outros. Dessa maneira, estaremos mais proximos de propiciar aos pequenos leitores
literarios em formacao, leitores ndo apenas de textos literarios, a capacidade ou, ao
menos, a probabilidade de ler o mundo a sua volta de forma critica e reflexiva.

Além desses pontos, é essencial, segundo Girotto e Souza (2010), que o
professor de literatura delineie a sua metodologia de ensino, considerando o
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desenvolvimento do seu aluno leitor de literatura e dando destaque ao processo de
planejar, organizar e implementar atividades de leitura literaria. Além disso, é
importante que compreendamos que ler texto literario ndao € algo simples; pelo
contrario, € uma atividade que requer do leitor iniciante a mediagdo experiente,
conhecimentos necessarios para que tal acéo flua, contato e escolhas de textos
favoraveis para sua formacdo, sendo de responsabilidade da escola “ampliar e
fortalecer o letramento de seu aluno” (SOUZA; COSSON, 2018, p. 100).

1.3 O papel do professor mediador na formacao do leitor infantil

A leitura realizada no espaco de sala de aula ocorre constantemente, ja que
a leitura corresponde a todo processo de aprendizagem do aluno, seja através de
uma leitura em voz alta realizada pelo professor, seja em uma leitura coletiva entre
os alunos, seja, até mesmo, em uma leitura silenciosa individual. No contexto
escolar, o professor acaba exercendo grande influéncia ao tornar-se elo de ligacao
entre a crianga e o texto.

Considerando a importancia que a leitura de textos literarios agrega para o
desenvolvimento do leitor em formacao, além do fato de que é o ambiente escolar o
espaco principal em que ocorre quase sempre 0 primeiro contato do discente com o
texto literario (em muito caso, o primeiro e unico lugar), é relevante considerar que o
professor/mediador exerce a responsabilidade de propiciar meios de promover o
interesse de seu aluno pelo texto literario. Para Rangel (2018):

Espera-se que, nesse segmento da escolaridade, as criancas
tenham acesso permanente aos livros de literatura, para que se
familiarizem com a linguagem literaria. Contudo, sublinhamos que a
simples inser¢do da literatura em sala de aula ndo é suficiente para o
aluno, nem pode ser algo ocasional, apenas com vistas a um
preenchimento de tempo sem intencionalidade, & necessario contar
com alguém preparado para fomentar e intermediar seu interesse
diante dos livros, isto €, um mediador. (RANGEL, 2018, p.35).

O professor/mediador exerce grande influéncia durante o contato inicial de
conhecimentos, de encantos e de descobertas do género literario. Quando
apresentado com foco no estético, esse contato também favorece a ampliacdo de
conhecimento de mundo, desconsiderando a énfase na abordagem metodolégica
pedagogizante/utilitarismo, o que favorece, de certo modo, a chance de tornar seu
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aluno nao so leitor de textos, mas também de mundo, de atribuir e dar significados
de forma critica e reflexiva aos acontecimentos e paradigmas que regem nossa
sociedade como um todo. Diante da influéncia do professor/mediador e da
contribuicdo de sua pratica metodoldgica para a formagédo do aluno, € importante

afirmar que

a leitura de diferentes géneros textuais € essencial para a formagao
dos alunos, uma vez que € possivel, a partir dessa atividade
intencional, desenvolver habilidades de competéncias que viabilizam
uma atuagéo consciente no meio, tendo em vista que a linguagem se
constitui no social (MOREIRA; MESSIAS, 2018, p. 178).

Diante dessa afirmagédo, e relacionando-a com a leitura literaria, Cosson
(2018) defende que a leitura literaria € uma pratica social, de responsabilidade da
instituicao escolar, pois considera que o letramento literario requer do leitor mais do
que simples habilidade de leitura, exige dele a atualizacao constante em relagao ao
universo literario.

Cadermatori (2012), em seu livro O professor e a literatura: para pequenos,
médios e grandes, apresenta quatro etapas as quais o leitor literario enfrenta
durante o processo de sua formacdao. A primeira, nomeada pela autora como
escapismo, consiste em “uma primeira etapa na experiéncia de leitura, apesar do
sentido pejorativo atribuido ao termo, pode estar na base da formagdo dos mais
requintados leitores” (CADERMATORI, 2012, p.21). A segunda etapa € nomeada
como experimentacdo e pratica de liberdade de pensamento; nesta fase, o leitor
podera descobrir que existe um mundo paralelo, criado através dos livros, e que ele
(leitor) possui sua prépria voz, a da subjetividade, que favorece a ampliagéo de seus
horizontes e preenchimento dos vazios das obras através das suas experiéncias de
mundo. A terceira etapa corresponde a revisdo do processo da formacéao leitora e
ocorre quando leitor se distancia para rever o processo no qual vivenciou durante a
sua formacdo. A quarta etapa consiste na possibilidade de transformacdo do leitor,
na qual o leitor reimagina o mundo e reconhece-se como parte deste processo.

Diante das etapas apresentadas por Cademartori (2012), é possivel
constatar que o processo de formacéao do leitor literario “ndo ocorre de uma sé vez,
nem de modo Unico ou mecanico para todas as pessoas. Tornar-se um leitor é
processo que ocorre ao longo do tempo e de distintas maneiras para diferentes
pessoas” (CADERMATORI, 2012, p. 24). Tal posicionamento comunga com a



36

afirmativa de Tinoco e Stephani (2016), de que o trabalho que o mediador realiza
ndao tem uma funcdo simples, a qual qualquer pessoa consiga realizar sem
dificuldades. O papel do mediador de leitura, nesse sentido, consiste em uma
mudanca de postura, planejamento e uma didatica que pense no texto literario
constantemente. Para Tinoco e Stephani (2016),

A mediacao é um trabalho complexo, fundamentado na reflexdo e no
planejamento e, ao planejar sua mediagéo, o docente deve levar em
conta os seguintes aspectos: que ele tem o papel de parceiro na
aprendizagem; que é testemunha privilegiada do embate entre o
mediado e o ambiente e que é observador do comportamento do
mediado, avaliando-o e favorecendo seu progresso, sua melhoria no
pensar. (TINOCO; STEPHANI, 2016, p. 100).

Atualmente, ainda nos deparamos com um ensino de leitura baseado em uma
metodologia tradicional, que se pauta em um ensino apenas como decodificacao do
cédigo escrito. Em juncdo com o ensino tradicionalista, as escolas permanecem na
corrida para atingir as metas propostas por programas governamentais, para elevar
os indices de letramento dos alunos, o que de certo modo acaba negligenciando
uma metodologia pautada na formacado de um leitor autbnomo. Nesse sentido, “a
literatura ndo ocupa espaco escolar como disciplina que faca parte do curriculo.
Quando aparece, esta presa a exigéncias funcionais, perdendo sua importancia
como formacao integral do sujeito” (SALDANHA; AMARILHA, 2016, p. 387). Nessa
conjuntura, compreende-se que “a escola precisa acolher e cultivar a presenca da
literatura como forma de inclusdo do estudante no mundo da linguagem simbdlica,
pois o texto literario permite ao leitor a transcendéncia do real e ao seu retorno
expandido por novos horizontes” (SALDANHA; AMARILHA, 2016, p. 387).

Diante disso, compreendemos a importancia das contribuicbes do
professor/mediador com o trabalho com o texto literdrio em sala de aula em
aproximar seus alunos do objeto livro e em, consequentemente, contribuir para a
formacao do leitor competente. Quando o professor/mediador realiza um trabalho
com planejamento de atividades, ele abre para o leitor a possibilidade de visualizar o
mundo com outros olhos e de construir seus préprios significados. Porém, esse
processo sO ocorre se 0 professor/mediador toma para si a responsabilidade de
assessorar, guiar, auxiliar o seu aluno “no procedimento de compreenséo leitora de

um texto. [...], seja por meio de pistas, questionamentos, sugestdes ou instigacoes,
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fazer inferéncias até o ponto de vista em que o leitor possa agir por si s6, ganhar
autonomia naquela trilha” (TINOCO; STEPHANI, 2016, p.108).

Assim, a funcdo do professor/mediador consiste em desenvolver competéncia
de leitura do aluno, através de oportunizacdo ao “acesso aos livros e as leituras,
considerando-se os interesses, as necessidades e até mesmo as fantasias dos
sujeitos aprendentes” (MOREIRA; MESSIAS, 2018, p. 178). Nesse sentido, “a
mediagdo € uma concepgao de suma importancia para o pensamento dialético. Na
relagdo mediada, sujeito e mundo estao imbricados” (MOREIRA; MESSIAS, 2018, p.
178).

Assim, Rangel (2018, p. 35) afirma que “a mediacdo é compreendida como
um processo de interacdo entre sujeitos, no caso, entre professor e aluno, assim
sendo, ambos sdo coparticipantes do processo de ensino e aprendizagem”. Nesse
sentido, conforme a autora, na mediagcao, é necessario o estabelecimento de uma
relacdo de confianca, empatia e colaboracao reciproca. Para tanto, ndo se pode
deixar de considerar que o letramento ndo ocorre se ndo houver um mediador ciente
de sua responsabilidade no processo de formacédo do leitor. Mais do que propiciar
motivacbes, o0 mediador dever compreender as fases que constituem o
desenvolvimento infantil e, por tratar-se de um sujeito que possui mais experiéncias
e conhecimento sobre a cultura humana, cabe a ele a responsabilidade de
proporcionar a crianga, durante o convivio, a apropriacdo dessa cultura. (SILVA;
CHEVBOTAR, 2016, p. 68).

Na perspectiva de promover uma formacgao leitora para a crianga que ainda
nao decifra o codigo escrito a partir do seu ingresso na educacgao infantil, o professor
pode considerar que “a abordagem de leitura de narrativas por imagens desafia o
pequeno leitor a construir e utilizar estratégias leitoras” (LIMA; VASCONCELOS
2009, p. 243). Assim, a mediagao da leitura realizada pelo professor deve consistir
em “fazer fluir a indicagdo ou o préprio material de leitura até o destinatario-alvo,
eficiente e eficazmente, formando leitores” (TINOCO; STEPHANI, 2016, p. 110).
Nesse aspecto, Moreira e Messias (2018) descrevem que o professor que se
enxerga como mediador do texto literario assume o compromisso atual da seguinte
forma:

O professor, ao se colocar como mediador de leitura de textos
literarios e, portanto, participe dos processos de subjetivagdo dos
alunos, assume o compromisso de ir além da transmissao de
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informacbes, abre espaco para negociagdo dos significados,
apropriagéo dos saberes, construgao de interagbes de troca, dialogo
e partilha de experiéncias. (MOREIRA; MESSIAS, 2018, p. 183).

Para obter éxito em sua metodologia, € importante que o professor paute seu
trabalho de mediacao entre a leitura literaria e a crianga, que tenha conhecimento
sobre a obra que pretende utilizar em sala de aula, que realize uma anadlise da obra
visando compreender se ela atende as necessidades e se podera contribuir para o
desenvolvimento dos seus alunos. Apds esse processo, o professor podera planejar
a sua intervencao metodologica para realizagao da leitura da obra literaria escolhida,
mas com a ciéncia de que, durante o ato da leitura, seu plano estara aberto para
sofrer algum tipo de modificacdo, segundo 0s acontecimentos que por ventura
possam surgir durante o processo. Assim, é de responsabilidade do professor
conhecer, selecionar e indicar livros para as criangas, bem como “conhecer as
teorias que fundamentam e/ou explicam a experiéncia leitora” (TINOCO; STEPHANI,
2016, p. 110).

Sobre a fungédo de mediar, é relevante que o professor seja um leitor assiduo
do texto literario, “pois para transmitir o amor pela leitura, e acima de tudo de obras
literarias, € necessario que se tenha experimentado esse amor” (PETIT, 2008, p.
161). E preciso destacar que a “formacdo universitaria dos professores nao
contempla o conhecimento especifico da metodologia do ensino da literatura,
quando muito os cursos de Pedagogia possuem em sua estrutura curricular uma
disciplina dedicada a literatura infantil” (SOUZA; COSSON, 2018, p. 97). Segundo
uma pesquisa realizada por Saldanha e Amarilha (2016) sobre os curriculos dos
cursos em Licenciatura em Pedagogia das Universidades Federais brasileiras, os
autores constataram que menos da metade das universidades pesquisadas
ofertavam em sua grade curricular a disciplina Literatura Infantil; esse numero se
modifica quando considerada também a oferta dessa disciplina de forma optativa,
mas, ainda assim, essa ofertada é eventual.

Quando nos referimos a formacgéao do professor, principalmente do pedagogo,
que é eventualmente o responsavel na Educacdo Infanti — assim como é
responsavel por outros niveis de ensino e outras funcionalidades —, precisamos
considerar que € este profissional que exerce a funcdo de mediar a linguagem verbal
e, consequentemente, é aquele que apresenta as primeiras narrativas, poemas e
linguagem literaria as criangas.
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A falta de uma formagédo consistente, pautada na vivéncia da teoria e da
pratica literaria, podera ser um empecilho para transformacéo e desenvolvimento de
praticas que possibilitem as mudangas em sala de aula e, assim, formar novos
leitores literarios (SALDANHA; AMARILHA, 2016). Podemos constatar que a
auséncia do conhecimento tedrico dos futuros professores, sobre a relevancia da
literatura, é algo que os impede de tornarem-se habeis para contribuir na formacéao
de novos leitores. “Quando muito, jA& no exercicio da profissdo, eles se tornam
leitores de livros infantis, restringindo ou igualando seu repertorio e horizonte de
leitura ao dos seus alunos” (SOUZA; COSSON, 2018, p. 97).

Considerando o histérico de formacao defasada de muitos professores,
Cademartori (2012) enfatiza que muitos professores buscam formar-se leitores,
apesar de, muitas vezes, ndo obterem éxito. Isso, no entanto, ndo os impede de
divulgarem o livro entre seus alunos e de trabalharem com metodologias que
favorecam a experiéncia de leitura dos discentes, proporcionando experiéncias que
eles, os professores, ndo puderam vivenciar enquanto alunos.

No livro intitulado Os jovens e a leitura (2008), Michele Petit realiza uma
discussao bastante relevante sobre a experiéncia leitora literaria e a importancia que
o0 mediador possui na formacéao do individuo. Inicialmente, a autora chama a atencao
para a leitura como “experiéncia singular’ que “implica riscos, para o leitor e para
aquele que o rodeia” (PETIT, 2008, p. 147). Aléem disso, a leitura € uma acao
solitaria, que exige do leitor momentos de isolamento, de afastamento dos amigos e
até mesmo dos familiares. Segundo Petit (2008),

O leitor vai ao deserto, fica diante de si mesmo; as palavras podem
joga-lo para fora de si mesmo, desaloja-lo de suas certezas, de seus
"pertencimentos”. Perde algumas plumas, mas eram plumas que
alguém havia colado nele, que nao tinham necessariamente relacao
com ele. E as vezes tem vontade de soltar as amarras, de mudar de
lugar. O grupo, por sua vez, seja o familiar ou o dos amigos, vé um
de seus membros que se afasta e, eventualmente, o abandona. [...].
De fato, os leitores irritam, como os namorados, como 0s viajantes,
porque temos pouco dominio sobre eles - escapam-nos (PETIT,
2008, p. 147-148).

O ato de ler tem a capacidade, muitas vezes, de modificar a forma que o leitor
tem de enxergar o mundo, de ampliar seus conhecimentos, de atuar de forma
diferenciada no contexto social, etc. Em concordancia com isso, Petit (2008)

destaca:
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Mas nao é sem motivo que os poderes tenham temido tanto as
leituras ndo controladas: a apropriagdo da lingua, o acesso ao
conhecimento, como também a tomada de distancia, a elaboragao de
um mundo proéprio, de uma reflexao propria, propiciados pela leitura,
podem ser pré-requisito, a via de acesso ao exercicio de um
verdadeiro direito a cidadania. Pois os livros roubam um tempo do
mundo, mas eles podem devolvé-lo, transformando e engrandecido,
ao leitor. E ainda sugerir que podemos tomar parte ativa de nosso
destino. (PETIT, 2008, p. 148).

Mediante a discussao apresentada sobre o conhecimento e experiéncia que a
leitura pode proporcionar para o leitor, Petit (2008) apresenta ainda a inquestionavel
afirmacao de que o ambiente exerce grande influéncia na formacao leitora, além de
destacar a importancia do mediador, principalmente para aquele leitor inicial que
vem de um meio social em que ha medo de livro. A autora advoga que o mediador,
nessas circunstancias, “pode autorizar, legitimar, um desejo inseguro de ler e
aprender, ou até mesmo revelar esse desejo. E outros mediadores poderdo em
seguida acompanhar o leitor, em diferentes momentos de seu processo” (PETIT,
2008, p. 148).

De acordo com Tinoco e Stephani (2016), em espago escolar a mediacao
acontece a partir do momento em que o professor “deixar de ser um transmissor de
conhecimentos para atuar como mediador entre o conhecimento e o aluno”
(TINOCO; STEPHANI, 2016, p.97). Nesse sentido, “a mediacdo é um processo
social necessario a vida humana- algo importante e ‘obrigatério’ dentro do espaco
escolar - e se articula a aprendizagem como um grande processo interacionista”
(TINOCO; STEPHANI, 2016, p. 103). E relevante destacar que, de acordo com a
teoria socioconstrutivista (sendo Vygotsky o principal estudioso desta teoria), a
aprendizagem acontece mediante a interagdo que se estabelece entre os individuos
e 0 seu meio social. Ainda de acordo com Tinoco e Stephani (2016), a mediacao
dentro do contexto escolar deve significar uma interacdo entre o professor e 0s seus

alunos e possibilitar uma redefinigdo desses papéis. Assim,

Deve-se fugir dos extremos das releituras behavioristas, ou seja, do
"super-professor" que tem como par o aluno "tabula rasa" e do "
super-aluno”, que faz par com o professor "acessorio". Na
perspectiva da mediagdo, ambos, aluno e professor passam a ser
coparticipantes do processo de ensino e aprendizagem (TINOCO;
STEPHANI, 2016, p. 103-104).
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No processo de mediacdo, a aprendizagem acontece de forma mutua, pois
assim como o professor pode possibilitar para seu aluno a constru¢gdo de novos
conhecimentos, ampliagdo de horizontes, etc., o professor também podera ser
modificado e vivenciar novas experiéncias leitoras por intermédio de seu aluno.
Nessa perspectiva, o professor mediador que reconhece a importancia que
possui/exerce na formacado leitora literdria de seu aluno, auxilia-o através de
procedimentos “por meio de pistas, questionamentos, sugestbes ou instigagdes,
fazer inferéncia até ao ponto que o leitor possa agir por si sé, ganhar autonomia
naquela trilha” (TINOCO; STEPHANI, 2016, p. 108).

Considerando que a formacao literaria precisa da instituicdo escolar para ser
efetivada e mesmo que ndo possua objetivo de desenvolver as habilidades de leitura
e escrita, as praticas de leitura literaria realizadas em sala de aula acabam por
contribuir para o desenvolvimento essas competéncias no aluno, assim como
afirmam Souza e Cosson (2011). Assim, compreende-se que a aprendizagem
acontece por meio da interagdo e da colaboragao entre individuos, ou seja, no que
se refere ao contexto escolar, é o professor/mediador o responsavel de ser o
intermediario entre seu aluno e a leitura literaria. E importante salientarmos que é de
fundamental importancia expor os alunos a vivenciarem diferentes praticas de leitura
literaria durante o seu processo de formacao.

Nesse sentido, no tdpico a seguir, iremos destacar a relevancia das
estratégias de leitura vinculadas as praticas de leitura realizadas em sala de aula,
pois, além de ser uma forma de contribuir para o ensino, favorece também a
formacao literaria e, mesmo nao fazendo parte dos nossos objetivos, a abordagem
das estratégias contribui, consequentemente, no desenvolvimento da leitura de

forma geral.
1.4 Estratégias de leitura e formacao do leitor infantil

Durante um longo tempo, o letramento consistia apenas na decodificacdo dos
cédigo escrito e leitor, através de uma perspectiva tradicional de ensino, que
evidenciava a identificacdo dos sons, que associava as letras para formacédo de
silabas e, na sequéncia, de palavras. Metodologicamente, esse tipo de abordagem
desenvolvia no discente a passividade, pois ndo o permitia realizar uma analise

critica sobreo texto lido, tdo pouco relacionar o texto a seu contexto social.
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Ha alguns anos, os estudiosos da area educacional vém buscando
alternativas que possam contribuir para a apropriacdo social da leitura e, nesse
sentido, a escola vem se distanciando do contexto tradicional do ensino, através da
elaboracdo de novos métodos, a fim de atenuar a ineficiéncia dos procedimentos
pedagogicos que foram utilizados anteriormente no processo de formagao.

Nesse sentido, é importante salientarmos que realizar a leitura de um texto
nao consiste apenas na decodificagdo dos codigos, mas tambéem dos significados
atribuidos ao texto e da acao de relacionar o texto lido com as experiéncias de
mundo do leitor. Assim, é relevante compreendermos 0 processo que ocorre no ato
da leitura. Diante disso, daremos destaque a Teoria Cognitiva-construtivista,
mediante sua relagcdo com a orientagcéo cognitiva de leitura, e, em virtude disso, por
entendermos que em diversos momentos essa perspectiva se relaciona com a
concepcao das Estratégias de leitura, a qual trataremos neste topico.

A perspectiva cognitiva-construtivista surgiu ha aproximadamente 40 anos;
diante de sua aceitabilidade, logo se expandiu. “Tal teoria enfatiza o ato de ler como
um processo em que o leitor procura ativamente um significado para aquilo que ler.
De fato, sua contribuicdo é bastante significativa e justifica a afirmacao de que o
leitor constroi o significado da leitura” (SOUZA, 2019, p.7).

A base tedrica desta perspectiva se divide em cinco abordagens de leitura, a
saber: 1- orientacdo cognitiva; 2- teoria do esquema; 3- construtivismo; 4- teoria
centrada no leitor; e 5- teoria sociocultural.

1- A orientagdo cognitiva teve suas primeiras influéncias da teoria
Behavorista. Essa teoria percebe a leitura como processo passivo, ndo valoriza o
conhecimento prévio do leitor ou sua fungao no processo de aprendizagem, defende
que o leitor absorva as informagdes do texto enquanto ele passa os olhos pela
pagina. S6 no inicio dos anos 1960, a orientagdo cognitiva comeca a substituir a
concepgao behavorista. Assim, a orientacdo cognitiva de leitura “entende o
raciocinio como elemento crucial no processo de aprendizagem”; com isso,
compreende os leitores como “participantes ativos que agem, ao invés de
simplesmente responder”. A leitura, assim como o leitor, é vista neste processo
como “um procedimento ativo, no qual o significado que o leitor atribui ao texto é
fortemente influenciado pelo processo cognitivo durante a leitura”; o leitor, nesse

processo, se engaja na realizacado da leitura significava (SOUZA, 2019, p. 7-8).
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2- A teoria do esquema se explica, basicamente, mediante a afirmacéao de
que “para compreender o mundo o individuo precisa ter dentro de si uma
representacdo do mundo. [...] A aprendizagem nédo é simplesmente a aquisicdo de
um novo comportamento mas a mudanga de um comportamento ja existente”
(LEFFA, 1996, p. 25-26). Como forma de reforcar essa afirmativa, Souza (2019, p. 8)
destaca que a teoria do esquema “enfoca a maneira como o conhecimento é
representado em nosso raciocinio e destaca a importancia do conhecimento prévio
para o aprendizado de algo novo”. Nesse sentido, os esquemas s&o sistemas de
representacdes genéricos, elaborados para representar nosso conhecimento de
mundo. Na interacdo com o0 meio, compreendemos que determinados
conhecimentos prévios que possuimos apresentam semelhangas com outros,
constituindo, assim, o aprendizado de um novo conceito.

Nessa logica, entre o conhecimento prévio e o novo conhecimento, ha um
encadeamento de elementos em comum que os caracterizam. Esses elementos sao
variaveis e “se caracterizam justamente pela possibilidade de variacdo entre um
elemento e outro” (LEFFA, 1996, p. 35), assim, compreende-se que um esquema €
caracterizado por uma determinada configuracdo de variaveis. Ao ativar seus
esquemas, o leitor os relaciona com a informacao posta no texto lido, favorecendo a
construcao de sua compreensao do texto; com isso, 0 esquema “ajuda o leitor a
atribuir significado aquilo que €, relacionando a nova informagdo com o seu
conhecimento prévio, determinando importancia a informacdo do texto, fazendo
inferéncias e relembrando algo sobre o assunto” (SOUZA, 2019, p. 9).

3- A teoria construtivista constitui-se de variaveis raizes e perspectivas
tedricas; no entanto, daremos énfase ao seu senso psicolégico. Essa terceira
influéncia de leitura evidencia a aprendizagem de um novo conhecimento através do
conhecimento que o leitor possui. Nesse sentido, “compreender um texto € um ato
ativo e um processo construtivo” (SOUZA, 2019, p. 11) realizado pelo leitor. Nesse
processo de compreensdo, cabe ao leitor debrugar-se sobre as informagdes do
texto, associando-as ao conhecimento que ele tem dominio. Quanto mais complexa
for a leitura das informacdes apresentadas no texto, mais necessario serd o
engajamento do leitor para compreendé-las.

Assim, a teoria construtivista considera o ato de ler como um resultado
intrinseco de cada leitor, ou seja, “dois leitores jamais atribuiram o mesmo

significado a um texto, cada leitor é influenciado pela soma total de suas
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experiéncias” (SOUZA, 2019, p. 12). Nesse sendo, ‘o construtivismo é uma
construgao social, bem como uma construcao psicoldgica”, pois compreende-se que
“...] a sociedade em que vivemos influencia na construgéo dos significados que nos
definimos por meio de nossas experiéncias, incluindo-se nossas experiéncias de
textos” (SOUZA, 2019, p. 12).

4- A teoria centrada no leitor relaciona-se com a perspectiva construtivista de
leitura, se diferenciando pelo fato de tratar do texto literario. Por dar énfase ao leitor,
essa teoria vem, nos ultimos tempos, ganhando admiradores e contribuindo para o
ensino da leitura literaria em sala de aula. Para essa concepcdo, os resultados
dados pelo leitor ao texto é fruto da relacao estabelecida entre texto e leitor, assim,
ao realizar a leitura de um texto literario, os alunos “vao atribuir significados
variados, pois tal texto é mais complexo e, por isso, ndo hd uma interpretacédo
correta. Neste sentido, esses variados significados devem ser permitidos e
estimulados” (SOUZA, 2019, p. 13).

A teoria centrada no leitor se aplica em dois tipos de leitura, na informativa e
na estética. Sem outorgar sentido ao texto, a leitura informativa ocorre através de
aprendizagem similar entre os leitores. Ja a leitura estética consiste nas
experiéncias que o texto pode ocasionar ao leitor durante o ato da leitura. Nesse
sentido, “muitos adultos leem literatura por prazer e ndo para aprender algo. As
criangas, por sua vez, precisam de oportunidade e tempo para vivenciarem 0 mesmo
processo” (SOUZA, 2019, p. 13).

5- A teoria sociocultural, diferente das concep¢des mencionadas
anteriormente, € a que mais diverge da diretriz cognitiva. Essa teoria defende a
premissa de que a aprendizagem ocorre através da influéncia dos contextos social e
cultural, nos quais o leitor esta inserido. De fato, se durante o processo de
aprendizagem do leitor for considerado sua experiéncia cultural e as formas de
aprender e pensar, sua aprendizagem dificilmente ocorrera, mas, se considerarmos
como pilar da sua aprendizagem uma mediagcdo que evidencie um trabalho
colaborativo e dinamico essencialmente social, através da condicdo de
sociabilizacao do saber, de troca de conhecimentos prévios, etc., a aprendizagem
certamente acontecera (SOUZA, 2019).

Mediante a exposicdo desses arcabougos tedricos, compreendemos a
importancia dessas teorias para a abordagem de Estratégias de Leitura em sala de
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aula, haja visto que, em muitos momentos, percebemos que tais concep¢des se
cruzam.

Dessa maneira, o processo de leitura que evidencia o ensino de estratégias
se caracteriza pela capacidade que o leitor possui de avaliar a qualidade da sua
propria compreensdo. Durante esse processamento, “o leitor deve saber quando
esta entendendo bem um texto, quando a compreensdo esta sendo parcial ou
guando o texto nao faz sentido” (LEFFA, 1996, p. 45). O ensino de estratégias leitura
que considerada para a aprendizagem do leitor a abordagem metacognitiva
consiste, através do ensino das estratégias, em levar o leitor “a refletir sobre o
processo da leitura e usar conscientemente estratégias para compreender o texto,
assim como monitorar esse entendimento” (COSSON, 2020, p. 117).

Segundo Leffa (1996), a metacognicdo na leitura trata do problema da
supervisao da compreensao feita pelo préprio leitor durante o ato da leitura. O leitor,
em determinados momentos de leitura, volta-se para si mesmo e se concentra no
processo que conscientemente utiliza para chegar ao conteudo. Kleiman (2016, p.
74), afirma que “Estratégias Metacognitivas seriam aquelas operagdes (nao regras)
realizadas com algum objetivo em mente, sobre as quais temos controle consciente,
no sentido de sermos capazes de dizer e explicar nossa acao”. Para Girotto e Souza
(2010), a metacognicéo consiste no conhecimento sobre 0 processo do pensar, que
leva a compreensdo do texto. De acordo com a metacognicdo, ha duas formas
essenciais para que o leitor compreenda o texto, sendo a primeira o plano do “aqui e
agora”, que incide na compreensao do texto durante o ato da leitura, e a segunda
sendo a “conquista em longo prazo”, que consiste na utilizagdo dos conhecimentos
ja existentes do leitor, como forma de ativar as estratégias pertinentes para alcangar
o entendimento do que leu.

Quando um leitor realiza a leitura de um texto, imediatamente ele ativa seus
conhecimentos prévios, relaciona com leituras realizadas anteriormente de livros,
com a cultura na qual esteja inserido, realiza conexdes com sua vida e com o
mundo, entre outros, para entdo chegar ao entendimento do texto. Desse mesmo
modo acontece com 0 pequeno leitor que se encontra em processo de formagao
leitora. Mesmo sem possuir grandes experiéncias leitoras e de mundo, o leitor em
formacao deve ser levado (por um leitor experiente/mediador) a relacionar suas
novas leituras com fatos do seu cotidiano e até mesmo com os acontecimentos de

sua sociedade.
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Mas, tornar-se leitor ndo é um processo tao simples, pois a aprendizagem de
leitura ocorre durante um extenso tempo e se modifica de pessoa para pessoa.
Assim, “a leitura € uma atividade complexa, plural, que se desenvolve em varias
direcdes” (JOUVE, 2002, p. 17). Sobre a concepgéao de leitura, no que se refere ao
ensino e aprendizado da leitura literaria, compreende-se “leitura como sinénimo de
atribuicao de sentido; ensino e aprendizagem da leitura literaria como processo de
subjetivacdo e apropriacdo; e constituicdo do leitor como movimento dialético, e
resultado, sempre provisério deste processo” (GIROTTO; SOUZA, 2010, p. 46).

Considerando que em muitos momentos as estratégias de leitura séo
mencionadas pelo termo “procedimento”, achamos necesséario apresentar seu
conceito. De acordo com Coll (1987 apud SOLE, 1998, p. 68), “Um procedimento -
com frequéncia chamado também de regra, técnica, método, destreza ou habilidade-
€ um conjunto de acdes ordenadas e finalizadas, isto €, dirigidas a consecucao de
uma meta”. Assim, a vantagem do uso de estratégias permite ao leitor selecionar,
avaliar, persistir ou desistir de certas praticas para alcancar os objetivos tracados no
desenvolvimento da leitura. No entanto, as estratégias se caracterizam por néo
detalharem ou descreverem o curso de uma ac¢ao, mas se definem por tratarem-se
de inferéncias inteligentes que mostram ao leitor o caminho mais adequado que
deve seguir durante o ato da leitura. Nesse sentido, a autodirecao — “a existéncia de
um objetivo e a consciéncia de que este objetivo existe” (SOLE 1998, p. 69) — e o
autocontrole — “supervisdo e avaliacdo do préprio comportamento em funcédo dos
objetivos que o guiam e da possibilidade de modifica-lo em caso de necessidade”
(SOLE 1998, p. 69) — sdo elementos primordiais das estratégias.Com isso,
compreende-se que estratégias de leitura sdo procedimentos de carater elevado,
que exigem do leitor tracar objetivos a serem executados, planejar agdes que
promovam o alcance desses objetivos e, ainda, avaliar e verificar a necessidade de
possiveis mudangas.

Desse modo, compreendemos que as estratégias de compreensao leitora sao
procedimentos que devem ser ensinados para o aluno, pois desenvolvem neste a
mentalidade de “representar e analisar os problemas e a flexibilidade de encontrar
solucdes” (SOLE, 1998, p. 70); com isso, “ao ensinar estratégias de compreensio
leitora, entre os alunos deve predominar a construcao e o uso de procedimentos de
tipo geral, que possam ser transferidos sem maiores dificuldades para situagdes de
leitura multiplas e diversas” (SOLE, 1998, p. 70).
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O ensino de estratégias de leitura se relaciona diretamente ao letramento
ativo, pois, quando colocado em pratica em sala de aula, o letramento ativo
considera e respeita 0 posicionamento do professor e do aluno com a mesma
importancia, tornando o ensino para compreensao do texto literario mais eficaz. Para
que o letramento ativo aconteca no ambito educacional, € importante que o
professor considere o “ler, escrever, desenhar, falar, ouvir e investigar” (GIROTTO;
SOUZA, 2010, p. 47) como formas para que seu aluno possa externar seus
pensamentos. Ainda de acordo com Girotto e Souza (2010), é importante

destacarmos que quando o ensino leitura tem como base o letramento ativo

pressupde a tomada de consciéncia de estratégia de leitura desde a
educacao infantil, ou seja, as atividades relacionadas a esse ensino
podem iniciar com crian¢as ainda nao alfabetizadas, mas em contato
direto com os livros e os diversos suportes de textos para a pratica
de leitura(GIROTTO; SOUZA, 2010, p.48).

No entanto, quando ndo se considera o ensino literdrio com a base no
letramento ativo, abre-se espaco para uma formacdo que insiste na énfase no
ensino do codigo escrito e que ndo valoriza o desenvolvimento e a autonomia do
leitor crianga. Ao contrario, quando o leitor possui uma formagdo com énfase no
desenvolvimento da sua autonomia com o texto, ele consegue utilizar estratégias de
leitura com competéncia e consciéncia, realizar questionamentos, apontamentos,
ativar seus conhecimentos prévios, se modificar a cada leitura concretizada, entre
outros.

Assim, destacamos a importancia do processo que aciona e mobiliza as
estratégias de leitura durante as fases que compdem esse procedimento, sendo
estas: Antes da leitura, Durante a leitura e Depois da leitura.

Na fase Antes da leitura, Solé (1998) aponta seis aspectos que podem
contribuir para a compreensao leitora do aluno, sendo: ideias gerais; motivacoes
para a leitura; objetivos da leitura; revisdo e atualizacdo do conhecimento prévio;
estabelecimento de previsdes sobre o texto e formulacdo de perguntas sobre o
texto. O leitor, antes de iniciar a leitura, faz uma analise do texto, para ajuda-lo a
compreender o texto.

A ideia geral consiste, inicialmente, sobre a concepcao que o professor tem
sobre a leitura e como este professor determina a experiéncia de leitura em sua sala
de aula. Com isso, Solé (1998) evidencia alguns aspectos de grande relevancia no
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ensino de estratégias de compreenséo leitora antes de iniciar a leitura do texto,
sendo: 1 — “ler é muito mais do que possuir um rico cabedal de estratégias e
técnicas”; ler € uma atividade prazerosa. Os alunos e professores “devem estarem
motivados para aprender e ensinar a ler” (SOLE, 1998, p. 90). 2 — “A leitura deve ser
avaliada como instrumento de aprendizagem, informacdo e deleite” (SOLE, 1998,
p.90). 3 - E necessario que o professor seja leitor, pois, “é muito dificil que alguém
que ndo sinta prazer pela leitura consiga transmiti-lo aos demais” (SOLE, 1998,
p.90). 4 —“A leitura ndo deve ser considerada uma leitura competitiva, através da
qual ganham prémios ou se sofrem sancdes”, esse tipo de leitura “[...] entre as
criancas tende a prejudicar os sentimentos de competéncias das que encontram
maiores problemas, o que contribui para o seu fracasso” (SOLE, 1998, p.90). 5 - E
necessario articular diferentes situacdes de leitura e encontrar os textos mais
adequados para alcancar os objetivos propostos para cada momento de leitura. E
importante que as atividades de leitura sejam significativas para o leitor crianca e
que os leve a compreender e compartilhar a experiéncias leitora. 6 - Antes da leitura,
o professor deve refletir sobre os fatores que caracterizam a complexidade do texto
escolhido e a capacidade que o aluno possui de enfrenta-la para que, assim, possa
oferecer a ajuda necessaria que auxilie na superacao dos desafios encontrados pelo
leitor.

Antes da leitura, ainda, é necessario que o leitor seja motivado a realizar a
acao de leitura, é importante que compreenda o que deva fazer, conhecer os
objetivos que pretende alcancar, sentir-se capaz para realizar a leitura (pois possui
recurso e o suporte do professor, caso necessite). Além disso, é interessante que o
leitor veja a leitura como uma acgdo significativa; com isso, a leitura proposta deve
lhe oferecer desafios, possuir tematicas familiares ao convivio do leitor, ou seja, que
a leitura proposta possa “tratar-se de conhecer e levar em conta 0 conhecimento
prévio das criancas com relacdo ao texto em questdo e de |lhe oferecer a ajuda
necessaria para que possam construir um significado adequado sobre ele” (SOLE,
1998, p. 91)

A motivacdo da leitura esta diretamente relacionada com as relagdes
estabelecidas entre o leitor e a linguagem escrita, como ja& mencionamos
anteriormente. A escola, assim como a metodologia adotada pelo professor, deve
ser combustivel dessa instigacéo leitora. Nesse sentido, a motivagdo do aluno para
a leitura deve acontecer por meio de um bom planejamento de leitura e de selecao
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de materiais que deseja utilizar nesse processo, sem incentivo a competitividade
entre os alunos, que seja considerado sempre situagcdes de contextos reais, que seja
incitado o prazer pela leitura, que sejam respeitados os ritmos de desenvolvimento
de cada leitor na construgdo da propria compreensao.

Antes da leitura, € relevante que se trace os objetivos que se pretende
alcancar com a leitura. Nesse sentido, os objetivos da leitura definem como devem
se comportar o leitor frente ao texto. O leitor experiente 1é todos os textos da mesma
maneira, utiliza estratégias diversificadas de acordo com as caracteristicas de cada
texto. De acordo com Solé (1998), em sala de aula é interessante que se trabalhe
diversos objetivos de leitura, como: ler para obter informagdes precisas, ler para
sequir instrucdes, ler para obter uma informacéo de carater geral, ler para aprender,
ler para revisar um escrito proprio, ler para comunicar um texto a um auditério, ler
para praticar a leitura em voz alta e ler para verificar o que se compreendeu.

Antes de iniciar a leitura de um determinado texto, € essencial que o leitor
ative seus conhecimentos prévios, como forma de favorecer a construcdo da
compreensao sobre o texto. Em contexto escolar, é significativo que o professor
conheca a experiéncia e o conhecimento que seus alunos possuem, para que possa
contribuir na construgdo do sentido atribuido pelos discentes ao texto lido. Como
meio de incentivar a atividade do conhecimento prévio pelo leitor, o professor podera
“dar alguma explicacdo geral sobre o que sera lido, ajudar os alunos a prestar
atencao a determinado aspectos do texto que podem ativar seu conhecimento prévio
e incentivar os alunos a explorarem o que sabem sobre o tema” (SOLE, 1998, p.
105-106).

Antes da leitura é relevante que o leitor realize uma observacédo dos aspectos
pré-textuais, como titulos, ilustragcbes, cabecalhos, etc., que Ihe possam apresentar
pistas sobre o que tratara o texto. Formular hipéteses € importante para o leitor, por
iss0, € necessario que este se aventure sem medo de correr risco de estabelecer
hipbtese, previsdo etc., sem ter medo de ser exposto em meio aos colegas de sala,
pois entende-se que tais acdes realizadas pelos leitores por meio de analise do titulo
da obra, por exemplo, podem até nao atribuir uma hipotese exata, mas é bastante
pertinente para formulagcdo de expectativas. Assim, realizar previsdes pode ser feito
antes da leitura de qualquer texto, no entanto, para a leitura de um texto poético ou
narrativo, o leitor crianga pode sentir dificuldade, por isso a importancia de ensina-lo

a utilizar, concomitantemente, diversos indicadores.
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Durante todo percurso escolar do leitor, ele se depara com uma gama de
perguntas realizadas pelo professor e a ele (aluno) cabe a responsabilidade de
respondé-las. No entanto, além de dar a resposta que Ihe é solicitada, € necessério
que o leitor seja instigado a realizar questionamentos. Nesse processo, €
interessante que o leitor seja ensinado a “interrogar e a auto-interrogar”. Assim,
quando “os alunos formulam perguntas pertinentes sobre o texto, ndo s6 estdo
utilizando o seu conhecimento prévio sobre o tema, mas também conscientizando-se
do que sabem e do que ndo sabem sobre esse assunto” (SOLE, 1998, p.110).

De modo geral, um bom leitor ndo mergulha em um livro do comeco ao fim
sem antes saber o que quer do texto (aprender algo, recolher alguma informacéao,
pesquisar algum tdpico para o dever escolar, entre outras finalidades). O aluno
folheia o livro lendo partes, essa atividade revela informagbes sobre o conteudo, a
estrutura da histoéria, a localizacdo dos elementos mais importantes e,
principalmente, se o texto é pertinente diante dos objetivos do leitor (GIROTTO;
SOUZA, 2010, p. 50).

Na fase Durante a leitura, o leitor coloca em pratica 0 uso das estratégias,
faz anotacdes, realiza pausas e retoma a leitura, reflete e constréi a ideia principal
do texto, etc. Desse modo, “a medida que o leitor prossegue na leitura, identifica
informagdes importantes sobre o texto” (GIROTTO; SOUZA, 2010, p. 51), as
relacionam com as previsdes realizadas antes de iniciar o processo de leitura, 1€ as
partes novas com mais atengéo, procura por informacdes relevantes, processa as
novas informacées de maneira diferente: releem, sublinham, parafraseiam-nas
(GIROTTO; SOUZA, 2010). Um aspecto de fundamental importancia no processo de
leitura € o fato do leitor experiente saber quando ndo esta compreendendo o sentido
do texto e, diante disto, se apropria de novas agdes para preencher as lacunas de
compreensdo. “Esta é uma atividade metacognitiva, de avaliacdo da propria
compreensao, e sé quando € assumida pelo leitor sua leitura torna-se produtiva e
eficaz” (SOLE, 1998, p. 116).

Para o ensino de estratégias durante a leitura, Solé (1998) sugere que
aconteca através da leitura compartilhada, pois, além de ser uma forma do professor
intervir na leitura e, consequentemente, contribuir para a evolugcéo do leitor, € uma
forma de desenvolver no leitor competéncia nas atividades de leitura autbnomas.
Durante a atividade de leitura compartilhada, as estratégias podem ser

preponderantes para a compreensao, assim, as atividades que incentivam esse
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entendimento sao: “formular previsdes sobre o texto a ser lido; formular perguntas
sobre o que foi lido; esclarecer possiveis duvidas sobre o texto; e resumir as ideias
do texto” (BROWN, 1984 apud SOLE, 1998, p. 118).

Durante a realizacao de leitura independente, o leitor pode colocar em pratica
as estratégias de leitura que vem aprendendo. Como a leitura independente se
constitui como termémetro de avaliacao de funcionalidade das estratégias de leitura,
é significante que a escola estimule a realizacdo desse tipo de leitura em sala de
aula. E importante que ap6s a realizacdo da atividade de leitura independente o
leitor tenha a oportunidade de compartilhar sua experiéncia com um professor ou
com seus colegas de turma.

No entanto, as lacunas da compreensao podem ser um fator que prejudique o
processo de entendimento do texto lido pelo leitor. Mas, quando o leitor consegue
identificar as lacunas ao longo da leitura € porque exerce controle sobre sua propria
compreensao, como, ao ler um artigo da area de medicina, que trata de conceitos
cientificos que normalmente fazem parte do conhecimento médico, o leitor que néo
possui conhecimento suficiente sobre essa area identificara facilmente as lacunas
que o impede de construir a compreensdo do texto. Nesse sentido, “para ler
eficazmente precisamos saber o que podemos fazer quando identificamos o
obstaculo, o que significa tomar decisdes importantes no decorrer da leitura” (SOLE,
1998, p. 125). Para isso, € importante que o professor consiga interpretar como se
deu a compreensao leitora do aluno, que mostre o contexto para que ele possa
corrigir as lacunas que o impediu de compreender o texto. Assim, é imprescindivel

que o leitor assuma

o controle do seu proprio processo e que entenda que pode utilizar
muitos conhecimentos para construir uma interpretacdo plausivel do
que estd lendo: estratégias de decodificacdo, naturalmente, mas
também estratégias de compreensao: previsao, interferéncias, etc.,
para quais precisa compreender o texto (SOLE, 1998, p. 126).

Em alguns casos, as lacunas de compreensao sao frutos de significacdo de
palavras que ainda nao fazem parte do repertério lexical do leitor crianca. Nesse
contexto, o professor tem a chance de contribuir na ampliacdo de artificios que
corroborem para elaboracdo dos novos significados e, assim, favorecer a
compreensao do leitor. Mas se caso o leitor opte por ndo interromper a leitura para
solicitar o suporte do professor para entendimento da palavra (lacuna) presente no



52

texto, é possivel que ao decorrer da leitura consiga assimilar o conceito atribuido ao
termo, ou seja, a propria leitura oferecera para o leitor as informagdes necessarias
para entendimento dos significados. O leitor pode também aventurar uma
interpretacéo e ver se funciona; caso nao resulte efeito positivo, deve solicitar ajuda
de um leitor experiente. Nesse sentido, ao ler o leitor antecipa, falha, compreende,
sumariza, etc. Assim, para que a leitura seja produtiva é necessario vincular o
ensino de leitura a uma aprendizagem significativa.

No processo Depois da leitura, acontece basicamente a concretizagdo da
compreensao leitora do aluno. Assim, depois da leitura, o leitor podera identificar a
ideia principal que constitui o texto lido, podera construir uma sintese (resumo),
formular e responder perguntas sobre o texto. Ou seja, nesta etapa posterior a
leitura, o leitor processa as informagdes do texto, seja com a realizagdo de uma
nova leitura, seja com anotagcées dos aspectos que considera serem relevantes e
que certamente favorecem a sua compreensao. Girotto e Souza (2010) afirmam que
nesta ultima etapa “O leitor ira refletir sobre o que acabou de ler e, provavelmente,
avaliar a credibilidade do material lido. Algumas vezes, ir4 pensar em como utilizar a
informacao adquirida” (GIROTTO; SOUZA, 2010, p. 52).

Gerar ou identificar a ideia principal do texto € algo que precisa ser ensinado
para o leitor, nesse sentido, Solé (1998, p. 138) afirma “que encontrar a ideia
principal € uma condi¢do para que os alunos possam aprender a partir dos textos,
para que possam realizar uma leitura critica e autbnoma, e isso deve ser ensinado”.
Assim, é importante que o discente compreenda o0 que é e para que serve a ideia
principal do texto, além de relaciona-lo com os objetivos que foram tracados para a
realizacdo da leitura e seus conhecimentos prévios. Mas, para que o leitor tenha
acesso a ideia principal do texto, é primordial que faca uso de regras eficazes que o
leve a construi-la ou gera-la.

Considerando que a aprendizagem acontece muitas vezes por meio de
modelos dados ao aprendiz, o professor podera demonstrar, através de um modelo,
como realizar uma sintese do texto para seus alunos. Desse modo, o professor
podera determinar metodologicamente a ideia principal do texto e sua importancia
para construcao do entendimento através de explicacdes sobre a sua constituicao e
como“ saber encontra-la ou gera-la para sua leitura e aprendizagem”; “recordar por

que vao ler concretamente o texto”; “ressaltar o tema”; durante a leitura, o que foi
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“mais importante e por que” e “no final da leitura, pode discutir 0 processo seguido”
(SOLE, 1998, p. 139-140).

Ensinar o leitor a encontrar a ideia principal do texto ndo € uma fungao facil,
pois as vezes ocorre de o professor ndo possuir essa habilidade, ou seja, a faz de
forma mecanica. No entanto, é preciso que o professor enfrente os desafios e
acredite que com o tempo os resultados virdo, mas para isso € preciso iniciar o
processo de ensino junto aos alunos leitores. Assim, quando o leitor compreende o
que € a ideia principal, sua utilidade e, ainda, quando presencia o modelo dado pelo
professor de como gera-la e identifica-la no texto, ele encontra-se em condigdes de
(com o suporte do professor) identificar e gerar o sentido geral do texto. Esse
processo pode acontecer através da realizagdo de atividades compartilhadas de
leitura com a orientacao e ajuste do professor, segundo os objetivos tracados para
realizacdo da leitura. Dessa forma, o processo deve partir da leitura de textos que
estejam, inicialmente, mais préximo da realidade do leitor e, consequentemente, a
escola podera expandir o ensino de gerar e identificar a ideia principal em diferentes
tipos de textos. Esse tipo de atividade podera auxiliar o professor na forma de como
agir em diferentes momentos do ensino, além de ser uma excelente maneira de
incentivar a autonomia do leitor diante da resolucéao dos problemas apresentados no
texto.

O ensino de sintese/resumo esta diretamente relacionado aos procedimentos
que permitem ao leitor “estabelecer o tema de um texto, para gerar ou identificar sua
ideia principal e seus detalhes secundarios” (SOLE, 1998, p. 145). Na pratica de
ensino, € relevante que aluno seja ensinado a identificar a informacado que nao
possui tanta importancia e assim deixa-la de lado, para em seguida dar destaque ao
que é mais importante e, concomitantemente, encontrar o tema do texto; é
importante ensina-lo a descartar as informacdes repetidas, a agrupar as ideias e
construir as afinidades que as relacionam. A construcao do resumo de um texto nao
€ desenvolvida unicamente com o suporte do que € determinado como ideia
principal pelo leitor e segundo seus objetivos de leitura, mas também pelas relacdes
que o leitor estabelece entre as ideias principais do texto, considerando os seus
objetivos de leitura e seu conhecimento prévio.

O processo de leitura e as estratégias utilizadas pelo leitor para elaboragcéo do
resumo contribuem na compreensdo e aprendizagem de resumos cada vez mais

sofisticados e no reconhecimento de ideias principais do texto. Nesse sentido, é
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preciso que o leitor seja ensinado a envolver-se no procedimento de construcao do
resumo, a utilizar regras segundo os objetivos tracados para a leitura e a vincular o
conhecimento que possui com as ideias postas no texto.

Ensinar o leitor a formular e a responder perguntas depois da leitura &
primordial para a realizacdo de uma leitura ativa. Assim, quando o leitor é apto de
“formular perguntas pertinentes sobre o texto esta mais capacitado para regular seu
processo de leitura e, portanto, podera torna-lo mais eficaz” (SOLE, 1998, p. 155).
Como ja discutimos anteriormente, o leitor aprende a formular perguntas ao verificar
um modelo de atuacdo de um leitor experiente — neste caso, pode ser de um
professor ou colega de sala. Em seguida, é importante que o leitor coloque em
pratica a formulacdo de pergunta, sobretudo, observando a pertinéncia segundo os
objetivos programados para a realizagdo da leitura. No entanto, oferecer apenas o
modelo de perguntas para o aluno ndo é o suficiente, visto que a finalidade do
ensino deve ser de desenvolver a competéncia e a autonomia e, para isso, é preciso
averiguar as relagcbes estabelecidas entre questionamentos e respostas, de modo
que leve o leitor a assimilar como se aprende.

Diante do processo da leitura (antes da leitura, durante a leitura e depois da
leitura) e da sua possibilidade de dar ao leitor a chance de acionar estratégias que
favorecam sua compreensao textual, € importante destacarmos que, segundo Silva,
Barbosa e Silveira (2018, p. 34), as estratégias de leitura sdo “possibilidades,
caminhos possiveis para que o aluno possa compreender o ato de ler de forma
participativa e, por meio de estratégias, tanto viabilize o trabalho do professor como
tornem possivel a interagdo entre o livro e o leitor ou ouvinte”. Nesse sentido,
quando o leitor sintetiza as ideias principais de um texto, quando relaciona os
sentimentos de uma personagem com 0s seus, ou mesmo quando faz dedugdes do
que ira ocorrer em um texto ou em um filme, etc., esses tipos de comportamentos
estimulam no leitor a ativacdo de estratégias que o levara a construir sua
compreensao leitora. Ou seja, é por intermédio das estratégias que o leitor sera
capaz de inferir, definir conexdes, sumarizar, visualizar, sintetizar ou encontrar as
melhores formas para compreender o texto nos periodos anterior, posterior e
durante a leitura.

Quando o professor ensina estratégias para seu aluno, ele esta oportunizando
ao discente a construir significados da leitura realizada, a partir de suas vivéncias,

experiéncias de mundo, entre outros. Nesse sentido, o conhecimento prévio do leitor
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torna-se a principal estratégia a ser explorada pelo professor, sendo esta
considerada a estratégia “guarda-chuva”, por ser a base para o ensino das demais
estratégias de leitura. Sobre isso, Girotto e Souza (2010) afirmam que, entre todas

as estratégias,

[...] hd uma essencial, a de ativar o conhecimento prévio, em que
ficam evidentes todas as demais estratégias, tais como: a previsao, a
interlocugdo, o questionamento, a indagagdo. Os norte-americanos
chamam-na de estratégia-mae ou estratégia guarda-chuva, pois
agrega todas as demais (GIROTTO; SOUZA, 2010, p. 65-66).

Para Smith (1989, 1999 apud GIROTTO; SOUZA, 2010, p. 66), o
conhecimento prévio consiste no “conhecimento organizado na mente humana como
um grande arco cultural, sob a qual sdo abrigadas as estratégias de leitura que
devem ser ensinadas as criangcas”. Souza (2019, p. 16) afirma que “o conhecimento
prévio é a base para as outras estratégias de leitura, porque o leitor ndo consegue
entender o que esta lendo sem pensar no que ja conhece”. O professor deve
apresentar para o aluno como deve ativar seu conhecimento prévio na leitura de um
texto. Assim, faz-se necessario ensinar ao aluno a realizar ligacdo entre suas
experiéncias, seu conhecimento de mundo e as leituras realizadas, associando as
informacgdes que possui com as encontradas no texto lido.

Seguindo essa mesma perspectiva tedrica, Kleiman (2016) afirma que realizar
previsdes tomando como base o conhecimento prévio “constitui um procedimento
eficaz de abordagem do texto desde os primeiros momentos de formacéao do leitor
até estagios avancados e tem o intuito de construir a autoconfianca do aluno em
suas estratégias para resolver problemas na leitura” (KLEIMAN, 2016, p. 84).

Sendo assim, Girotto e Souza (2010) apresentam um conjunto de estratégias
de leitura que favorece a compreensao do leitor e que deve ser definido e trabalhado
em sala de aula, sendo:

1) Conexdées — o leitor busca relacionar a nova informagdo com os
conhecimentos que possui, 0 que favorece sua compreensao sobre o texto. Nesse
sentido, é bastante importante que o pequeno leitor seja ensinado a utilizar
conexdes entre o conhecimento que possui com o0 novo. Ensinar o leitor a realizar
conexao também tem a finalidade de “aumentar o entendimento para que o
pensamento da crianca ndo escape para outras areas completamente alheias do
texto” (GIROTTO; SOUZA, 2010, p. 67-68). Assim, a partir do “momento que as
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criangas entendem o processo de conexao, ndo param mais de praticar essa
estratégia, incorporando-a a sua vida” (GIROTTO; SOUZA, 2010, p. 67). Existem
trés tipos de conexdes que podem ser realizadas: conexao texto-texto, que “ocorre
quando o leitor, ao ler um texto, estabelece relagées com outro texto” (RIBEIRO;
SOUZA, 2015, p. 42), podendo ocorrer através de um livro, um filme e até mesmo
uma histéria contada. Para o ensino de conexdo texto-texto, o professor deve
disponibilizar livros e compartilhar as conexdes que ele mesmo realizou entre o texto
atual e outros lidos em diferentes momentos. A conex&o texto-leitor “é quando lemos
um texto e estabelecemos relagées com episddios de nossas vidas” (RIBEIRO;
SOUZA, 2015, p. 42). Na ativacao dessa estratégia, o leitor é estimulado a
relacionar o texto lido com suas experiéncias, facilitando assim a compreens&o. Para
aprendizagem de conexao texto-texto, “o docente pode intermediar o aprendizado
dessa estratégia, lendo em voz alta para seus alunos e interrompendo a leitura em
momentos especificos, de maneira a mostrar suas proprias conexdes” (SOUZA,
2019, p. 18). A conexéao texto-mundo ocorre quando, ao lermos, relacionamos com
algo que aconteceu no mundo. Para a crianca, essa estratégia pode ser utilizada
para que compreenda a relagao entre o texto lido e 0 mundo a sua volta. Durante o
ensino dessa estratégia, “o professor pode pedir para que seus alunos pensem
como o texto se liga (conecta) com outros apresentados em jornal ou revista de
atualidades” (SOUZA, 2019, p. 18).

2) Inferéncia — acontece quando o leitor realiza questionamentos durante e
depois da leitura sobre o autor e sobre o texto. “O leitor, ao inferir ultrapassa o
sentido literal do que esta lendo e encontra 0 que nao esta explicito. Assim,
compreende o implicito, o que esta subentendido nas entrelinhas do texto” (SOUZA,
2019, p. 18), o que torna o ato de inferir de grande importancia para a compreensao
do leitor. Ao inferir, o leitor utiliza o conhecimento que ja possui e estabelece
relacdes com as palavras-chave do texto para atingir a concluséo, “tentar adivinhar
um tema, deduzir um resultado, chegar a uma grande ideia, etc. Se os leitores ndo
inferem, entdo ndo entenderam a esséncia do texto que leem” (GIROTTO; SOUZA,
2010, p. 76). Para o ensino de inferéncia, o professor deve atrair a atengao do leitor
“para titulo, a capa e ilustracdo de um livro, provocando o aluno a antecipar o
conteudo, a formular hipbteses iniciais e a emitir opinido sobre o texto” (SOUZA,
2019, p.18).
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3) Visualizacao — consiste em criar imagens mentais para facilitar a
compreensdo do texto. Nesse sentido, “a visualizagdo € uma estratégia cognitiva
que muito usamos sem perceber” (GIROTTO; SOUZA, 2010, p. 84-85). Ao
visualizar, o leitor constrdi significados através de imagens mentais, isso porque cria
cenarios e figuras em suas mentes enquanto &, elevando assim o interesse e
mantendo a atengao pela leitura. Na realizagao do ensino de visualizag&o, o docente
podera ler em voz alta um texto descritivo para a turma e durante esse momento
pedir que os leitores imaginem o que estdo “[...] escutando e desenhem o que
criaram logo apés a audigcédo da leitura. Em outro momento, em grupo, 0 mediador e
as criancas discutem os detalhes, em seguida, ele pede a elas que expliquem como
a atividade as ajudou a compreender o texto” (SOUZA, 2019, p. 19).

4) Questionamento — sdo as perguntas que o leitor pode fazer ao texto.
Nesse sentido, Ribeiro e Souza (2015, p. 42) afirmam que o questionamento “ocorre
quando, ao lermos, a fim de melhor compreendermos o texto, elaboramos
interrogagbes, podendo a medida que a leitura avanga encontramos ou ndo a
resposta”. Para Souza (2019), ler em voz alta e realizar perguntas sobre o texto
pode ajudar o leitor a entender pontos confusos na narrativa, a localizar respostas,
resolver problemas e a identificar significados no texto, além de o fazer realizar
levantamentos sobre o tema. “O professor deve ensinar seus alunos a pensarem em
voz alta, buscando instruir as criangas, no momento da leitura, a ouvirem sua voz
interior, bem como a pensarem nas perguntas que vém a mente” (SOUZA, 2019,
p.19).

5) Sumarizacao — consiste em aprender a determinar a importancia e
evidenciar as partes que considera ser mais relevantes no texto. De acordo com
Ribeiro e Souza (2015, p. 42), “sumarizamos quando retiramos do texto lido aquilo
que é importante sabermos, o que é essencial para entendé-lo”, ou mediante os
objetivos tracados para a leitura. Por mais que essa estratégia seja considerada facil
de ser explorada pela crianga, muitas vezes ela ndo consegue realizar a distingéo
entre os detalhes presentes no texto. “O docente pode mostrar ao aluno que,
geralmente, a informagdo importante estd na primeira e dUltima frase de um
paragrafo” (SOUZA, 2019, p. 19-20).

6) Sintese — vai além do resumir as informacgdes do texto; é, sobretudo, fazer
relagdo do texto com as informagbes que o leitor possui e aperfeicoar o
conhecimento existente. Nessa direcdo, Girotto e Souza (2010, p. 103) definem que
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a “sintetizacdo acontece quando os leitores relacionam a informag¢do com o proprio
pensamento e modelam com 0s seus conhecimentos”. Durante a realizagdo da
sintese do texto, o leitor identifica as partes do texto que juntas formam o seu
significado amplo. Conforme Souza (2019), para ensino de sintese, o professor deve
escolher um texto e separa-lo em varias partes. Inicialmente, o docente deve ler em
voz alta o primeiro trecho e, em seguida, explicar qual a ideia principal e registrar, na
lousa, a parte que resume aquela passagem. Depois € a vez dos alunos fazerem a
mesma coisa com o0s proximos paragrafos. Ao final, os alunos reunem todas as
sentencas e produzem o resumo do texto.

Mediante as estratégias apresentadas, compreendemos que 0 ensino de
estratégias de leitura pode ocorrer de diferentes formas, de acordo com a
metodologia adotada por cada mediador. A esse respeito, a oficina de leitura
apresentada por Girotto e Souza (2010) € um caminho metodolégico que pode ser
utiizado pelo professor/mediador no ensino de estratégias de leitura. O
procedimento acontece a partir de aulas planejadas antecipadamente para o ensino
de estratégias de leitura, por meio das quais o sujeito tem vivéncias que possibilitam
seu aprendizado e desenvolvimento na leitura.

A funcédo do professor na realizagdo da oficina de leitura € “ensinar a sala por
meio de aulas introdutérias, observar a evolucdo dos alunos, assessorar
individualmente cada crianga ou grupo, para tentar amenizar as dificuldades de
aprendizagem da turma e avaliar o progresso dos alunos” (SOUZA, 2019, p. 22).

As oficinas de leitura do texto literario, tomando as estratégias de leitura como
meio para compreensdo do texto, podem acontecer mediante 0s seguintes
momentos: 1) Aula introdutéria - que consiste no momento em que o professor
explica para o aluno a estratégia de leitura que sera utilizada ou algum elemento do
texto; em seguida, da a explicacdo de como o aluno podera utilizar a estratégia para
compreender o texto (GIROTTO; SOUZA, 2010); 2) Pratica guiada —“nesta etapa a
sala é dividida em pequenos grupos, e apds sugerir uma leitura que pode ser
conduzida por um roteiro, professores e alunos juntos, praticam a estratégia de
leitura” (RIBEIRO; SOUZA, 2015, p. 43); 3) Leitura independente -
“Silenciosamente as criangas praticam o que aprenderam individualmente. O
professor pode, no entanto, pedir para que cada aluno compartilhe com ele a leitura
e como esta executando a estratégia, seu modo de pensar’ (RIBEIRO; SOUZA,
2015, p. 43); 4) Avaliacao —“Neste ultimo momento o professor avalia o qué, para
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qué, e como os alunos utilizaram as estratégias. Trata-se de uma retomada do
processo de aprendizagem” (RIBEIRO; SOUZA, 2015, p. 43).

Assim, as oficinas de leitura realizadas em sala de aula pelo professor
poderéo ser utilizadas como metodologia que favorece o ensino de estratégias de
leitura, como meio de possibilitar, entre inUmeros aspectos, a compreensao do leitor
sobre o texto literario, além de ser, certamente, uma experiéncia de leitura
diferenciada (das que costumamos presenciar em alguns contextos educacionais) e,

porque nao dizer, prazerosa.
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CAPITULO Il - A LITERATURA INFANTIL DE ISABEL MINHOS MARTINS

Para mim, escrever é como escavar:
encontramos sempre alguma coisa,
as vezes minhocas, as vezes agua,

pedras, raizes, tuneis...um sapato perdido.

Gosto de escrever porque quase sempre encontro coisas inesperadas.
Gosto de ler pela mesma razao:

alguém escavou, escavou, escavou e

encontrou alguma coisa que veio mostrar através das palavras.
(MARTINS. /n: hitps://www.planetatangerina.com/).

Neste capitulo, discutiremos aspectos que envolvem a escrita literaria da
autora Isabel Minh6s Martins. Para tanto, daremos mais destaque para a analise dos
livros O meu vizinho é um céo (2010) e A manta: uma histéria em quadrinhos (de

tecido) (2011), corpus literario de nossa pesquisa.

2.1 A autora Isabel Minhos Martins

A escritora Isabel Minh6és Martins € um dos nomes promissores da autoria
portuguesa que produz obras literarias destinadas para o leitor infantil e juvenil.
Martins nasceu na capital Lisboa, Portugal, em abril de 1974.

Stephano (2017), em artigo publicado pelo blog Ataba- Leitura em rede’, fez
um breve relato sobre a autora portuguesa. Neste artigo, Stephano (2017) destacou
que, quando crianga, Martins adorava ouvir histérias e foi nessa fase que comegou a
demonstrar interesse pelas palavras. Ainda na escola, comegou a escrever seus
primeiros textos, poemas e cartas. Nessa mesma fase, conheceu Madalena Matoso
e Bernardo Carvalho. Apesar de nao possuir grandes habilidades com os desenhos,
Martins estudou Design de Comunicacgao pela Faculdade de Belas Artes de Lisboa.

Trabalhou na primeira agéncia de comunicacao pedagdgica portuguesa,
colaborou em projetos para servigos educativos, cdmaras municipais e programas
pedagdgicos, escreveu textos para revistas, entre outras coisas. Ainda na faculdade,
conheceu Jodao Gomes de Abreu. Juntos, os quatros amigos — Isabel Minhds
Martins, Madalena Matoso, Bernardo Carvalho e Jodo Gomes de Abreu — criaram a
agéncia de comunicacdo Planeta Tangerina, no ano de 2004 (GALERIA
PORTUGUESA?, 2011).

Thttps://blog.ataba.com.br/autores-que-amamos-isabel-minhos-martins/
2http://galeriaportuguesa.blogspot.com/2011/12/galeria-entrevista-isabel-minhos.html
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Nesse mesmo ano, Isabel Minhdés Martins frequentou a pés-graduacéo em
Edicao, Livros e Novos Suportes Digitais pela Universidade Catdlica de Lisboa. Em
2004, a autora escreveu seu primeiro livro: Um livro para todos os dias, com
ilustragdes feitas por Bernardo Carvalho. Depois disso, ndo pararam mais de realizar
parcerias entre escritas e ilustragoes.

Em entrevista para o blog Galeria Portuguesa, em 2011, Isabel foi
questionada sobre suas motivagdes para escrever os livros, se ao escrever pensava
em seus filhos. Em parte de sua resposta, a autora afirma que suas ideias sao
espontaneas. Surge, de modo geral, de uma observacdo ou de algo que esteja
relacionado ao mundo. “E, vendo as coisas desse prisma, os livros também sao para
os meus filhos porque eles também pertencem ao mundo (como todas as outras
criangas ou todos os adultos que também compram os livros do Planeta Tangerina)”
(GALERIA PORTUGUESA, 2011). Escrever, para a autora, é definido como escavar,
pois sempre é possivel encontrar algo, e quase sempre algo imprevisivel, “as vezes
minhocas, as vezes agua, pedras, raizes, tuneis...um sapato perdido” (PLANETA
TANGERINA),

Em 2013, para The Next Big Idea3, Martins escolhe como melhor ideia de
sempre o “Album llustrado”. A autora justifica sua eleicdo ao afirmar que o Album
llustrado € um importante investimento que se faz para as criangas, uma vez que
possibilita dar a elas “diferentes tipos de experiéncias, de atividades, de suporte que
as enriguegcam e que as tornem mais criticas em relacdo ao mundo, mais criativas.
Tudo isso pode ser transformador para uma sociedade, para um pais e para o
mundo” (MARTINS, 20134).

Atualmente, a autora Isabel Minh6s Martins € uma referéncia na literatura
infantil portuguesa e vem ganhando, progressivamente, reconhecimento também no
Brasil. Martins possui, no momento atual, mais de trinta (30) livros, sendo alguns
publicados em paises como Espanha, Franca, Inglaterra, Italia, Brasil, Noruega,
Coréia, Reino Unido, etc.

Alguns dos livros que a autora escreveu foram distinguidos por prémios ou

mencdes ao livro para a infancia, podendo ser destacados: Nomeacdo Prémio

STrata-se de uma iniciativa que tem por objetivo descobrir, divulgar e premiar as melhores ideias em
desenvolvimento nas Instituicbes de Ensino Superior portuguesas, tendo como critérios de
elegibilidade projetos originais, que potenciem o conhecimento e que introduzam solugbes de
mudanca e/ou melhoria nas suas areas de atuagdo, sejam demonstraveis e tenham viabilidade
econ6mica e financeira.

4 Disponivel em: https://vimeo.com/69978121. Acesso em: jun. de 2020.
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Latino-americano SM de Literatura Infanto-Juvenil - 2020; Nomeacao NSK Neustadt
Prize - 2019 (EUA); Selegdo White Ravens - 2018; Prémio Deutscher
Jugendliteratureis - 2017 (Alemanha); Prémio Gustav-Heinemann Friedenspreis -
2017 (Dinamarca); Selecao Banco del Livro - 2016 (Venezuela); Prémio Sociedade
Portuguesa de Autores (Melhor Livro Infantil- Juvenil) - 2015; Nomeada para os
Prémios de Autores da SPA/RTP na categoria Literatura Infanto-Juvenil - 2010;
Nomeada na Intermon Oxfam, pelo Banco del Libro como melhor livro infantil - 2010,
(Espanha), etc.

Falar sobre a autora sem mencionar a Editora Planeta Tangerina é
praticamente impossivel. Fundada em parceria com seus Bernardo Carvalho, Jodo
Gomes de Abreu e Madalena Matoso, como dito anteriormente, a editora foi lancada
oficialmente em 2004, apds o recebimento de uma proposta para desenvolvimento
de textos, ilustracbes e designs graficos para uma revista infantil. Atualmente, a
equipe da Planeta Tangerina é composta por nove pessoas, sendo elas: Bernardo P.
Carvalho, que exerce a funcdo de autor e ilustrador; Cristina Lopes, que é
responsavel pela distribuicdo dos livros e pela gestdo do atelier; Joana Pardal, que
atua como designer e é responsavel pela loja online; Jodo Gomes de Abreu, que é
responsavel pelas financias e é autor; Madalena Matoso, que atua como autora,
ilustradora e designer; Mariana Vale, que ocupa-se da comunicacdo editorial com
demais editoras de todo mundo; Yara Kono, que desempenha a funcédo de autora,
ilustradora e designer; e Isabel Minhdés Martins, que encarrega-se das edi¢cdes de
grande parte dos textos destinados ao leitor crianca e juvenil, além de atuar como
autora.

A Editora desenvolve um trabalho em que textos e imagens se articulam para
criar um resultado unico, sendo os livros desenvolvidos em formato de &lbuns
ilustrados. O que se pode compreender, de modo geral, nessas obras € que elas
buscam desafiar seus leitores através da liberdade e da experiéncia vivenciadas no
ato da leitura. Nesse sentido, a proposta da Editora comunga com a ideia de que a
leitura dos livros ndo deve considerar apenas as palavras, mas também as imagens,
isto €, todos os elementos que constitui 0 objeto livro. Ler capas, guardas, ritmos e
mudancas de ritmo; ler cenas, planos, detalhes, tipos de representacéo diferentes,
fazendo constantemente ligacdes entre os elementos, apreciando o movimento, o
ruido, as pausas e o siléncio das paginas. Conforme Borges (2012), a Editora se

implantou no mercado editorial com o que “[...]Jdenominam de ‘formato album’ -
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aquele onde texto e imagem trabalham em conjunto para criar um resultado Unico”
(BORGES, 2012, p. 6).

Nesse sentido, os livros publicados pela Planeta Tangerina fundamentam-se
em idealizagdes aprimoradas de textos visuais, que atraem a atengéo do leitor ao
tornarem nitidos os conceitos abstratos e complexos, de modo que permita a aquele
que lé interpretar o texto ativamente. Borges (2012, p. 8-9) defende que “[...] apesar
dos varios titulos da editora ndo serem ‘os cléssicos livros para adultos’ é possivel
encontrar ‘muitos adultos de perfeito juizo, que comprar livro do Planeta Tangerina

para oferecer a outros adultos™. Assim, os albuns da Editora sdo ponto de encontro
entre leitores de varias espécies, leitores criancas e todos aqueles que gostam de
livros ilustrados e da sua forma unica de contar historias.

Diante do diferencial em que se desenvolve a obra literaria, a Planeta
Tangerina tornou-se conhecida pelo excelente trabalho e, decorrente disso, recebeu
diversas distincbes, sendo algumas: Prémio de “Editora Revelacdo” no
LER/Booktailors, em 2009; Prémio BOP para “Melhor Editora Infantil Europeia”,
atribuido pela Feira Internacional do Livro Infantil de Bolonha, em 2013; Nomeacgdes
para o prémio internacional ALMA (Astrid Lindgren Award), em 2012 e 2013. Outros
prémios de destaque foram: Deutscher Jugendliteraturpreis; Prémio para a Paz
Gustav Heinemann; Prémio Nacional de Banda Desenhada; British Book Design and
Production Awards e o Prémio Nacional de llustracao (atribuido a Madalena Matoso,
Bernardo P. Carvalho e Yara Kono). Grande parte das obras publicadas pela Editora
sao aconselhadas pelo Plano Nacional de Leitura. Além disso, muitas de suas
publicagdes encontram-se atualmente editados em outras linguas, em paises como
Espanha, Francga, Brasil, Coréia, Estados Unidos, México, Alemanha, Noruega,
Grécia, Itélia ou Poldnia.

Desse modo, considerando a quantidade de criticas e prémios que a Editora
recebeu, pode-se afirmar que o album ilustrado foi bem aceito pelos seus leitores, o
que tornou a Editora Planeta Tangerina uma referéncia na publicagédo de livros

infantis em Portugal.

2.2 Aspectos tematicos

Isabel Minh6s Martins possui atualmente 42 livros, sendo 37 publicados pela
Editora Planeta Tangerina, 1 pela Editora Kalandraka, 1 pela Editora Orfeu Negro, 1
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pela Editora APCC, 1 pela Editora Museu da luz, 1 pela Editora OQO Editora e 2
livros que ndo encontramos informacdes sobre suas procedéncias. Todos albuns
ilustrados destinados ao leitor infantil, com titulos sugestivos e tematicas diversas
que se relacionam com o0 meio ambiente, passagem do tempo, respeito as
diferencas, entre outros.

Associado a seus livros, Isabel Minhés Martins conta com as ilustragdes de
artistas como Bernardo Carvalho, Madalena Matoso, Yara Kono e André Sandoval.
Seu conjunto de publicacdes € composto por: Quando eu nasci (2007), Coracdo de
mé&e (2008), A grande invaséo (2009), O mil brancos dos esquimos (2009), As duas
estradas (2009), Ginastica animalastica (2010), Ovelhinha da-me & (2010), Meu
vizinho é um cdo (2010), O que vés dessa janela? (2011), A manta: uma histéria em
quadrinhos (de tecido) (2011), Oinc! A histéria do principe porco(2011), Uma mesa é
uma mesa (2011), Para onde vamos quando desaparecemos (2011), Siga a
seta(2012), Obrigado a todos (2012), Nunca vi uma bicicleta e os patos ndo me
largam (2012), O mundo num segundo(2013), Pé de pai (2013), Depressa devagar
(2013), O menino que gostava de passaros:(e de muitas outras coisas) (2013),
Enquanto meu cabelo crescia (2013), Ir e vim (2014), O que ha (2014), Um ano
inteiro: almanaque da natureza (2015),Com o tempo (2015),Uma onda pequenina
(2016), Daqui ninguém passal(2016), Abzzzz... (2016), Cem sementes que voaram
(2017), Ca dentro: guia para descobrir o cérebro (2017), La em casa somos (2017),
Andar por ai (2017), E mesmo vocé?(2017), Este livro est te chamando (2018), O
livro dos quintais (2018), Plasticus maritimus: Uma espécie invasora (2018), Atlas
das viagens e dos exploradores(2018), Hei, big bang!: ninguém disse que seria facil
(2019), Metade, metade (2019), As maos e os livros (2019), Livro de histérias e Os
habitantes do planeta tangerina.

As obras literarias escritas por Martins apresentam-se quase sempre por meio
de uma narrativa breve, que traz muito de sua forma de perceber o mundo, das
relagdes estabelecidas de amor, como no livro Coracdo de méae; de amizade e de
respeito as diferencas, como no livro Meu vizinho é um c4o; entre as familias, como
em A manta, entre outros. Durante a leitura de seus livros, o leitor podera ainda se
deparar com tematicas que sao presentes na sociedade, como o meio ambiente, em
Cem sementes que voam; a expansao urbana, presente no livro Siga a sela;
passagem do tempo, que podemos constatar na obra Enquanto o meu cabelo

crescia, entre outros. Diante disso, é notavel que na escrita da autora a énfase é
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dada para as relagdes constituidas pela prépria infancia, o que favorece nao sé a
atracdo de leitores criancas, mas também agucga a curiosidade de leitores adultos.
Nesse sentido, Silva (2011) afirma que

Visualmente articulada a uma composicao pictéria assinada pelos
ilustradores supramencionados (Bernardo Carvalho, Madalena
Matoso, Yara Kono ou Andrés Sandoval), as breves - por vezes
brevissimas - narrativas de Isabel Minhés Martins, inscritas no
dominio do album narrativo - picture story book - , testemunham uma
visdo pessoalissima (da qual ndo se encontra, por vezes, ausente
uma certa ironia) do mundo, das relagdes interpessoais (por
exemplo, familiares), dos afectos (como em Obrigado a todos! ou em
Andar por Ai) e, até, da préopria infancia. As condi¢cdes de vida na
sociedade actual, associadas a topicos como (in)diferenca, a
aceitacao do Outro ou a tolerancia, cruzam varios textos desta autora
(SILVA, 2011, p. 56).

Em suas obras, a autora utiliza-se de uma linguagem que permite, entre
diversas possibilidades, que o leitor crianca realize associacées simbdlicas através
de eixos norteadores que tém quase sempre o humor, o trocadilho, a metafora, a
metonimia, entre outros, como bases para o desenvolvimento de seus enredos.
Suas narrativas se caracterizam, ainda, por uma leitura interativa, que a todo
momento chama o leitor a participar do desenvolvimento da histéria, através de
perguntas direcionadas diretamente a ele, como podemos perceber nos livros Uma
onda pequenina, Este livro esta a te chamar, ndo ouves?, O que ha, entre outros.
Essa peculiaridade da autora favorece uma maior aproximag¢ao entre o leitor e o
texto, o que leva a crianca a sentir-se parte da narrativa.

Os titulos adotados por Martins sdo sempre sugestivos e possuem grandes
contribuicbes para que o leitor compreenda e dé sentido a narrativa durante o
percurso de sua leitura. Nesse sentido, seu conjunto de obras “[...] possui além de
outros aspectos técnicos-formais e semanticos, o fato de, logo nos seus titulos, se
assumir uma referencialidade espacial, determinante, alias, do ponto de vista de
criacdo de expectativas de leitura por parte do potencial receptor” (SILVA, 2011,
p.57), como podemos confirmar no livro E mesmo vocé?, que instiga o leitor do titulo
ao fim da narrativa.

Além dos sugestivos titulos que compdem suas obras, a leitura de seus livros
inicia-se a partir da capa e contracapa, passando pelas guardas iniciais e finais e
seguindo, em certos momentos, pelas folhas de rosto. Nesse sentido, os textos da

autora se desenvolvem diretamente através da conexao entre a linguagem escrita e
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a visual, como podemos perceber mediante a fala de Martins para The Next Big
(2013), ao afirmar que o album ilustrado, mesmo para a crianca que ainda nao
consegue decodificar o cédigo escrito, permite uma certa liberdade, pois o leitor
podera encontrar sentido na leitura das imagens e ali encontrar sua prépria historia.
Em outro momento, com o suporte de um leitor experiente que |€ o texto, a crianga
podera descobrir a historia que o livro apresenta, em seguida, ela podera realizar a
releitura da narrativa e, depois disso, podera encontrar uma nova histéria. Ou seja,
as ilustracbes presentes nas obras de Martins se relacionam com todos os demais
elementos que constituem o objeto livro, como podemos perceber, por exemplo, nas
informacgdes técnicas, no cédigo de barras de alguns livros, entre outros. Em um
primeiro passar de olhos, talvez, esses aspectos possam até passar despercebidos,
no entanto, ao realizarmos uma leitura detalhada, percebemos que tais elementos
possuem uma grande relevancia para a composicao da narrativa.

De uma forma geral, as narrativas da autora se caracterizam por possibilitar,
através das competéncias visuais estabelecidas por seus ilustradores, a
compreensao do leitor desde a leitura da capa e contracapa, das guardas iniciais, da
folha de rosto e até mesmo das guardas finais. Dessa maneira, compreende-se que
o livro ilustrado é “pbastante rico em informacbes, que, muitas vezes, estao,
aparentemente, para além da narrativa, mas que podem enriquecé-la. Assim, para
compreendé-lo amplamente, devemos entender também os paratextos que formam
o livro” (SOUZA; LIRA, 2018, p. 118). Quando a compreenséo de todos elementos
do texto é estabelecida, consequentemente, foi constituido um sincronismo que
enriqueceu a quebra de expectativas e que, certamente, favoreceu a expansao dos
horizontes do leitor.

Diante do exposto, apresentaremos a seguir a andlise de duas obras da
autora, a saber: Meu vizinho é um cdo e A manta: uma historia em quadrinhos (de

tecido), ambas selecionadas como corpus literario para a intervencgéao.

2.3 Meu vizinho é um cao

Meu vizinho é um cdo € um livro literario, classificado para o publico infanto-
juvenil, com ilustracées de Madalena Matoso. Foi langado em Portugal em 2008,
pela Editora Planeta Tangerina, e no Brasil em 2010, pela Cosac Naify. Possui 40
paginas, em dimensdes do formato: 20,5 x 23 cm, encadernacdo em capa dura,
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brochura, as guardas apresentam imagens de diferentes prédios e casas, que
relacionam-se com a ilustracdo de uma cidade.

E composto por uma paleta de cores em tonalidade forte, com notoriedade
para dois tons de azul, rosa, vermelho, off-white e preto, com variacdes de volume e
tom. As ilustracbes se caracterizam por desenhos sem contornos e que sao
compostos por alteracées de formas geométricas (em momentos, apresentam-se de
forma simples e, em outros, irregular). As caracteristicas apresentadas na obra
remetem a uma estética minimalista, bastante marcada na década de 1960. Pode-se
perceber tal relacdo a partir de determinados elementos peculiares daquele
contexto, como alguns méveis e vestimentas. Desse modo, percebe-se que as
ilustragdes séo ricas em detalhes, enriquecem o enredo, complementam a escrita e,
em varios momentos, falam por si s6. Além disso, divertem e estimulam o
pensamento dos pequenos leitores. Possuem ainda um formato ludico que chama a
atencao pelo uso de cores intensas e que exigem do leitor uma leitura mais atenta
para compreensdo da narrativa. O aspecto grafico da obra favorece o
enriquecimento da histéria, além de instigar a curiosidade e o imaginario do leitor.

A fonte empregada apresenta-se simples, com alteracdo de tamanho e cores,
como forma de chamar a atencao do leitor para determinados momentos. O texto,
por sua vez, ndo possui um lugar fixo no texto. Ele desloca-se por todo o espaco das
paginas duplas.

Compreende-se que a narrativa se estabelece a partir das diferencas e do
respeito ao préximo, espaco e identidade, perspectivas e preconceitos, sobre as
imagens que temos de nds proprios e dos outros. Considerando que o texto literario
possui especificidades que se relacionam com aspetos tematico e educativo, é
relevante destacar a importancia de ambos de forma harménica, para que assim nao
ocorra reducionismo.

Meu vizinho € um cdo (2010) € uma histéria narrada por uma simpatica
garotinha, moradora de um prédio onde quase nada acontecia. O enredo acontece
neste espacgo de vivéncia (prédio), onde residem bastante pessoas e, até entdo, é
um lugar sossegado. Mas, de uma hora para outra, comegam a chegar novos
moradores, todos animais, de diferentes espécies. E assim o desafio inicia para os
morados do prédio, que irdo conviver com novos e diferentes vizinhos que possuem

caracteristicas e individualidades distintas.
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A capa € composta por uma moldura na tonalidade azul e, em seu centro,
apresenta-se, na cor branca, uma imagem que corresponde a um prédio. Além
disso, a imagem é composta por uma escada, uma porta e um retdngulo com varios
numerais, que remetem ao interfone de cada apartamento. Podemos observar ainda
uma crian¢ca de bochechas coradas em uma suposta janela. O titulo encontra-se
centralizado, em letras garrafais e na cor vermelha. O grande tamanho do titulo é
uma forma de dar destaque e chamar a atengao do leitor. O formato da letra "o"
presente no titulo pode remeter o leitor a relaciona-lo a olhos que estdo a observar
algo. Ainda na capa, o leitor encontrara a identificacdo da autora e ilustradora da
obra.

Em paginacdo dupla e sem margem, a construcdo da histdria ocorre de
maneira criativa, ndo s6 do ponto de vista do enredo, mas também das atraentes
ilustracdes. Ha um encadeamento légico de desenvolvimento da narrativa, que pode
ser confirmado em quatro momentos. O primeiro pode ser definido com a definicao
sossegada do ambiente onde se passa a histéria e ainda pela novidade da chegada
do caminhdo em frente ao prédio, algo que nunca ocorria e que aguga a curiosidade
dos moradores daquele lugar. Este momento inicial pode ser verificado pelo leitor a
partir da fala da personagem, de acordo com o seguinte trecho: “Meu prédio sempre
foi muito sossegado. Quase nunca acontecei nada por aqui... Até o dia em que um
enorme caminhdo de mudanga parou bem em frente a nossa porta...” (MARTINS,
2010, p. 9). O segundo momento pode ser definido a partir da chegada do novo
vizinho que, apesar de aparentar ser simpatico, causou em alguns moradores
estranheza e antipatia, como podemos perceber na seguinte passagem da narrativa:
“Meus pais logo acharam um pouco estranho ter um cdo como vizinho. Dizem que
solta pelo nas escadas. Que esconde 0ssos nos lugares mais bizarros... E que as
vezes se coca assim de maneira pouco educada...” (MARTINS, 2010, p. 12). As
chegadas dos novos vizinhos ocasionaram a mudanca inesperada da menina e de
seus pais do prédio. Tal fator pode ser definido como o conflito da narrativa. O altimo
momento, a partir da leitura das ilustracdes particularmente, pode ser definido com a
chegada de um caminh@o de mudanga, paralelo a um carro guiado por uma mulher.
O leitor pode identificar que, durante este trecho da narrativa, ocorre uma quebra
temporal (antes menina, agora adulta, como pode ser verificado nas paginas 29 e

30), sendo essa suposta mulher a menina que ha muito tempo residiu ali com sua
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familia e que retorna com seu filho para (re)viver e proporcionar a ele momentos de
alegria, que a ela foram negados.

A narradora da histéria € uma menininha simpatica, que apresenta todo
percurso da narrativa. Logo na capa ela ganha destaque por ser a unica
personagem que se apresenta para o leitor neste momento inicial. Com isso, o leitor
pode considerar que essa personagem possuira destaque no trajeto da histéria.

A partir da leitura da capa, o leitor é convidado a realizar a leitura das guardas
iniciais do livro. Em paginacao dupla, esse trecho chama ateng¢do para uma grande
cidade, repleta de casas e prédios de diferentes arquiteturas. Este também é o
momento de evidenciar a localizacao do espaco onde ocorre a narrativa.

Os elementos visuais se configuram com a mesma importancia que as
palavras. Em determinados momentos, importantes informacdées se configuram
apenas no plano plastico e, em outros momentos, no texto escrito, o que exige uma
leitura mais atenciosa desses elementos. Percebe-se em todo percurso da narrativa
que ha lacunas deixadas tanto pelo plano visual, quanto pelo verbal, que podem, a
partir das suas leituras, possibilitar ao leitor a constru¢ao de novos sentidos, como
podemos verificar na passagem em que foi exposta a imagem dos pais da menina,
pois em momento algum do texto escrito suas aparéncias foram evidenciadas.

Apés a leitura da capa e da guarda inicial do livro, o leitor encontrara a pagina
dupla que apresenta o frontispicio, que além de informagdes sobre a autora, editora
e titulo da obra, exibe também malas de diferentes tamanhos, cores e modelos, o
que configura para o leitor a indicacao de uma nova informacao.

Na divulgagdo da imagem no vizinho cdo, é confirmada a lateralidade
presente no titulo. O personagem cao “antropomoérfico” possui semelhancgas
humanas, no entanto, suas atitudes de animais permanecem: “latiu um bom dia”;
“Dizem que solta pelo nas escadas”; “Que esconde ossos em lugares bizarros”
(MARTINS, 2010). Apés a chegada do cao, outros apartamentos foram
desocupados e, diante disso, novos caminhdes de mudancgas e residentes, com as
mesmas peculiaridades do cdo, chegaram para residir no prédio.

Os novos moradores tentaram construir um laco de amizade com os pais da
menina € com o0s antigos inquilinos, até presentes o crocodilo os ofereceram no
natal, mas nao tiveram sucesso na relagdo com os pais da menina. Ao contrario, a
indiferenca com os novos moradores s aumentava. Um certo dia, a protagonista é

pega de surpresa com uma mudancga, dessa vez a sua € de seus pais, que
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comunicam para a filha que resolveram mudar-se para outra casa/prédio. Este é um
trecho da narrativa de grande importancia, pois é nesse momento que o leitor se
depara com a imagem dos pais da menina. Diferentemente de sua filha, os pais
tinham as mesmas semelhangas que os novos vizinhos, ou seja, eles também eram
animais.

Apbs esse momento, o texto nao apresenta informacdes sobre a vida e atual
vizinhanca da garotinha. Em meio ao desejo de retornar a residir no antigo lar,
trecho apresentado no texto escrito, a menina surge na ilustragao dirigindo um carro
ao lado de um caminhdo de mudancga, seguindo em direcdo ao prédio onde um dia
residiu, e a sua espera estao seus antigos/novos vizinhos, todos sorridentes e felizes
com seu retorno. Ao concluir a leitura desse fragmento da historia, o leitor
certamente podera concluir como sendo este o desfecho da narrativa. No entanto,
ao deter sua atencdo para a leitura visual das guardas, verificara que ali ha
significativas informagdes. Semelhante a guarda inicial, a guarda final exibe a
imagem dos pais da menina indo em diregdo ao prédio, onde, além da menina,
encontram-se alguns moradores a lhes esperar. A partir dos vestigios apresentados
nos elementos visuais e verbais, o leitor encontrarda uma oportunidade de dar um
novo final para a histéria, ou mesmo de iniciar uma nova.

De leitura aparentemente simples, o livro Meu vizinho é cdo (2010) exige do
leitor ndo apenas a compreensao das informagdes ou do vazio, deixado ora pelo
texto visual, ora pelo texto escrito. Interpretar tais elementos € essencial para que o
leitor construa o sentido do texto. Nesse sentido, dependendo do nivel de leitura do
leitor, o mediador atuard no processo como condutor para ampliacdo do
conhecimento que o leitor possui, para que a leitura visual e escrita seja

concretizada com sentido.

2.4 A manta: uma historia em quadrinhos (de tecido)

O livro A manta: uma histéria em quadrinhos (de tecido) (2011) tem
ilustracdes de Yara Kono, contém 32 paginas, dimensdes do formato: 20,5 x 23 cm,
encadernacdo em capa dura, brochura, guardas apresentam-se em quadradinhos
coloridos, remetendo a imagem de uma manta, a paleta de cores em tons fortes e
pastéis, com destaque para as cores verde e amarelo, com alteragdo de volume e

tonalidades. As ilustracdes seguem uma perspectiva que remete a tragos de
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desenhos infantis e, em alguns momentos, se aproxima das caracteristicas de
xilogravuras. A fonte adotada na narrativa surge por meio de uma ondulagéo, que
apesar de apresentar-se de forma simples em diferentes momentos aparece em
fontes maiores como forma de dar énfase para determinando momento da narrativa
e, a0 mesmo tempo, chamar atencao do leitor. Como em outras obras da autora,
Martins trata com maestria de tematicas relacionadas a passagem do tempo, ao
respeito a diversidade, ao meio ambiente, etc.

No livro A manta: uma histéria em quadrinhos (de tecido), a narrativa
concentra-se na relacao de afeto estabelecida entre uma avo, sua netinha e a manta
que carrega toda histéria familiar, representando assim o bem mais valioso deixado
pela matriarca apds sua morte (a memoria afetiva). O leitor podera perceber que a
manta (heranga deixada pela avd) pode ser vista como uma metafora da meméria,
que eterniza as histérias narradas em vida pela idosa, fazendo-a viva através do
objeto (manta) feito de tecido. Nesse sentido, a manta podera aquecer os familiares
da saudade que, por ventura, venham a sentir da avé e das histérias que ela
contava quando utilizada a manta como suporte para suas contagdes.

A histéria se estabelece através de paginas duplas, sem margens, por meio
de uma relacao légica entre os elementos gréaficos. Pode-se afirmar que a narrativa
€ segmentada em trés momentos, sendo o primeiro o conflito, representado pela
morte da avl. Temos esse primeiro momento ja na pagina inicial da narrativa, como
mostra o trecho: “A minha avoé tinha dois palacios, trés quadros de pintores famosos,
terras grandes e pequenas e algumas joias de rainha. Mas nao foi por nenhuma
destas coisas que minhas tias quase se zangaram, quando a minha avé morreu”
(MARTINS, 2011, p. 2-3). O segundo momento, o resgate dos momentos vividos
pela neta com a avo, pode ser observando em diversos trechos da narrativa; no
entanto, daremos destaque ao seguinte: “A minha avé dormia numa cama enorme.
Apesar de ser uma mulher pequenina e muito magra, apesar de ter ficado viuva ha
muitos anos (e de dormir muitas vezes sozinha), a cama da minha avo era realmente
grande” (MARTINS, 2011, p. 4-5). O terceiro e ultimo momento esta relacionado a
solugdo do conflito inicial: “Quando a minha avé morreu, todas as minhas tias
queriam a manta, mais valiosa que todo o resto. Emburraram durante uns dias, mas
depois la se entenderam porque sempre foram amigas” (MARTINS, 2011, p. 20-21).
Os recursos graficos constroem os trés momentos da narrativa com apresentagdes

das personagens e de suas agoes.
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A protagonista narradora é uma crianca (a netinha) que medeia os fatos que
estabelecem o percurso da narrativa. Podemos considerar que 0 primeiro
chamamento da narrativa é a manta ilustrada em péagina dupla nas guardas iniciais
do livro, com destaque para a cor verde. Para segunda chamada, podemos
considerar a anunciacao que a narradora faz dos bens deixados por sua avé apds
sua morte. A partir desse momento inicial, a narradora apresenta para o leitor uma
série de acontecimentos que compartilhou junto a sua avo (quando em vida) e que
sdo estabelecidos pelos quadradinhos da manta. Mediante a voz da personagem
narradora, o leitor podera construir o significado sobre a importancia que o objeto
“‘manta” representa para os familiares que estao vivenciando a passagem do luto e
que percebem o objeto como a representacdo das lembrangas que se relacionam
com a presenca fisica da matriarca.

No que se referem aos elementos plasticos presentes no livito A manta,
podemos destacar: os tipos de contorno (que remetem o leitor a desenhos
realizados por criangas), perspectivas (em muitos momentos podemos perceber que
a ilustracdo é na perspectiva do sujeito crianga), relacdo forma e fundo (os tracados
adotados pela ilustradora remete o leitor para aspectos que correspondem a formas
geomeétricas; além disso, podemos destacar que o fundo das paginagdes sao
repletas de informacdes que permitem ao leitor durante o ato da leitura realizar
movimentos de vai e vem, como forma de identificar e relacionar com elementos
presentes na guardas do livro), esquema tonal (o enredo inicia-se basicamente com
destaque para cores em tons verde claros, e sé do meio para o fim da historia
passam a ser substituido pela tonalidade amarela) e sentimentos despertados pelas
ilustracdes no leitor como maneira de favorecer sua compreensédo sobre o enredo
(as ilustracbes apresentam-se ndo s6 como meio de complementaridade da escrita,
mas também abrem espaco para que o leitor preencha os vazios existentes e assim
compreenda o sentido da narrativa).

A capa do livro apresenta-se em tons amarelo mostarda, traz a imagem da
silhueta de, aparentemente, uma saia, com um recorte de perspectiva na altura do
que seria o ponto de vista da crianca. A imagem apresenta-se em dimensao de
zoom, dando destaque para a vestimenta inferior e os pés. O leitor ndo consegue
definir se a vestimenta trata-se de um vestido ou saia. Essa vestimenta é de cor
amarelo pastel e é carregada de flores; transpassa a capa para a contracapa do
livro. O leitor podera perceber, ainda, que na barra da roupa tem uma linha solta, o
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que pode ser relacionado a uma continuidade do percurso narrativo. O titulo da
narrativa esta centralizado na imagem, em tamanho grande; a fonte remete a cortes
realizados com tesoura em tecido e na cor preta. Na capa encontramos também os
nomes da autora e ilustradora na cor branca; logo abaixo, o leitor podera identificar o
nome da editora responsavel pela edicao. Na contracapa, encontram-se o resumo
do livro, as suas recomendacdes e o codigo de barras.

Entre as cores da paleta que compde as ilustragdes e todo livro, é possivel
analisarmos que as tonalidades verde e amarelo apresentam-se com mais
frequéncia. A cor verde surge a partir das guardas iniciais, em duas tonalidades, em
quadradinhos intercalados uns aos outros. A partir das cores utilizadas, destacamos
os significados que o verde representa, sendo a cor da esperanga, da natureza e do
dinheiro. Se relaciona ao elemento madeira e representa longevidade, forca e
esperanca. Para algumas religides, a cor verde representa o triunfo da vida sobre a
morte e, logo, da renovacao e do renascimento. Apesar de significar esperanca e de
ser a cor da imortalidade, por outro lado, representa a morte. Isso porque enquanto
0s ramos verdes sdo universalmente a cor da imortalidade, a pele esverdeada dos
doentes contrasta com a ideia de juventude. Nesse sentido, o verde pode ser
relacionado a ingenuidade da juventude, em contraste com a cor do
amadurecimento dos frutos. Essa analogia mais uma vez se aproxima da relagao
vida e morte. J& a cor amarela esta associada a impressao de vitalidade, brilho,
luminosidade, os raios brilhantes do sol, a juventude, a energia, o esclarecimento e 0
ouro. E uma cor quente, expansiva e intensa, que transmite vida e calor. Em alguns
paises, o amarelo simboliza o conselho sébio, sabedoria, prazer, riqueza
(CHEVALIER; GHEERBRANT, 2000).

As personagens principais, avé e netinha, surgem juntas na histéria a partir
da pagina cinco (5), em uma cama. A imagem apresenta-se na dimensao de cima
para baixo, que permite ao leitor deter-se aos detalhes da ilustracdo. Ainda nesse
trecho, percebe-se que a matriarca, os netinhos e 0s animais ocupam o mesmo
espaco, sem distingdo, ou seja, todos possuem a mesma importancia no plano da
imagem e no espaco.

As ilustrag@es divertidas e detalhistas complementam a histéria e estimulam
0 pensamento dos pequenos leitores. A cada pagina, a narrativa é iniciada com um
questionamento da neta para a sua avd e, na sequéncia, a avé sempre em resposta

falava: “- Ah, esse ndo tenho nada para contar”; “mas depois comecava. E a viagem
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era sempre emocionante” (MARTINS, 2011, p. 8). A manta é a grande heranca
deixada pela avo, € composta de quadradinhos de tecidos que contam as histérias
das pessoas da familia. Cada quadradinho traz em si recordagdes e revivéncias das
narrativas que a avo contava, além disso, o objeto proporcionava aos familiares
viagens ao passado e a possibilidade de conhecer fatos que ndo vivenciaram. Com
o0 tempo, os quadradinhos da manta se desgastavam e necessitavam serem
substituidos por novos pedacgos de tecido, dando assim continuidade a histéria da
familia, perpassando de geragdo em geracdo o legado deixado pela matriarca.
Diante desse fato, a netinha passa a compreender seu lugar na familia, tornando-se
ela mesma parte da manta, até que os tecidos se desgastem e necessitem de novas
substituicdes e, consequentemente, surjam novas histérias.

Pode-se perceber no final da narrativa que a netinha nao sofre com a
auséncia fisica da sua avo, pois a manta passa a representar o resgate de memorias
de momentos vivenciados entre elas. Dessa forma, podemos considerar que a
manta seja a metonimia visual da matriarca, pois o objeto assume no enredo lugar
da avd, que se torna eternizada. Um exemplo disso esta no seguinte trecho, em que
a autora utiliza fontes maiores como forma de chamar a atenc¢ao do leitor para a fala
da narradora: “Eu e minha avd, as duas dormindo lado a lado, até os tecidos se
gastarem e novas histérias chegarem a esta manta” (MARTINS, 2011, p.25).

Nesse sentido, compreende-se que a matriarca vive através da manta, o que
a faz eternizada em seu contexto familiar. No entanto, com o passar do tempo, os
tecidos se desgastardo e necessitardo de novos quadradinhos e, assim, surgirdao

novas historias a serem contadas e eternizadas através da manta.
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CAPITULO Il - ASPECTOS METODOLOGICOS

A histéria contada pelo professor durante as aulas
ocupava a mente das criangas de tal forma que
modificava o comportamento delas.
(CADEMARTORI, 2012, p.19)

Esse capitulo apresenta os percursos metodologicos que utilizamos, tendo
em vista o alcance dos objetivos tracados para a pesquisa. Desse modo, esta
subdividido em duas seg¢des: na primeira, destacamos a caracterizacdo do universo
da pesquisa e o corpus literario da pesquisa; na segunda, enfocamos o

detalhamento da metodologia utilizada e a sequéncia da intervengéo.

3.1 Caracterizando o universo da pesquisa

A Escola Municipal Raimundo Asfora, local em que ocorreu a intervencgao, fica
localizada na Rua Santa Terezinha, n® 551, no bairro de Bodocongd. Possui em seu
espaco fisico cinco salas de aulas, sala de professores, sala de leitura, sala de
secretaria, banheiros para os alunos do Ensino Fundamental e banheiro adequado a
Educacéo Infantil, almoxarifado, cozinha e uma quadra de esporte descoberta.

Os participantes da pesquisa foram 19 (dezenove) alunos de uma turma do3°
ano do Ensino Fundamental I, com faixa etaria variando entre 8 (oito) e 12 (doze)
anos, sendo 12 (doze) alunos do sexo feminino e 7 (sete) do sexo masculino. A
maioria dos alunos s&o oriundos dessa instituicao e residentes do mesmo bairro em
que a escola se localiza.

A escolha desses sujeitos da pesquisa justifica-se devido ao fato de estarem
inseridos numa fase de desenvolvimento (denominada idade escolar) e em
aquisicao do cadigo leitor e escrito. Nesse estagio de evolugéo, a utilizagcao do texto
literario juntamente com o suporte das estratégias de leitura é indicada para a turma
de alunos, pois, além de favorecer o avanco dos aspectos citados, sdo meios de
proporcionar aos discentes a vivéncia da beleza e a interpretar seus significados.

Além disso, ressaltamos os apontamentos de Cosson (2018) ao afirmar que

[...]a ficcdo feita palavra na narrativa e a palavra feita matéria na
poesia sdo processos formativos tanto na linguagem quanto do leitor
e do escritor. Uma e outra permitem que se siga o que nao sabemos
expressar € nos falam de maneira mais precisa 0 que queremos
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dizer ao mundo, assim como nos diz a n6s mesmos (COSSON,
2018, p. 17).

Durante a intervencdo, a assiduidade dos alunos foi bastante variavel: no
primeiro dia de intervengéo, estiveram presentes 19 alunos; no segundo dia, 18
alunos; no terceiro dia, estiveram presentes 16 alunos; ja no quarto dia, se fizeram
presentes na intervencao 19 alunos.

Segundo a professora, esse fato acontece corriqueiramente durante todo o
ano letivo, pois, de acordo com seu relato, parte das criangas ajuda a familia no
sustento da casa, através do recolhimento de materiais reciclaveis nas ruas. Outro
fator destacado pela professora é que alguns familiares ndo apresentam interesse
na educacao escolar dos filhos, negligenciando, assim, a assiduidade dos alunos, o
que interfere em seus aprendizados.

Uma vez apresentada, brevemente, a caracterizacdo do universo da

pesquisa, passaremos a discorrer sobre o corpus literario da pesquisa.

3.1.1 Corpus literario da pesquisa

Tomamos como corpus da pesquisa dois livros da autora Isabel Minhés
Martins, sendo o primeiro O meu vizinho é um cdo (2010), com ilustragdes de
Madalena Matoso, e o segundo, A manta: uma histéria em quadrinhos (de tecido)
(2011), que foi ilustrado pela brasileira Yara Kono.

A escolha do corpus literario da pesquisa se deu, inicialmente, porque os dois
textos literarios contemplam qualidade estética e linguagem prépria, original, afetiva
e adequada ao publico infantil, que enriquecem e favorecem os aspectos ludico e
imagindrio da crianca. Além disso, as duas obras sdo de uma mesma autora. De
nacionalidade portuguesa, Isabel Minhés Martins ainda € pouco conhecida no Brasil.
Essa autora apresenta em sua escrita uma particularidade singular de abordar
tematicas que se aproximam do universo infantil, como a personificacdo de animais
nas narrativas, o enfoque em questdes familiares, a énfase em passagem do tempo,
o respeito as diferencas, a valorizacdo do meio ambiente, etc. Tais tematicas séo
tratadas pela autora de forma criativa, que atrai e instiga a curiosidade do leitor
crianca. Assim, compreendemos que a soma desses elementos possibilita uma
leitura atrativa, prazerosa, significativa, que pode contribuir para a educacao literaria
dos pequenos leitores em formacéo.
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Segundo Aguiar (2001), a literatura infantil se concretiza no literario escrito,
que considera a linguagem da criancga, suas caracteristicas psiquicas, que atende as
exigéncias intelectuais e espirituais dela.

A ilustracéo abaixo mostra a capa do livro O meu vizinho é um cdo (2010),
que apresenta para o leitor elementos que o permitem realizar diversas inferéncias

sobre 0 espaco onde se passa a histéria, entre outros.

Figura 1 — Capa do livro Meu vizinho é um cdo
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Fonte: Martins (2010).

No livro, o enredo acontece em torno de um prédio, lugar sossegado, que de
uma hora para outra comega a receber novos moradores, todos animais, de
diferentes espécies. A histéria € narrada por uma simpatica garotinha, também
moradora do prédio, que se encanta com 0s novos vizinhos; seus pais, no entanto,
acham os novos moradores bastante esquisitos e acabam se mudando para outro
lugar. A narrativa se estabelece a partir das diferengas e do respeito ao préximo. O
enredo € ampliado pela ilustracdo de forma ludica, que, além de prender a atencao
do leitor pelo uso de cores intensas, exige uma atencao maior aos detalhes que
compdem o livro como um todo, para que o leitor compreenda o desfecho da
narrativa.

O segundo corpus, o livio A Manta: uma histdria aos quadrinhos (de tecido)
(2011), desenvolve seu enredo a partir da presenga de uma manta, grande heranga
deixada pela avé e composta de quadradinhos de tecidos que contam as histérias
das pessoas da familia. Cada quadradinho traz em si recordacdes e revivéncias das
narrativas que a avd contava, além de proporcionar aos familiares viagens ao

passado e a possibilidade de conhecer fatos que nao vivenciaram. Com o tempo, os
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quadradinhos da manta vao se desgastando e necessitam serem substituidos por
novos pedacos de tecido, dando continuidade a historia da familia, perpassando de
geracao em geracgao o legado deixado pela matriarca. Diante desse fato, a netinha
passa a compreender seu lugar na familia, tornando-se ela mesma parte da manta,
até que os tecidos se desgastem e necessitem de novas substituicbes e

consequentemente surjam novas histérias. A figura abaixo apresenta a capa do livro.

Figura 2 — Capa do livro A manta: uma histéria em quadrinhos (de tecido)
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Fonte: Martins (2011).

O livro é composto por ilustracdes divertidas e detalhistas que complementam
a histéria e estimulam o pensamento dos pequenos leitores. A cada pagina, a
narrativa € iniciada com um questionamento da neta para a sua avo e, na sequéncia,
a avé sempre em resposta falava: “- Ah, esse nao tenho nada para contar”; “mas
depois comecava. E a viagem era sempre emocionante” (MARTINS, 2011, p. 8).

Apés a apresentacao do corpus literario da pesquisa, passaremos a discorrer,

detalhadamente, sobre a metodologia adotada para realizagdo da intervencao.
3.2 Detalhando a metodologia

Essa pesquisa se desenvolveu por meio trés acdes de investigacao, a saber:
a leitura dos textos literarios escolhidos para a leitura em sala de aula por parte dos
alunos; a andlise das contribuicdes das estratégias de leitura para leitura dos textos
literarios; e a investigacdo das tematicas apresentadas nas obras de Isabel Minhés
Martins. O eixo norteador para a realizacdo da intervencéo foi a pratica da leitura
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literaria com criancas do 3% ano do Ensino Fundamental, visto que essa pratica vem,
ao algo longo dos anos, ganhando grande visibilidade no campo da pesquisa,
mediante suas contribuicbes no processo de formagdo do leitor, seja no
desenvolvimento do cédigo escrito, seja do codigo leitor.

Assim, a pesquisa foi desenvolvida considerando os postulados do paradigma
interpretativista, pois n&o € possivel observar o fenébmeno estudado sem relaciona-lo
diretamente para as praticas sociais a que se veicula e para os significados que
aciona. Além disso, “a capacidade de compreensdo do observador esta enraizada
em seus proprios significados, pois ele (ou ela) ndo € um relator passivo, mas um
agente ativo” (BORTONI-RICARDO, 2008, p. 32). Ao adentrar no contexto
educacional, a pesquisa de natureza qualitativa, inserida no paradigma
interpretativista, enxerga o espaco escolar e, em especial, a sala de aula como
ambientes privilegiados para conducédo de estudos. Nesse sentido, Bortoni-Ricardo
(2008) define que a pesquisa qualitativa consiste no interesse de compreender como
0s atores sociais do processo interpretam o objeto em destaque.

A pesquisa levou em consideragdo o suporte da pesquisa bibliogréfica, que,
segundo Bortoni-Ricardo (2008), se trata de uma técnica que evidencia a construcao
tedrica e discussao conceitual do trabalho. Evidenciamos ainda a pesquisa-acao, por
considerar e permitir que o pesquisador, durante o desenvolvimento da pesquisa,
possa intervir e modificar situagdes vivenciadas no processo, considerando um
aprimoramento da pratica analisada (BORTONI-RICARDO, 2008). Para coleta de
dados, utilizamos as seguintes técnicas: observacao, gravacoes de audio e diario de
campo.

Neste percurso, consideramos quatro etapas: a primeira consistiu em um
estudo bibliografico sobre o tema abordado, posto em pratica durante toda a
vigéncia da pesquisa; a segunda incidiu na escolha do corpus literario: O meu
vizinho é um cdo (2010) e A manta: uma histéria em quadrinhos (de tecido) (2011),
ambos os livros utilizados como base para a etapa seguinte, que concerne a
intervencdo e a coleta de dados; a terceira etapa refere-se a elaboracdo de uma
sequéncia didatica (apéndice A), que visou a sistematizagcdo da experiéncia de
leitura para a acao e intervencdo, com intuito de nortear a aplicacao do projeto em
sala de aula. Essa etapa foi desenvolvida seguindo os postulados de Girotto e
Souza (2010) e Solé (1998), no que se refere ao ensino de estratégias de leitura
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literaria. A quarta e ultima etapa consistiu no desenvolvimento da pesquisa em sala
de aula e, concomitantemente, na analise dos dados coletados.

A metodologia para a intervencao ocorreu, primeiramente, pelo viés da leitura
mediada, realizada pela pesquisadora, que assumiu a fungdo de mediadora da
leitura. O segundo momento aconteceu por meio de uma leitura realizada em
duplas, sem o suporte da mediadora. Nossos objetivos para esses momentos foram
de verificar se, durante a leitura mediada (com realizagdo de perguntas para
ativacdo do conhecimento prévio, de inferéncias, de conexdes, de sumarizacao,
entre outros), houve contribuicées das estratégias de leitura para favorecimento dos
alunos na compreensdo da narrativa e, durante a leitura em dupla, analisar se os
discentes acionaram as estratégias necessarias, sem mediacdo, para chegar ao
entendimento do texto.

Além dos procedimentos ja citados para sistematizacdo da sequéncia
didatica, foi considerado, para a abordagem das estratégias de leitura com o livro O
meu vizinho é um cdo, o processo de Pré-leitura, Durante da leitura e Depois da
leitura. Na pré-leitura, o leitor, antes de iniciar a leitura, faz uma andlise do texto,
traca os objetivos que almeja com a leitura e ativa seus conhecimentos prévios para
ajuda-lo a compreender o texto. No processo durante a leitura, o leitor coloca em
pratica o uso das estratégias, faz anotacoes, retorna a leitura, reflete e constréi a
ideia principal do texto, etc. No momento depois da leitura, o leitor processa as
informacdes do texto, seja com a realizagdo de uma nova leitura, seja com
anotacdes dos aspectos que considera serem relevantes e que, certamente,
favorecem a sua compreensao (GIROTTO; SOUZA, 2010). Para a leitura do livro A
manta: uma histéria em quadrinhos (de tecido), utilizamos a estrutura da oficina de
leitura proposta por Girotto e Souza (2010), considerando a aplicacao das
estratégias em uma situacao auténtica de leitura, com o intuito de favorecer ao leitor
uma melhor compreensao do texto literario. Nesse sentido, tivemos o cuidado de
adaptarmos o momento de leitura mediante a realidade da turma, por meio de quatro
etapas: aula introdutoria, com énfase sobre a importancia de ativacdo dos
conhecimentos que os alunos ja possuiam para favorecimento do entendimento do
texto, de realizacdo de questionamentos em determinados momentos da leitura, etc.
Durante a pratica guiada, segunda etapa, orientamos a turma (que estava dividida
em duplas para realizacao da leitura) para atentar-se aos aspectos que chamassem
a atencao durante a leitura, também para que as duplas realizassem pausas caso
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surgisse alguma informacao que lhes chamasse atencdo, acreditando que essas
paralisacdes na leitura poderiam contribuir pertinentemente para as construgcoes dos
significados do texto. Apds essa etapa, conduzimos os alunos para a leitura
independente (sem o auxilio da mediadora), mas ainda continuaram a leitura em
duplas, devido as dificuldades apresentadas por parte dos alunos para decodificagao
do cdédigo escrito (adaptando a proposta de leitura para a realidade dos sujeitos da
pesquisa). Finalizamos a leitura do liviro com o compartilhamento da experiéncia
vivenciada e, em seguida, retomamos para a leitura do livro, com o objetivo de
verificarmos “o qué, para qué, como e em que momento 0s alunos utilizaram
estratégia de leitura” (GIROTTO; SOUZA, 2010, p.63).

Para concluir o processo de desenvolvimento da pesquisa, destacamos a
quarta e ultima etapa, que consistiu na realizacdo da andlise e interpretagcao dos
dados coletados durante a intervencao, almejando alcancgar os objetivos tracados.

Os procedimentos de coleta de dados para realizacao desta pesquisa-acao se
deram a partir de aulas que foram ministradas na turma citada anteriormente. Os
dados foram coletados através de observacgbes, anotacées de campo e gravagdes
de audios de todas as intervencdes aplicadas na turma, além de momentos
dedicados a realizacao de desenhos e pinturas, que foram expostos na culminancia
da pesquisa.

Tais procedimentos foram realizados a fim de obtermos dados que nos
levassem a responder a pergunta que norteou essa pesquisa e, para obtermos as
respostas desta questao, buscamos alcangar os objetivos tracados.

A pesquisa sO teve inicio apdés o consentimento dos responsaveis pelas
criangas, através do termo de consentimento (anexo A), e das criangas aceitarem,
através do termo de assentimento (anexo B), participar da pesquisa, bem como da
anuéncia diretora da escola (anexo C) e da professora da turma em questao.
Também apds a aprovacdo da pesquisa por parte do Comité de Etica do Hospital
Alcides Carneiro, da UFCG, com o parecer 3.464.366, com termo de compromisso
do pesquisador (anexo D), visando garantir a integridade e os direitos dos
participantes.

Uma vez apresentada, brevemente, a metodologia que conduziu o
desenvolvimento desta pesquisa, percorreremos a seguir o detalhamento da

sequéncia da intervencéo.
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3.2.1 Detalhando a sequéncia da intervencao

A intervencdo aconteceu no segundo semestre do ano de 2019, apds o
consentimento do Comité de Etica. A principio, realizamos uma visita na escola, com
objetivo de conhecer o espaco e as pessoas que ali atuam. Durante esse primeiro
contato, oportunizamos para apresentar o projeto de pesquisa e coletarmos as
assinaturas para os termos de assentimento e consentimento da escola e dos
responsaveis.

Em concomitancia, iniciamos a observacdo da turma. As observacoes
aconteceram durante os dias 29 e 30 de julho de 2019. Ja a aplicagdo da sequéncia
didatica aconteceu durante cinco dias, os quais foram divididos por trés semanas,
sendo dois encontros por semana, com duragdo de 2 horas e 15 minutos. Ja o
quinto dia foi destinado para a realizacao da culminéncia da intervencao.

Nos dois dias de observacao, buscamos analisar as habilidades de leitura dos
alunos, a presenca de momentos de leitura literaria em sala de aula, assim como a
existéncia de textos no espago de sala de aula. Além disso, realizamos uma
conversa informal com a professora da turma, a respeito do perfil leitor que os
alunos apresentavam. O didlogo foi realizado sem a intencéo de coleta de dados,
pois nao tracamos objetivo de modificacdo de perfil leitor dos participantes.
Considerando as marcas de alfabetizacao, nosso interesse era pelo perfil do leitor
em termos de experiéncia leitora.

Para o momento inicial da intervencédo, foi considerado o processo da Pré-
leitura, Durante a leitura e Depois da leitura, sistematizado por Girotto e Souza
(2010). Na pré-leitura, realizamos questionamentos para a turma com o objetivo de
ativar seus conhecimentos prévios em relacdo a tematica que abordariamos na
sequéncia. Em seguida, destacamos o titulo do livro e realizamos algumas
perguntas a respeito da possivel teméatica tratada no O meu vizinho é um céo
(2010). No desenvolvimento do processo durante a leitura, realizamos pausas para
que as criancas fizessem deducdes e para introduzir perguntas. Depois dessa
primeira leitura, foi realizado o processamento do texto junto a turma, efetuando uma
nova leitura dos trechos que chamaram mais ateng¢éao dos alunos ou sumarizando-o.

Na etapa posterior ao momento de leitura, realizamos a proposta ludico-
artistica, considerando os objetivos tracados na sequéncia didatica para o primeiro
dia de intervengao, como mostra o quadro a seguir:



Quadro 1 — Primeiro dia de intervencao
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Data Objetivos Proposta ludico-artistica

08/08 + Ativar os conhecimentos prévios | + Para realizacdo da proposta
da turma sobre a tematica tratada planejada, foram entregues para
no texto. as criangas papéis coloridos,

+ Analisar se os alunos realizam
algum tipo de conexdo entre o
texto lido com outros textos

papeldes, tintas, lapis de pintura,
entre outros materiais. Pedimos

que cada um construisse sua
vizinhanga, do seu modo; em
seguida, cada aluno pode expor
sua atividade, apontando os

literarios ou com algum
fato/acontecimento.
+ Conduzir os alunos, através da

atividade ludico-artistica, a pontos de semelhanca e
refletirem e ampliarem suas divergéncia entre a sua vizinhanga
compreensdes a respeito da e a vizinhanga presente no livro.

leitura realizada do livro O meu
vizinho é um cao.

Fonte: Dados da pesquisa.

Para o segundo momento da intervencéo, retomamos a leitura realizada no
livro O meu vizinho é um cdo, juntamente com o suporte de um cartaz ancora para
sintetizar a leitura realizada anteriormente. O cartaz foi composto de
questionamentos sobre o texto lido, que foram realizados aos alunos, mediante o

que mostra o quadro 2, abaixo:

Quadro 2— Quadro ancora para sumarizagdo da narrativa O meu vizinho é um céo
QUADRO ANCORA PARA SUMARIZACAO

Questionamentos (Mediador) Respostas (Leitor)°

1- Fale-nos do que vocés lembram da histéria Meu
vizinho é um c&o.

2- Quais sao os personagens que surgem durante
a narrativa?

3- Qual a tematica da narrativa?

4- Qual é o papel da personagem "menina" na
historia?

5- Onde se passa a histéria?

6- Como eram os dias no prédio antes da chegada
dos novos vizinhos?

7- Como os novos moradores foram recebidos pela
vizinhanga?

8- O que aconteceu apdés a chegada do céo no
predio?

9- Qual era a relagao dos pais da menina com 0s

5 As respostas dadas pelos alunos através dos questionamentos foram analisadas do capitulo de
andlise dos dados.
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novos vizinhos?
10- Como eram 0s novos vizinhos?
11- O que aconteceu que fez a menina ficar tao
triste?
12- E os pais da menina, como eles eram?
13- Em relacdo aos antigos amigos da menina, o
gue mudou na vida deles?
14- No final da narrativa, o que aconteceu com 0s
pais da menina?

Fonte: Dados da pesquisa.

As indagagoOes foram expostas progressivamente no cartaz e utilizadas com o
propésito de resgatar nos alunos a leitura realizada anteriormente. Este momento foi
dedicado, ainda, como oportunidade de verificarmos se as deducgdes realizadas
pelos leitores, antes da realizacao da leitura do texto, foram confirmadas ou néo.
Dessa maneira, os alunos tiveram a oportunidade de realizarem, a partir dos
questionamentos da mediadora, uma nova reflexao do texto, além de relaciona-la
com as impressdes adquiridas na primeira leitura, o que pode contribuir para a
construcao de seus entendimentos.

Durante a realizacdo da leitura do liviro O meu vizinho € um cgo, vimos a
necessidade de levar para a turma a fabula A onga e o bode, com o intuito de
relacionar a tematica (moradia) e personagens (animais) presentes no primeiro livro
escolhido; no entanto, é importante destacarmos que a leitura da fabula foi realizada
sem a intencdo de coleta de dados sobre o uso de estratégias. A seguir,

apresentaremos da fabula A onga e o bode.

Quadro 3 — Fabula A onca e o bode
A onca e o bode

O Bode foi ao mato procurar lugar para fazer uma casa. Achou um sitio bom. Limpou
o mato, tirou as pedras e foi embora. A Onc¢a que teve a mesma ideia, chegando ao
mato e encontrando o lugar ja limpo, ficou radiante. Cortou as madeiras e deixou-as no
ponto. O Bode, encontrando a madeira ja pronta, aproveitou-se, erguendo a casinha. A
Onga voltou e tapou-a de barro e cimento. Em seguida foi buscar seus maéveis e ao voltar
encontrou o Bode ja morando na casa. Verificando que o trabalho tinha sido de ambos,
decidiram morar juntos.
Viviam desconfiados, um do outro. Cada um teria sua semana para cacar. Foi a Onca e
trouxe um cabrito, enchendo o Bode de pavor. Quando chegou a vez deste, viu uma onga
morta por uns cacadores e a carregou até a casa, deixando-a no terreiro. A Onca vendo a
companheira morta, ficou espantada:
— Amigo Bode, como foi que vocé matou essa onc¢a?
— Ora, ora... Matando!... Respondeu o Bode cheio de esperteza. Porém, insistindo sempre
a Onca em perguntar-lhe como havia matado a companheira, disse o Bode:
— Eu enfiei este anel de contas no dedo, apontei-lhe o dedo e ela caiu morta.
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A Onca ficou toda arrepiada, olhando o Bode pelo canto do olho. Depois de algum tempo,
disse o Bode:

— Amiga Onca, eu lhe aponto o dedo...

A Onga pulou para o meio da sala gritando:

— Amigo Bode, deixe de brinquedo...

Tornou o Bode a dizer que lhe apontava o dedo, pulando a Onca para o meio do terreiro.
Repetiu 0 Bode a ameaca e a onca entrou pelo mato a dentro, numa carreira danada,
enquanto ouviu a voz do Bode:

— Amiga Ongca, eu lhe aponto o dedo...

Nunca mais a Onga voltou. O Bode ficou, entdo, sozinho na sua casa, vivendo de papo para o
ar, bem descansado.

Fonte: Cascudo (1967).

A leitura da fabula permitiu aos alunos vivenciar um momento de
descontracéo, através de um didlogo estabelecido entre o grupo bode e o grupo
onga (dividimos a turma em dois grupos que representaram cada um dos animais). A
leitura foi realizada inicialmente pela mediadora; em seguida, os grupos foram
divididos para que juntos realizassemos a leitura em forma de encenagdo. Apds as
leituras, discutimos sobre a conduta do bode, permitindo que todos pudessem expor
sua opiniao a respeito do comportamento duvidoso do animal.

Nessa leitura, seguimos os objetivos e a proposta tracados para o segundo

momento, mediante o quadro 4 abaixo:

Quadro 4 — Segundo dia de intervencao

Data Objetivos Proposta ludico-artistica
09/08 | + Conduzir os alunos, através do | + Pedimos para que cada aluno
suporte do cartaz de escolhesse o animal que mais gostou
sumarizagdo, a considerar 0s ou se identificou, em seguida,
dados de maior relevancia do solicitamos que fosse desenhado em
texto O meu vizinho é um cao. um prato de papeldo o rosto do animal
+ Realizar a leitura com a turma da escolhido (respeitadas as
fabula A onga e o bode, com o individualidades e criatividades de
intuito de relacionar a tematica cada desenho apresentado); logo
(moradia) e personagens apoés, cada crianca apresentou para 0s
(animais) presentes no livro O colegas seu desenho e as motivagdes
meu vizinho é um cdo e na para a escolha de determinado animal.
fabula A onca e o bode. Para esta atividade foram
disponibilizados  papéis  coloridos,
pratos de papeldo, tinta guache, lapis

de pintura e palito de picolé.

Fonte: Dados da pesquisa.

Iniciamos o terceiro dia de intervencdo explicando para os alunos sobre a
importancia de recorrermos as estratégias de leitura para compreendermos os textos
lidos. Como suporte de compreenséao, realizamos o estudo do livro A manta: uma



86

histéria em quadrinhos (de tecido), a partir dos estudos apresentados por Girotto e
Souza (2010) sobre a realizacao de oficina de leitura com a utilizacao do suporte das
estratégias de leitura. Nesse sentido, a leitura do livro ocorreu mediante quatro
momentos, sendo estes: 1) aula introdutdria; 2) pratica guiada; 3) leitura
independente; 4) partilha em grupo. Para essa fase da intervencdo, dividimos a
turma em duplas e, em seguida, entregamos os exemplares dos livros. Durante a
leitura, foi observado se a turma colocava em pratica alguma estratégia como forma
de favorecer sua compreensdo sobre o texto. Nesse sentindo, cada dupla teve a
responsabilidade de realizar a leitura do texto e de destacar um trecho que
considerava mais importante na narrativa. Em seguida, 0os grupos apresentaram
para os demais colegas a leitura do trecho destacado e as suas motivagdes para a
escolha do trecho. O quadro 5, a seguir, traz os objetivos e proposta ludico-artistica

que motivaram este terceiro dia de intervengao.

Quadro 5 — Terceiro dia de intervencao
Data Objetivos Proposta ludico-artistica
15/08 | + \Verificar se durante o ato da leitura | + Foi proposta a leitura em duplas do

do livro os alunos fizeram uso de
algum tipo de estratégia para
favorecimento de sua
compreensao.

Realizar uma pintura livre
(individualmente) do trecho que o
leitor se identificou.

livro A manta: uma historia em
quadrinhos (de tecido);

Entregamos para a turma papéis
coloridos, lapis de cor e cola. Em
seguida, pedimos que cada aluno
representasse de seu modo o

trecho que mais Ilhe chamou
atencéo.

Fonte: Dados da pesquisa.

No quarto dia de intervencao, retornamos para a leitura do livro A Manta: uma
histéria em quadrinhos (de tecido). Nesse encontro, realizamos a releitura do texto
literario, atentando para os trechos que chamaram a atencdo dos alunos e para
verificarmos as motivacées que os alunos tiveram para utilizar algum tipo de
estratégia durante o ato de leitura. Para esse momento, utilizamos como recurso
metodoldgico as imagens da narrativa para sumarizagdo dos momentos relevantes,
de acordo com a colocacédo dos discentes. Foi solicitado também que cada aluno
destacasse o trecho que mais gostou ou que tivesse relagdo com sua vivéncia. Em
seguida, foi pedido que os alunos realizassem o reconto dos trechos selecionados
com pinturas em retalhos de tecidos. Para cumprimento deste quarto dia de
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intervencao, foram considerados os seguintes procedimentos, mostrados no quadro
6 abaixo:

Quadro 6 — Quarto dia de intervencao

Data Objetivos Proposta ludico-artistica
16/08 | + Verificar o entendimento da turma a | + Utilizacao do cartaz
respeito do texto lido anteriormente, sintese/sumarizagao;
através da utilizagdo de um cartaz | + Entregamos para a turma retalhos e
sintese/sumarizacao. tintas de tecidos; pedimos que
+ Verificar a compreensdao e realizassem individualmente a
identificacdo dos alunos sobre o pintura de um trecho do livro que
texto, através da pintura realizada mais |lhe chamou atencdo ou mais
no tecido. se identificou;
+ Confeccionar uma manta de |+ Confeccdo de uma manta com as
retalhos com os  desenhos pinturas realizadas pelos alunos.

realizados pelos alunos das partes
do texto que eles mais
gostaram/identificaram-se.

Fonte: Dados da pesquisa.

No quinto momento do processo de intervencao da pesquisa, realizamos a
culminancia do projeto. Foram expostos para a comunidade escolar os trabalhos
realizados pelos alunos do 3° ano do Ensino Fundamental, mediante a leitura dos
livros O meu vizinho € um cdo e A Manta: uma histéria em quadrinhos (de tecido).
Realizamos ainda a leitura dos livros pelos alunos e, em sequéncia, a encenacao da
fabula A onga e o bode. Como forma de agradecimento ao acolhimento e a
disponibilidade para a realizagdo do projeto, realizamos um lanche coletivo com a
turma. Abaixo, apresentamos o0s objetivos e propostas para cumprimento deste

momento.

Quadro 7 — Quinto dia de intervencao (culminancia)
Data Obijetivos Proposta ludico-artistica

Sorteio de livros;
Lanche coletivo.

(realizadas pelos alunos) dos
livros O meu vizinho € um céo e
A manta: uma historia em
quadrinhos (de tecido).

Fonte: Dados da pesquisa.

19/08 | + Compartilhar com a comunidade | + Exposicdo dos desenhos, pinturas,
escolar as atividades realizadas da manta, entre outros;
durante 0 periodo de | + Leitura dos livros;
intervencao. + Encenacdo da fabula A ongca e o
+ Apresentar as leituras bode;
4+
+
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Os dados coletados durante o processo de intervencao foram analisados
considerando, inicialmente, o suporte da mediacdo durante a leitura do livro O meu
vizinho é um cdo, que objetivou proporcionar aos alunos a ativagdo das estratégias
necessarias para a compreensao do texto literario.

Em sequéncia, analisamos os dados gerados durante oficina de leitura do
livro A manta: uma historia em quadrinhos (de tecido). Para esse momento,
avaliamos se a turma conseguiu ativar as estratégias pertinentes durante a leitura do
texto literario sem o apoio da mediag&o.

Esses dois pontos de andlise dos dados coletados na intervengdo foram
discutidos detalhadamente no capitulo IV, em que apresentamos as contribuicoes

das estratégias de leitura para o texto literario em sala de aula.
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CAPITULO IV — CONTRIBUICOES DAS ESTRATEGIAS PARA A LEITURA DO
TEXTO LITERARIO EM SALA DE AULA

Os pequenos leitores de literatura infantil se formam

como leitores porque aprendem a ler,

ndo porque pronunciam as palavras,

nem porque as veem, mas porque estabelecem ligacdes entre
0 que conjunto de sentido por elas formados e o

conjunto de sentidos que constituem suas experiéncias de vida
(ARENA, 2010, p. 41).

O presente capitulo apresenta o percurso da intervencédo e esta distribuido
em duas secOes, sendo: na primeira, apresentamos as primeiras conversas €
sondagens realizadas na escola, com o objetivo de nos informar a respeito do perfil
dos sujeitos da pesquisa, suas experiéncias com o texto literario, entre outros dados.
A segunda secdo, nomeada Compartilhando a experiéncia, foi subdividida em dois
momentos de analise da intervencdo. Nessa secao, inicialmente, descrevemos 0s
caminhos que trilhamos para a transcricdo e analise dos dados coletados durante a
acao. Na sequéncia, apresentamos a analise das duas leituras realizadas do corpus
literario selecionado, sendo a primeira a analise da recepcao do livro O meu vizinho
€ um cdo (2010) e a segunda a analise da recepcao da A Manta: uma historia em
quadrinhos (de tecidos) (2011).

4.1 Apresentando as primeiras conversas e sondagens

Nosso primeiro contato com 0 espaco da escola em que realizamos nossa
intervencdo aconteceu por meio de convite da gestora, para que pudéssemos
conhecer o ambiente educacional. Fomos bem recepcionados pela direcdo e
funcionarios, que nos acolheram e apresentaram a escola. A gestora estava em seu
primeiro ano na diregdo e nos relatou que vinha enfrentando grandes desafios,
principalmente pela falta de funcionarios atuantes na érea de servigos gerais. Ainda
nessa ocasiao, aproveitamos para apresentar, em linhas gerais, nossos objetivos
com a realizagao da pesquisa.

O primeiro encontro com 0s sujeitos da pesquisa aconteceu no dia 29 de julho
de 2019, no turno da tarde. No momento inicial de contato com a turma, buscamos
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estabelecer uma aproximacgao entre os participantes, através de uma conversa com
a professora e com os discentes.

A professora nos recebeu muito bem e mostrou-se entusiasmada com a
aplicagéo da pesquisa em sua sala de aula. Nesse primeiro encontro, a docente nos
apresentou para a turma. Conversamos com eles, explicando o que desejavamos
realizar junto a turma. Além disso, tivemos a preocupacgao de enfatizar o quanto a
participacdo de cada um era importante para o desenvolvimento dos nossos
encontros. Alguns alunos aparentaram estar envergonhados com a nossa presenca
em sala, mas logo se adaptaram e comecaram a nos tratar por “tia”.

Em conversa com a docente, ela nos informou que havia uma disparidade no
que se referia ao nivel de leitura de seus alunos, pois parte da turma ainda nao
estabelecia relagdes entre o cddigo escrito e o codigo leitor. Ainda acrescentou que
o indice de alunos que nao conseguia ler era maior do que o que conseguia. Mesmo
assim, a professora afirmou que os alunos que liam faziam isso com compreensao.
Um outro fator que a docente nos relatou foi que em sua sala de aula havia criangas
com diferentes deficiéncias intelectuais e, mesmo apresentando alguma insuficiéncia
em seu desenvolvimento, algumas delas nao apresentavam laudo médico.

Considerando a idade dos discentes, observamos que a maioria dos alunos —
17(dezessete) - se encontrava dentro da média da faixa etéria esperada para o 3°
ano, com excecao apenas de dois: 1 (uma menina) de 12 (doze) anos e 1 (uma
menina) de 14 (quatorze) anos. Esses dois casos especificos nos chamaram a
atencao, devido, sobretudo, a acentuada distorcao idade-série.

Fundamentando-nos na categoria de leitores apresentada por Coelho (1981),
definimos, a partir das informagdes dadas pela docente, o perfil leitor do publico alvo
da pesquisa: dos 19 (dezenove) alunos, 11 (onze) encontram-se no nivel de leitor
iniciante, em que as criangas identificam os signos e a formagao das silabas. “Nesta
fase, a presenca do adulto, como ‘agente estimulador’, faz-se ainda necessaria,
principalmente para estimular o novo leitor a decodificar os sinais graficos e a leva-lo
a descobrir que ele pode, sozinho, se comunicar com o mundo da escrita”
(COELHO, 1981, p. 30). Os outros 8 (oito) alunos encontram-se no nivel de leitor
fluente, sendo o estagio de “consolidacdo do dominio do mecanismo da leitura e da
compreensao do mundo expresso no livro” (COELHO, 1981, p. 33). O suporte do

adulto, nessa fase, deve acontecer como forma de desafio, incentivo e confianga na
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capacidade de evolugdo do leitor. Conhecer os niveis leitores dos alunos nos
auxiliou na realizacao de modificacoes e ajustes no planejamento da intervencao.

Considerando que o texto literario infantil € quase sempre constituido por
elementos de texto e imagem, sua via de acesso pode favorecer o inicio da
formagéo dos pequenos leitores. Nesse sentido, a articulacdo entre o texto escrito e
as ilustracdes ricas em significados estimula no leitor a construcao de sentidos da
narrativa. Assim, destacamos que durante a fase de desenvolvimento do leitor,
essencial nos momentos de leitura (Antes da leitura, Durante a leitura e Depois da
leitura) é fundamental que seja evidenciada a relacao de importancia estabelecida
entre a narrativa do texto e o simbolismo das ilustragdes.

Sobre a importancia que a ilustracdo exerce no livro infantil, Tavares (2019, p.
178) destaca que “a ilustracdo também ¢é literatura, pois evoca a linguagem verbal,
oral e escrita, provoca a concatenacao de varias linguagens, induz o leitor a formar
conexdes entre os indices que encontra nas imagens”, contribuindo de forma
decisiva para a formacao de leitores. Desse modo, ainda conforme a autora, €

imprescindivel

estabelecer formas de acesso ao aprendizado da leitura de imagens,
ou seja, um alfabetismo visual, modos de educar o olhar para a
percepcao de elementos composicionais do projeto graficos, cores,
formas, modos de contemplar o todo do livro, matrizes, ritmos de
cores, contrates entre planos, composicdes de personagens
(TAVARES, 2019, p. 180-181).

Logo, considerando o mérito que a leitura exerce para a concepgao do sujeito
leitor e que, no ambito escolar, o ensino literario tem a funcao de sustentar a
formacao do leitor, conforme denotou Cosson (2018), dialogamos com a docente e
os discentes, por meio de uma conversa informal, sobre suas relagées com o texto
literdrio no espaco escolar e no ambiente familiar. Nesse dialogo, apenas 3 (trés)
alunos relataram que possuiam em suas residéncias alguns exemplares literarios,
doados por algum familiar ou adquiridos pelo programa Leia para uma crianga, da
empresa Ital. No espago escolar, os discentes afirmam que eventualmente a
professora 1é para a turma textos literarios. Declararam também que ndo ha contato
direto com o objeto livro (literario) em sala de aula e, mesmo a escola possuindo
uma ampla biblioteca com consideravel acervo, os alunos relataram que ndo ha um

responsavel pelo espaco, o que acarreta na ndo visitacao aquele espaco.
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O segundo dia de observacdao aconteceu em 30 de julho de 2019. Nesse
segundo momento, optamos em observar a aula da professora e o desenvolvimento
da turma diante da metodologia adotada. A atividade proposta foi uma transcricdo do
quadro, inicialmente de um texto e, na sequéncia, de uma atividade de compreensao
textual. O texto tratava de uma tematica referente a vida e a residéncia indigena.
Percebemos que a docente a todo momento buscava chamar a atencao dos alunos,
pedindo para que eles relacionassem o novo conhecimento com os que adquiriram
em aulas anteriores. Alguns alunos respondiam rapidamente as indagagdes da
professora, outros necessitavam de um auxilio maior ou até mesmo de uma
mediacao face a face. Sobre a mediacao de aula, Cosson (2018, p. 35) afirma que
“é papel do professor partir daquilo que o aluno ja conhece para aquilo que ele
desconhece, a fim de se proporcionar o crescimento do leitor por meio da ampliagéo
de seus horizontes de leitura”.

Durante o momento de observacao, visualizamos que na sala de aula existia
um canto da leitura, repleto de livros, no entanto, ao nos aproximarmos, percebemos
que o local (este espaco, quando construido em sala de aula, tem por objetivo a
exposi¢ao e leitura de livros literarios) ndo possuia livros literarios, mas sim livros
didaticos antigos, que, segundo a professora, eram/sao utilizados como suporte para
realizacdo de pesquisas, entre outras atividades propostas em sala. Souza e Cosson

(2018), sobre a estrutura fisica que o cantinho de leitura deve ter, advertem:

Fisicamente, o cantinho da leitura é composto com os livros
dispostos em estantes, caixas e/ou baus - dai derivando as distintas
denominacgdes - na propria sala de aula para a leitura individualizada
dos alunos. Quanto menores sdo os alunos, mais bem elaborado €
este espaco, podendo ir de almofadas como tapetes, confortaveis
divas, iluminacao especial e itens diversos de decoragdo nas salas
da Educagéo Infantil, até uma simples caixa deixada em um canto da
sala dos anos iniciais do Ensino Fundamental (SOUZA; COSSON,
2018, p. 101).

Diferente do que destacam os autores, o cantinho de leitura da escola campo
de pesquisa é composto apenas por textos didaticos que sao utilizados para
pesquisas e recortes, como podemos verificar nas fotos abaixo que foram feitas do
espaco na sala de aula nomeado como o cantinho da leitura.



93

Figura 3 — llustracdo do cantinho da leitura na sala de aula

Fonte: Dados da pesquisa.

Em conversa com a docente sobre a forma com que ela costumava
estabelecer/planejar o contato dos seus alunos com os textos literarios nas aulas,
ela afirmou que, no devido periodo e por motivos organizacionais da biblioteca, ndo
poderia realizar nenhum tipo de planejamento para uso daquele ambiente, mas que
sempre que possivel levava os livros para a sala de aula. Perguntamos para a
professora se ela poderia relatar como costumava realizar os momentos de contato
e leitura dos livros literarios. Como resposta, a docente nos relatou que realizava
leitura dos textos literarios para os alunos durante as aulas das sextas-feiras,
guando ocorriam também as aulas de artes. Durante esses momentos, a professora
afirmou que costumava utilizar com os alunos fichas de leitura®.

Sobre as escolhas dos livros que sdo levados para a sala, a professora
relatou que os critérios de selegcdo acontecem através das tematicas que surgem
durante o desenvolvimento das aulas, de acordo com 0s projetos propostos pela

6 A ficha de leitura é um registro sobre os dados da obra, o autor, o resumo do enredo e alguns
trechos importantes.
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Rede Municipal de Ensino de que a escola faz parte, ou até mesmo em decorréncia
de datas comemorativas. Segundo as palavras da docente, ela ia a biblioteca e
escolhia o livro “conforme o momento” e o lia com/para os alunos. Durante a leitura,
ela afirmou que realizava pausas para fazer questionamentos para a turma e permitir
que eles também realizassem perguntas e tirassem suas duvidas.

Durante esse segundo dia, permanecemos em sala de aula para observar a
rotina da turma, a metodologia adotada pela docente e a participacdo dos alunos na
aula. Apds a chegada na escola, todos os alunos, juntamente com suas respectivas
docentes, reuniram-se no patio da escola, onde realizaram uma oracdo de forma
coletiva; na sequéncia, as professoras guiaram suas turmas até as respectivas salas
de aula.

Ao chegar na sala, foi solicitado aos discentes que retirassem de suas
mochilas os seus materiais (caderno e lapis) para iniciarem a atividade, que seria
transcrita do quadro. Quando a professora terminou de escrever a atividade, e
enquanto os alunos a transcreviam em seus cadernos, ela foi chamando alguns
alunos para realizar a leitura em seu biré. Ela tomou como texto para realizagdo da
leitura um livro com uma coletdnea composta por varios classicos da literatura
infantil, como: Os trés porquinhos, Chapeuzinho Vermelho, A Bela e a Fera,
Cinderela, Branca de Neve, etc. Durante a leitura, a professora apontava o lapis
para as palavras e os alunos iam decifrando o codigo. Era possivel perceber que
grande parte dos discentes, chamados ao bird, necessitavam de um suporte maior
para a decodificacdo das palavras e, diante disso, a mediacdo consistia,
inicialmente, na repeticdo das silabas e, em seguida, na repeticdo completa das
palavras pelos leitores, de acordo com 0 modelo dado pela docente.

Em um momento posterior, indagamos a professora se ela permitiria que
observassemos o livro utilizado como suporte para o ensino de leitura com o0s
alunos. A docente nos deixou a vontade para manusearmos o livro. Ao analisarmos
a obra, percebemos que ele tinha letras marcadas com lapis grafite, como forma de
chamar a atencao do leitor para as sonoridades de cada silaba em destaque. Seus
aspectos fisicos remetiam, em um primeiro contato, para um livro que era bastante
utilizado. Diante desse fato, € importante salientarmos que a literatura perde toda
sua esséncia quando passa a ser tratada no ambito educacional “como matéria
apenas de leitura ou de formacéo do leitor de maneira geral” (SOUZA; COSSON,
2018, p. 98). Nesse sentido, quando a leitura do texto literario é evidenciada em sala
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de aula com fins didatizadores, baseada em ensino basicamente do cédigo escrito,
acaba-se ignorando toda a riqueza que o texto literario poderia proporcionar ao
pequeno leitor.

A docente nos explicou que esse momento da leitura € bastante importante
para o desenvolvimento dos alunos, principalmente para os que apresentam
grandes dificuldades no reconhecimento do cédigo escrito e que,
consequentemente, ainda ndo possuem as habilidades necessarias para decifra-lo.
Parte desses alunos, em particular os que apresentam dificuldades na
aprendizagem, estao matriculados no Programa Mais Educacéo, que é ofertado no
turno oposto ao escolar. Nesse sentido, é relevante salientar que, de acordo com o
Ministério de Educacéo, o Programa Mais Educacao, mediante o paragrafo unico,
deve acontecer “[...]Jpor meio da realizagdo de acompanhamento pedagdgico em
lingua portuguesa e matematica e do desenvolvimento de atividades nos campos de
artes, cultura, esporte e lazer, impulsionando a melhoria do desempenho
educacional” (BRASIL, 2016). O programa oferece, entre outras atividades, a de
leitura e escrita. No entanto, segundo a professora, muitos alunos nao frequentam
com assiduidade.

4.2 Compartilhando a experiéncia

Para realizacao da leitura do liviro O meu vizinho é um c4o, consideramos a
énfase na leitura mediada durante os processos da pré-leitura, durante a leitura e
depois da leitura, com o intuito de favorecer aos alunos a ativagdo dos seus
conhecimentos prévios para uma melhor compreenséo da leitura realizada. Nesse
sentido, o conhecimento prévio € considerado como a estratégia “guarda-chuva”,
pois “a todo momento o leitor ativa conhecimentos que ja possui com relagdo ao que
esta sendo lido. Assim, antes de ler, as criancas geralmente acionam conhecimentos
prévios que podem estar relacionados as ideias do texto” (SOUZA; COSSON, 2011,
p. 104). Sobre isso, Souza e Cosson (2011) afirmam que

a atividade de acionar essas informacobes interfere diretamente na
compreensdo durante a leitura. Passar rapidamente os olhos pela
histéria na pré-leitura, frequentemente, resulta na formulagado de
hipbteses baseadas no conhecimento prévio do leitor sobre o
assunto tratado na narrativa e a forma como ele é abordado. Tais
hipoteses representam o comeco da compreensao dos significados
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do texto e serdo confirmadas durante a leitura do livro. (SOUZA;
COSSON, 2011, p. 104).

Na leitura do segundo corpus selecionado, A manta: uma historia em
quadrinhos (de tecido), consideramos a estrutura modular das oficinas de leitura,
apresentada por Girotto e Souza (2010), adaptando-a para a realidade dos sujeitos
da pesquisa. Nesse sentido, por meio de uma leitura mais independente realizada
pelos alunos, sem o suporte exclusivo da mediadora, a oficina de leitura aconteceu
mediante quatro momentos, sendo estes: 1) aula introdutdria; 2) pratica guiada; 3)
leitura independente; 4) partilha em grupo. Sobre o trabalho com a leitura a partir da

utilizac&o de oficinas, Girotto e Souza (2010) afirmam que

Nas oficinas, o professor modela uma aula de estratégia para o
grupo todo e, entdo, da aos alunos o tempo necessario para a ler e
praticar a estratégia em pequeno grupo, em pares ou individual.
Durante esse tempo, o professor atende aos diferentes grupos,
discutindo sobre suas leituras e, ao final da oficina, a classe toda se
reune para compartilhar seus aprendizados (GIROTTO; SOUZA,
2010, p. 59).

Ainda nesse mesmo sentido, Souza e Cosson (2011) enfatizam a importancia
de ensinar ao pequeno leitor, que se encontra em formagéo, a compreender o0 que
passa em sua mente e a atribuir sentidos a esses pensamentos, de forma que o
permita compreender o texto durante a acdo da leitura. Assim, € atribuicdo do
docente proporcionar momentos de leitura, individuais e coletivos, além de
desenvolver condi¢des que leve a estruturacao do ato de ler dos discentes.

Para o momento da oficina, antes de iniciarem a leitura do livro, os alunos
foram orientados, se assim considerassem necessario, a recorrerem a algum tipo de
estratégia para favorecer os entendimentos do texto, como relacionarem algum
momento da narrativa a algum fato ou acontecimento de suas vidas, realizarem
conexdes com algum conhecimento que possuissem, realizarem perguntas sempre
que tiverem davidas ou ndo entenderem determinado trecho da histéria, destacarem
0 que mais chamou a aten¢do durante a leitura, etc.

E importante evidenciar que nosso objetivo ndo esté relacionado ao ensino de
conceitos estratégicos para o desenvolvimento de leitura, mas, sim, investigarmos a
formagéao do leitor infantil a partir das contribuigdes das estratégias de leitura.

Antes de apresentarmos os caminhos percorridos durante a experiéncia da

leitura literéria realizada em sala de aula, acreditamos que seja relevante informar
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que as falas dos sujeitos participantes da pesquisa serao transcritas em italico, ipsis
litteris, e empregadas de acordo com uma enumeragdo de 1 a 19 (ja que, em
nameros gerais, foram 19 alunos que participaram efetivamente da pesquisa). Essa
enumeragao seguira a ordem alfabética em que apresentam-se os nomes dos
alunos, o que nos permitird distingui-los, com a finalidade de evitar confusédo para
o(a) leitor(a) e, assim, compreendermos a diferenca entre os sujeitos da pesquisa.
Uma vez apresentados, brevemente, 0s caminhos processuais que
consideramos para 0 acontecimento da experiéncia de intervengao, passaremos a
discorrer, passo a passo, esse processo, evidenciando, inicialmente, a experiéncia
de leitura do texto literario Meu vizinho € um c&o e, na sequéncia, as discussdes
realizadas com a leitura da A manta: uma histéria em quadrinhos (de tecidos).

4.2.1 Meu vizinho é um cao: “a leitura ta boa, mas eu nao gosto de ler nao!”

Nosso primeiro encontro de intervencao teve duragéo de 2 horas, mediante
as fases de desenvolvimento da sequéncia basica (apéndice A). Para esse primeiro
momento, optamos em chegar na escola com meia hora de antecedéncia para o
inicio das aulas, com o intuito de organizar o ambiente de sala de aula e recepcionar
a chegada de todos os alunos. Organizamos as carteiras em circulos, para facilitar
que os discentes tivessem uma melhor visualizacdo do livro e para favorecer os
didlogos entre alunos e pesquisador/mediador. Nesse primeiro dia, estiveram
presentes 19 alunos. Com todos devidamente acomodados, partimos para o

momento inicial da intervengc&o, como mostra a imagem a seguir:

Figura 4 — llustragcdo do primeiro dia de intervengéo
P y ol -

Fonte: Dados da pesquisa.
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No momento da pré-leitura, antes de apresentarmos o livro para os alunos,
realizamos uma conversa informal sobre as relagdes de convivio estabelecidas entre
os discentes e seus vizinhos. Para este momento inicial que antecedeu a leitura,
objetivamos ativar, a partir do didlogo com a turma, o conhecimento prévio dos
alunos. Nesse sentido, ensinar o leitor aprendiz a relacionar o conhecimento que
possui com o0 novo conhecimento favorece para a ampliacdo do entendimento das
informacgdes que possui e ainda contribui na aquisicdo de novos conhecimentos.
Desse modo, realizamos a seguinte pergunta para a turma: vocés tém muitos
vizinhos? Grande parte dos alunos responderam que sim, apenas um aluno

respondeu que nao, afirmando da seguinte forma:

Aluno 19: Eu num tenho vizinho ndo, minha casa é do lado do
muro do presidio. S6 é minha mae, meus irmdos e eu. Minha
avo mora distante mesmo.

Em seguida, perguntamos se os alunos tinham uma relagdo de aproximacao
com os vizinhos. As respostas para esse questionamento se divergiram. Vejamos as

respostas que os discentes deram:

Aluno 1: Gosto so do vizinho que mora do lado esquerdo da
minha casa, o vizinho da parte direita eu ndo gosto!

Aluno 2: S6 tenho um vizinho, ndo gosto deles porque eles
gostam de arrumar confuséo!

Aluno 4: Pois eu gosto dos meus vizinhos! sou amigo deles de
pequeno, tem um que é meu melhor amigo!

Indagamos na sequéncia: alguém ja teve algum problema com vizinho?
Apenas duas criancas afirmaram que ja havia tido algum problema com os seus

vizinhos, alegando que:

Aluno 10: N3o falo com minha vizinha, ndo gosto dela, ela
arruma confuséo por tudo!

Aluno 6: Meu pai ja brigou com o meu vizinho porque ele
ficava ligando o som no ultimo volume, ai meu pai pediu pra ele
baixar um pouco e meu vizinho ndo gostou. Mas agora eles ja
se falam!

Para concluir esse primeiro momento do processo de antes da leitura,
realizamos a seguinte pergunta: alguém ja fez uma grande amizade com um

vizinho? Praticamente todos responderam que sim. O Aluno 4 afirmou sua amizade
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com os vizinhos com a seguinte fala: “sou amigo deles de pequeno, tem um que é
meu melhor amigo!”.

Sobre a importancia de ativar o conhecimento prévio do leitor antes da leitura,
Girotto e Souza (2010, p. 66-67) afirmam que “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 informacao, é
bem dificil que construam significados”. Este momento da pré-leitura € muito
importante para que o leitor perceba as relagdes existentes entre as personagens da
histéria e sua histéria. Nesse sentido, Souza (2019, p. 16) afirma que “quando os
alunos tém uma experiéncia similar aquelas da personagem da histéria, eles estao
mais aptos a entender motivos, pensamentos e sentimentos da personagem”.

Apbés o momento de realizagdo da pré-leitura, demos continuidade ao que
planejamos na sequéncia didatica, partindo assim para o processo de durante a
leitura. Nesse momento, iniciamos a leitura do livro Meu vizinho € um cdo como
forma de construir hipoteses sobre a narrativa, chamando a atengéo dos alunos para
a capa do livro, solicitando que a turma observasse os seus detalhes, demonstrada
na figura 5:

Figura 5 — llustracao da capa do livro Meu vizinho é um cao

TATRSFIPRRTAMARLRANE
Mmeu

VYIZINEH©O
¢ UM Cao

Eratid s Harki
Hadriend Hatses

Fonte: Martins (2010).

Em seguida, construimos o seguinte dialogo com os alunos:
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Mediadora: Observem essa mancha centralizada na capa do
livro. Com o que sera que esta mancha parece?

Aluno 2: Parece com um prédio!

Aluno5: E um prédio mesmo!

Mediadora: O que levaram vocés a deduzir que este lugar
trata-se de um prédio?

Aluno 10: Olha s6 as escadas, tial Também tem varias janelas!
Mediadora: E essa menininha? O que sera que ela estava
fazendo neste prédio?

Aluno 1: Eu acho que ela mora ai nesse prédio e ela deve
estar olhando alguma coisa!

Aluno 2: E mesmo, a menina ta vendo alguma coisa! (nao
especifica).

Em seguida, o aluno1 Ié o titulo do livro em voz alta. Com aspecto de

surpresa, trés discentes reagem com as seguintes afirmacgdes:

Aluno 3: Esse livro é do capeta, tia, misericordial
Aluno 4: N3o tia, ndo Ié isso! Rasga esse livro!
Aluno 1: Eu acho que o cdo é um cachorro, um animal, sabe?!

Em relacdo as falas dos alunos, percebemos que para a figura do cao foi
dado diversos sentidos. Essa deducdo que os discentes realizaram inicialmente
podera ser confirmado ou ndo no decorrer da leitura do texto. Apesar do céo
apresentar-se na narrativa com configuracdo auto-personificada, o leitor constata
que a personagem nao deixa suas agdes animais, o que pode ser verificado, por
exemplo, neste trecho: “Latiu um ‘bom dia’ simpético” (MARTINS, 2010, p. 10).

Na fase de primeiro contato com o livro, precisamente na visualizacdo da
capa do livro, foi possivel perceber que o Aluno 1 realizou uma conexao entre o
titulo do livro e o animal cachorro. O Aluno 3 atribuiu a palavra “cao” um sentido
diferente do empregado na narrativa; ele afirma ainda que a narrativa deveria se
tratar da histéria do “capeta”, relacionando-a ao senso comum, utilizando um dos
nomes do deménio da tradigdo crista judaica. Na fala do Aluno 4, percebemos um
indicio de rejeicdo ao objeto livro: durante a visualizagdo da capa, ele fecha os olhos
e pede para que nao o léssemos. Perguntamos os motivos pelo qual ele nao quer
ouvir a historia e, como resposta, 0 aluno afirma que nao quer ouvir a histéria porque
se trata da historia do “capeta”. Pedimos para que o aluno olhasse novamente para
a capa do livro, mas agora com mais atencao. Na sequéncia, o questionamos se ele
permanecia com a mesma opiniao sobre o teor da narrativa. Como resposta, ele
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afirma: Aluno 4: "Acho que ndo. A menina na janela parece que ela esta olhando
alguem indo embora". Em sua fala, podemos perceber que o aluno buscou
estabelecer hipéteses, dedugbes ou mesmo realizar inferéncia sobre a narrativa.
Assim, é possivel compreendermos que através das pistas presentes na capa o
leitor podera construir possibilidades para favorecer a sua compreensao no que se
refere ao enredo da narrativa.

Na leitura das guardas inicias, solicitamos que os alunos observassem
atentamente os detalhes das imagens; logo em sequéncia, eles afirmam que se
tratava de uma cidade, outros destacaram que eram imagens de casas e prédios em

diferentes formatos e tamanhos, bem como mostra a imagem das guardas a seguir:

Figura 6 — Guardas iniciais
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Apés a leitura da capa e das guardas iniciais, adentramos ao livro para
realizarmos a leitura do coédigo escrito e concomitantemente das ilustragées.

Chamamos a atencdo da turma para as ilustragdes das malas, como mostra a
imagem a seguir:
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Figura 7 — Imagem das malas dos novos moradores

|
|
Meu VIZINHO”é um CAQ orears

Fonte: Martins (2010).

Em sequéncia, demos continuidade a fase do durante a leitura, acionando as

possibilidades de inferéncia através de questionamentos. Vejamos a descricao:

Mediadora: O que vocés acharam das malas? De quem
poderia ser?

Aluno 4: Eu acho foi um ladrdo que entrou na casa da menina
e ta levando tudo.

Aluno 1: Deve ser do cdo!

Aluno 2: Essas malas deve ser do capeta, tia!

Aluno 3: Eu acho que deve ser de alguéem que esta indo
emboral

Diante da hip6tese que o Aluno 4 realizou, compreendemos que o discente
fez uso da conexao texto-mundo, ao relacionar a acdo do texto com o contexto
social no qual somos inseridos. E importante destacar que a escola na qual foi
realizada a intervencdo estd localizada em uma d&rea que possui um indice de
violéncia bastante consideravel. Além disso, por intermédio dos meios de
comunicacao somos expostos diariamente a informagdes, em tempo real, sobre os
variados acontecimentos que envolvem o mundo do crime e que estdo diretamente
relacionados com nossa sociedade. Infelizmente, as criangas também acabam
sendo expostas a essa enxurrada de informagéo. Girotto e Souza (2010, p. 74)
enfatizam que “os alunos fazem conexdées com suas proprias vidas para aumentar
seus entendimentos das situagdes, personagens e ideias na ficgao”.

Durante a leitura, o Aluno 6, por varios momentos, tentava chamar a atencao
dos colegas e da mediadora, desviando o foco da leitura com assuntos paralelos.
Para que nédo perdéssemos o foco da leitura, foi necessaria a intervencdo da
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professora regente. Apds esse momento, buscamos chamar a atencéo deste aluno

para que ele se posicionasse sobre a narrativa. Para isso, perguntamos se o aluno

gostaria de falar algo sobre a leitura do livro e 0 que ele estava achando da leitura

que estavamos realizando. Como resposta, o Aluno 6 afirma: “A leitura ta boa, mas

eu ndo gosto de ler ngo!”. A fala do aluno nos chamou bastante atencédo, o que nos

fez refletir sobre a importancia de proporcionar aos alunos diversos momentos de

leitura literaria em sala de aula, além de evidenciar a eles o contato com o suporte

livro. Cosson (2018) defende que a pratica literaria em sala de aula é “como a

invencdo da roda”, que deve ser reinventada a todo momento que se ache

necessario. Para isso, o autor afirma que

Ela precisa ser inventada e reinventada em cada escola, em cada
turma, em cada aula. Nessa reinvengao continua do mesmo, que nao
se faz sem oposi¢cdo como na fabula, o ensino de literatura passa a
ser o0 processo de formacao de um leitor capaz de dialogar no tempo
e no espago com sua cultura, identificando, adaptando ou
construindo um lugar para si mesmo. Um leitor que se reconhece
como membro ativo de uma comunidade de leitores. (COSSON,
2018, p. 120).

Em seguida, demos sequéncia a leitura. Mostramos as paginas 6 e 7 do livro,

ambas compostas por ilustragdes duplas de moradias de diferentes formas; além

disso, essas paginas apresentam a chegada de um caminhdo de mudangas, como

mostra a imagem a baixo:

Figura 8 —
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Imagem do caminhdo de mudanca chegando

Fonte: Martins (2010).
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Ao visualizarem o caminhdo, alguns alunos reagiram da seguinte forma: o
Aluno 3 fala que o carro € de mudanca, alegando que alguém esta indo embora; ja
o Aluno 1 teve um posicionamento diferente do colega, afirmando que acreditava
que o cao estava chegando para morar no mesmo prédio que a menina. Tal
posicionamento nos fez compreender que o discente construiu uma hipétese durante
a sua primeira visualizacao das paginas, ou seja, realizou inferéncia ao deduzir que
0 novo morador seria o c&o.

Nas péginas seguintes, o caminhdo de mudangas esta sendo descarregado,
enqguanto todos os vizinhos estdo em suas janelas a observar. Vejamos a imagem a

seguir:

Figura 9 — Imagem do caminh&o de mudanga sendo descarregado

O vinimhics wieTann tados & janels,
AR VET ANErAT Calvas satwinhas @ caiwater..
or Algune dalivs rom Framan bems sequicitae

Fonte: Martins (2010).

Diante disso, realizamos o seguinte dialogo:

Mediadora: O que os vizinhos estao fazendo na janela?

Aluno 5: Eles estao olhando a mudancga do céo chegar!
Mediador: Como os vizinhos estao, olhem para o rosto deles, o
que vocés acham?

Aluno 1: Eles estdo curiosos para ver o novo vizinho!

Aluno 2: T4o curioso, tia! Eles estdo de olho nas coisas do
vizinho que vai chegar!

A partir desse dialogo, percebemos que o Aluno 5 ja se refere ao novo
vizinho com a certeza de que ele é, de fato, o cdo (animal). Os Alunos 1 e 2 se
posicionam de forma semelhante e acreditam que os moradores estao curiosos para
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conhecer o novo vizinho e que estdo atentos para os detalhes da mudanca. Assim,
os discentes utilizam as imagens expostas nesse momento da leitura como meio de
inferirem e deduzirem o que podera ocorrer consequentemente.

Nas paginas consecutivas, as criangas visualizaram as ilustragées do cao
sentado na varanda, lendo o jornal. Os alunos reagiram dando muitas risadas. Este
foi um momento em que os alunos puderem confirmar ou ndo confirmar as

inferéncias realizadas anteriormente. Vejamos como mostra a figura 10, a seguir:

Figura 10 — Imagem do c&o lendo jornal em sua sala
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Fonte: Martins (2010).

Ao perceber a ilustracdo do cdo, o Aluno 1, entusiasmado, afirma: “Eita, tia,
num disse que era um cachorro de verdade!”, confirmando, assim, a inferéncia
levantada por ele anteriormente. “Neste sentido, a estratégia inferencial é
concretizada através de dicas encontradas durante a leitura, e possibilita ao leitor
fazer o movimento de ida e volta entre os elementos visuais e de texto escrito do
livro ilustrado” (TAVARES, 2019, p. 184).

Continuando o didlogo com a turma, perguntamos como 0s vizinhos reagiram
ao descobrirem quem era 0 novo morador do prédio. Em resposta, os Alunos 5 e 1
afirmaram que os vizinhos ndo estavam com a cara muito boa e acreditavam que
eles ndo gostaram do c&o. O Aluno 6 observa detalhadamente a ilustracédo e, em
seguida, destaca: “acho que a menina gostou do novo vizinho, porque ela esta
sorrindo”. Atentos aos detalhes das ilustracdes, percebemos que os alunos realizam
mais inferéncias, “[...] assim, o potencial para estabelecer inferéncias encontra-se
também na leitura de imagens que faz parte do livro ilustrado” (TAVARES, 2019, p.

184).
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Nas paginas seguintes do livro, os alunos se deparam com a imagem da
menina na sala de sua casa observando o cao tocar saxofone. Vejamos a seguir a

figura 11:

Figura 11 — Imagem da menina na sala de sua casa

Fonte: Martins (2010).

Durante a analise desse trecho da narrativa, os alunos realizaram a seguinte
discussao:

Aluno 7: Ele ta tocando isto?

Aluno 8: No Programa Mais Educacgdo eles também tocam
instrumentos musicais.

Aluno 1: Esse cgo é sabido, né tia?!

Durante a leitura dessas paginas, foi possivel identificarmos na fala dos
Alunos 7 e 8 que eles fazem uso da estratégia de conexdo texto-leitor, ao
relacionarem a leitura da acéo realizada pela personagem cdo com suas vivéncias
no Programa Mais Educacédo. Nesse sentido, quando o leitor realiza conexées com
as suas experiéncias pessoais, 0 seu entendimento sobre o texto tende a aumentar
(GIROTTO; SOUZA, 2010).

O seguinte trecho é lido: “Mais uma vez para em frente ao prédio um carro de

mudancgas”.
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Figura 12 - Imagem de mais um carro de mudanca sendo descarregado em frente ao prédio
W' ‘ - —

Em pouco tempo um outro apartamento vagou no nesso prédio...

e seover sie caminBds de modangas paroy em freste A ROEsa posta

E, mais uma vez, vimos entrar
caixas, caixinhas e caixotes.
Desta vez bem mais volumosos
e assustadores!

Fonte: Martins (2010).

Em seguida, perguntamos para a turma quem seria 0 novo morador no prédio

desta vez. O Aluno 2 responde imediatamente:

Aluno 2: Eu acho que € um cantor!

Mediador: O que te levou a pensar que o novo morador seria
um cantor?

Aluno 2: Na mudancga do vizinho que vai chegar tem um som,
radio. Olha!

No decorrer desse didlogo, percebemos que, além do som (radio) que o
Aluno 2 havia notado em meio as caixas de mudangas do novo morador, ele
também faz relagdo com os objetos que estdo no caminhdo de mudanga com o
suposto vizinho que estd para chegar. Além dessa primeira relacdo que o aluno
estabelece, ele relaciona o novo morador ao morador cédo, que toca saxofone. O
posicionamento do aluno constata que ele, a todo momento, estava realizando
inferéncias para estabelecer seu entendimento sobre o texto.

Dando continuidade a leitura, a turma riu mediante as ilustracées do casal de
elefantes e ainda demonstrou surpresa com a chegada do casal. Vejamos a
ilustracéo a partir da figura 13:
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Figura 13 — Imagem dos novos moradores chegando ao seu apartamento

No dia seguinte,
chegaram os novos vizinhos...

Um par de elefantes

bem simpatico!

Seriam irmios, primes, namorados? .

\ 03 meus pais, mais uma vez, estranharam a nova vizinhanga.
Quaixam-se dos lengis, que orpam muite espags no estendal.
E depois ha qualquer coisa no modo como entrelagam as trombas.
&\ que o3 incomeda também.,.
[N

Fonte: Martins (2010).

Apoés a leitura das ilustragbes, indagados sobre o que os elefantes seriam um
do outro, de imediato alguns alunos respondem:

Aluno 2: Devem ser namorados!

Aluno 1: Sdo namorados nado, porque na verdade esses
elefantes sao fémeas.

Aluno 2: Elas s&o sapatao.

Aluno 6: Minhas vizinhas sdo casadas!

Aluno 3: O tia, como os elefantes se beijavam? A boca dele é
a trombas?

Mediador: Na verdade a boca dos elefantes fica abaixo da
fombal!

Aluno 3: Que nojo!

Os posicionamentos dos alunos trazem muito de suas vivéncias, das
termologias que certamente eles costumam ouvir em seu cotidiano e que
contribuiram de forma significativa para a leitura deste trecho. No entanto, o que nos
chamou muita atengdo na construgdo desse dialogo foi a forma pejorativa, ofensiva
e, até mesmo, preconceituosa no que se referiram ao casal homoafetivo. Junto a
professora regente, achamos conveniente darmos uma pequena pausa na leitura
para falarmos, rapidamente, sobre a importdncia do respeito a diversidade de
géneros.

Voltando a leitura, apresentamos as ilustracées do crocodilo chegando com
suas malas.
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Figura 14 — Imagem da chegada do crocodilo

Parecia chique, o novo vizinho. Era ji noitinha quando
Seria agora que meus pais receberiam bem o novo morador? se apresentou.

Seus olhos amarelados britharam
nO esTuro (J55im como os dentes,
gque mostrou quande sorriu...).

Mas desta vez, confesso,
eu também torci

um pouco ¢ nariz para ele...

[ B A
Fonte: Martins (2010).

A partir da leitura das ilustragcées, o Aluno 2 constrdi novas hipoteses ao
afirmar que as malas vistas no inicio da narrativa pertenciam ao crocodilo. Em
seguida, o Aluno 2 questiona: “o crocodilo € um cantor?” Falamos para a turma que
irlamos descobrir se o crocodilo seria um cantor ou n&o apds a leitura do trecho.
Nesse momento, o Aluno 6 afirma: “ele ndo é cantor, ele é na verdade dancarino de
hip hop.” Diante da afirmagéo do aluno, identificamos que ele realiza a estratégia de
conhecimento de mundo/conexao e texto/mundo, ao relacionar as vestes do
crocodilo com a de um rapper.

Durante a exposicao das ilustracbes em que aparecem os presentes deixados
pelo crocodilo nas portas dos vizinhos no dia de natal, o Aluno 2 afirma que também
queria um presente daqueles; em seguida, parte dos colegas afirma que também
gostaria de ganhar.



Figura 15 — Imagem dos presentes que o crocodilo deu para todos os vizinhos
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E, neste Natal, até se vestiu de Papai Noel para dar presentes Dizem que
a toda vizi ‘bolsas para as senh sapatos para os homens

& para mim. um colar com um dente molar!

N IN

Fonte: Martins (2010).
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Durante a leitura desse trecho, foi possivel percebermos o desejo que os

alunos demonstraram em receber um presente no dia de natal.

Sequencialmente, apresentamos para a turma as paginas com as ilustragdes

em que aparecem a menina com 0S novos Vvizinhos.

Figura 16 — Imagem da menina conversando com os seus novos vizinhos

'

Ac gue eles responderam imediatamente:
vgaus pais & que sdo esquisitos!”
“Nos olham de cima a baixo", g

#§ pempre COM um ar superior”,
“E nem agxaﬂccerm os presentes”,
acrescentou 0 crocodile, magoado.

Fonte: Martins (2010).

Todas as personagens presentes nessas paginas estado com os olhos fixados

na menina. Nesse momento da narrativa, realizamos a seguinte pergunta para os

alunos:

Mediador: Alguém poderia nos falar o que esta acontecendo

nesta cena?
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Aluno 2: Os vizinhos estdo conversando alguma coisa muito
Séria com a menina.

Aluno 7: A menina e os vizinhos estdo falando dos pais dela.
Os pais da menina ainda ndo gostam deles, né?!

O didlogo, anteriormente mencionado, com destaque para a fala do Aluno 7,
nos permite perceber que o aluno comega a construir inferéncia que se assemelha
ao climax do enredo, o que o faz aproximar-se da compreensao da narrativa. Até
esse ponto da leitura, os pais da menina ndo surgiram na narrativa, mas a partir da
realizacdo do dialogo sobre esse trecho sdo desvendadas mais informacdes sobre
0s pais.

Nas paginas seguintes, conforme a figura 17, a personagem “menina’

encontra-se em um carro com sua familia.

Figura 17 — A menina é surpreendida com a sua propria mudanca

Fonte: Martins (2010).

Atentos aos detalhes das ilustragdes, os alunos comecam a falar ao mesmo
tempo de forma entusiasmada. Pedimos para que eles falassem um de cada vez
para que fosse possivel compreender suas colocagdes. Em seguida, os alunos

indagaram as seguintes afirmagdes:

Aluno 2: Tia, a menina ta chorando!

Aluno 4: Para onde a menina esta indo?

Aluno 3: Ej, os pais da menina sdo as girafas! sao, tia?

Aluno 6: Eles sdo animais também? Eu nheim?! Que coisa!
Aluno 1: Pra onde a menina esta indo com os pais dela?
Mediadora: Vocés viram que no carro da familia da menina
tem varias malas?
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Aluno 1: Essas malas sdo da menina. Ela esta indo embora do
prédio!

No decorrer desse didlogo, percebemos que os alunos ficaram bastante
surpresos ao descobrirem que os pais da menina eram na verdade animais. Alguns
alunos demonstraram insatisfagdo com a partida da menina.

Mais uma vez chamamos a atencao dos alunos para a presenc¢a do caminhao
de mudancgas em frente ao prédio, como demonstrado na Figura 18. Eles observam
atentos os detalhes.

Figura 18 — Imagem de um caminhdo de mudancas indo em direcao ao prédio

Nio é de se admirar.

Um dia desses, quando crescer,

faco uma surpresa para slas também.
Paro um enorme caminteo de mudangas
em frente i ports... & me mudo para ki

Tenho certeza de gue ales nao me
achardo nada esquisital

Fonte: Martins (2010).

Diante da chegada do novo morador, realizamos a seguinte conversa:

Aluno 5: E uma mulher com o filho!

Mediadora: Prestem atengdo para as caracteristicas dessa
personagem, sua roupa, cabelo.

Aluno 2: E a menina que cresceu e veio morar no prédio
novamente!

Aluno 1: A menina agora ja tem um filho.

Percebemos que alguns alunos ja estdo observando a ilustracao seguinte;
aproveitamos a curiosidade deles e logo os questionamos.

Mediadora: E os vizinhos, onde se encontram?

Aluno 2: Os vizinhos estao tudim na janela esperando a
menina!

Aluno 3: O crocodilo teve filho!

Aluno 5: E onde esta a mulher do crocodilo, em tia?

Aluno 3: O crocodilo teve filho sem mae?
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Os alunos 1 e 7 observaram que os ursos e os elefantes também tiveram
filhos. Diante dessa conversa, pode-se destacar que o Aluno 3 confirma a hipotese
anteriormente levantada a respeito da relagédo afetiva dos elefantes. Ja o Aluno 1
chama a atencdo para a presenga de um novo vizinho na janela, um macaquinho
que toca violino.

Chamamos a atencao da turma para a quarta capa do livro, demonstrada na

figura 19.

Figura 19 — Imagem dos pais da menina indo em diregao ao prédio
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Fonte: Martins (2010).

Para esse momento, o Aluno 1 destaca que o casal de girafas esta voltando
para visitar a menina. Na fala do Aluno 3, & possivel perceber que ele realiza
inferéncia quando apresenta a possibilidade de o casal estar voltando para morar
no prédio novamente. J& o Aluno 1 acredita que o casal se arrependeu e esta
voltando para pedir desculpas aos vizinhos. O Aluno 5 finaliza o dialogo
concordando com o posicionamento do colega e afirma que as girafas sdo animais,
assim como o0s novos vizinhos, e ndo teriam motivos para ndo gostar deles.

Diante do dialogo estabelecido, € notério que a estratégia de inferéncia se
destaca de forma bastante significativa. Esse momento final da narrativa n&o possui
elementos textuais escritos, como mostra a figura 19, ou seja, essas duas paginas
sdo compostas unicamente de ilustracées, o que requer do leitor uma aten¢do maior
nos detalhes que as constituem, para que assim consiga construir a interpretacéao
posta nas imagens. Como vimos nas falas dos alunos, é possivel desenvolver

possibilidades diversas de compreensao para a leitura dessas péaginas. Assim,
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consideramos as diferentes inferéncias realizadas pelos discentes possiveis diante
da compreensao leitora que os leitores construiram ao longo do caminho percorrido
na leitura do texto.

Apo6s o momento de durante a leitura, orientamos os alunos para a realizagao
da proposta ludico-artistica. E importante salientarmos que essa etapa da
intervencgédo foi realizada com o intuito de fechar as atividades de leitura com uma
atividade relacionada ao livro lido, mas sem a intencdo de coleta de dados sobre o
uso de estratégias.

Para realizacao da proposta planejada, entregamos para as criancas papéis
coloridos, papeldes, tintas, lapis de pintura, entre outros materiais. Pedimos que
cada um construisse sua vizinhanca do seu modo; em seguida, cada aluno (de
forma livre, sem imposicdo) poderia expor sua atividade apontando os pontos de
semelhanca e divergéncia entre a sua vizinhanca e a vizinhanga presente no livro. A
figura abaixo mostra 0 momento em que os alunos estado realizando a atividade

proposta.

Figura 20 — llustragdes dos alunos realizando atividade ludico-artistica

Fonte: Dados da pesquisa.

Nosso segundo dia de intervengdo ocorreu em 09 de agosto de 2019.
Planejamos para desenvolvermos nesse segundo momento o processo de depois

da leitura. Retornamos para a leitura realizada anteriormente do livro O meu vizinho
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€ um cdo, com o objetivo de fazer um resgate junto a turma da narrativa através de
uma conversa informal, utilizando o suporte do Quadro dncora para sumarizagao da
narrativa. As imagens abaixo, registradas na figura 21, apresentam o momento de

preenchimento do quadro ancora para sumarizagao da narrativa:

Figura 21 — llustragbes das conversas e preenchimento do quadro ancora

Fonte: Dados da pesquisa.

Para esse momento, nosso intuito foi que a turma respondesse as perguntas
realizadas pela mediadora de forma objetiva, sem aprofundar-se na narrativa. A
cada resposta dada pelos alunos, iamos preenchendo o quadro.

Antes de iniciarmos a aplicagdo da intervencdo deste segundo dia,
explicamos para os discentes o que haviamos planejado para realizarmos com eles.
Na sequéncia, o quadro ancora foi exposto e, em seguida, iniciamos a conversa com
a turma para o seu preenchimento.

Perguntamos para a turma se ela se lembrava da histéria O meu vizinho é um
cdo. Como forma de chamar atengédo, o Aluno 2 afirma que n&o recordava da
narrativa. Em sequéncia, os demais colegas respondem ao mesmo tempo que
lembravam. Perguntamos quem havia gostado da histéria e, novamente, grande
parte da turma responde ao mesmo tempo que havia gostado da historia.
Continuamos a mediagéo, indagando a turma sobre a tematica que a histéria
tratava. Como resposta, os Alunos 1, 2, 5 e 7 respondem que a histéria fala do

“Meu vizinho é um c&o’, justamente o titulo do livro.
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Perguntamos se eles recordam das personagens que surgem durante o
desenrolar da narrativa. Ao mesmo tempo, ouvimos 0s nomes dos animais, como

mostram as respostas a seguir:

Aluno 6: Jacaré! (se referindo ao crocodilo)

Aluno 2: A girafa!

Alunos 1 e 4: A meninal

Aluno 3: O cachorro também aparece na historia! (cCao)

Ao serem questionados sobre o papel da menina na historia, foi possivel
percebermos que grande parte da turma soube definir a funcionalidade da menina

dentro da narrativa, como podemos constatar no dialogo abaixo:

Aluno 1: A menininha é responsavel de conta a histédria!

Aluno 3: A menina era diferente dos outros vizinhos, que ela
nao era um animal, ela era mais uma pessoa.

Aluno 4: A menina brinca na historia.

Aluno 3: Ela é uma atriz!

Mediador: A menina € o personagem principal da histéria e
também é a narradora, porque narra a histéria para o leitor!
Aluno 3: Entendi, ela € a escritora do livro!

Mediadora: O escritor é muito importante na narrativa, pois é
ele quem cria toda narrativa. No caso da personagem da nossa
histéria ela é a pessoa que conta a histéria que o autor escritor
escreveu! Entenderam agora?

Alunos: Em coro, a turma responde que sim.

E possivel notarmos nas falas dos alunos algumas curiosidades que surgiram
com a narrativa e até mesmo o levantamento de aspectos importantes da
personagem principal. O Aluno 4 afirma que a menina (personagem) esta
brincando, fato que ndo esta em destaque ou € primordial na narrativa; de fato existe
um momento em que a menina esta conversando com 0s vizinhos, estando com seu
patinete, mas nada é evidenciado que ela estivesse em um momento de brincadeira.
Destacamos ainda a importancia que a personagem exerce na narrativa e o quanto
seu papel agucou a curiosidade dos alunos. Nesse sentido, observamos o
posicionamento do Aluno 3 diante de sua curiosidade de descobrir a funcdo da
menina, realizando, para isso, diversos questionamentos.

Seguimos com o preenchimento do quadro ancora perguntando para os
alunos o lugar onde se passava a histéria. De imediato, o Aluno 3 fala: “é no livro”



117

[risos]. O Aluno 1 rebate a colocacdo do colega e, em seguida, relata que tudo
acontecia em um prédio, onde a menina morava.

Quando perguntamos sobre como eram os dias no prédio antes das
chegadas dos novos vizinhos, os discentes respondem:

Aluno 1: No prédio nada acontecia!

Aluno 3: O prédio era legal!

Aluno 1: O prédio so ficou legal depois que 0s novos vizinhos
chegaram!|

Diante das falas dos alunos, pedimos para que eles nos contassem o0 que
aconteceu de diferente € 0 que mudou na rotina do prédio. Nesse momento, os
Alunos 1 e 2 se posicionam de forma semelhante ao afirmarem que o cdo e os
outros animais eram 0s novos vizinhos e que este fato era algo diferente, porque
nao era normal ter vizinhos animais.

Sobre a forma como os moradores do prédio acolheram os novos vizinhos, os

alunos respondem:

Aluno 6: Os vizinhos ficavam na janela esperando o novo
morador chegar!

Aluno 5: Eles ficava era curiando o novo vizinho chegar! [risos]
Aluno 1: Primeiro chegava as malas do vizinho e ele chegava
depois!

Primeiro que chegou foi o c&o!

Aluno 4: Os vizinhos ficaram foi com raiva quando vi que o
novo vizinho era se um cao!

Mediadora: Todos concordam com o colega?

Aluno 3: Eu achei que eles ficaram curiosos!

Aluno 1: Pois eu acho que eles ficaram foi com medo,
assustado!

Aluno 7: Tia, a menina ndo se assustou, ela gostou demais do
céo!

Aluno 8: Tia, vai ter desenho hoje, vai fazer pintura com tinta?

De forma geral, € perceptivel que as colocag¢des dos alunos assemelham-se
em alguns momentos, em que um complementa o posicionamento do outro. Alguns
alunos ficaram em duvida do que responder e acabaram repetindo 0 que 0os demais
colegas falaram. Diferente dos colegas que se posicionaram de forma semelhante a
respeito da narrativa, o Aluno 8, que durante todo processo da intervencdo néo se
posicionou, mesmo sendo incentivado a isso, questionou a mediadora neste
momento, indagando-a da seguinte maneira: “O tia, vai ter desenho com tinta hoje,
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vai?”. Explicamos para o aluno que falariamos a respeito da atividade ludico-artistica
apoés a realizacdo da sumarizagao da narrativa que tinhamos lido na aula anterior. A
colocacdao do aluno nos fez refletir sobre as possibilidades ou vivéncias em que
esses alunos sdo expostos no espago escolar a atividades ludicas, voltadas para a
experiéncia artistica e com o contato com materiais diversos.

Nesse sentido, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) apresenta nove
competéncias especificas que devem ser consideradas no que se refere ao ensino
de arte para o Ensino Fundamental, diante das quais destacamos a competéncia 4,
por relacionar-se com a discussdo realizada anteriormente. A citada competéncia
tem por objetivo: “Experienciar a ludicidade, a percepcdo, a expressividade e a
imaginacao, ressignificando espacos da escola e de fora dela no ambito da Arte”
(BRASIL, 2017, p. 198). Diante disso, é de grande valia que o ambiente escolar
possa propiciar para o discente, que se encontra em processo de formacao, o
contato direto com as diversas expressdes artisticas e que sejam vivenciadas das
diferentes formas, como meio de favorecer ao aluno o conhecimento de mundo e de
si mesmo.

Voltando para o momento de preenchimento do quadro ancora, explicamos
para a turma o que iriamos realizar naquela ocasiao e os objetivos tragados para tal
processo.

Questionamos a turma se apds a chegada do cdo aconteceu mais alguma
coisa diferente no prédio. Os Alunos 3 e 6 afirmam que sim, no entanto, o Aluno 5
diz que além do cao, chegaram o jacaré, os elefantes, as girafas. Apds a fala do
colega, o Aluno 1 afirma: “as girafas ja moravam no prédio, eles eram os pais da
meninal”. Tal afirmagdo nos faz entender que o Aluno 1 esteve atento a cada
passagem da narrativa, 0 que o fez sumarizar um aspecto de grande importancia
para a compreensdo da narrativa. Em momento algum esta explicito durante a
leitura do texto que os pais da menina eram o casal de girafas. O que o texto
apresenta para o leitor, ja nas paginas finais da narrativa, € a imagem da menina
indo embora em um carro dirigido por duas girafas.

Em seguida, perguntamos sobre a relagdo dos pais da menina com 0s novos
vizinhos. De imediato, o Aluno 2 responde: “os pais da menina ndo gostavam dos
vizinhos que chegaram ndo!”. O Aluno 7 acrescenta: “os moradores que ja morava
la no prédio também ndo gostaram dos novos moradores!”

Sobre as caracteristicas das personagens, realizamos a seguinte discussao:
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Aluno 6: A menina ndo era um animal, ela ndo era uma girafa!
Aluno 2: A menina era uma crianga!

Aluno 1: No predio morava todo tipo de moradores, alguns
eram pessoas e outros animais!

Aluno 5: Os animais sdo diferentes das pessoas, mas mesmo
assim, a menina no tinha medo dos vizinhos!

Aluno 1: A menina so teve medo a primeira vista do vizinho
jacaré, mas depois ela ficou amiga dele!

Aluno 3: O jacare era dancarino e ensinou a menina a dancgar!

Perguntamos para a turma se recordava de algo que aconteceu apés a
chegada de todos os novos vizinhos. Como resposta, os Alunos 7 e 2 afirmam de
forma semelhante que a menina ficou muito triste, chorou muito, porque os pais dela
a levaram para morar em outro lugar. O Aluno 1 afirma: “a menina ndo queria mudar
de casa e por isso ela ficou tdo triste”. O Aluno 7 complementa a fala do colega,
afirmando que a menina gostava muito dos amigos e nao queria ficar longe deles. O
Aluno 2 concorda com o0s colegas e acrescenta: “a menina achava que iria perder
0s amigos!”. Ja o Aluno 1 conclui: “a menina ndo perdeu os amigos, porque quando
ela ficou adulta ela voltou para morar no mesmo prédio que os amigos”. O mesmo
aluno acrescenta ainda que a menina ndo voltou sozinha, que trouxe seu filho.

Novamente, questionamos se algo diferente aconteceu ap6s a chegada da
menina (agora adulta) e do seu filho. Imediatamente, o Aluno 7 afirma: “aconteceu
sim, os pais da menina voltaram para o prédio para visitar a menina”. Logo apdés, o
Aluno 3 deduz: “Eu té achando que os pais da menina estdo voltando para morar no
prédio de novo!”. Em seguida, o mesmo aluno acrescenta que havia percebido nas
ilustracées que no prédio tinha um apartamento a venda (atento para os detalhes
das ilustragoes).

Pedimos para que a turma se posicionasse a respeito da volta dos pais da
menina, j& que, aparentemente, haviam se mudado por estarem insatisfeitos com os
novos vizinhos. O Aluno 2 diz que acredita que os pais da menina se arrependeram
do que fizeram, de nao terem aceitado os presentes que o jacaré (crocodilo) deu
para eles e por ndo quererem ser amigos dos vizinhos. Neste momento, o Aluno 6
afirma: “Tia, a minha tia ndo gosta de pessoas pretas”. Diante dessa colocacao, o
aluno realiza conexao texto-leitor, quando relaciona um acontecimento da narrativa

com um fato/episédio de sua vivéncia. Mediante o posicionamento deste aluno,
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achamos necessario expor para a turma a importancia de respeitar as pessoas,
independente da sua cor, raca e género.

Diante da recepcao apresentada pela narrativa O meu vizinho é um céo e
pela relagdo estabelecida entre os leitores e as personagens animais, decidimos
realizar a leitura de uma fabula, por ser um texto que nao iria nos tomar um longo
tempo para a sua leitura e por ser uma excelente oportunidade de levar para a turma
uma outra estrutura textual; seria também a ocasido de verificarmos com mais
detalhe o nivel individual de leitura dos alunos.

A escolha da fabula se deu pela semelhanca estabelecida entre a sua
tematica e a da obra que haviamos realizado a leitura, como a relacao de convivio e
moradia. Com isso, optamos em efetuar a leitura da fabula A onca e o bode com o0s
alunos, como forma descontraida de concluirmos a primeira etapa de leitura do
corpus selecionado. Apesar de nao ser parte do corpus selecionado para coleta de
dados sobre 0 uso de estratégias, considerando que o acolhimento da obra foi
positiva, acreditamos ser importante apresentarmos nossas considera¢gées, mesmo
que breves, sobre a leitura realizada da fabula.

Nesse sentido, a leitura da fdbula A onca e o bode ocorreu mediante as
seguintes orientacdes: inicialmente, foi entregue uma cépia do texto para cada
aluno. Parte das cépias tinha em seu verso a imagem da onca e a outra parte a do
bode. Apds a leitura coletiva da prosa, dividimos a turma em dois grandes grupos
(um grupo das ongas e um grupo dos bodes). Em sequéncia, cada grupo realizou a
releitura de acordo com as personagens que representavam. Para realizacdo deste
momento, cada grupo contou com o apoio da professora e da mediadora para
conduzir a leitura da fala dos animais. Foi um momento de muita descontracéo e
risadas.

Apés a leitura, a professora sugeriu que a fabula também fosse adicionada na
apresentacao do dia da culminancia. A professora se responsabilizou em realizar a

releitura da prosa com a turma nos dias em que nao estivéssemos na escola.
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Figura 22 — llustracdo da fabula A onga e o bode adaptada para dramatizagao

A8 ONCA E O BODE

Narrador: Certo dia, o bode resoiveu
casa

Escelheu o terreno, limpou o mato,
tirou as pedras e disse:

Bode: Amanha eu volto.

Narrador: A onga, passando por ali, disse toda
animada:

Onga: Que &timo lugar para fazer minha casa.
Narrador: No dia seguinte o bode chegou e

disse:

Bode: Ah, que Deus esta me ajudando!
Narrador: E, arranjando uns troncos de ar-
vore, levantou as paredes e foi embora. o
Narrador: Quando a onga chegou, foi logo di- —
zendo

Onga: Ah., que Deus esta me ajudando!
Narrador: E trouxe bastante palha e sapé
para fazer o telhado. Depois foi embora
Bode: Ah, que Deus esta me ajudandol!
Narrador: Disse o bode no dia seguinte
Botou as portas e resolveu:

Bode: Amanhé ja posse me mudar pra ca.
Narrador: E foi embora.

Ao ver as portas no lugar, a onca falou:
Onga: Ah, meu Deus esta me ajudando!
Narrador: Tratou de colocar as janelas e decidiu:

Onca: Amanha mesmo vou me mudar.

Narrador: O bode chegou primeiro. Entrou na casa e, de repente, quem apare
ce? A onga.

Bode: O que vocé faz na minha casa?

Narrador: Perguntou ele

Onga: Sua casa? Esta casa & minha!

Narrador: Os dois conversaram e resolveram gque, por direito, a casa seria dos
dois e que um deveria respeitar o outro; pois ambos se esforgcaram para constru
.

Fonte: http://educomluregia.blogspot.com/search.

Apés a leitura da fabula, foi dada a orientagdo para realizacdo da proposta
ludico-artistica. Como informamos na proposta anterior, essa proposta nédo teve fins
para coleta de dados.

Solicitamos para que cada aluno escolhesse um animal que mais gostou ou
se identificou na histéria. Em seguida, pedimos que os discentes desenhassem em
um prato de papeldo o rosto do animal escolhido (foram respeitadas a
individualidade e a criatividade de cada desenho apresentado). Logo apés, cada
crianga apresentou para os colegas seu desenho e as motivagdes para a escolha de
determinado animal. Para realizagdo desta proposta, foram disponibilizados papéis
coloridos, prato de papelao, tinta guache, lapis de pintura e palito de picolé, assim
como mostram as imagens abaixo:

Figura 23 — llustracbes da proposta ludico-artistica
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Fonte: Dados da pesquisa.

Sobre a primeira experiéncia de leitura, que foi proporcionada através da
obra O meu vizinho € um c&o, refletimos sobre a importancia de promover cada vez
mais e de diferentes maneiras possibilidades de aproximar o pequeno leitor do
objeto livro, de permiti-lo manusear, de sentir seu cheiro, sua textura, sua cor, etc.
De acordo com Aguiar (2011, p. 250), para o leitor que esta em processo de
formacao, o “...] livro € um brinquedo que ele manuseia”. Ainda segundo Aguiar
(2011, p. 250): “E através do contato repetitivo (como o jogo simbélico que
representa a vida adulta) que se da a internalizagdo do processo, ou seja, as agdes
experimentadas fornecem o0s elementos necessarios a construcdo da
personalidade”, permitindo, assim, que a crianga pequena se constitua como leitor.

Além disso, é importante destacarmos que a mediacdo realizada durante o
processo de leitura do corpus serviu positivamente como forma de conduzir o aluno
a ativar as estratégias necessarias e a favorecer a sua compreensao da narrativa.

Nesse sentido Souza, Souza e Lucena (2018) destacam:

Cabe ressaltar que o ensino das diferentes estratégias de leitura
contribui para ampliar a interagdo leitor-texto em suas praticas de
letramento, para que saibam usar estratégias mais adequadas em
busca de atingir seus objetivos de leitura com os distintos textos
(SOUZA; SOUZA; LUCENA, 2018, p. 91).

Assim, a experiéncia de leitura realizada através das contribuicbes das
estratégias propiciou o estabelecimento de didlogos de interagdo entre a mediadora,
os alunos e o texto, de forma a contribuir com a participacao dos alunos durante

todo processo de leitura, o que favoreceu para construgdo do entendimento do texto.
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E importante destacarmos que os diferentes niveis de leitura apresentados
pelos sujeitos da pesquisa ndo inviabilizaram a mediacao e a leitura compartilhada.
Além disso, o livro ilustrado dialoga constantemente com o texto escrito, 0 que
permitiu aos pequenos leitores irem para a imagem e voltarem para o texto em um
movimento continuo.

A utilizacdo do cartaz ancora aplicado depois da leitura para sintetizar a
leitura da obra contribuiu para que os alunos pudessem expor a sua interpretacao
sobre a narrativa, confirmar suas hipdteses, ou mesmo elaborar uma nova
compreensao sobre o livro ilustrado lido. Nesse sentido, a mediagao durante o
processo foi bastante relevante, pois exerceu a funcdo de estimular no leitor as
relacbes estabelecidas entre palavras e imagens, e, assim, colaborar para a
compreensdo dessas suas linguagens. E importante destacar que em diversos
momentos da narrativa os elementos visuais traziam informag¢des que o texto escrito
nao apresentava, dai a relevancia da contribuicdo do mediador para que o leitor
consiga dar sentido as lacunas deixadas tanto pelo texto verbal quanto pelo visual.

Sobre a leitura das palavras e dos aspectos visuais, podemos destacar o
desempenho do Aluno 6 que, mesmo afirmando no inicio do processo que nao
apreciava o ato da leitura, apresentou-se bastante envolvido e trouxe em varios
momentos apontamentos considerais para constru¢ao da interpretagao da obra.

N&o podemos afirmar o que ocasionou a rejeigdo inicial do aluno sobre a
leitura literaria, mas poderiamos destacar alguns fatores que podem causar esse
tipo de comportamento, como néo ter o habito de participar ou ocorrer em sala de
aula esse tipo de leitura, ou mesmo por vivenciar ou ter vivenciando a leitura literaria
com a premissa pedagogizante.

Acerca da leitura da fabula, mesmo sem a intencao de coleta de dados, a
recepcdo da obra pelos alunos foi bastante positiva, pois a turma se mostrou
bastante envolvida e a todo momento apresentava relacdes de semelhanca entre a
atual leitura e a narrativa O meu vizinho é um cdo (2010). Nesse sentido, “ao se
lembrar de outros textos, a partir de uma leitura, o aluno estabelece uma conexao
texto-texto. Esse tipo de conexdo ajuda o leitor a transitar melhor pelo texto, a
atribuir significados ao material de leitura” (SOUZA, 2019, p. 17).

Assim, a metodologia com énfase na abordagem de estratégias de leitura
que realizamos em sala de aula buscou durante todo o processo da leitura, através

da mediacédo, chamar a atencdo dos alunos para os aspectos presentes na palavra e
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no visual da obra, de forma que os levassem a ampliacdo dos sentidos da obra.
Dessa forma, € interessante que as estratégias de leitura sejam evidenciadas nas
aulas de leitura literaria, tanto para construgédo da compreensao do que esta sendo
exposto no texto escrito, quanto para a interpretacao do texto visual.

4.2.2 A Manta: uma historia em quadrinhos (de tecido): “Tia, a minha avo é

costureira, igual a avoé da menina da histéria!”

Para a leitura do livro A Manta: uma historia em quadrinhos (de tecido) (2011),
o planejamento se deu da seguinte forma: inicialmente, antes de comegarmos a
oficina de leitura, dividimos a turma em duplas e, em seguida, distribuimos um
exemplar do livro para cada par. Tendo conhecimento que a turma era composta de
leitores em seus diferentes niveis de leitura, e considerando que, em sua maioria,
havia leitores que ainda nao decifrava o codigo escrito, optamos em juntar estes
alunos com os alunos que possuiam uma maior habilidade com a leitura, o que
poderia ser um facilitador para decodificacdo das palavras escritas e,
consequentemente, favoreceria a construcao da compreensao da narrativa.

Sobre a realizacdo de oficina de leitura em sala de aula, Cosson (2018, p.
121) afirma que € importante que o professor compreenda que [...] essas atividades
séo possibilidades que s6 adquire for¢ca educacional quando inserida em um objetivo
claro sobre o que quer ensinar e por que ensinar desta ou daquela maneira”. Nesse
sentido, quando nao se tem uma “[...] direcao tedrica e metodoldgica estabelecida,
pode até entreter e diverti-los, mas certamente ndo apresentaram a efetividade
esperada de uma estratégia educacional” (COSSON, 2018, p. 121). Assim sendo,
nosso intuito com a realizacdo da oficina foi de promover para os alunos um
momento diversificado de leitura, onde eles pudessem sentir-se capazes de realizar
a leitura da obra com independéncia, que fizessem uso de estratégias de leitura,
mediante os modelos tomados (inferéncias, questionamentos, conexdes, etc.) para a
leitura da primeira obra lida.

Ap6s o momento inicial de divisdao dos grupos, demos sequéncia a parte
introdutéria da oficina (Antes da leitura). Orientamos que 0s grupos lessem
atentando aos detalhes da narrativa e, caso fosse necessario, poderiam destacar ou
realizar uma breve anotagédo de alguns trechos que lhes chamassem atencéo. Para
a realizagado da leitura do livro pelas duplas, foi estipulado um tempo de 30min. De
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acordo com Girotto e Souza (2010, p. 61), nessa etapa inicial da leitura, é
responsabilidade do professor/mediador “ensinar as criancas a ler, tornando o
implicito, explicito”.

Na préatica guiada (Durante a leitura), estivemos disponiveis para tirar todas
as duvidas dos alunos, caso surgissem. Além disso, ficamos atentos, observando o
comportamento da turma no decorrer da leitura e, quando necessario, nos
dirigiamos até a mesa dos alunos e junto a eles esclareciamos suas duvidas,
mostrando a estratégia mais adequada para a constru¢do do sentido. “Nessa etapa,
professor e alunos praticam estratégia juntos em um contexto de leitura
compartilhada, refletindo por meio do texto e construindo significados por meio da
discussao” (GIROTTO; SOUZA, 2010, p.62). A figura 24, abaixo, mostra 0 momento

da realizacao da leitura.

Figura 24 — Momento em que os alunos realizavam a leitura do livro

Fonte: Dados da pesquisa.

Depois da leitura, partimos para a realizagdo de uma conversa informal
(partilha em grupo) a respeito das primeiras impressdes dos alunos sobre a leitura
da narrativa.

Iniciamos a conversa perguntando para os alunos do que tratava a histéria
que eles tinham acabado de ler. Os Alunos 1, 2, 3, 4 e 7 disseram que a histéria
falava sobre uma avé que morreu. Em seguida, os Alunos 3 e 5 destacaram,

respectivamente:

Aluno 3: O livro fala da manta que pertencia a avd!
Aluno 5: A cama da avo era tdo grande que cabia até os gatos!
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Diferentemente dos demais colegas que repetiram a mesma fala, percebemos
que os Alunos 3 e 5 apresentam elementos que compdem algumas passagens da
narrativa. Provavelmente, esses trechos chamaram de alguma forma a atencao dos
leitores, pois de fato sdo momentos da narrativa em que as ilustragbes, em jungao
com o texto escrito, atraem a atencao do leitor. Como podemos verificar na figura

25, abaixo, que se refere as passagens mencionadas pelos alunos:

Figura 25 — Imagem da cama da avé e imagem da avé utilizando a sua manta para conta
histérias

Aminha avd dormia numa cama enorme
1 Koesar deser urma b pecuina

e mto magra spesar deerfado v
1 muiion anos fe de dormir rmultes vezes
sotinha) acama da mirha avo
enteamente gnde.

] Umave emperimentimos e nela cablam:
AN TUpATIGHS 1 Tapizes

| dos gatos gordissimos

€ um Cho M0 Tenos peueno.
Coubemt todos tem eslorco,

Alarga mesmo.

A minha avd tamberm 1 estava.
06 que dormi como U st

Fonte: Martins (2011).

Em seguida, perguntamos se alguém teria se identificado com a narrativa — o
objetivo dessa pergunta era instrui-los a realizar conexodes. Diante disso,
percebemos que alguns alunos relacionaram parte da narrativa com suas vivéncias,

realizando, assim, conexao texto-leitor, como podemos constatar nas falas abaixo:

Aluno 1: Minha avé também faleceu!

Aluno 5: Na minha familia também tem pessoas gémeas!
Aluno 7: Tia, a minha avo é costureira, igual a avdé da menina
da historia!

Sobre 0 uso da estratégia de conexao, Girotto e Souza (2010) afirmam que
essa, em especial, € primordial para a compreensao do texto e, por isso, as autoras
enfatizam a importancia de ensinar o leitor crianca a utiliza-la, pois quando o leitor
compreende a utilidade dessa estratégia ele, consequentemente, sabera diferenciar
a “natureza dos textos e as caracteristicas literarias” e, diante disso, sabera o que

podera encontrarem uma obra literaria.
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Na continuagcdo da conversa com a turma, destacamos que havia algo de
muito valor para a familia da histéria e, em seguida, perguntamos se alguém
recordava essa passagem da narrativa e que objeto valioso seria esse. Os alunos

responderam da seguinte forma:

Aluno 6: A avo tinha um pano estampado!
Aluno 1: Tia, era com esse pano que contava a histéria da avo.
Aluno 6: A avo usava a manta para contar as historias de sua
familia.
Aluno 1: A manta conta a historia de toda familia da menina.
Analisamos nos posicionamentos dos discentes que alguns deles referiam-se
a “manta”, termo empregado na narrativa, como “pano”; no entanto, acreditamos que
0 uso dessa expressao nao prejudicou o entendimento da obra, pois mesmo nao
utilizando, a priori, 0 termo exato, ao serem questionados sobre o bem valioso da
histéria, todos os alunos relacionam a manta como sendo esse bem.
Em seguida, pedimos para que os alunos falassem sobre a relagédo da menina

com sua avd; como resposta, o Aluno 6 afirma:

Aluno 6: A avo da menina contava as historias pra ela usando
a manta. Ela ndo usava livros porque tinha a manta que era
cheia de historias.

De forma geral, entendemos na fala do Aluno 6 que a relacao estabelecida
entre a avd e a neta estava relacionada com as histérias que compdem a manta e
que essas historias estreitavam a relacéo afetiva entre elas. Ao referir que a manta
era composta de histérias e, diante disso, ndo havia a necessidade da utilizacdo do
objetivo livro, nos abre margem para interpretar a partir de sua fala que, mesmo sem
ser questionado sobre tal aspecto, o discente evidencia mediante sua afirmativa a
importancia que o objeto “manta” possui na narrativa.

Sobre as personagens da histéria, pedimos que o0s alunos destacassem
aquelas que tivessem |Ihes chamado mais atengdo e apontassem os motivos para
esse destaque. A personagem que mais ganhou destaque foi a “maluca da tia
Barbara” — a figura vestia permanentemente uma saia florida, a qual, ao se rasgar, a
personagem fez uma fita para o cabelo, um abajur e ainda fez parte de um
quadradinho que constitui a manta, assim como mostra a figura 26 a seguir:
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Figura 26 — Imagem da maluca da tia Barbara e sua saia floral
W OaR oY, Gy

e y
0 OQ Q Q 0 Depois, a minha avé j4 ia lancada.
Q O = Este das floves era de uma sala, da maluca da tia Birbara.
Vestia essa saia como quem leva uma bandeira,.,
o 0 Q Foi presa e tudo, nem queiras saber. Quando a saia se rompeu,
L fez fitas para o cabelo e um candeeiro que temos ali na sala de jantar.
%,
Q o = O de'xadrez era de uns calgbes do Filipe:
Ficou em farrapos no dia em que ele caiu da bicicleta e partiu
o 0 um brago, coltadinho. Tinha a mania de fechar os olhos
O O Q o quande andava de bicicleta. E isso ja dizia tanto dele. .

7/ =

Fonte: Martins (2011).

Nesse sentido, percebemos que parte dos alunos gostaram da personagem

“tia Barbara”, assim como podemos perceber nas falas abaixo:

Aluno 8: Gostei da ‘tia Barbara” costumava usar o0 mesmo
vestido florido sempre.

Aluno 4: Também gostei da ‘“tia Barbara”, ela gostava muito do
vestido, gostava tanto que até fez uma tiara quando o vestido
rasgou, e o restante do vestido foi colocado na manta.

Diante da primeira leitura realizada (em dupla) do livro A Manta: uma historia
em quadrinhos (de tecido) e da partilha entre a mediadora e os alunos, averiguamos
que os alunos deram énfase aos pontos que mais chamaram sua atengdo. No
entanto, verificamos também que em nenhum destes dois momentos os leitores
apresentaram suas consideracdes sobre o desfecho da narrativa. Essa constatacéo
nos fez refletir sobre a imaturidade leitora dos alunos, pois compreender o desfecho
dessa narrativa requer do leitor uma maior experiéncia leitora, uma interpretacao das
metonimias que constituem o desenlace da obra, o que leva-los-ia a compreender o
papel que a manta exerce em referendar a auséncia deixada pela morte da avé. O
leitor experiente podera construir ou afirmar essa hip6tese a partir da leitura das
paginas registradas na figura 27 abaixo:
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Figura 27 — Imagem da menina coberta com a manta revivendo a recordagao da avo

Fonte: Martins (2011).

O leitor poderd interpretar, a partir da leitura dos elementos presentes no texto
escrito e no visual, que quando a menina esta com a manta, ela sente 0 mesmo
aconchego que sentia quando estava ao lado da sua avé em vida. Também que a
auséncia fisica da avd foi preenchida com as recordagbes presentes no objeto
manta e que essas lembrancas podem ser revividas sempre que a saudade voltar.

Logo apds esse momento, orientamos os alunos para realizacao da proposta
ludico-artistica. A atividade teve por objetivo proporcionar para a turma um momento
de construcdo, em que os alunos poderiam representar através de um desenho ou
de em palavras um trecho da obra que mais lhes chamaram a atencdo, como mostra

a figura 28 abaixo:

Figura 28 — Dese

nhos dos trechos que os alunos mais se identificaram da obra

Fonte: Dados da pesquisa.
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Para o quarto dia de intervencdo, planejamos realizar a releitura do texto
literario utilizando como suporte o quando ancora, com ilustracées que compdéem a
narrativa. As ilustragbes foram expostas progressivamente, para que os leitores
pudessem apresentar sua leitura para cada momento especifico exposto.

Antes de iniciarmos a releitura do texto, organizamos as carteiras em circulo
para facilitar a visibilidade das ilustracées que seriam expostas no quadro, além de
favorecer a analise das imagens pelos alunos e o estabelecimento do didlogo a

respeito da leitura do texto. A figura a seguir demonstra o quadro ancora.

Figura 29 — Exposicéo das ilustragdes da narrativa para realizagao da releitura
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Fonte: Dados da pesquisa.

Comecamos a releitura apresentando para a turma a imagem da capa do

livro, como mostra a figura 30 abaixo:

Figura 30 — Capa do livro A manta: Uma histéria em quadrinhos (de tecido)
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Fonte: Martins (2011).



131

Em seguida, perguntamos para a turma se alguém recordava o nome da
histéria lida no ultimo encontro. Como resposta, o Aluno 1 disse o nome da narrativa
corretamente e os demais colegas concordaram com sua afirmacao.

Logo apos, apresentamos para a turma a imagem da menina com um adulto
dentro de um carro, 0 carro puxa os bens de sua avd, como mostra a figura 31

abaixo:

Figura 31 — Imagem do carro puxando os bens deixados pela avé da menina, apos sua
morte

e ey
A minha avé tinha dois palicios, e . .
trés quadros de pintores famosos, .

terras grandes e pequenas

€ algumas joias de rainha. e
Mas ndo foi por nenhuma destas coisas
que as minhas tias quase se zangaram,
quando a minha avé morreu.

..,...l o o'n

00900 Ol‘
90000 ~

Fonte: Martins (2011).

Em relagédo a essa ilustracao, tivemos os seguintes posicionamentos:

Aluno1: A menina esta indo embora com seu pai.
Aluno3: Tudo o que o carro esta puxando era da avo da
meninal

A leitura realizada pelo Aluno 1 mostra o uso da estratégia de inferéncia,
pois o texto ndo apresenta elementos que o permita traduzir que a figura masculina
que conduz o carro € de fato o pai da menina. Segundo Tovani (2000 apud SOUZA,
2019, p. 18), a estratégia de inferéncia “é uma conclusao légica feita pelo leitor,
baseada em pistas encontradas no texto, que nao sao diretamente confirmadas pelo
autor”. Ou seja, por mais que essa informacao nao esteja exporta no texto escrito, a
possibilidade desse homem representar a figura paterna da personagem pode ser
considerada pelo leitor. Sobre a afirmativa do Aluno 3, reitera que o discente estava
atento a decodificacdo das palavras e as relacionou com a leitura das ilustragdes.
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Diante isso, 0 aluno associa a avé aos objetos, herangas deixadas pela matriarca ao
falecer.

Na exposicdo da ilustragdo da cama da avd, os alunos demonstraram
entusiasmo ao detalharem as caracteristicas da cama e dos animais presentes nela.

Vejamos a figura 32 abaixo:

Figura 32 — Imagem da cama da avé

A minha ave dormia numa cama enorme.
Apesar de ser uma mulher pequenina

& muito magra, apesar de ter ficado viiva
ha muitos anos (e de dormir muitas vezes
sozinha), a cama da minha avo

era realmente grande.

Uma vez experimentamos e nela cablam:
quatro raparigas, trés rapazes,

dois gatos gordissimos

& um clio mais-ou-menos-pequeno,
Caubemes todas sem esforco,

4 larga mesmo.

A minha avo também la estava
¢ diz que dormiu como uma santa

Fonte: Martins (2011).

Ao analisarem a imagem, os alunos desenvolveram o seguinte didlogo:

Aluno5: Tia, a cama da avo era gigante!
Aluno7: Era mesmo! Era tdo grande que até cabia gato,
cachorro, a menina, 0s primos e a avo também/!

Novamente, percebemos que os leitores estiveram atentos aos elementos
expostos no texto escrito, assim como pode ser verificado na afirmagéo do Aluno 7.
Sua fala nos chamou atengéo, quando ele cita que a cama era grande e que nela
cabiam todas as personagens — nomeando uma por uma, assim como apresenta o
texto escrito. No entanto, o aluno realiza um acréscimo, ao afirmar que na cama
cabiam os primos, 0 que nos leva a concluir que durante a leitura o discente utilizou
a estratégia de inferéncia, ao enfatizar a presenca dos primos na cama da avé. Isso
porque, mesmo que essa informacédo nao esteja dita durante a leitura desse trecho
da narrativa, ha a possibilidade das demais criancas que estdo sobre a cama da avé

serem primas da menina, ou mesmo irmas.



133

Ainda sobre a leitura desse trecho, questionamos a turma a respeito das

caracteristicas da avé. Como resposta, tivemos:

Aluno2: [risos] A avo era velha!

Aluno 6: Ela tinha cabelo branco.

Aluno 7: Tia, a avd da menina era a pessoa na histéria que
contava as historias e era quem usava a manta para contar, a
manta era o livro dela.

A fala do Aluno 7 nos chama atencdo para trés aspectos bastante
importantes e que constituem o enredo. Primeiro, podemos destacar em sua fala
que a personagem da avé exercia o papel de contadora de histéria na narrativa;
segundo, a avd nao possuia o habito de utilizar o suporte do objeto livro, mesmo
assim conseguia atrair a atencdo dos seus netos durante o ato da contagéo; e o
terceiro aspecto que o aluno destaca é a finalidade dada para a manta, que nas
maos da avd tornava-se um livro. O interessante em sua constatacdo foi nao
apresentar as caracteristicas fisicas da personagem, como poderia ser esperado,
mas sim evidenciar particularidades da conduta da avo, que certamente também
compdem as suas caracteristicas.

Na sequéncia, apresentamos aos alunos a imagem em que a avo inicia a
contar as histérias da familia utilizando a manta como suporte, assim como mostra a

figura 33 a segquir:

Figura 33 — Imagem da avo utilizando a manta para contar historias

Fonte: Martins (2011).
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Ao expor a ilustracdo, observamos que alguns alunos realizaram os seguintes

apontamentos:

Aluno 5: As histdorias que a avo conta comeca nessa parte
dessa figura!

Aluno 7: E mesmo! Ela comeca a contar a historia toda vez
que a menina apontava seu dedo para a manta e perguntando
que historia era aquela do quadrado!

Aluno 7: A avd da menina sempre dizia que ndo tinha nada
para contar daquele quadrado, mas na mesma hora ela
comecgava a contar a historia!

Aluno 1: E cada quadrado que forma a manta conta a historia
de uma pessoa da familia, da avo, das tias, mae da menina!
Aluno 2: As historias que a avo da menina contava era da
manta.

Durante o posicionamento desses alunos sobre a ilustracdo exposta,

destacamos a fala do Aluno 7 que demonstra atencao aos detalhes presentes nas

imagens e as relacionam com os elementos presentes no texto escrito, ampliando

assim a sua leitura sobre o trecho apresentado.

O Aluno 5 atesta em sua fala estar atento ao desenvolvimento do enredo, ao

afirmar que é a partir dessa ilustragdo que inicia a contagéo das historias realizada

pela matriarca. Diferentemente dos colegas, o Aluno 2 realiza uma leitura superficial

sobre as imagens apresentadas, ao afirmar de maneira direta que as narrativas

estavam contidas na manta.

A ilustracao seguinte apresentada aos alunos é composta de paginas duplas

e enfatiza a manta sobre a cama da menina, como apresenta a figura 34 a seguir:

Figura 34 — Imagem da manta sobre a cama da menina
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Fonte: Martins (2011).
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Este trecho destaca um momento em que a menina vé no colorido da manta
os reflexos de suas vivéncias junto a sua avd, ainda viva. O semblante feliz da
menina pode remeter o leitor a compreender que as lembrangas trazidas pela manta
sédo algo de grande valor, sendo a manta a representacdo da avd ainda em vida.
Lembrancas e histérias que nunca morrerdo. Sobre a apresentacdo dessas
ilustracdes, destacamos as seguintes falas:

Aluno 7: Tia, nessa parte da histéria a avo da menina ja tinha
morrido e era a vez da menina ficar com a manta na sua casa!
Aluno 2: Eu ndo lembro dessa parte da histéria, ndo!

Aluno 7: Quando a avo morreu, as tias da menina brigaram
porque queriam ficar com a manta.

Aluno 1: /sso, mesmo! Depois as tias perceberam que nao
precisava brigar, e decidiram que a manta ficaria em cada més
na casa de uma delas!

Tia, a menina esta feliz ai nessa imagem, porque quando ela
olha para a manta ela se lembra das historias que a avo
contava!

Os Alunos 7 e 1 apresentam uma leitura aproxima da interpretacéo do trecho
exibido. O Aluno 7 faz relacdo entre o texto escrito e o visual e ainda recorda do
momento inicial da narrativa em que a narradora diz que as tias brigaram pela posse
da manta. J4 o Aluno 1 sintetiza o sentimento da menina quando a manta estava
em sua casa, pois, segundo o discente, esse era um momento que ela tinha de
vivenciar as lembrancgas das historias que sua avé contava para ela.

Apresentamos para a turma a ultima imagem da narrativa. O destaque da
ilustracao € evidenciado com a imagem da menina dormindo ao lado de sua avé,

ambas cobertas com a manta, assim como podemos verificar na figura 35:
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Figura 35 — Imagem da menina dormindo ao lado da avé

N

Fonte: Martins (2011).

Ao iniciar a leitura dessas paginas, o leitor pode perceber que a menina inicia
narrando a histéria do quadradinho de seu pijama e chama a atencdo para a
semelhanga entre 0 seu pijama e o da sua avé. Os dois Ultimos paragrafos sao
apresentados em fonte maior, com intuito de chamar a atencéo do leitor para buscar
na manta os quadrinhos que representam o pijama da menina e da avé. Durante a
observacédo da imagem, o Aluno 1 afirma que a roupa de dormir da menina era igual
a da sua avo, sé a cor que era diferente.

Finalizamos a releitura da narrativa destacando para a turma que a manta
seria para a familia da menina um “livro” que, além de eternizar de geragdo em
geracao a histéria familiar, possuia uma fungéo continua, pois os retalhos rasgados
poderiam ser substituidos por novos e, consequentemente, novas histérias surgiam,
perpetuando-se na memoria de cada familiar e tornando vivas as recordacoes da
avo.

No decorrer da releitura da obra A manta: uma histéria em quadrinhos (de
tecido), observamos que alguns discentes acionaram estratégias para responderem
aos questionamentos realizados pela mediadora. Sobre esse desempenho,
destacamos o Aluno 7, que por varios momentos demonstrava utilizar estratégias
de inferéncia e conexao, revelando-se estar atento tanto a linguagem escrita
quanto a visual para relacionar as ideias do texto e replicar as indagacdes
solicitadas pela mediadora, como forma de contribuir para interpretagdo da narrativa.
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No entanto, verificamos ainda que grande parte dos leitores sentiram
dificuldades em apresentar uma interpretacao coerente, relacionada ao que € posto
na narrativa. Mediante os posicionamentos desses leitores, identificamos que a obra
exigia uma experiéncia de leitura que os permitissem construir a interpretagéo sobre
o texto. Em determinados momentos, a narrativa solicitava que o leitor
estabelecesse relacbes entre o texto escrito e o visual; em outros momentos, as
ilustragdes da obra apresentavam informagdes que as palavras ndo demonstravam,
requerendo do discente uma atencdo maior para os elementos presentes nas
imagens. Nesse sentido, Araujo, Tavares e Nascimento (2020, p. 240) afirmam que
“[...] € o movimento do olhar que vai do texto para a imagem, volta para o texto e
retorna para a imagem, que garante a diversidade da leitura na recepgéo”. Com isso,
compreende-se que para que o leitor consiga realizar a leitura do livro ilustrado é
necessario que seja ensinado para ele tal acdo, para que compreenda que imagem
e texto se apoiam e que, em alguns momentos, uma depende da outra na
elaboragdo de uma interpretagéo.

Assim, alfabetizar a crianga para observar as particularidades das imagens,
para associa-las com as palavras, a ir além do que esta visivel, levantar hipétese
para favorecimento de sua compreensdao do texto, € tdo importante quanto a
aprendizagem e o desenvolvimento do cddigo escrito. Apesar de tratar-se de uma
metodologia que pode contribuir para a formacéo leitura do discente, ainda nos
deparamos com a caréncia desse ensino no espaco escolar. Nesse sentido, o
alfabetismo visual oferece ao leitor um conjunto de conhecimentos e experiéncias e
a possibilidade de uma compreensdao mesmo de aspectos ocultos (DONDIS, 2015).

Ao finalizarmos esse ultimo momento de leitura com a turma, orientamos os
alunos para a realizacdo da proposta ludico-artistica. Entregamos para a turma
retalnos e tintas de tecidos e, em seguida, solicitamos que desenhassem uma
passagem da narrativa que havia lhe chamado mais atencdo ou que mais se
identificou. Vejamos a figura 36 a seguir:
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Figura 36 — Imagem dos alunos desenhando e pintando o retalho de tecido para confecg¢ao
da manta

Fonte: Dados da pesquisa.

No quinto encontro, realizamos a culminancia da nossa experiéncia. O nosso
objetivo para esse ultimo momento foi de compartilhar com a comunidade escolar os
resultados colhidos com as atividades ludico-artistica e conduzir os alunos na
realizacdo das leituras das obras estudadas.

Ap6s os agradecimentos dados pela mediadora para todas as turmas,
professores e demais membros da escola, foram apresentados os objetivos do
projeto; em seguida, foram iniciadas as apresentacdes, assim como mostra a figura

37 a sequir:
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Figura 37 — Apresentacao da experiéncia para a comunidade escolar

FPT™

Fonte: Dados da pesquisa.

A primeira leitura apresentada foi da obra Meu vizinho é um céo, realizada
pelo Aluno 4. O aluno mostrou-se estar satisfeito com a realizagéo da leitura e
guestionava a todo momento se poderia participar das demais. Os espectadores
demonstraram estar atentos ao percurso da narrativa; em algumas falas era possivel
identificar a ativacédo da estratégia de inferéncia.

Em uma decisdo em comum com a docente da turma, optamos que a leitura

do livro A manta: Uma historia em quadrinhos (de tecido) seria executada pela
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mediadora, por considerarmos que em alguns momentos da narrativa o texto escrito
apresentava trechos extensos. Por mais que houvéssemos trabalhado a leitura da
obra anteriormente, a decisdo tomada considerou também o momento de exposi¢cao
ao publico, o que exigiria uma concentragdo e maior habilidade leitora do discente.

A leitura da fabula A onca e o bode aconteceu através de uma simples
encenacgao realizada pelos Alunos 7, 5 e 1. Para a escolha dos leitores da fabula,
foi necessario realizarmos um sorteio, pois todos os alunos que estavam presente
neste dia queriam realizar essa leitura. Durante a apresentagdo, os discentes
utilizaram méascaras correspondentes as personagens que cada um representava.

Esse foi um momento de muita descontracao, pois, além de percebemos a
satisfacdo dos alunos na realizagdo das leituras, a atencdo e risos dos ouvintes
podem ser relacionados ao envolvimento e identificagdo com as histérias. Assim,
considerando que a crianga compreende a vida através da fantasia, Aguiar (2001, p.
83) afirma que “[...] a partir da transfiguracdo da realidade pela imaginacéao, o livro
infantii pée a crianga em contato com o mundo e com todos os seus
desdobramentos, oferecendo-lhe com isso a possibilidade de entendé-lo melhor e de
a ele adaptar-se”.

Finalizamos o encontro considerando que a experiéncia realizada contribuiu
como possibilidade de aproximacao entre o leitor e o texto literario. Como forma de
agradecimento pela disponibilidade e participacéo ativa, realizamos para a turma um
lanche coletivo e sorteio de uma das narrativas lidas.

Além disso, o encontro serviu para divulgar e até despertar na comunidade
escolar o valor e a importancia que a literaria infantil possui quando realizada e
integrada a experiéncia escolar dos alunos. Nesse sentido, a realizagdo da leitura
literaria em contexto escolar deve ocorrer ordenadamente, de modo que propicie ao
docente e ao discente fazer da “[...] leitura literaria uma pratica literaria [que] seja
significava para eles e para a comunidade em que estdo inseridos, uma pratica que
tenha como sustentacéo a propria forca da literatura, sua capacidade de nos ajudar
a dizer o mundo e nos dizer a nés mesmo” (COSSON, 2018, p. 46).

Posto isso, € importante que, como professores/mediadores, possamos
ampliar nosso ponto de vista sobre a educacéo literaria, sobretudo no que se refere
as praticas de leituras literarias que desenvolvemos em nossa sala de aula. E
importante também que desejemos, através dessas praticas, possibilitar aos

discentes ingressos nos anos iniciais do Ensino Fundamental, e, por que nao dizer,
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desde o primeiro acesso da criangca na Educacao Infantil, uma formacéao efetiva,
enquanto leitores do texto literario.
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CONSIDERACOES FINAIS

Baseados nos dados coletados e discutidos a partir das leituras realizadas
dos livros O meu vizinho é um cdo (2010) e A manta: uma histéria em quadrinhos
(de tecido) (2011) na sala de aula do de 3° ano do Ensino Fundamental,
constatamos que a efetiva participacao dos alunos nas atividades propostas sé foi
possivel mediante a relagdo estabelecida entre a metodologia e as escolhas tedricas
adotadas. Procuramos, pois, fundamentar nossa proposta a partir das contribui¢cdes
de estratégias de leitura, por ser uma corrente metodoldgica que privilegia o ensino
de leitura literaria baseada no letramento ativo, por considerar que a leitura literaria
deve ocorrer mediante uma interacdo direta entre o pequeno leitor e o livro literario
(GIROTTO; SOUZA, 2010). Para aplicacao das estratégias durante o ato da leitura
literaria, consideramos os trés processos de leitura segundo as postulacdes de Solé
(1998). A adocao desses trés procedimentos “[...] ressalta que as estratégias de
leitura devem estar presentes ao longo de toda atividade” (SOLE, 1998, p.90), o que
contribui para a interpretagédo e construcao do sentido do texto.

Com o propésito de tecer estas consideracdes, retomaremos a nossa questao
de pesquisa: O uso de estratégias de leitura contribui para uma formacao literaria
autdbnoma, com possibilidade de ampliacado de experiéncia e conhecimento leitor?
Assim sendo, com a intengdo de chegar aos possiveis resultados desta questao,
desenvolvemos em sala de aula praticas de leitura literaria considerando o interesse
e faixa-etaria da turma, de modo que pudéssemos contribuir, a partir do uso de
estratégias de leitura, para compreensao do corpus selecionado.

Considerando o desenvolvimento da leitura da primeira obra selecionada,
constatamos que a experiéncia com o livro Meu vizinho € um c&o (2010) mostrou-
nos que € plausivel, no ensino da literatura, que haja a leitura prospera dos textos
por meio da mediacdo com énfase em estratégias de leitura. Para tanto, atribuimos
a participacdo dos alunos durante as aulas, as escolhas teéricas e as estratégias
metodoldgicas, como afirmado anteriormente, como responsaveis por colocar 0s
pequenos leitores como elemento central na construcao de sentidos do texto.

No entanto, verificamos também que durante os primeiros encontros de
desenvolvimento da pesquisa alguns alunos interrompiam as discussdes sobre a
narrativa para questionar se haveria atividade escrita no quadro. Provavelmente,

esse tipo de comportamento pode ser vinculado com a pratica de ensino adotada
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pela docente/escola, voltada quase sempre para o ensino da escrita e pouca énfase
na leitura literaria em sala de aula.

Porém, mediante o constante incentivo apresentado durante a leitura da
obra para a participagdo da turma nos debates e nas atividades ludico-artisticas,
percebemos que os alunos se envolveram na proposta. Assim, acreditamos que a
metodologia baseada em uma ludicidade, na ativagdo de conhecimentos prévios do
leitor, das relacbes estabelecidas entre o texto e suas experiéncias de leitura
anteriores, de mundo e de si mesmo, na importancia dada a seus posicionamentos e
inferéncias sobre o texto, entre outras, permitiu essa interacao efetiva do leitor na
leitura das obras.

Além disso, acreditamos que a mediacdo realizada durante a leitura da
narrativa pela pesquisadora foi essencial para a elaboragdo interpretativa dos
alunos. Assim, durante a mediacdo de leitura do texto ilustrado, o mediador deve
“partir daquilo que o aluno ja conhece para aquilo que ele desconhece, a fim de se
proporcionar o crescimento do leitor por meio da ampliacdo de seus horizontes de
leitura” (COSSON, 2018, p. 35).

De leitura aparentemente simples, a obra exigia do leitor o preenchimento das
lacunas deixadas em alguns momentos pelo texto escrito e, em outros, pelo texto
visual, 0 que se configura como uma caracteristica peculiar do livro ilustrado e
também da autora da narrativa. Nesse sentido, foi importante que a mediadora
conduzisse os leitores a atentar-se para as informacgdes postas nos elementos
presentes nas ilustracées da obra. Essa conduta possibilitou que os Alunos 1, 2, 3,
6, 7 compreendessem que 0s elementos que constituem o visual da obra literaria
trabalhada também se definiram como parte do texto e, assim como no texto escrito,
a leitura desses componentes imagéticos poderiam lhes favorecer a compreensao
do texto como um todo.

Ainda sobre a leitura visual, percebe-se que, em contexto educacional, as
discussdes se voltam para o ensino e aprendizado do cddigo escrito, na tentativa de
desenvolver metodologias mais eficazes. No entanto, pouco se discute sobre o
processo de alfabetizagdo do texto visual. Assim como o texto escrito, a ilustracdo
presente nos livros é literatura, como defendido por Tavares (2019), compreendendo
a concatenacao das linguagens expostas e das contribuicées para a formacao do
leitor. Diante disso, compreende-se que, ao articular a linguagem escrita com a
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visual, o leitor se apropria de significantes elementos da narrativa que Ihe favorecera
na ampliagéo de sua leitura sobre o texto.

Nessa direcao, no texto ilustrado, os elementos visuais possuem o mesmo
valor que os elementos escritos, e a eles devem ser atribuidos tal importancia no
ensino-aprendizado dos leitores em formacao, pois, a partir do momento em que
inicia-se o0 processo de ensino da leitura dos elementos visuais, abre-se para o leitor
a oportunidade de acessar as devidas informacgdes, de forma consciente ou
inconsciente, quase de maneira mecanica. Porém, vale salientar que os
conhecimentos “[...] devem estar ali, mas ndo de modo forcado; devem ser
percebidos, mas nao soletrados, como acontece com os leitores principiantes”
(DONDIS, 2015, p. 228).

Mesmo apresentando diferentes niveis de leitura, por meio da leitura
mediada, os alunos participantes da pesquisa responderam de maneira exitosa aos
questionamentos realizados. No entanto, acreditamos que a imaturidade na leitura
do texto escrito, assim como do texto visual, por parte da turma contribuiu para que
surgisse com mais frequéncia a ativacao das estratégias de leitura de conexao texto-
leitor e, em poucos momentos, texto-mundo. O uso da estratégia de inferéncia foi
percebido com mais constancia nos Alunos 1, 2, 3, 5, 6, 7, que possuiam um maior
desenvolvimento com a leitura. Diante do primeiro momento de experiéncia da
intervencdo, as estratégias de leitura acionadas pelos alunos mediante os
questionamentos realizados pela mediadora favoreceram a compreensao do texto
pelos discentes.

Mediante as analises dos dados coletados na leitura do livro Meu vizinho é
um cdo (2010), verificamos que o papel da mediacao teve grandes contribuicoes
para construcdo dos sentidos atribuidos a obra pelo leitor, pois, a cada pausa
realizada na leitura pela mediadora para efetuar indagacdes, era uma forma de
chamar a atencdo dos discentes para a importancia da ativacdo de seus
conhecimentos prévios, para que atentassem para os aspectos que sem a mediacao
proposta poderiam, certamente, passar despercebidos na narrativa e dificultar o
entendimento da obra. Além disso, a mediacao na leitura do Meu vizinho € um céo
(2010) teve ainda por objetivo apresentar para a turma um modelo de utilizar/ativar
as estratégias pertinentes durante a leitura da segunda obra selecionada, visto que,
para esse segundo momento, ndo haveria o suporte da mediadora durante a leitura

do texto.
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Na analise dos dados coletados na oficina de leitura da A manta: uma
histéria em quadrinhos (de tecido) (2011), observamos que os leitores apresentaram
dificuldades para compreender o sentido do texto, inicialmente, por se tratar
provavelmente de uma leitura que exigia do leitor um repertério mais elaborado de
experiéncia leitora e de leitura de mundo. Um outro fato que acreditamos ter
contribuido nessa dificuldade foi que os leitores nao tinham vivéncias anteriores com
0 objeto livro e consequentemente ndo possuiam o habito de realizar leituras de
textos literarios em sala de aula, o que dificultou o processo de leitura e
compreensao do texto.

Diante dessas ponderacgdes, é essencial destacarmos a importancia que a
obra literaria possui no espago escolar, o quao significante é realizar e proporcionar
aos discentes praticas de leitura literaria de maneira continua e efetiva em sala de
aula, considerando os objetivos para a contribuicdo da formacao literaria desses
alunos, pois “incentivar a leitura e ensinar a ler sdo os eixos sobre os quais discorre
a inovagéao no ensino da literatura”, conforme assinalou Colomer (2007, p. 197-198).
Desse modo, para que a pratica de literaria aconteca de maneira continua e
significativa para os alunos, é necessario que o mediador realize planejamento
pautado nos pressupostos do letramento literario.

A primeira leitura do liviro A manta foi realizada pelos discentes sem
mediagdo. Apos a leitura, realizamos a conversa de partilha da obra. Durante esse
momento e mediante a analise dos dados colhidos, constatamos que os leitores
apresentaram dificuldade de compreensdao da narrativa, particularmente sobre o
significado atribuido para a manta, haja visto que para os familiares da protagonista
a manta materializava a figura da matriarca falecida, a partir das historias costuradas
e da possibilidade de continuidade de suas narrativas, tornando a avo viva.

Assim, para que o leitor consiga interpretar a narrativa, € necessario que
compreenda os sentidos metonimicos presentes na representacdo da manta.
Porém, para realizar essa analogia, € necessario que o leitor possua uma maior
experiéncia leitora para que, assim, consiga preencher as lacunas deixadas no texto
escrito e no texto visual, construindo o entendimento do texto.

Nesse sentido, os elementos estéticos utilizados pela autora nas duas obras
lidas sdo capazes de proporcionar no leitor diferentes sensagdes, como alegria,
tristeza, surpresa, etc. Tais elementos estéticos caracterizam o texto literario como

arte, pois permitem ao leitor funcdées comunicativas que promovem o prazer/fruicao
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através dos embates entre leitor e texto. Assim, compreende-se que a “obra literaria
€ um objeto estético porque, com outras fungdes comunicativas inicialmente postas
em parénteses ou suspensas, exorta os leitores a considerar a inter-relagéo entre
forma e conteudo” (CULLER, 1999, p. 39).

Averiguamos, mediante os dados da intervencdo, que a ativagao das
estratégias durante a leitura das obras selecionadas nao proporcionou um
rompimento dos valores estéticos atribuidos as narrativas pela autora e pelos
ilustradores. Ao contrario, 0 acionamento de estratégias durante a leitura contribuiu
para a interpretacdo e compreensao das palavras e ilustracées e, de modo geral,
favoreceu na construgcao de sentidos atribuidos pelo leitor para as narrativas.

Assim, podemos constatar que, mesmo estando os leitores em processo de
desenvolvimento leitor, os estimulos para o uso das estratégias de leitura com
perguntas ao texto, perguntas compartilhadas, etc., funcionou para que pudéssemos
ouvir o leitor. Além disso, contribuiu também para a ampliacdo de conhecimentos
que os discentes ja possuiam, como as conexfes entre suas experiéncias, seus
conhecimentos sobre 0 mundo e o texto, contribuindo para formagéao leitora desses
alunos.

Diante dessas consideracdes, é imprescindivel pensar o espaco que a
literatura tem no ambito escolar e que se coloque no centro de suas praticas a leitura
efetiva dos textos, organizada segundo os objetivos da formagédo do aluno. Assim,
percebe-se a necessidade do planejamento por parte do mediador que deseja fazer
da leitura literaria uma pratica recorrente e significativa para os alunos/leitores e para
a comunidade em que estao inseridos, sustentada nos pressupostos do “letramento
literario”.

Assim, salientamos a importancia do desenvolvimento de préaticas de leitura
que favoreca o desenvolvimento do leitor. Nesse sentido, destacamos também a
relevancia do papel do professor como mediador do texto literario em sua sala de
aula, pois, assim, podera exercer a funcdo de “ponte” entre o seu aluno e a
compreensao do texto. Além disso, destacamos as contribuicbes que o0 ensino de
estratégias de leitura possui nessa fase que requer tanta dedicagdo e desempenho
por parte do mediador e também por parte do leitor aprendiz. Dai a pertinéncia de
realizar, durante o processo da leitura, pausas para fazer questionamentos, destacar
0os momentos de grande evidéncia da narrativa, as relagdes estabelecidas entre
texto escrito e as ilustracdes, etc., de modo que permita ao leitor deduzir, criar
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hipéteses, realizar releitura, entre outros, isto €, refletir sobre o texto e sobre as
possibilidades e caminhos estratégicos que o leve a compreensao do sentido do
texto.

Finalizamos essas consideragbes afirmando que a realizacdo dessa
experiéncia nos proporcionou, enquanto pesquisadora e pedagoga, além de grande
satisfacdo, uma oportunidade de reflexdo sobre nossas préprias praticas de leitura
no que se refere a formacgao de leitores literarios. Apesar de algumas dificuldades
enfrentadas, principalmente de encontrarmos uma escola que aceitasse a aplicagao
do projeto em seu espaco, hdo podemos esquecer de evidenciar nossa satisfacao e
prazer de oportunizar ao leitor infantil um encontro efetivo com o texto literario,
através de diadlogos que buscaram incentivar a participagdo e autonomia dos alunos,
além de considerarmos as suas experiéncias e suas individualidades leitoras.

Neste sentido, destacarmos a importancia de continuagao desta pesquisa,
sobretudo porque acreditamos que as estratégias de leitura abordadas em juncao
com texto literario infantil podem favorecer a compreenséao e interpretacao do leitor

sobre o texto literario.
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APENDICES

APENDICE A — Sequéncia didatica para intervencéo em sala de aula
PLANEJAMENTO DA INTERVENCAO
SEQUENCIA BASICA DE LEITURA PARA COLETA DOS DADOS

Publico Alvo: Alunos do 3°Ano do Ensino Fundamental;

Duracéo: Seré desenvolvida em cinco encontros. Cada encontro tera a duracédo de
2 hora e 15 minutos;

Conteudo: Formacao do leitor literario infantil

Material: Os livros: O meu vizinho é cdo (2010), A manta: uma histéria em
quadrinhos (de tecido) (2011); papéis coloridos, cola, lapis de pintura, tinta guache,

tinta de tecido, retalhos de tecidos, tesoura.
Procedimentos Didaticos:

12 Encontro 08/08/2019

Leitura do livro O meu vizinho é um cao

Primeiro momento: (PRE-LEITURA) Realizar uma sondagem para conhecer o
perfil da turma em relagdo aos textos literarios. Em seguida, indagaremos as
criangas, com objetivo de ativarmos seus conhecimentos prévios sobre a tematica
tratada no texto.

Segundo momento: (DURANTE A LEITURA) Apresentar o livro Meu vizinho é
um c4o, Martins (2010), explorando inicialmente a capa do livro com indagacdes que
permitam que a turma se posicione sobre a tematica abordada no texto. Durante o
processo da leitura, realizaremos pausas na leitura para que as criangas realizem
dedugdes e para introduzir perguntas.

Terceiro momento: Entregar para os alunos papéis coloridos, lapis de pintura,
cola, tesoura, pedacgos de tecidos; para este momento, sera solicitado para que os
alunos construam (da forma que preferir) sua vizinhanga, com o objetivo de conduzir

os discentes a refletirem e avaliarem a leitura realizada

22 Encontro - 09/08/2019
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Continuacao da leitura do livro O meu vizinho é um cao

Primeiro momento(DEPOIS DA LEITURA) Retornar a leitura realizada do
livro O meu vizinho é um cdo, Martins (2010), com um novo processamento do texto
junto a turma, realizando uma nova leitura com o auxilio do cartaz ancora para
sumarizacao da narrativa.

Segundo momento: Proposta ludico-artistica - Pedir para que cada aluno
escolha um animal que mais gostou ou se identificou; em seguida, solicitar que seja
desenhado em um prato de papelao o rosto do animal escolhido, (serdo respeitadas
as individualidades e criatividades de cada desenho apresentado). Os alunos que
desejarem, poderdo apresentar para os colegas seu desenho e as motivagdes para
a escolha de determinado animal. Para esta atividade, seréo disponibilizados papéis

coloridos, prato de papelao, pinta guache, lapis de pintura e palito de picolé.

32 Encontro - 15 /08/2019
Leitura do livro A manta: uma historia em quadrinhos (de tecido)

Primeiro momento: Iniciar a aula explicando para a turma sobre a importancia
de recorrermos as estratégias de leitura para compreendermos os textos lidos; em
seguida, realizaremos o estudo do livro A manta: uma histéria em quadrinhos (de
Tecido), Martins (2010), como suporte de compreensao.

Segundo momento: Explicar para a turma a metodologia adotada para
realizacao da leitura do livro.

Terceiro momento: Dividir a turma em duplas, que receberdo um exemplar do
texto literario. Durante a oficina de leitura, observar se a turma colocara em prética
algumas estratégias de leitura. Neste sentido, a leitura do acontecera mediante
quatro momentos, sendo estas: 1) AULA INTRODUTORIA; 2) PRATICA GUIADA; 3)
LEITURA INDEPENDENTE; 4) PARTILHA EM GRUPO. Cada dupla tera a
responsabilidade de realizar durante a leitura do texto apontamentos dos trechos
gue consideram importantes.

Quarto momento: Apresentar as leituras realizadas do texto literario para os
demais colegas. Em seguida, avaliar a proposta, junto aos alunos, a utilidade da
proposta, da recepgao dos alunos, se as perspectivas foram atendidas, se os
objetivos foram alcangados, entre outros.
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Quinto momento: Realizar uma pintura livre (individualmente) do trecho que o

leitor se identificou.

42 Encontro- 16/08/2019
Leitura do livro A manta: uma histéria em quadrinhos (de tecido)

Primeiro momento: Retornar ao livro A Manta: uma histéria em quadrinhos (de
tecido). Neste encontro, realizaremos a releitura do texto literario, atentando para os
trechos que chamaram a atencao dos alunos e para verificarmos as motivagdes que
tiveram para utilizar algum tipo de estratégia durante o ato de leitura. Para este
momento, cada dupla poderd compartilhar sua experiéncia com a leitura,
destacando os trechos que lhes chamaram mais atengéo.

Segundo momento: Solicitar para que os alunos realizem o reconto dos
trechos selecionados ou de uma vivéncia sua que se relacione com a narrativa, em
um quadrado de tecido; para esta atividade, serdo entregues a turma lapis de
pintura, retalhos de tecidos, papéis coloridos, entre outros. O intuito € que cada
discente possa expor através da pintura a sua compreensao e identificacdo com a
parte do texto que escolheu.

52 Encontro - 19/08/2019
Culminancia

Primeiro momento: Promover a culminancia do projeto. Serdo expostos para a
comunidade escolar os trabalhos realizados pelos alunos do 3° ano do Ensino
Fundamental com a leitura dos livros O meu vizinho é um cdo, Martins (2010) e A
manta: uma historia em quadrinhos (de tecido), Martins (2011). Realizaremos ainda
o reconto dos livros através de duas pecas de teatro. Para este momento,
dividiremos a turma em dois grupos, cada um apresentard do seu modo sua
compreensao dos textos literarios.

Segundo Momento: Lanche coletivo com a turma, como forma de

agradecimento pela contribui¢do e participagdo no desenvolvimento da intervencao.
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ANEXOS

ANEXO A — Termo de consentimento livre e esclarecido

UNIVERSIDADE FEDERAL DE CAMPINA GRANDE
CENTRO DE HUMANIDADES
UNIDADE ACADEMICA DE LETRAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM LINGUAGEM E ENSINO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

TITULO DA PESQUISA: LENDO ISABEL MINHOS MARTINS PARA OS
PEQUENOS: ESTRATEGIAS E PRATICAS DE LEITURA LITERARIA

Vocé esta sendo convidado (a) a participar do projeto de pesquisa acima citado. O
documento abaixo contém todas as informagcdes necessarias sobre a pesquisa que
estamos fazendo. Sua colaboracdo neste estudo sera de muita importancia para
ndés, mas se desistir a qualquer momento, isso ndo causara nenhum prejuizo a voceé.

Natureza da pesquisa: Investigar as contribuicoes das estratégias de leitura para a
formagéo do leitor literario infantil, no ensino fundamental | de uma escola publica de
Campina Grande, PB.

Sobre os participantes da pesquisa: para a realizacao dessa pesquisa, teremos
como participantes: alunos do 3% ano do Ensino Fundamenta de uma escola
municipal de Campina Grande.

Acerca da coleta dos dados e o corpus da pesquisa: a investigacdo levara em
consideracao a pesquisa bibliografica, por tratasse de uma técnica que evidéncia a
construcdo tedrica e discussdo conceitual do trabalho. Evidenciaremos ainda a
pesquisa-acdo, por considerar e permitir que o0 pesquisador durante o
desenvolvimento da pesquisa, possa intervir e modificar situagdes vivenciadas
durante o processo, considerando assim, um aprimoramento da pratica analisada.
Utilizaremos ainda, o suporte da pesquisa qualitativa, por favorecer a constru¢ao da
base interpretativa do objeto em destaque. Para coleta de dados utilizaremos as
seguintes técnicas de pesquisa, gravacbes de audio e o diario de campo. Como
corpus da nossa pesquisa, utilizaremos os textos literarios, Meu vizinho é um cao
(2010) e A manta: uma histéria em quadrinhos (de tecido) (2011) ambos da autora
Isabel Minh6s Martins, para analisar a recepcao das obras e as estratégias de leitura
utilizadas pelos alunos para compreender os textos literarios.

Riscos: Os procedimentos adotados nesta pesquisa obedecem aos Critérios da
Etica em Pesquisa com Seres Humanos conforme Resolucdo n® 466, de 12 de
dezembro de 2012, do Conselho Nacional de Saude. Considerando que toda
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pesquisa com seres humanos envolve riscos, a pesquisadora procurara estabelecer
o melhor didlogo possivel durante as intervengdes, bem como deixard claro aos
participantes que eles poderdo desistir da pesquisa a qualquer momento, sem
nenhum dano a sua pessoa ou a sua identidade.

Beneficios de participar da pesquisa: a presente pesquisa visa a formagcédo de
leitores literarios, considerando para tanto o letramento ativo, por possibilitar que o
leitor desde a educagao infantil, utilize estratégias leitura para compreensao dos
textos literarios.

DECLARO TER SIDO ESCLARECIDO SOBRE OS SEGUINTES PONTOS:

|- Ser&o utilizadas por Risoneide Ribeiro do Nascimento, com o meu consentimento,
as seguintes fontes de dados: posicionamentos obtidos a partir das analises dos
audios (gravados durante a realizacao das oficinas de leitura) das leituras dos textos
feitos pelos alunos em sala de aula e pela compreensao dos alunos nas atividades
ludicas/artisticas (construcdo de sua vizinhanca e confeccdo de uma manta);

lI- Os dados adquiridos no decorrer da coleta poderdo ser publicados, desde que
nao se fagca nenhum tipo de identificagéo pessoal;

lll- Os resultados da pesquisa serdo socializados no meio académico pelo
pesquisador que preservard minha identificacdo e usara codigos para se referir aos
dados que forneci. Apenas a pesquisadora e sua orientadora poderao identificar os
meus dados.

IV- E assegurada a assisténcia durante toda pesquisa, bem como me é garantido o
livre acesso a todas as informagdes e esclarecimentos adicionais sobre o estudo e
suas consequéncias, enfim, tudo o que eu queira saber antes, durante e depois da
minha participago.

V- Minha colaboragédo neste estudo sera de muita importancia para o pesquisador,
mas se eu decidir retirar meu consentimento em qualquer fase da realizagcdo da
pesquisa, eu ndo serei penalizado (a) ou prejudicado (a) por essa atitude;

VI- Estou ciente que, eventualmente, durante as atividades e ao responder ao
questionario, eu poderei sentir algum tipo de constrangimento e que, para diminuir
esse risco, eu terei a liberdade de responder ao questionario em qualquer lugar
seguro de minha preferéncia, e terei todo tempo que achar necessario para dar
minha colaboragéo. Tenho conhecimento também que os procedimentos adotados
nesta pesquisa obedecem aos Critérios da Etica em Pesquisa com Seres Humanos
conforme Resolucdo n® 466, de 12 de dezembro de 2012 do Conselho Nacional de
Saude.

Enfim, tendo sido orientado (a) quanto ao teor de todo o aqui mencionado e
compreendido a natureza e o objetivo do ja referido estudo, eu, de forma livre e
esclarecida, manifesto meu consentimento em patrticipar desta pesquisa, estando
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totalmente ciente de que ndo ha valor econémico, a receber ou pagar, por minha
participagao.

Declaro que obtive todas as informagbes necessaria, bem como todos os eventuais
esclarecimentos quanto as duvidas por mim apresentadas e que autorizo a
divulgacédo dos dados que fornecerei, bem como atesto que recebi uma via deste
termo de consentimento Livre e esclarecido.

Campina Grande, de de 2019.

Nome do participante

Assinatura do participante

Assinatura da pesquisadora

Assinatura do Orientador

Orientadora: Marcia Tavares Silva, professora do Programa de Pés-graduacéo
Linguagem e Ensino, da Universidade Federal de Campina Grande- UFCG.
Endereco: Eunice Ribeiro de Araujo, 137, Centenario, CEP: 58428-150. Campina
Grande-PB. Telefone: (83)98839-5608. E-mail: tavares.ufcg@gmail.com

Pesquisadora: Risoneide Ribeiro do Nascimento, aluna regular do Programa de Pés-
Graduacao Linguagem e Ensino, da Universidade Federal de Campinha Grande-PB.
Endereco: Rua Jornalista Evandro Barros, 169, Bodocong6 Ill. CEP: 58433-545,
Campina Grande-PB. Telefone: 988608509. E-mail:
risoneideribeiroufcg@hotmail.com

Comité de Etica em Pesquisa, Rua: Dr. Carlos Chagas, n/s, Sdo José. Campina
Grande-PB. Telefone: (83) 2101-5545.
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ANEXO B — Termo de Assentimento

PPGLE

TERMO DE ASSENTIMENTO

Eu,
menor, estou sendo convidada (a) a participar da pesquisa intitulada LENDO
ISABEL MUNHOS MARTINS PARA OS PEQUENOS: ESTRATEGIAS E
PRATICAS DE LEITURA LITERARIA. Este estudo tem como objetivo: Investigar a
formacao do leitor literario infantil a partir das contribuicbes das estratégias de leitura

no ensino fundamental | de uma escola publica de Campina Grande, PB. Riscos:
Os procedimentos adotados nesta pesquisa obedecem aos Critérios da Etica em
Pesquisa com Seres Humanos conforme Resolugdo n® 466, de 12 de dezembro de
2012, do Conselho Nacional de Saude. Considerando que toda pesquisa com seres
humanos envolve riscos, como por exemplo: constrangimento, buscaremos
estabelecer o melhor didlogo possivel durante as intervengdes, bem como
deixaremos claro aos participantes que eles poderao desistir da pesquisa a qualquer
momento, sem nenhum dano a sua pessoa ou a sua identidade.

Beneficios de participar da pesquisa: a presente pesquisa visa a formagao
de leitores literarios, considerando para tanto o letramento ativo, por possibilitar que
o leitor desde a educacéo infantil utilize estratégias leitura para compreensao dos
textos literarios.

Nesse sentido, fui informado (a), de maneira clara e detalhada, de todas as
etapas da pesquisa, pela pesquisadora Prof?. Risoneide Ribeiro do Nascimento,
aluna regular do programa de pés-graduacdo Linguagem e Ensino, da UFCG.
Residente na Rua Jornalista Evandro Barros, n° 169, Bodocongé Ill. CEP: 58.433-
545 - Campina Grande, Telefone: (83) 98860-8509. E-mail:
risoneideribeiroufcg@hotmail.com; Endereco institucional: Universidade Federal de
Campina Grande- UFCG; Rua Aprigio Veloso, n° 882, Bodocongé. CEP: 58109-000
- Campina Grande.
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Sei que a qualguer momento poderei solicitar novos esclarecimentos e 0 meu
responsavel podera modificar a decisdo de participar se assim o desejar. Tendo o
consentimento do meu responsavel ja assinado, declaro que recebi uma via desse
termo de assentimento e aceito participar da pesquisa, sabendo que tenho liberdade
de recusar a responder qualquer questionamento sem que haja qualquer prejuizo.
Enfim, estou ciente que, eventualmente, durante as atividades, eu poderei sentir
algum tipo de constrangimento e que, para diminuir esse risco, eu terei a liberdade
de responder em qualquer lugar seguro de minha preferéncia, e terei todo tempo
que achar necessario para dar minha colaboracdo. Caso sinta-me prejudicado (a)
durante a realizacdo da pesquisa, poderei procurar o Comité de Etica em Pesquisa —
CEP para esclarecimentos no endereco abaixo descriminado:

Comité de Etica em Pesquisa — CEP/ HUAC
Rua: Dr. Carlos Chagas, s/ n,

Sao José, Campina Grande — PB,

E-mail: cep@huac.ufcg.edu.br,

Telefone: (83) 2101 — 5545.

Campina Grande-PB, de de 2019.

Pesquisador (a) Responsavel

Assinatura do voluntario/ menor
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ANEXO C — Termo de Anuéncia

e @
gﬂ, B
Campina Grande SEDUC

e ESCOLA MUNICIAL DE ENSINO
FUNDAMENTAL RAIMUNDO ASFORA

TERMO DE ANUENCIA

Eu, Joelma Célia Vieira da Silva, diretora da Escola Municipal de Ensino Fundamental
Raimundo Asfora, autorizo o desenvolvimento da pesquisa intitulada:
LENDO ISABEL MINHOS MARTINS PARA OS PEQUENOS: ESTRATEGIAS E
PRATICAS DE LEITURA LITERARIA, nesta institui¢io, que serd realizada no periodo
de 0_6 / ﬂ a3/ m_ﬂ tendo como pesquisador(a) Risoneide Ribeiro do Nascimento,

que tem como orientadora ¢ Prof{a). a Dr(a) Marcia Tavares da Silva

45 rtrmnqvﬁof‘ffg %We

LOCAL E DATA

(lﬁef'rrm} il Nieinow olias w/uw

NOME COMPLETO DO RESPONSAVEL PELA INSTITUICAO

ASSINATURA E CARIMBO

Joelma Célia V. da Silva
DIRETORA ESCOLAR
AUT. N°. 64/2019
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ANEXOD - Termo de Compromisso

Universidade Federal
2 CFP/UFC
de Campina Grande URCG

UNIVERSIDADE FEDERAL DE CAMPINA GRANDE
CENTRO DE fORMACAO DE PROFESSORES
COMITE DE ETICA EM PESQUISA

TERMO DE COMPROMISSO DO(S) PESQUISADOR(ES)

Por este termo de responsabilidade, nés abaixo-assinados, Orientador e Orientando(s)
respectivamente, da pesquisa intitulada “LENDO ISABEL MINHOS MARTINS PARA OS
PEQUENOS: ESTRATEGIAS E PRATICAS DE LEITURA LITERARIA ”, assumimos
cumprir fielmente as diretrizes regulamentadoras emanadas da Resolugdo n° 466, de 12 de
Dezembro de 2012 do Conselho Nacional de Saiude/ MS e suas Complementares, homologada nos
termos do Decreto de delegagfio de competéncias de 12 de novembro de 1991, visando assegurar os
direitos e deveres que dizem respeito 4 comunidade cientifica, ao (s) sujeito (s) da pesquisa e ao
Estado.

Reafirmamos, outros sim, nossa responsabilidade indelegavel e intransferivel,
mantendo em arquivo todas as informagdes inerentes a presente pesquisa, respeitando a
confidencialidade e sigilo das fichas correspondentes a cada sujeito incluido na pesquisa, por um
periodo de 5 (cinco) anos apés o término desta. Apresentaremos sempre que solicitado pelo CEP/
CFP/UFCG (Comité de Etica em Pesquisas/ Centro de Formagdes de Professores) ou CONEP
(Comissdo Nacional de Etica em Pesquisa) ou, ainda, as Curadorias envolvidas no presente estudo,
relatério sobre o andamento da pesquisa, comunicando ainda ao CEP/CFP/UFCG, qualquer

eventual modificagio proposta no supracitado projeto.

,\

Canpina O el 1/ 24doty
LOCAL E DATA

e Zl_%mm Db

Orientador(a)

Ruernede Rilene deThaes ey ‘)‘l@-

Orientando
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ANEXO E - Livro Meu vizinho é um cao
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Meu prédio
sempre foi muito sossegado.
Quase nunca acontecia nada por aqui...

Até o dia em que

um enorme caminhao
de mudangas parou
bem em frente
a nossa porta...

0s vizinhos vieram todos a janela,
para ver entrar caixas, caixinhas e caixotes...
...alguns deles com formas bem esquisitas!

No dia seguinte,
finalmente,
chegou o novo vizinho...




Latiu um “bom-dia” simpético guando
entrou, e foi sentar na varanda
para ler o jornal e fumar sen cachimbo.

Eu até que
gostei dele.

Gosto de vé-lo tocando s
na varanda ou fazendo a

com seu cachimbo vermel

Ele é tdo si

o jornal em ¢
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Em pouco tempo um outro apartamento vagou no nosso édi
DPrédig

E de nove um caminhao de mudangas parou em frente 3 nossa porta,

E, mais uma vez, vimos entray
taixas, caixinhas e caixotes.
Desta vez bem mais volumosos
e assustadores!

i .

]
PRy Lo

No dia seguinte,
chegaram os novos vizinhos...

Um par de elefantes
bem simpatico!

Seriam irmdos, primos, namorados?
Meus pais, mais uma v

Queixam-se dos lengdis
E depois ha qualquer ¢

que os incomoda também..




168

Eu até que simpatizei com eles.

Qutre dia, me ajudaram a hmom.i*
E num instante fizeram o mesmo u-m earros da viz;

0 gue poderia ser melhor que isto? “ nhang,

: \\,\.H! /7

RIS 4 -
(ESS

Mas outro apartamento vagou no pr
E, mais uma vez, um caminhdo de mudan
parou em frente a nossa porta.

ique, 0 novo vizinhe,
gora que meus pais receberiam bem o -
0 Mo,
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Mas nem por isso men
¥ deixaram de toresr
inlﬂ.ﬁuuﬂ:‘x&?zgﬁkﬁp&ad&:m&m
;-ﬁmwﬁaam, S2patos para os homens

Dizem que é um ti]
& pats miwm == oolar com wm dewte molar'

Ao que eles responderam imediatamente:
“Seus pais é que sdo esquisitos!”,

“Nos olham de cima a baixo”, queixou-se o cao.

“E sempre com um ar superior”, disseram os elefantes.
“E nem agradeceram os presentes”,

acrescentou o crocodilo, magoado.

LAREALA S AR AN
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Pensei em falar com meus pais.
Mas minha mde estava ocupada
arrumando nessas coisas em caixas,
caixinhas e caixotes...

£

... Esperem ai!” i E foi assim que no dia seguinte mudamos de casa
X P . eu disse de repente. (M e e

Nao se esqueceram de me dizer nada?” s vkl Sl

ram que ein Nossa casa
ra uma familia de trés ursos.
meu prédio estd cada vez mais divertide...

Nio é de se admirar.

Um dia desses, quando crescer,

fago uma surpresa para eles também.
Paro um enorme caminhdo de mudangas
em frente a porta... e me mudo para 13!

Tenho certeza de que eles nio me
achardo nada esquisita!

|
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Plagsta Tangerina, 2008

Caordenagis editorinl Mign
Compasican Paslo Ands

[evisse Tedstipo Editorial
Produgis grifice Litia Goes

‘Mestn ediio. respeitou
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ANEXO F- Livro A manta: Uma histéria em quadrinhos (de tecido)
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A principio, estranhdvamos o colchéo duro

e os cobertores pesados, mas, passados alguns minutos,

ndo havia no mundo melhor lugar para adormecer.

A minha avé nos aquecia os pés e nos contava
histdrias antigas até o sono nos vencer.

Nao contava histérias de um livro porque néio precisava.

- Tinhamos a manta.

A minha avé dormia numa cama enorme.
Apesar de ser uma mulher pequenina

e muito magra, apesar de ter ficado viuva
ha muitos anos (e de dormir muitas vezes
sozinha), a cama da minha avo

era realmente grande.

Uma vez experimentamos e nela cabiam:
quatro raparigas, trés rapazes,

dois gatos gordissimos

€ um cdo mais-ou-menos-pequeno.
Coubemos todos sem esforgo,

a larga mesmo.

A minha avo também 14 estava
e diz que dormiu como uma santa.
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Depois, a minha avd ja ia lancada..,

— Este das flores era de uma sala, da maluca da tia Barbara,

Westia essa saia come quemn leva uma bandeira.,,

Foi presa e tudo, nem queiras saber. Quando a sata se rompeu,

fez fitas para o cabelo e um candeeiro gue termnos ali na sala de jantar.

= O de xadrez era de uns calgoes do Filipe.

Ficou em farrapos no dia em que ele caiu da bicicleta e partiu
um braco, coitadinho. Tinha a mania de fechar o5 olhos
guande andava de bicicleta Eisso ja dizia tanto dele..,

— Este dos elefantes veio de uma loja do Centro

que, entretanto, fechou. Serviu para forrar almofadas
e cadeiras, mas sempre me deu vontade de viajar

(e nunca de me sentar).

— O estampado de cerejas era da minha sacola
de praia de ha muitos, muitos anos, Tantos que
Jjando sei... Olha como esta queimade pelo sol.
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