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A literatura corresponde a uma necessidade universal
que deve ser satisfeita sob pena de mutilar a
personalidade, porque pelo fato de dar forma aos
sentimentos ¢ a visdo do mundo ela nos organiza, nos
liberta do caos e, portanto nos humaniza. Negar a
fruigéo da literatura é mutilar a nossa humanidade.

(ANTONIO CANDIDO, 2011, p. 188)



RESUMO

O presente trabalho teve como objetivos realizar a leitura critica da obra Uma Chapeuzinho
Vermelho, de Marjolaine Leray (2012), numa perspectiva intertextual ¢ no didlogo que o texto
empreende com as imagens. Além disso, foram empreendidas a construgdo, aplicagdo e
reflexdo sobre uma proposta de trabalho com a mesma obra, desenvolvida na Escola
Municipal Anésio Ledo, com vistas a implementar praticas que favoregam o letramento
literario na Educagdo Infantil. Como abordagem metodoldgica, o estudo se insere no rol das
pesquisas documental, bibliografica e pesquisa-acdo. O locus de estudo foi uma turma da
Educacdo Infantil, localizada na zona leste da cidade de Campina Grande-PB. O estudo teve,
como instrumento de coleta de dados, fichamentos dos livros relacionados a tematica,
gravacdo de audio das aulas, registros de diario de campo ¢ aplicagdo de entrevista semi-
estruturada. Para fundamentar o trabalho, buscou-se respaldo nos aportes tedricos de Coelho
(2000; 2012); Bettelheim (2006); Conde (1996), Cavalcanti (2002), Abramovich (1991), entre
outros estudiosos da area de literatura infantil e de ensino de literatura. Por fim, mediante o
que demonstrou a pesquisa, o trabalho adequado com as obras literarias contribui para o
desenvolvimento das competéncias leitora e linguistica das criangas, permitindo que alunos
com poucas vivéncias significativas com praticas de leitura passem, a partir da nossa
mediagdo, a interagir com os livros de literatura infantil, a escutar as histdrias e narrar com
clareza fatos vivenciados pelos personagens, atendendo as suas necessidades de fantasia e
ficcdo.

Palavras-chave: Literatura Infantil. Letramento Literario. Educacdo Infantil.



ABSTRACT

The objective of this task was to carry out a critical reading of the work 'Little Red Riding Hood' by
Marjolaine Leray (2012), in an intertextual perspective and the dialogue between the characters is
make clearer by the pictures. In addition, the construction and application of a proposal of work
developed at the Anésio Ledo Municipal School as a reflection of the original work, were undertaken
with a view to implement practices that favor literary literacy in Early Childhood Education. The
methodological approach in this study is a part of bibliographic and action research. The study site
was an Early Childhood Education class, located in the eastern part of the city of Campina Grande-PB.
The instruments of data collection in this study includes: a record of the books related to the subject,
audio recordings of the classes, field diary records and semi-structured interview application. To
substantiate the work, we sought support in the theoretical contributions of Coelho (2000; 2012),
Bettelheim (2006), Conde (1996), Cavalcanti (2002) and Abramovich (1991) among other scholars in
the area of children's literature and literature teaching. Lastly, thorough research demonstrated that
adequate literary works contribute to the development of children's reading and linguistic skills,
allowing students with new meaningful experiences of reading practices. Thereby, not requiring our
mediation to interact, to read children's literature books, to listen the stories and to clearly narrate the
facts experienced by the characters while attending to their needs of fantasy and fiction.

Keywords: Children's Literature. Literary Literature. Child education
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INTRODUCAO

No exercicio da docéncia, a literatura sempre foi nossa parceira. Em diversas
experiéncias vivenciadas em escolas particulares e publicas, tivemos a oportunidade de
abordar as obras literdrias numa perspectiva lidica, envolvendo a leitura da historia, a
dramatizacdo, o reconto, a producdo de texto verbal e visual, a expressdo plastica, entre outras
atividades. Em uma dessas experiéncias, exercemos a fun¢do de monitora em um projeto de
alfabetizagdo embasado no método fonico e, mesmo aqui, ndo foi possivel nos desvencilhar
das obras literarias, pois elas sempre estavam disponiveis nos materiais que seleciondvamos
para apresentar em cada turma que visitivamos. Nessas visitas, sempre acolhiamos as
criangas com a leitura de uma narrativa curta, um poema, uma fabula e verificAivamos o seu
entusiasmo diante das obras literarias. Elas ficavam encantadas com os personagens, as
ilustragdes, os enredos e, frequentemente, solicitavam o reconto das histdrias, demonstrando
interesse em manusear os livros. Ndo raro, os pequenos solicitavam o nosso retorno no dia
seguinte, para contar novas histdrias. Embora lendo o mesmo livro, as criancas apontavam
diferentes elementos, como se em cada reconto surgisse algo diferente no enredo, ndo
percebido anteriormente.

Em uma das escolas, lembramo-nos de que o trabalho com literatura infantil foi
marcante porque, entre outros fatores que despertavam o interesse das criangas pela
aprendizagem da leitura de obras literarias, existia uma biblioteca enorme, repleta de livros de
literatura infantil. Os alunos eram orientados a frequenta-la todos os dias, a fim de escolher
um livro para ler em casa com os pais. Havia, também, a orienta¢do para a professora e os
alunos ficarem quarenta minutos na biblioteca, uma vez por semana, ocasido em que se liam
para as criancas histdrias infantis e se ouviam também as histdrias contadas pela bibliotecaria.
Era prazeroso deitar nos tapetes e deleitar-se no mundo encantado das obras em parceria com
as criangas.

Estas experiéncias em varias escolas e o interesse significativo das criancgas pela
leitura do literario levaram-nos, num primeiro momento, a pesquisa ‘“Por que e para que ler
literatura em creches e pré-escolas?: concepcdes de educadoras infantis”, orientada pela
professora Fabiola Cordeiro Vasconcelos, desenvolvida no Curso de Especializagdo em
Docéncia na Educacdo Infantil, pela Universidade Federal de Campina Grande — UFCG, no
periodo de 04/2013 a 12/2014. O locus da pesquisa foram duas creches da rede municipal de

ensino de Campina Grande - PB que oferecem Educac¢do Infantil para criangas de 0 a 5 anos e
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11 meses. No estudo, participaram doze professoras, escolhidas segundo a turma onde
atuavam. Desse modo, a amostra foi composta por: duas docentes do Ber¢ario I; duas do
Bergario II; duas do Maternal I; duas do Maternal II; duas do Pré I e¢ duas do Pré II. A
pesquisa teve carater diagndstico, com o objetivo de entender as concepgdes das docentes
acerca da literatura infantil e os motivos pelos quais realizavam a leitura de obras literarias em
creches e pré-escolas. Além disso, buscamos refletir sobre a leitura de livros de literatura
infantil como possibilidade relevante a formacdo leitora das criancas e identificar se essa
leitura ¢ vivenciada, no contexto da Educa¢do Infantil, com a perspectiva de,
predominantemente, alfabetizar as criancas de modo precoce. Para tal, aplicamos um
questionario composto por doze questdes e a partir das respostas fornecidas pelas professoras,
pudemos verificar que a leitura de livros de literatura infantil, em turmas de creches e pré-
escolas, ainda acontece com o propdsito de alcangar objetivos curriculares e abordar temas
previamente estabelecidos pela Secretaria de Educagcdo do municipio. Dessa maneira, nas
instituicdes onde atuam as professoras que participaram da pesquisa, ocorre a pedagogizagdo
das obras literarias, quando estas adquirem um cardter utilitarista, voltando-se
prioritariamente ao atendimento de metas curriculares.

Ao final, nosso trabalho possibilitou compreender a necessidade, urgente, de
redirecionamento da abordagem dos livros de literatura infantil nas institui¢des de ensino, de
modo que as criangas sejam incentivadas a construir sentidos a partir da linguagem ludica,
metaforica e plurissignificativa que caracteriza o texto literdrio, possibilitando aos leitores
iniciantes multiplas interpretagcdes, o que instiga a curiosidade, a fantasia e favorece uma
experiéncia dialégica de alteridade, pois a literatura humaniza em sentido profundo, faz-nos
viver e nos torna abertos ao semelhante e a sociedade (CANDIDO, 2011).

A realizacdo desse trabalho de pesquisa contribuiu ndo apenas para esclarecer as
questdes relacionadas com a investigacdo nele proposta, mas também instigou a necessidade
de estudos posteriores que pudessem verificar, no fazer docente, como se concretiza,
efetivamente, a abordagem do género literatura infantil. Acreditamos, portanto, que este
estudo se constituiu como elemento desencadeador de futuras investigagdes. Por isto, nosso
propdsito foi continuar pesquisando esse tema, objetivando contribuir para a busca de
alternativas teodrico-metodologicas que possibilitem o redirecionamento da abordagem das
obras literarias, no contexto da Educa¢do Infantil, mostrando aos professores que a literatura
infantil é um caminho importante para a formag¢ao de criancgas leitoras, amantes do literario.

Nesse sentido, a presente pesquisa se articula e expande a que desenvolvemos no

Curso de Especializagdo. Desse modo, aqui, aprofundamos as discussdes acerca da relevancia
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da literatura infantil na formag¢do de leitores no contexto da Educacdo Infantil, bem como,
discutindo ainda que brevemente, alguns problemas recorrentes no uso da literatura na escola,
sugerir caminhos que propiciem a experiéncia de leitura literaria nesta etapa educacional.

Muito tem se discutido sobre a literatura infantil como uma das multiplas linguagens a
serem inseridas no espaco da Educagdo Infantil e como alternativa eficaz na pratica
pedagogica associada ao desenvolvimento das competéncias linguisticas basicas: falar,
escutar, ler e escrever. A leitura de textos literarios para a crian¢a de 0 a 5 anos promove a
integra¢do, a oralidade, e, a0 mesmo tempo, garante a inser¢do da crian¢a, de maneira ludica,
num contexto letrado, através da participagdo em uma pratica social de leitura. A literatura &,
antes de tudo, a arte da palavra e constitui-se espaco fundamental de desenvolvimento
intelectual, social e emocional da crianga, capaz de favorecer a sua formacdo leitora. Além
disso, por possuir um cardter simbdlico, ela aguca a imaginagdo, possibilita a frui¢do, a
subjetivacdo e a construcio de sentidos.

Apesar de ser significativa essa expressdo cultural, a sua apropriag¢@o por boa parte das
instituicdes educacionais formais ainda revela objetivos contrarios ao que propde o carater
poético da obra literaria, sendo comum fazé-la pretexto para, entre outros fatores, antecipar a
aquisi¢do do codigo escrito e a aprendizagem de conteudos pelas criangas na primeira etapa
da Educacdo Basica. Assim sendo, essa pratica equivocada que desvirtua o literario pode criar
nos pequenos leitores a aversdo ou indiferenga aos livros de literatura infantil.

Dessa maneira, em grande parte de nossas escolas, no lugar de uma efetiva experiéncia
com as obras, observamos a literatura na Educagdo Infantil ser abordada inadequadamente,
seja como mero passatempo, seja como meio de antecipar o processo de alfabetizagdo numa
perspectiva assistencialista. E comum ouvir relatos de que professores, em algumas escolas,
recorrem a literatura infantil com o objetivo de destacar os nomes dos personagens para
ensinar letras, silabas, nimero de letras. Além disso, leem historias para moldar atitudes e
comportamentos das criangas, negando-lhes as possibilidades que o género oferece em
relacdo a formacdo democritica do sujeito leitor, bem como a reflexdo sobre questdes da
existéncia, numa perspectiva critica, e ndo de domesticacdo da personalidade.

Numa oOtica contraria ao pragmatismo com que a literatura vem sendo lida, as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacio Infantil (BRASIL, 2009) determinam que:
as praticas pedagdgicas que compdem a proposta curricular da Educacdo Infantil devem
contemplar as multiplas linguagens, possibilitando situa¢des de aprendizagens prazerosas, nas
quais a crianga possa estabelecer uma relagdo afetuosa com a literatura infantil e as demais

linguagens que podem ser contempladas no universo infantil. Assim, a despeito da
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recomendacdo de que a literatura ndo deva ser pedagogizada, algumas praticas com as obras
literarias na Educag@o Infantil configuram pretexto para realizar as tarefas escolares,
produzindo, muitas vezes, criangas que demonstram pouco interesse pelo literario. Quando a
literatura ¢ utilizada desse modo, as criangas perdem a oportunidade de interagir com uma das
artes que mais aguga o imaginario infantil e de se constituirem como leitoras, uma vez que,
indiferentes ao literdrio, ndo foram estimuladas a aprecia-lo.

Nesse sentido, buscamos produzir esse trabalho delineando os seguintes objetivos:
realizar a leitura critica da obra Uma Chapeuzinho Vermelho, de Marjolaine Leray (2012),
numa perspectiva intertextual com a versdo dos Irmdos Grimm' e no dialogo que o texto
empreende com as imagens, com a finalidade de nortear a constru¢do da proposta didatica a
ser aplicada, atendendo a exigéncia do carater propositivo do Mestrado Profissional em
Formacdo de Professores; formular, aplicar e refletir sobre uma proposta de trabalho com a
mesma obra, executada em uma turma de Pré I da Escola Municipal Anésio Ledo, com vistas
a implementar praticas que contribuam para formar leitores proficientes e reflexivos.

Quanto a aglo interventiva, a proposta foi executada a partir de uma sequéncia
didatica, recurso que constitui alternativa pedagdgica eficaz, na qual sdo realizadas a¢des
significativas, diversificadas e sistematicas, provocando reflexdo, questionamento,
transformacdo, estabelecendo uma experiéncia dialdgica de alteridade ¢ subjetivacio para o
leitor.

Nessa perspectiva, considerando a utilizacdo pragmatica da literatura infantil no
contexto escolar e a falta de oportunidades para as criangas interagirem com as histdrias,
realizamos essa pesquisa que se justifica pela necessidade de buscar caminhos para
abordagem adequada das obras em sala de aula, com o fim de propiciar o letramento literario,
para que a literatura desempenhe sua fun¢do na formagdo humana e leitora da crianga.
Acreditamos que, apesar de haver alguns estudos que enfatizam a relevancia da literatura
infantil com vistas a formacédo de leitores, ainda se faz necessario ampliar as discussdes sobre
esse tema, sobretudo no que diz respeito a perspectiva intertextual e ao letramento literario na
Educagao Infantil.

A escolha do corpus da pesquisa deveu-se ao interesse de, abordando especialmente as
relacdes estabelecidas entre as personagens Chapeuzinho Vermelho e o Lobo, verificar a

representacdo da autonomia infantil na obra Uma Chapeuzinho Vermelho, de Marjolaine

! Utilizamos a tradugdo de Christine Rohrig, publicada pela editora Cosac Naify, em 2012.
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Leray (2012), em contraste com o tutelamento’ infantil, figurado na histéria dos Irmaos
Grimm.

Diante de tantas obras que privilegiam uma abordagem autoritaria, que define como as
criangas devem pensar e o que devem fazer, ¢ fundamental estudar e fazer circular na escola
obras que problematizem essa perspectiva pedagogica e moralista. Assim, entendemos que
Uma Chapeuzinho Vermelho é um exemplo de textos que contribuem para o surgimento de
um olhar critico sobre o0 mundo, na medida em que considera a crianca como sujeito de suas
acdes, ndo as infantilizando, nem as colocando meramente como objeto da vontade do adulto.

O estudo realizado caracterizou-se como uma pesquisa social, de cunho qualitativo e
esta inserido no rol das pesquisas documental, bibliografica e pesquisa-agdo, visto que
efetuamos a leitura de textos tedricos sobre as questdes tratadas nesse trabalho e, por fim, a
construgdo e aplicacdo de proposta interventiva a partir da obra selecionada, porque
consideramos que a literatura constitui recurso propicio para favorecer a formagao de leitores,
desde a Educagao Infantil.

Para a aplicacdo da proposta, a professora titular da escola cedeu a turma do Pré — I para
que a sequéncia didatica fosse aplicada pela pesquisadora. Paralelamente, ao desenvolvimento
das atividades, a docente permaneceu na sala auxiliando a prética educativa e participou com
entusiasmo de todas as atividades propostas, demonstrando parceria e interesse em fornecer
informagdes relevantes que contribuissem para a construg¢@o do trabalho dissertativo.

Na pesquisa de campo, os dados foram coletados através da gravag¢do de dudio das
aulas. Ao longo da execugdo da proposta, identificamos alguns entraves que impediram a
realizacdo de algumas a¢des previstas na sequéncia didatica, o que motivou a necessidade de
fazer uma entrevista semiestruturada com a professora titular da turma, com a finalidade de
conhecer melhor a sua pratica educativa, bem como realizar uma conversa com os pais dos
alunos da turma, com vistas a conhecer as praticas de leituras desenvolvidas pela familia. Para
a efetivacdo da entrevista, elaboramos previamente questdes sistematicas, e para o registro das
informagdes fornecidas pelos pais, utilizamos o diario de campo. Este ¢ concebido por
Bortoni-Ricardo (2008) como uma agdo muito comum na pratica pedagdgica, possibilitando
ao professor pesquisador fazer suas anotacdes enquanto as atividades estdo sendo realizadas
no decorrer da pesquisa. Apds a realizacdo das entrevistas, prosseguimos desenvolvendo as

atividades subsequentes da sequéncia didatica.

? Para Luft (1998, p. 657), o termo tutelamento est4 relacionado ao amparo, a protegdo, a defesa.
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Nosso trabalho dissertativo exp0s diferentes vozes: a voz de Leray, texto literario critico
sobre o conto classico, uma vez que o parodia; a nossa voz, enquanto critica da obra de Leray;
e as vozes das criangas, sujeitos desta pesquisa, que se debrugaram sobre as obras durante
nossas aulas. Além dessas vozes, outras também tiveram relevancia, como a dos pais e da
professora titular da turma em que executamos a proposta interventiva, pois, a partir delas,
pudemos perceber melhor as razdes das dificuldades leitoras dos alunos, redimensionando, em
seguida, nossas acdes.

A analise da obra foi fundamentada em estudos em torno de duas questdes principais: as
relagdes estabelecidas entre texto visual e verbal (GOES e ALENCAR, 2009; RAMOS, 2010;
AMARILHA, 2002; FARIA, 2008; PAIVA, 2008); e a intertextualidade (KRISTEVA, 2012;
KOCH et. al., 2012), sobretudo enquanto relagdo parddica (SANT’ANNA, 2003).

Para a construcdo do trabalho didético, apoiamo-nos em teorias envolvendo os seguintes
temas: o potencial educativo dos contos de fadas na formacdo de leitores e perspectivas de
ensino da literatura, aplicadas, sobretudo, a Educagdo Infantil. Em rela¢do ao primeiro,
respaldamos-nos em Coelho (2000), Bettelheim (2006), Conde (1996), Cavalcanti (2002) e
Abramovich (1991). No que diz respeito a segunda questdo, contamos com as reflexdes
tecidas nas DCNEI (BRASIL, 2009), por estas se constituirem um documento importante para
nortear a pratica educativa no contexto da educacdo infantil e discorremos acerca das
concepgdes de estudiosos e pesquisadores da area, a exemplo Silva (2003), Parreiras (2009),
Corsino (2010), entre outros. Além desses pressupostos tedricos, buscamos apoio ainda nos
estudos de Cosson (2006; 2014), entre outros pesquisadores que discutem o letramento
literario como possibilidade de favorecer a inser¢do das criancas no mundo letrado e a
constru¢do de sentidos, a partir do texto.

Acreditamos que esse estudo ratificou que a leitura de livros de literatura infantil pode
ser uma possibilidade relevante para a implementagdo do letramento literario no contexto das
creches e pré-escolas, uma vez que propde situagdes envolvendo a inser¢do da crianca em
praticas de leitura e escrita em salas de Educacao Infantil, nas quais os contos de fadas podem
ser explorados cotidianamente, como formas vivas que nutrem o imagindrio, permitindo,
através da fantasia ¢ do maravilhoso, conhecer o significado da vida a partir de multiplos
olhares. Além disso, as experiéncias permitiram produzir um trabalho significativo em
consondncia com os pressupostos teoricos, ancorado em estudiosos que discutem a
possibilidade de os professores redirecionarem suas praticas educativas, concebendo a
literatura como um caminho capaz de contribuir para que as criancas construam sentidos a

partir das obras lidas, além de favorecer a formagdo leitora. Para tanto, faz-se necessario que
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os professores compreendam a necessidade de realizar a leitura das obras frequentemente,
estabelecendo a interag@o das criangas com os livros, ajudando-as a avangar na leitura a partir
de uma mediagdo que atenda as expectativas e curiosidades dos pequenos leitores,
oportunizando momentos significativos para que eles possam refletir, com autonomia, sobre
as obras lidas.

Mediante o percurso exposto, nosso trabalho esta dividido em trés capitulos. No
primeiro, realizamos a analise da obra Uma Chapeuzinho Vermelho, comparando-a com a
versdo dos Irmdos Grimm (1812), o que resultou na produg¢do de um texto critico que
contribuiu, significativamente, para a elaborag¢do da proposta de trabalho, que foi executada.
A escolha destas versdes de Chapeuzinho Vermelho se justifica porque a releitura com novos
detalhes de uma obra classica torna-se relevante, por evidenciar nesta reatualizagdo uma
personagem audaciosa, semelhante as criancas da atualidade. Além disso, percebemos que as
criancas de diferentes épocas sempre demonstraram encanto por essa personagem.

No segundo capitulo, intitulado “Chapeuzinho Vermelho: da teoria a proposta
didatica”, buscamos aprofundar os conceitos tedricos sobre o potencial educativo dos contos
de fadas e discutir algumas perspectivas do ensino da literatura infantil, do letramento literario
e das rodas de histdrias para, em seguida, apresentarmos a sequéncia didatica que aplicamos
em uma turma do Pré- I, campo de atuagdo onde a pesquisa foi realizada.

O terceiro capitulo, “Vozes, corpos e leituras: relato de uma experiéncia na Educacao
Infantil”, expde a andlise dos dados obtidos a partir da aplica¢do da sequéncia didatica. Para
tanto, apresentamos os aspectos metodoldgicos da pesquisa; contextualizamos e
caracterizamos a escola e os sujeitos da pesquisa; apresentamos nossas reflexdes sobre a
experiéncia realizada, a partir da andlise das informacdes e atividades vivenciadas e
registradas durante a execucdo da sequéncia didatica proposta; discorremos brevemente sobre
a voz da professora e dos pais, coletada mediante entrevista e conversas informais; e, por fim,

prosseguimos expondo nossas reflexdes acerca da retomada da experiéncia concretizada.
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1 CHAPEUZINHO EM DIALOGO: DOIS CONTOS DE FADAS EM PERSPECTIVA

Um discurso ndo vem ao mundo numa inocente solicitude, mas constrdi-se através
de um ja- dito em relagdo ao qual toma posi¢do. Maingueneau (1976:39 apud
KOCH, 2003:61)

1.1 CONTOS DE FADAS: BREVE HISTORIA E CONTEXTUALIZACAO DO GENERO

Na visdo de Coelho (2000), o registro mitico-literario mostra que os primeiros contos
de fadas originaram-se entre os celtas, povos barbaros que, submetidos pelos romanos (séc. 11
a.C./séc. I da era cristd), fixaram-se principalmente nas Galias, Ilhas Britinicas e Irlanda.
Dessa heranga céltica, provém o carater maravilhoso, de estranha fantasia, imaginagdo e
encantamento, atribuido a estes textos. Desde sua origem, as aventuras estavam ligadas ao
sobrenatural e ao mistério, visando a realizagdo interior do individuo. Nesse contexto, um
elemento principal ¢ a fada, cujo nome origina-se do termo latino “fatum”, que significa
destino. Essa personagem perpetua-se ao longo dos tempos com seu poder de atragdo evidente
entre adultos e criangas. Concernente a area dos mitos, a fada tem um lugar especial, uma vez
que encarna a possibilidade de realizagdo dos sonhos ou ideais inerentes a condi¢do humana.

Os contos de fadas so historias que nasceram através de relatos orais realizados pelos
povos, contados de geracdo para geragdo. Até meados da Idade Moderna, os contos de fadas
caracterizavam uma forma de entretenimento para adultos e criangas, tendo em vista que nao
havia o conceito de infincia, tal como o conhecemos hoje, ocasionando, na sociedade, um
tratamento comum a estes dois publicos. As criancas utilizavam o mesmo estilo de
vestimentas que os adultos, conviviam em comodos semelhantes, além de frequentarem os
mesmos espagos e ouvirem as mesmas historias. Desse modo, ndo se via a infancia como um
periodo de formag¢do do individuo; a crianca era vista como um adulto em miniatura, uma
etapa a ser rapidamente ultrapassada para que o individuo se tornasse um ser produtivo e

contribuisse efetivamente na ¢ para a comunidade (ARIES, 2014).
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A partir do feudalismo, a classe dominante passou a fazer uso dos contos,
apropriando-se desse género, sobretudo, com o surgimento do sistema educacional burgués,
no qual esses textos eram utilizados ideologicamente, condigdo que, segundo Mendes (2000),
perpetua-se até os dias de hoje. Com o surgimento de uma nova classe social (a burguesia),
esses contos foram recontados para as criancas das novas familias que emergiam no cenario
da sociedade e, desse modo, sofreram adaptagdes. A partir do advento da burguesia urbana, os
contos tiveram a func¢do de transmitir ideias e valores burgueses, cuja finalidade era moldar as
criangas e jovens para assumirem determinados papéis sociais. Assim, historicamente, o
fundamento do préprio discurso pedagogizante concebia a literatura infantil como uma
ferramenta de producdo ideoldgica para formar novas mentalidades para servir a estrutura
burguesa. Nesse sentido, havia uma classe detentora que dava ordens e outra que obedecia.
Contudo, “Apesar dessa mudanca radical, foi mantido, nos contos, o elemento maravilhoso
(presente nas fadas, nas bruxas e nos demais seres fantdsticos), que endossa, de modo
substantivo, a participa¢do da crianga no mundo adulto” (AGUIAR, 2001, p. 80). Dessa
maneira, através do mergulho no mundo simbdlico dos contos de fadas, a crianca pode se
libertar das pressdes vivenciadas no dmbito familiar, realizando-se na fantasia.

Todavia, narrados entre pessoas e ambientes comuns, esses contos, aos poucos, foram
se tornando simples histdrias de entretenimento, perdendo, entdo, seu significado primitivo.
Desse modo, os contos sairam do ambito das convengdes ritualisticas e, recebendo influéncias
significativas da sociedade, afirmaram-se como novo produto social, alcangando espago na
livre criagdo artistica.

Segundo Cademartori (2006), os contos de fadas espalharam-se na Europa a partir do
século XVII e foram registrados por autores como o francé€s Charles Perrault, que produziu a
primeira compilagdo de contos infantis, chamada Contos de Mde Gansa, buscando adaptar
para as criangas as estorias da tradicdo popular da Idade Média, acrescentando detalhes que
atendiam aos interesses pedagdgicos da burguesia. Na visdo de Cademartori (2006), Perrault,
considerado o “pai” da literatura infantil, introduz um carater moralizante aos contos, para que
estes cumprissem sua finalidade pedagogica e estivessem relacionados aos contos populares
que circulavam na Frang¢a naquela época.

No século XIX, os Irmaos Grimm publicam na Alemanha, a partir de suas pesquisas
linguisticas e do folclore alemao, a obra Contos de fadas para criangas e adultos. Os Grimm,
influenciados pelas ideias cristds da época, excluiram, na segunda edi¢do da compilagdo, fatos

de excessiva violéncia ou maldade praticados, principalmente, contra criangas (COELHO,
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2012), diferentemente do que se passa nas obras publicadas por Perrault, no século XVII, na
Franca.

Para realizar a compilagdo, o método mais usado pelos Grimm era convidar
contadores de historias a sua casa e ouvi-las de viva voz. Assim foi escrito o conto
Chapeuzinho Vermelho, que ha séculos encanta e diverte milhares de criangas e adultos.
Trata-se de um conto altamente recomendado e reproduzido com o acréscimo ou a diminui¢io
de elementos narrativos, de acordo com a concepg¢do dos autores e o contexto de producdo da
obra, entre outras possibilidades. Por isso, os contos se constituem como um género
atualizavel, propicio as transformagdes do enredo, conforme a tradi¢do e o contexto do lugar.

Nas ultimas décadas, intensificou-se a publicagdo de novas versdes dos contos
tradicionais, revelando-se novos angulos sobre essas estorias. Assim sendo, multiplicam-se
nas livrarias as edi¢des dos contos de fadas. Segundo Coelho (2012, p. 17), “o mercado
oferece, em sedutoras edicdes ilustradas, toda uma literatura que parecia perdida no tempo: 4
Bela Adormecida, Cinderela, Chapeuzinho Vermelho e muitos outros”. As versoes publicadas
se comprazem de um exercicio de linguagem capaz de se apropriar e transformar o
tradicional, permitindo ao leitor varias possibilidades de leitura. Essas obras (e nfo sé elas)
constituem processo intertextual evidente, pois “ha um consenso que todos os textos
comungam com outros textos, ou seja, ndo existem textos que ndo mantenham algum aspecto
intertextual, pois nenhum texto se acha isolado, solitario” (MARCUSCHI, 2008, p. 129).

Na visdo de Ramos (2012), é comum, nos textos, o recurso a intertextualidade, essa
autorreferéncia que faz a literatura, ocorrendo o mesmo com as imagens. Isso, as vezes,
ocorre por meio de um texto parodistico — a apropriacdo de um texto anterior com finalidade
critica, satirica. Evidenciamos essa estratégia em Uma Chapeuzinho Vermelho, publicada por
Marjolaine Leray (2012). Nessa obra, texto escrito e imagens se referem a dois personagens
bastante conhecidos do publico: o lobo e a Chapeuzinho. Todavia, os destinos dessas
personagens nao repetem os da versdo tradicional: no lugar de uma menina desobediente, que
sofre castigo para pagar pelo seu erro, surge uma menina audaciosa, que desfaz o simbolismo
do medo, a medida que a obra instaura a¢des e imagens ligadas a astdcia, revelando, assim,

uma nova Chapeuzinho Vermelho, cuja leitura serd feita mais detidamente a seguir.
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1.2 CHAPEUZINHO VERMELHO, POR MARJOLAINE LERAY

Da escritora e ilustradora francesa Marjolaine Leray, a obra Uma Chapeuzinho
Vermelho, traduzida, no Brasil, por Julia Moritz Schwarz®, foi publicada pela Companhia das
Letrinhas, em 2012. No titulo, chama a aten¢do o artigo indefinido “uma” acompanhando o
nome da personagem que aparece em varias versdes da histdria tradicionalmente contada por
Perrault ou os Irmios Grimm, propondo uma nova identidade para a personagem, visto que
ela deixa de ser tolinha e passa a ser irdnica. Podemos compreender a escolha por este artigo
como a tentativa de marcar uma diferenga, ou seja, o surgimento de uma nova Chapeuzinho,
J& que o artigo “a”, do ponto de vista semantico, designaria algo j4 conhecido (no caso, a
personagem das versdes tradicionais), delimitando-o, conforme Bechara (2010). A
indefini¢do, configurada pelo uso do artigo “uma”, aponta para o carater inovador da figura
que ird ser apresentada no texto em perspectiva, pois seu ser e a¢do (enredo) nio estdo pré-
definidos, seguindo uma tradicdo de Chapeuzinhos. Assim, o caminho a ser trilhado pela
personagem esta aberto na narrativa, assim como na imaginacédo do leitor.

Dessa maneira, ja no titulo observamos que a obra se constroi estabelecendo uma
relacdo com outra, fato que serd demonstrado nesta analise. Para Kristeva (2012, p. 141), na
esteira dos estudos de Bakhtin, “a palavra (o texto) é um cruzamento de palavras (de textos)
onde se 1€, pelo menos, uma outra palavra (texto). Nas palavras de Koch et. al. (2012), a
intertextualidade ocorre quando um texto inclui outro (o intertexto) anteriormente produzido e
que habita a memoria discursiva de dada sociedade. A obra de Leray, desde o titulo, apropria-
se, em sua construcdo, de outros textos em torno da Chapeuzinho Vermelho. Neste trabalho,
optamos por ler, na estrutura organizada pela autora francesa, também o texto produzido pelos
Grimm, com o qual a narrativa dialoga, operando importante transformacao, para constituir
sua forma, possibilitando, assim, a constru¢do de sentidos a partir do lido.

Na obra em analise, ndo temos a mencdo explicita ao intertexto alheio, mas
percebemos claramente sua inser¢do, na medida em que utiliza personagens ja conhecidos e
retoma algumas cenas da histéria tradicional, embora os contextos e os elementos nelas
presentes ndo aparecam da mesma forma do texto dos Grimm. A obra Uma Chapeuzinho

Vermelho opera, portanto, uma intertextualidade implicita (KOCH et. al., 2012), pois toma

3 Neste trabalho, consideramos, para efeito de analise, a tradugio brasileira.
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para si o texto alheio ¢ espera que o leitor, ativando sua memoria cultural ¢ discursiva,
recupere essa presenca, apesar de ndo explicitada.

Em Leray, a narrativa apresenta-se como didlogo, a partir de frases curtas e de
imagens minimalistas que, sistematizando a trama, sdo extremamente expressivas e despertam
o interesse e a criatividade do leitor. Aqui, ja evidenciamos uma distancia quanto ao texto dos
Grimm, pois este ndo apresenta ilustracdo e configura uma narrativa com a presenca de todos
os elementos esperados para esse género — personagens, narrador, espago, tempo, enredo.

Assim, desde o inicio da histéria Uma chapeuzinho Vermelho, percebemos que o
enredo estd diferente da versdo tradicional. Na versdo dos Grimm, fica evidente a preseng¢a de
um narrador, cujo papel € apresentar as personagens, suas caracteristicas e agdes, no espaco e
tempo. A mae, ao pedir que a filha leve uma cesta de doces e vinho para avo doente, orienta
Chapeuzinho e a adverte para que ela ndo se desvie do caminho. J4 na obra de Leray (2012), a
figura materna e a cena da mée orientando a menina sdo suprimidas, dando lugar ao encontro
abrupto da Chapeuzinho com o Lobo. Uma hipotese possivel dessa supress@o diz respeito ao
compromisso de fazer da personagem a representacdo da crianga auténoma, que, sem
direcionamentos ou conselhos prévios dos adultos, sabe, lendo o mundo que a cerca, tomar
boas decisdes, resolvendo, por si mesma, seus proprios conflitos.

Quanto a presenga da ilustragdo na obra apresentada por Leray, hd intensa ¢
significativa interag¢do entre texto e imagem, pois narram, juntos, a histdria, de modo que ha
uma complementaridade constitutiva e inequivoca entre estes dois elementos. Na perspectiva
de Goes e Alencar (2009, p. 31), o texto visual “tem uma narratividade, tem um peso tao
importante quanto o da palavra”. As imagens se tornam de fundamental relevancia para a
adesdo, o envolvimento das criangas porque elas gostam da surpresa ¢ do inusitado que as
imagens costumam provocar (RAMOS, 2010). As imagens presentes nas narrativas sao
essenciais para o leitor, pois, segundo Amarilha (2002, p. 41), oferecem a ele uma rica
experiéncia do que se refere a cor, forma, perspectivas e significados. A autora cita ainda que,
em alguns livros infantis, as ilustracdes projetam as acdes da narrativa, construindo o texto da
histdria, interligadas ao escrito, como é possivel perceber na obra de Leray (2012).

As imagens permitem o desenvolvimento de diferentes estratégias de compreensio do
texto — antecipagdo, inferéncia e verificagdo —, principalmente em se tratando de leitores que
ainda ndo dominam o cddigo escrito, uma vez que eles constroem sentidos a partir das pistas
que lhes sdo fornecidas, favorecendo o desenvolvimento da capacidade de narrar e ter acesso
ao mundo letrado. Isso fica evidente na obra de Leray, cujo entendimento do texto acontece

por meio dos sentidos que o leitor atribui com base nos conhecimentos prévios que sio
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ativados enquanto realiza a leitura dos textos verbal e visual. As ilustragdes da narrativa com
garatujas infantis® funcionam como contraponto irénico, pois, a0 mesmo tempo em que as
ilustracdes possuem uma aparéncia infantil, inserindo a historia no universo frequentemente
tomado sob o signo da ingenuidade e inocéncia, elas também encenam episddios de certa
violéncia (quando o Lobo arrasta Chapeuzinho para uma mesa ¢ quando esta engana o bicho,
dando-lhe uma bala — talvez envenenada — que lhe causa engasgo) e tecem a menina de um
modo mais complexo, ao misturar inteligéncia, asticia e, também, crueldade (tragos
habitualmente atribuidos ao adulto) nessa representacao.

Na obra, ha ilustragdes em tragos trémulos e que aparentam pouca elaboragdo, no
sentido de atribuir a paternidade das imagens a crianca. Elas estdo desenhadas com lapis nas
cores preto e vermelho, estimulando a imaginagdo e a construgdo de sentidos. A cor vermelha
aparece, apenas, na representacdo da personagem Chapeuzinho, proporcionando, ja aqui,
sentidos associados ao poder, a luta, a forga, a vida, a transgressdo, conforme diciondrio de
simbolos (CHEVALIER; GHEERBRANT, 2009). A cor preta representa a figura do lobo e
estaria associada a morte, ao luto, significados que podem ser aferidos na narrativa, segundo o
desfecho desse temido animal.

Escritas com letra cursiva, as frases curtas tecem o didlogo entre Chapeuzinho e o
lobo, constituindo a histéria. As letras, a exemplo das ilustragdes, mudam de cor, indicando a
autoria das falas dos personagens. Além disso, elas possuem tamanhos diferentes — ora sdo
grandes, ora pequenas — cuja finalidade € transmitir a emocdo das personagens e a entonagdo
das vozes dessas figuras, enquanto dialogam. Antes de analisarmos mais detidamente a obra,
vejamos a capa do livro.

Figura 1: Uma Chapeuzinho Vermelho

- r T
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* Por garatujas infantis, Lowenfeld (apud OLIVEIRA; BOSSA, 1994) ressalta que, em torno dos trés anos, a
crianca anima-se a realizar a representa¢do intencional de um objeto concreto, bem como a descrigdo verbal do
que desenhou. Assim, com o desenvolvimento de sua inteligéncia, ela comeca a dar forma a figura humana,
permitindo que o desenho fique mais elaborado.
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Na figura 1, Chapeuzinho parece sair dos rabiscos que formam um mar vermelho e
que tomam quase toda a capa do livro. Nesse cendrio, a personagem possui estatura pequena e
caminha aparentemente despreocupada, atualizando, neste primeiro momento, sentidos que
vao de fraqueza, tendo em vista a sua fragilidade corporal, a tolice, visto sua ingénua
tranquilidade, advinda do desconhecimento do que estava por vir. Tais significados
aproximam-se daqueles veiculados no texto dos Irmaos Grimm, pois, neste, a menina, quando
encontra o lobo, ndo reconhece nele um perigo, tanto que ndo apenas conversa amigavelmente
com ele, mas também lhe fornece todos os dados necessarios para localizar a casa da avd. Na

préxima figura, o momento de encontro dos personagens € sugerido:

Figura 2: Encontro de Chapeuzinho com o lobo

A primeira pagina da narrativa flagra o momento em que Chapeuzinho, pequenina e
olhando para o chdo, segue uma linha cuja dire¢do a levara ao grande lobo. A diferenca de
tamanho entre as personagens expde a desvantagem fisica da menina em relagdo ao lobo.
Além disso, enquanto Chapeuzinho caminha de cabeca baixa, o Lobo a espera, mais a frente,
jé& observando seus passos, o que reforca a desvantagem da garota sobre o animal. Além disso,
na auséncia de um cendrio — floresta, caminhos mais curtos ou longos, entre outros elementos
presentes em outras versdes conhecidas dessa historia — e na presenca da linha que, reta, leva
a menina ao encontro do seu provavel algoz, percebemos a ideia de certo fatalismo na cena,

como se esse encontro fosse necessdrio, inevitdvel. O poder de ag¢do da menina parece
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enfraquecido, ¢ a pagina branca, sem rotas de fuga possiveis, sugere essa configuragdo. Tal

perspectiva comega a ser alterada na pagina seguinte

Figura 3: O lobo ataca Chapeuzinho

Na cena, o lobo ataca violentamente Chapeuzinho, tendo em vista que o corpo da
menina parece flutuar em suas méos e ela solta um gemido. Nessa atitude, observamos o
mesmo perfil agressivo verificado no lobo da versio dos Grimm. Contudo, aqui, essa
agressividade aparece acentuada, tendo em vista que, sem travar qualquer didlogo com a
garota ou langar mao de qualquer disfarce, ja a toma a forga, mostrando a priori sua intengao.
Chapeuzinho ndo reage ao ataque, apenas demonstra estar incomodada com a brutalidade da
fera.

Todavia, devemos nos questionar como a menina passou pelo lobo, haja vista que o
animal a prende depois que ela cruzou seu caminho, como atesta a ilustragdo. Dessa maneira,
¢ razoavel considerarmos duas compreensdes: ou Chapeuzinho nio avistou o lobo, refor¢ando
a ideia de distracdo e de ingenuidade, pelo fato de a personagem ndo andar precavida; ou
Chapeuzinho, apesar de ter percebido o lobo, seguiu seu caminho, indiferente ao animal, o
que sugere destemor e confianca em si mesma. Como veremos, no decorrer desta analise, a
segunda alternativa prevalece, uma vez que a narrativa de Leray ird proceder, em certo grau, a

desconstru¢@o da narrativa dos Grimm, afirmando-se como uma leitura critica da tradigdo.
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Num contexto de problematizacdo das grandes narrativas e da dessacralizacdo dos
classicos, a modernidade proporciona ambiente favoravel aos deslocamentos e novidade
literarios. Dessa maneira, Sant’anna (2003, p. 8) relaciona a parddia a este cenario histérico-
estético, pois “a frequéncia com que aparecem textos parodisticos testemunha que a arte
contemporanea se compraz num exercicio de linguagem onde a linguagem se dobra sobre si
mesma num jogo de espelhos.” Na perspectiva desse estudioso, a parddia pode ser definida
como um desvio total da organizacdo ideoldgica do texto parodiado, constituindo, portanto,
como espelho invertido.

Pouco a pouco, a narrativa em analise desvia-se da versdo tradicional, sobretudo por
confundir dois lugares: a infancia e o mundo adulto. Como veremos, Chapeuzinho ird se
revelar como ser autobnomo, divertido e perspicaz, ao ponto de enganar e frustrar a acdo
violenta do lobo. Além disso, quebrando a ideia de destino evocada na pagina inicial, a
menina, a partir de sua figuragdo visual, ndo revela sua fisionomia — seu rosto ¢ amorfo, sem
marcas que sinalizem os olhos e a boca —, a despeito do lobo, que, a partir da segunda pagina,
tem seu rosto revelado. Esse detalhe, quando relacionado ao titulo do livro que utiliza o artigo
“uma” para acompanhar o substantivo ao qual se liga, reforca o carater indefinido da
personagem, marcando sua diferenga quanto as Chapeuzinhos das outras histdrias conhecidas:
sem cara definida, essa personagem parece ndo seguir fielmente nenhum paradigma,
alimentando a ideia de liberdade na constituicdo dessa personagem, apesar de, claramente,
estar articulada a uma outra, pela intertextualidade que forma a narrativa. Prossigamos na

leitura da obra:

Figura 4: Comeca o dialogo entre os personagens
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A figura mostra o inicio do didlogo entre o Lobo ¢ a Chapeuzinho. A fera agarra a
menina de modo brusco, possivelmente subestimando sua capacidade de revidar, tendo em
vista que a presa ¢ uma criang¢a e, portanto, com limitagdes fisicas que, possivelmente, a
impediria de resistir. Chapeuzinho, neste momento, parece cumprir um destino, um caminho
ja tracado para ela, tal como a linha reta rumo ao lobo, na primeira pagina, parece sugerir. Do
ponto de vista historico e cultural, ndo ha contra Chapeuzinho apenas um lobo cuja forga é
superior a sua — um obstaculo concreto —, mas todo um passado — um obstaculo, digamos,
simbdlico —, isso porque ndo é comum que uma crianga consiga se livrar de uma armadilha de
tamanha proporcdo.

Seguindo o enredo da narrativa, o lobo diz a Chapeuzinho que ¢ melhor ela vir com
ele até a mesa. A menina, j4 em cima do movel, pergunta a fera se eles irdo comer. Assim
como sucede na versdo tradicional, o lobo aparece, nas ilustragcdes que compreendem esse
trecho, aterrorizante e furioso, possuindo dominio da situagdo. A atitude rispida que
demonstra ao agarrar Chapeuzinho revela sua superioridade fisica e que € capaz de engoli-la
inteirinha, devendo esta obedecé-lo, se ndo quiser ser devorada. Com a cara de malvado, o
lobo parece faminto e caminha apressado em direcdo a presa. Porém, Chapeuzinho ndo se
intimida diante da situacdo, o que demonstram as perguntas: “aonde?” e “vamos comer?”,

direcionados ao lobo. Vejamos a reposta dessa ultima indagagao na figura seguinte:

Figura 5: O lobo pronto para devorar Chapeuzinho
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Mostrando-se preparado e decidido a devorar Chapeuzinho — os bragos e bocarra
abertos em direcdo a menina demonstram isso — a figura do Lobo contrasta com a
tranquilidade da garota, que, com os bracinhos finos ¢ um dos pés para tras, aparenta certa
cautela diante daquela criatura assustadora. Entretanto, para o leitor que ja conhece o desfecho
desta narrativa, os gestos corporais de Chapeuzinho podem denotar também fingimento, no
sentido de desejar aparentar fragilidade e estupidez, para enganar o lobo e, assim, garantir o
éxito do golpe desferido contra o inimigo.

Na figura ainda em perspectiva, observamos que o Lobo responde a Chapeuzinho por
meio de uma metafora que faz referéncia ao proprio corpo da menina, tendo em vista a
representacdo visual da personagem, predominantemente marcada pelo vermelho. Para
demonstrar o bote dado pela fera em Chapeuzinho, a autora destaca a metade da frase, “Sim!

"’

Um pedago de carne bem vermelha e sangrenta!!!”, aumentando o tamanho da letra, para
causar o efeito desejado: a ira, o grito, simulando as emog¢des do animal.

Desse modo, Leray (2012) dé4 énfase as imagens e aos signos verbais, constituindo,
ambos, material relevante para o entendimento do texto. Como ja foi ressaltado, as imagens
desempenham um papel importante na narrativa, uma vez que contribuem para ampliar as
capacidades de percep¢do e compreensdo do texto (FARIA, 2008). Mais do que isso, “A
ilustracdo constitui, as vezes, um acontecimento narrativo, oferecendo informagdes que o
texto escrito, em geral enxuto por adequacdo a competéncia textual do destinatario, ndo
ofereceu” (PAIVA, 2008, p. 85). Observamos isso nas cinco ilustragdes seguintes, nas quais
podemos perceber uma gradagdo, marcando n3o apenas a aproximac¢do corporal entre as
personagens, mas também a progressiva perda do medo ou da necessidade de aparentar temor

de Chapeuzinho, que, com desenvoltura, abre a boca do lobo, colocando sua cabega ao

alcance de seus dentes. Vejamos as paginas que comec¢am essa gradagao:

Figura 6: Chapeuzinho contempla as orelhas do lobo

e
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Na figura, observamos a menina admirar-se do tamanho das orelhas do lobo. Com
uma conhecida expressdo francesa, “Ulald!”, Chapeuzinho refor¢a essa admiragdo apontando
com o dedo para o objeto de seu olhar. Por sua vez, o animal abre a bocarra assustadora, mas
sem, aparentemente, interferir no estado de contemplacdo da personagem. A menina ndo se
cala e inicia o tradicional didlogo com a fera, no qual observa aspectos fisicos do lobo. Na
obra em andlise, a narrativa retoma frases que prenunciam o reconhecimento do lobo, do
perigo que se estava correndo, pela menina, tal como ocorre na versdo dos Grimm, no
momento em que ela se depara com esta fera, na casa de sua avo. A diferenga é que, no
universo tecido por Leray, hi uma quebra de tom’, causada tanto no uso da linguagem num
registro mais coloquial — “Gente, que dentdes!” —, quanto pela constatagdo de um defeito no
lobo que instaura no texto certa dimensdo cOmica. Aqui, também evidenciamos certa
desconstru¢do pela qual a parodia se configura: observamos a inversdo, a troca de uma
configura¢do mais solene, que aprofunda o drama vivido por Chapeuzinho na versdo dos
Grimm, para adotar uma expressdo mais desbocada, comica por exceléncia. E o que pode ser

verificado a seguir:

Figura 7: Chapeuzinho admira os dentdes da fera

Mediante a situagdo, percebe-se, na figura seguinte, que o lobo fica bastante furioso.

Ele se afasta da menina, estica os bracos, arregala a bocarra e tenta agarrar Chapeuzinho, ao

* Para Bosi (2003, p. 468), o tom “designa em literatura as modalidades afetivas da expressdo”.
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mesmo tempo em que diz, alterando a voz, que aqueles dentdes sdo para comé-la. A autora,
para seduzir ainda mais o leitor, destaca o tamanho da letra do verbo que expressa o desejo do
lobo, marcando, a partir daquele momento, que Chapeuzinho estaria em apuros € com pouca
ou nenhuma oportunidade de livrar-se de suas garras. A modificacdo do tamanho da fonte
também parece acentuar o momento em que o lobo chega ao apice da revelacdo de sua
intencdo com Chapeuzinho, ja sinalizada nas ilustragdes anteriores. Ao contrario, na histdria
dos Grimm, onde a inten¢@o do lobo sé ¢é revelada a menina nos instantes finais do enredo,
aqui, ndo encontramos nenhuma sutileza ou disfarce do Lobo no trato com Chapeuzinho. O
Lobo, desde o inicio, mostra para o que veio, atualizando a expectativa que o leitor possui
sobre essa personagem, na medida em que este recupera, em sua leitura, os padrdes de
comportamentos dessa figura veiculados nas historias tradicionais. O mesmo nao se aplica a

Chapeuzinho Vermelho, como explicaremos a partir de agora.

Figura 8: O lobo revela seu desejo

Apos a revelagdo do Lobo, a menina, sem demonstrar temor, retruca: “Nao, senhor!”.
Essa frase, além de revidar a ameaca realizada, marca o surgimento de uma Chapeuzinho
singular que, sagaz, aciona estratégia capaz de neutralizar a forca bruta do lobo. Atualizando o
velho paradigma poténcia fisica versus inteligéncia, a narrativa encena a vitdria da palavra, da
asticia e da esperteza do ser crianga, sobre o impulso e a ferocidade animal. Para

continuarmos a analise, observemos a figura que segue:
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Figura 9: O lobo fragilizado

B

Percebemos uma mudanga em relagdo a imagem da menina que surge, pela primeira
vez, de frente, com o rosto impresso na pagina. Também o Lobo aparece com os olhos diante
do leitor, como que o encarando. E evidente o aspecto desolado e confuso desprendido desses
olhos, refor¢ado pela cabega baixa e pelo modo como o animal posta seus bragos rente ao seu
corpo, ao contrario das expressdes exageradamente monstruosas, demonstradas por um
festival de bocas e bragos escancarados, nas ilustragdes anteriores. Chapeuzinho parece
contemplar o lobo reconhecendo seu fragil momento. A figuragdo da personagem com os
bracos cruzados denota esse instante de célculo e de controle da situagdo. Agora, ¢ a
Chapeuzinho que dé as cartas, e isso pode ser demonstrado pela observagdo de que a menina,
a partir desse trecho da narrativa, faz afirmacdes, segura de si, enquanto que ao Lobo cabe

indagar a garota, mal disfar¢ando a desorientagdo provocada pela nova situagio que enfrenta:

Figura 10: O lobo indeciso
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Ao ouvir da menina que ele possuia mau halito, o lobo utiliza sua mao direita
apontando para si, num gesto que indica surpresa com a avalia¢do realizada a seu respeito.
Dai por diante, ele, de olhos arregalados, comeca a ficar ainda mais inseguro e constrangido,
abrindo cada vez mais brechas para o dominio da situacio pela menina. A comicidade da cena
pode ser vislumbrada em varios angulos: no apontamento do defeito no outro, como ja
indicamos anteriormente; no absurdo que ¢ algo tdo bobo ter conseguido afetar, com tamanha
proporcdo, o Lobo; e na aparéncia de candura fabricada pelas maos juntas e o movimento do
pé direito da Chapeuzinho, que tenta forjar a imagem daquela que somente deseja ajudar. E
perceptivel a inversdo operada na narrativa em relagdo a historia dos Grimm, haja vista que ¢
o Lobo aquele que atualiza o papel de sujeito ingénuo, levado por boa conversa, que, no caso
da narrativa de Leray, caracterizada pela economia dos recursos expressivos, inclusive das
falas que tecem o didlogo entre as personagens, sequer ocorre devidamente, o que intensifica
os sentidos de imbecilidade e imprudéncia em torno da fera.

Prosseguindo, Chapeuzinho, mostrando-se amiga, oferece uma bala ao Lobo, capaz
de, supostamente, amenizar ou eliminar o mau halito do bicho. Até aqui, ¢ no decorrer da
narrativa, o animal ndo desconfia do plano da menina e age ingenuamente, tanto que até
agradece Chapeuzinho pelo doce que serd, mais tarde, responsavel por sua ruina: Veja

ilustragdo:

Figura 11: O plano infalivel de Chapeuzinho
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Aproximando-se do final de nossa andlise, mediante as consideragdes tecidas até aqui,
podemos afirmar que o conto Uma Chapeuzinho Vermelho, utilizando-nos das palavras de
Sant’anna (2003, p. 48), é “uma interferéncia no circuito. Nao pretende re-produzir, mas
produzir algo diferente”, através de um olhar critico sobre o intertexto, invertendo seu
significado. Tal percurso trilhado, portanto, encena uma relacdo intertextual de tipo
parodistica ou uma intertextualidade das diferencas (SAN’ANNA, 2003), desvelando niveis
profundos de significado ndo apenas na parodia, mas também no texto parodiano. Pela obra
que ora analisamos, fica mais claro observar o modo como as personagens Lobo e
Chapeuzinho, na verséo tradicional, sdo mais simples e desencadeiam a¢des mais previsiveis.
Da mesma forma, a partir da narrativa dos Grimm, salientamos a excepcionalidade de um
Lobo desprevenido e tolo, e de uma Chapeuzinho astuta, que se distancia bastante do padrio
oferecido pela versdo tradicional. Desnuda-se, portanto, mais uma vez, a troca de papéis
exercidos por estes personagens. O lobo foi ludibriado pela aparéncia, ou melhor, pelas
marcacdes simbolicas em torno da perspicacia da crianga. Como na versdo tradicional,
também, aqui, temos uma licdo semelhante: a insensatez de se fiar na aparéncia das coisas,
dos seres e da linguagem.

Ao engolir a bala, seguindo a solicitacdo da menina, o Lobo passa mal, numa provavel
situacdo de engasgo. Mediante tal situagdo, Chapeuzinho estica-se em dire¢do ao lobo que
sufocado tenta tirar a bala da boca, mas nido consegue. Nesta cena, 0 modo como a menina
observa a agonia do bicho ¢ um pouco chocante: de forma serena ¢ demonstrando bastante
atencdo, ela parece ndo querer perder nenhum movimento do inimigo, vergando seu corpo
para frente, no sentido de acompanhar, mais de perto, o fim da fera. Tendo em vista que
Chapeuzinho representa a crianga no conto, ¢ no minimo perturbador observar a dissimulagio
ardilosa de que foi capaz a personagem. De certo modo, a narrativa rompe com a concepgao
idealizada da crianga, segundo a qual ela é a propria materializagdo da pureza e do divino,
pondo, em seu lugar, uma figura complexa, capaz de, como todo ser humano, agredir,

doando-lhe mais humanidade, porque representada sem maniqueismos.
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Figura 12: Chapeuzinho derrota o rival

Antes de passarmos as paginas finais do livro, ¢ importante relembrarmos o desfecho
dessa histdria na versdo dos Grimm. Neste, surge a figura de um cagador, que, observador e
prestativo, percebe o que acabara de acontecer: o lobo tinha engolido a velha senhora
indefesa, que morava, sozinha, na floresta. O cacador caracteriza-se como excelente leitor
que, pelas pistas deixadas, estranha o barulho na casa da idosa (“Como pode uma velhinha
roncar desse jeito?”’) e descobre o triste acontecimento. Disposto a salvar a senhora, corta a
barriga do lobo e retira de 14 a vovozinha e Chapeuzinho Vermelho. Apds ser salva,
Chapeuzinho pegou pedras e as pds na barriga do lobo, o que fez com que este caisse morto.
Analisando a versdo dos Grimm, até aqui, percebemos a centralidade ocupada pelo cagador na
resolugdo do problema. Ao contrario dessa narrativa, em Uma Chapeuzinho Vermelho, ndo
temos essa figura heroica que, movida apenas pela bondade e senso de justica, decide

interromper sua rota para ajudar os outros. Vejamos a pagina final da obra de Leray:
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Figura 13: Chapeuzinho se revela para o leitor

Primeiramente, € relevante anotar que, anteriormente a essa pagina, temos uma outra
em branco, denotando, possivelmente, o desaparecimento do Lobo, eliminado, conforme
vimos, pela degustacdo de uma bala, talvez, envenenada, dada ao animal por Chapeuzinho. A
essa pagina em branco, segue outra onde aparece a ilustragdo da personagem feminina de
frente para o leitor. Demonstrando coeréncia no trago que grafa a menina, mais uma vez,
encaramos uma imagem de alguém sem rosto, aparentemente encoberto por parte do capuz. A
despeito disso, o texto verbal revela a menina, quando esta julga seu rival. Ao avaliar o Lobo
como “Tolinho”, verificamos que todas as agdes realizadas até este momento podem ter sido a
planejadas maquiavelicamente e conduzidas, com esmero, até o éxito final. Nesse percurso,
evidenciamos que Chapeuzinho reivindica para si o lugar de cagadora e relega ao lobo o papel
de presa, subvertendo as expectativas quanto ao que era esperado para a situacdo. Sem
precisar de intervencdo externa, de alguém que a proteja e que resolva os seus problemas, a
menina, contando apenas com sua perspicicia e coragem, consegue, ndo apenas desviar-se do
perigo, mas acabar definitivamente com ele.

Diante do que apresentamos, podemos dizer que a narrativa de Leray constitui
sucessivos deslocamentos no plano formal e de sentido projetados no intertexto que parodia.
Contudo, ¢ na cena final que verificamos o maximo da subversdo efetuada. Ao invés de
propor a representacdo da crianga como corpo docil e ingénuo, ao qual ¢ preciso salvar, Leray
atribui a infincia sentidos articulados a autonomia, a liberdade e a possibilidade de os
pequenos caminharem por seus proprios passos. Como o Lobo, também nds, leitores, somos

presos na armadilha criada por Chapeuzinho, pois, ainda que, pelas pistas jogadas pelo texto,
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sejamos capazes de duvidar do altruismo dessa personagem, ficamos surpresos, sobretudo,
pelo cinismo e desfacatez com os quais a menina, no final, se revela.

Concluindo esse capitulo, afirmamos que na obra analisada, logo nas paginas iniciais,
ha indicios — e depois, no final da narrativa, a confirmacdo —, de que os papéis das
personagens sdo subvertidos, como ja insistimos anteriormente. A protagonista da histdria,
pelos gestos realizados na trama, ¢ configurada pelo signo da autonomia e liberdade. O
comportamento de Chapeuzinho, portanto, se assemelha a representacéo de crianga que temos
na atualidade, que, usufruindo de certa indepedéncia, constitui-se um sujeito capaz de, a
despeito de certas limitagdes de experiéncia, tomar decisdes, protegendo-se e solucinando
seus proprios conflitos. Tal perspectiva é bem diferente da que predomina na versdo classica,
visto que a menina configura sujeito tutelado que confia e ndo reconhece o inimigo,
necessitando de um heroi, para tird-la da confusdo que se meteu.

A seguir, discorremos sobre a relevancia dos contos de fados como recurso importante
para o desenvolvimento da crianga, a formag@o da personalidade e sua inser¢do em praticas
leitoras; sobre algumas perspectivas do ensino de literatura e letramento literario, bem como
as rodas de historias exploradas numa perspectiva intertextual, como uma possibilidade de
inseri-la no universo da leitura e da escrita, a partir da Educagdo Infantil. Finalizamos o

capitulo com o produto® desenvolvido em nossa pesquisa: uma sequéncia didatica.

6 Os produtos didaticos e pedagdgicos podem suprir necessidades locais (escola que serviu como campo de
pesquisa) referentes as questdes consideradas deficitarias no atual estagio em que se encontram. Livro didatico,
documentario, sequéncia didatica, software, jogo educativo, guia/orientacdes para docentes e outros podem ser
consider ados produtos.
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2 CHAPEUZINHO VERMELHO: DA TEORIA A PROPOSTA DIDATICA

2.1 O POTENCIAL EDUCATIVO DOS CONTOS DE FADAS

E sabido que os contos de fadas agradam bastante as criangas, ao ponto de elas,
frequentemente, pedirem que os adultos repitam a estdria que acabou de ser lida. Vérias sao as
razdes que explicam o fascinio por este género, mas, talvez, poderiamos destacar que os
contos sdo de natureza espiritual/ética/existencial e estdo ligados ao sobrenatural, ao mistério
do além-vida, visando a realizacdo interior do individuo (COELHO, 2000). Além de agradar
aos pequenos, esses contos também podem contribuir para a formagdo de leitores, tendo em
vista que a crianga experimenta essa arte, recriando-a, a partir de suas caracteristicas e
experiéncias proprias, o que lhe possibilita a ampliagdo do viver, o enriquecimento e a
reestruturacdo de suas experiéncias.

Os contos de fadas possuem potencial educativo pelo préprio processo de apreender o
texto, em suas relagdes internas e com o mundo. Segundo Bettelheim (2006), eles sdo como
um canal que pode encaminhar a crianga para a percepgao significativa da vida. Mas, para que
isso acontega, a historia deve prender a aten¢do da crianga, entretendo-a e despertando a sua
curiosidade. Deve, pois, relacionar-se com aspectos de sua personalidade, promovendo, aos
poucos, a confianga da crianga em si ¢ em sua capacidade de interpretar o mundo.

Esse potencial educativo pode ser realgado a partir de uma mediagdo adequada do
professor através da contagdo de estorias, exploracdo ludica do texto, em que se estabelece
uma parceria baseada no prazer, na identifica¢do, no interesse ¢ na liberdade de interpretagéo
com vistas a construcdo de sentidos do lido. Para tanto, faz-se necessario possibilitar a crianca

momentos de interagdo e reflexdo enquanto a leitura estd sendo realizada, estimulando a
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imaginag?o, a expressdo oral, o pensamento critico, a elaboragdo de conceitos, contribuindo
para que elas avancem em seu desenvolvimento e sejam capazes de realizar leituras
prazerosas e autdbnomas.

Conde (1996) aponta que os contos de fadas fornecem preciosa contribuicdo a
educacdo. Sua principal fungdo centra-se no nivel afetivo, dando oportunidade as criancas de
lidarem com seu mundo interior, através da identificagdo com os personagens e com situagdes
conflituosas que caracterizam esse tipo de historias. Seu caréter feérico’ mantém acesa a
imagina¢@o dos pequenos leitores. Assim, o desejo das criangas por ouvir e ler contos de fadas
¢ incentivado, entre outros fatores, pela tensdo e movimento caracteristicos do enredo, que
mantém um didlogo entre o real e o imaginario. O autor afirma ainda que o conto de fadas
possibilita o afloramento das vozes infantis e promove modelos capazes de orientar a
producdo de leituras e de escrita pelas criangas.

Na opinido de Bettelheim (2006), a vivéncia dos pequenos com os contos de fadas tem
uma conexdo com suas praticas sociais e contribui para a formacdo de sua personalidade. A
leitura desse género ¢ importante, pois a partir dela as criangas podem lidar com problemas de
ordem psicoldgica, reintegrando sua personalidade. Ao ler ou ouvir contos de fadas, a crianga
participa da histdria junto com os personagens ¢ relaciona as situagdes contadas com aquelas
vivenciadas na sua realidade. Desse modo, a fantasia torna possivel organizar as percepgoes,
vivenciar e resolver conflitos que, para as criangas, pareciam de dificil solu¢do. O autor retrata

o conto de fadas como uma forma artistica, demonstrando que

[...] enquanto diverte a criangca, o conto de fadas a esclarece sobre si mesma, e
favorece o desenvolvimento de sua personalidade. Oferece significado em tantos
niveis diferentes, e enriquece a existéncia da crian¢a de tantos modos que nenhum
livro pode fazer justica a multiddo e diversidade de contribui¢cdes que esses contos
dado a vida da crianga (BETTELHEIM, 2006, p. 20).

O prazer experimentado pelo leitor advém de suas qualidades literarias. Segundo

Bettelheim (20006), isso ocorre porque antes de tudo o conto de fadas é uma obra de arte, pois

[...] o prazer que experimentamos quando nos permitimos ser sensiveis a um conto
de fadas, o encantamento que sentimos, ndo vem do significado psicologico de um
conto (embora isso contribua para tal) mas de suas qualidades literarias — o proprio
conto como uma obra de arte. Ele ndo poderia ter seu impacto psicoldgico sobre a

7 O termo feérico é relativo a fadas, ao magico, fantastico ou maravilhoso (COELHO, 2000).
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crianga se ndo fosse primeiro ¢ antes de tudo uma obra de arte (BETTELHEIM,
2006, p. 21).

Na opinido de Ostrower (apud CAVALCANTI, 2002), o sentido fundamental da arte ¢
possibilitar um viver mais intenso e cheio de significado, que enrique¢a o ser humano,
permitindo-lhe reestruturar suas experiéncias em varios niveis de consciéncia, fazendo com
que passe a compreender o mundo em sua complexidade, intensificando, assim, o sentido da
vida. Isto acontece porque a “literatura como toda forma de [...] arte tem uma energia propria;
essa energia emana ¢ pulsa por meio da palavra, que, antes de ser uma palavra qualquer, é a
expressao maxima da capacidade de representagdo” (CAVALCANTI, 2002, p. 41). Para
Cavalcanti (2002), a arte nos possibilita um olhar multiplo e transformador, a partir do qual
nos construimos dentro de um universo amplo de possibilidades.

Assim, os significados propiciados ao leitor por um conto sdo diferentes devido a
linguagem plurissignificativa, a complexidade de sua estrutura e universo, bem como de
acordo com necessidades e interesses de cada leitor, em varios momentos de sua vida. Com o
passar do tempo, a crianga pode reler o conto, ampliar os significados construidos
anteriormente e modifica-los a partir de uma leitura mais madura, resultante do seu
conhecimento de mundo, de seus valores e experiéncias etc.

De acordo com Abramovich (1991, p. 17), “ler historias para as criancas, sempre,
sempre... E poder sorrir, rir, gargalhar com as situagdes vividas pelos personagens, com a
ideia do conto ou com o jeito de escrever dum autor e, entdo, poder ser um pouco cumplice
desse momento de humor, de brincadeira, de divertimento”. Assim sendo, a leitura de bons
textos, dentre os quais os contos de fadas, permite a crianga perceber em uma personagem
caracteristicas semelhantes as que ela possui, além de possibilitar a sua inser¢do em outros
mundos. Por isso, é fundamental que a leitura desse género seja uma pratica frequente nas
creches e pré-escolas, garantindo, sobretudo, a inicia¢do da crianga no mundo da leitura e da

escrita. A esse respeito, Cavalcanti (2002, p. 43) afirma que

[...] a crianga ‘iniciada’ no mundo da leitura pelo viés do conto de fadas tem grande
possibilidade de tornar-se alguém com capacidade criativa e sensibilidade para o
estético, portanto de se acolher dentro das diversidades e antagonismos que refletem o
modus vivendi do sujeito humano.
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Nesse sentido, ndo significa que os contos de fadas tém a capacidade de integrar, de
modo absoluto, a personalidade da crianga ou modificar sua estrutura psiquica, mas que eles
podem contribuir para que ela vivencie momentos possiveis de sublimagdo, subjetividade e
transformacdo, buscando a realizag@o interior para que se torne um adulto mais humano,
solidario e capaz de amar o proximo, além de ter condi¢des de poder estar em contato com o
mundo simbdlico na sua plenitude (CAVALCANTI, 2002).

Acreditamos que a possibilidade de formar adultos mais humanos, reflexivos e
conscientes se constitui como a principal tarefa do professor comprometido com a formagéo

humana dos pequenos hoje, pois, segundo Cavalcanti (2002, p. 44),

[...] ensinar a ler significa muito mais do que instrumentalizar o sujeito para o
exercicio do codigo linguistico. Contar histdrias para as criangas vai muito além de
diverti-las porque toca em questdes essenciais da existéncia.

Desse modo, para que as criangas se tornem leitoras autonomas e proficientes, ¢é
fundamental que as institui¢cdes educativas propiciem o contato frequente das criangas com os
contos de fadas, incentivando-as, desde cedo, a conhecerem as caracteristicas proprias do
género através de um trabalho competente e sistemdatico, incorporando a sua dimensdo ludica.
Para tanto, ¢ relevante lancar mado de estratégias diversificadas que motivem os leitores
iniciantes a se encantar pelas histérias. E imprescindivel organizar tempo e espago para a
vivéncia com os livros, proporcionando momentos onde a crianga leia por ler, sem outra
finalidade a ndo ser a de sentir prazer, ao experimentar o mundo da escrita. Tal pratica afasta-
se de uma abordagem que trata as obras como pretextos para abordar conteudos.

Destarte, a crianca pode estabelecer uma relagdo prazerosa e afetiva com o texto
literario, cultivando, por meio dele, novas emogdes e fantasias. Além disso, o contato com as
obras, desde cedo, permite a crianga familiarizar-se com as estruturas linguisticas, mesmo
antes de escrever convencionalmente, o que pode inseri-la em situagdes de aprendizagens que
favoregam o letramento literario, uma vez que ela pode construir afetos, ideias e
conhecimentos a partir da leitura de obras literarias independente da plena decodificacdo do
codigo escrito.

E através da leitura, do contato com o texto literario, que se constrdi novas
aprendizagens. Isto ocorre porque a obra literaria possui imagens ¢ tematicas relacionadas a
cosmovisdo infantil, adequando, ndo sem conflitos, a literariedade a percepcdo da crianca,

;.

instigando os sentidos, ao invés de acomodar-se, servilmente, ao que ¢ identificado como
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mundo infantil. Nesse sentido, ¢ importante a entrada da crianga, que tem especificidades, na
leitura da literatura que tenta dialogar com esse publico de modo especial.

No proximo item, discutimos aspectos relevantes sobre o ensino de literatura no
contexto da Educa¢do Infantil, relacionando-os a sequéncia didatica produzida e aplicada no

campo de atuacgdo de nossa pesquisa.

2.2 PERSPECTIVAS DE ENSINO DA LITERATURA SUBJACENTES A PROPOSTA
DIDATICA NA EDUCACAO INFANTIL

De acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagido Infantil, a
Educacdo Infantil ¢ a “primeira etapa de educacdo basica, oferecida em creches e pré-escolas
[...] que educam e cuidam das criancas de 0 a 5 anos de idade” (BRASIL, 2009, p. 12). Nesses
espacos educativos publicos ou particulares, as criangas vivenciam atividades distintas, no
periodo diurno, em jornada integral ou parcial. Assim, a Proposta Curricular das Institui¢cdes
de Educagdo Infantil deve contemplar e garantir o cumprimento das fun¢des sociopolitica e
pedagogica, compartilhando com as familias o processo de formagao e constituicdo da crianga
pequena e sua integralidade.

Ainda com base no referido documento, que orienta as praticas educativas nas creches
e pré-escolas, “¢ dever do estado garantir a oferta da Educacdo Infantil publica, gratuita e de
qualidade, sem requisito de selecdo” (BRASIL, 2009, p.12), oferecendo condi¢des para que a
crianga usufrua de seus direitos assegurados na lei e, assim, possa expandir os conhecimentos
de diferentes naturezas, uma vez que, sendo um sujeito historico, ela podera através das
interagdes, relagdes e praticas cotidianas que vivencia, individualmente ou em grupo, brincar,
imaginar, fantasiar, observar, experimentar, narrar, questionar e construir diferentes saberes
por meio da inser¢do das multiplas linguagens exploradas nas instituicdes de Educacdo
Infantil, a exemplo das brincadeiras, das cantigas, das obras literarias etc, entre outras
linguagens que fazem parte do universo infantil.

Através da literatura infantil, as criangas podem vivenciar experiéncias ludicas e
prazerosas que promovam o conhecimento de si e do mundo, tornando-se capazes de ampliar
seus repertorios de narrativas, de apreciagdo e de interagdo com a linguagem oral e escrita. O
texto literario se constitui como um recurso essencial para o desenvolvimento intelectual,

social, emocional e cultural da crianga, porque estimula a imaginacdo, a fantasia, a
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sensibilidade, a criatividade, a liberdade de expressdo nas diferentes manifestagdes artisticas ¢
culturais, a ampliagdo de saberes, a construcdo de novas formas de sociabilidade e de
subjetividade.

A crianga ¢ inserida no processo de formagdo leitora a partir do momento em que tem
acesso a poemas ¢ narrativas através da oralidade, mesmo que ainda tenha pouco dominio
sobre o mundo letrado. Quando se canta para acalantar um bebé, a crianga ja estd sendo
introduzida no universo da literatura oral, e essa experiéncia com o estético pode permanecer
na psique infantil, ajudando, inclusive, a fomentar o processo de formagao leitora na escola.
Por meio de parlendas, trava-linguas, cantigas de rodas, entre outros textos, os infantes vao se
envolvendo com diferentes formas poéticas que despertam o gosto pela leitura.

Na Educagdo Infantil, o professor precisa ler, cotidianamente, diferentes géneros,
sobretudo textos curtos e, de preferéncia, com ilustragdes, para atrair a aten¢do das criangas.
Através das ilustracdes e dos enredos constituidos, segundo um compromisso estético,
relacionados a vivéncia dos pequenos e mediante uma abordagem ludica das palavras, as
criangas comegam a interagir com as personagens ¢ a conviver com o mundo das letras,

podendo tornar-se bons leitores. Sobre isso, Silva (2003, p, 16) afirma:

As historias devem ter enredos simples, vivos e atraentes, contendo situacdes que se
aproximem o mais possivel da vida da crianga, de sua vivéncia afetiva e doméstica,
de seu meio social, de brinquedos ¢ animais que a rodeiam, [...] ela pode integrar-se
com o0s personagens, consegue ‘viver’ os enredos e sentir-se no ‘lugar’ em que os
episddios narrados ocorrem.

E comum algumas criangas trazerem para os espacos educativos um amplo repertorio
de histdrias contadas pelos seus familiares: contos de fadas, lendas, adivinhas, entre outras
expressoes. Além de selecionar histdrias diversificadas para ler com as criangas, ¢ importante
que o professor demonstre interesse em conhecer o repertorio que elas escutam em parceria
com os pais, avos, visto que eles podem ser uma rica fonte de informagao cultural.

Esse repertorio familiar podera contribuir para a elaboragdo de propostas de trabalho
do professor e deve ser explorado, compartilhado e ampliado, a partir do acervo literario que ¢
disponibilizado nas creches e pré-escolas brasileiras, através do Plano Nacional da Biblioteca
Escolar — PNBE, bem como por meio das parcerias feitas com institui¢cdes privadas.

Com base nas DNCEI (BRASIL, 2009), as praticas pedagogicas que compdem a
Proposta Curricular da Educagdo Infantil devem contemplar as interagdes e brincadeiras e, a

partir delas, possibilitar o convivio com diferentes suportes textuais orais € escritos,
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estabelecendo uma relagdo prazerosa e expressiva com a leitura de obras literarias, de modo
que possam interligar as experiéncias vivenciadas em sua realidade com o universo ficcional.
Segundo Parreiras (2009, p. 31), desde cedo, “a crianga se familiariza com os livros, troca
experiéncia com os colegas, brinca com o livro, o faz de cama, de carrinho”. Oferecer livros a
crianga como se aqueles fossem um brinquedo significa cultivar uma relacdo afetiva com
esses textos, contribuindo para despertar as mais variadas emogdes durante todas as etapas da

Educagao Infantil. Parreiras (2009, p. 28) ressalta ainda que

[...]a aproximagdo da crianga com os livros deve acontecer como a aproximagdo com
os brinquedos: ver, tocar méos e pés, levar a boca.... Primeiramente, uma relacdo
ludica, de brincadeira mesmo. A crianga precisa sentir e gostar do livro. Depois, a
relagdo se estreita pela experiéncia que o ser humano vai adquirir com ele.

4

Desse modo, o livro passa a fazer parte da vida da crianga, sob um viés amoroso. E o
mesmo autor que adverte: “primeiro contato da criangca com o livro, com a leitura [...],
fortalece sua busca e seu interesse pelo desconhecido e estimula o surgimento de muitas
fantasias decorrentes: das paginas passadas, das cantigas e dos versos escutados”
(PARREIRAS, 2009, p. 29). Além disso, o livro se constitui para o leitor iniciante como uma
representacdo de mundo importante, pois permite que a crianga construa, por meio dele,
sentidos. Por isso, os infantes precisam ser encorajados a se langarem no universo dos livros,
garantindo-lhes, nessa apropriacdo, experiéncias prazerosas, onde as brincadeiras favorecam
aprendizagens distintas. Parreiras (2009, p. 30) afirma que “o livro passa a ser um objeto por
ela querido e a leitura vai entrando lenta e naturalmente em sua vida, permitindo-lhe, cada vez
mais, brincar, participar, partilhar, opinar”. Nesse sentido, a leitura possibilitard a formagao de
um sujeito participativo, questionador, critico, capaz de ler e produzir textos coletivos e
atividades artisticas diversificadas.

Nas creches e pré-escolas, a literatura deve ocupar lugar de destaque, atrelado aos
diferentes materiais de leitura e escrita que precisam ficar ao alcance das criangas de modo
que elas possam, sempre que sentir desejo, manusear, folhear, livros, poemas, revistas,
histdérias em quadrinhos, etc. Para Corsino (2010, p. 204), “os livros precisam ser arrumados
de maneira a serem vistos, manipulados, consultados, relidos, apreciados”. No momento em
que as criangas manuseiam os livros, ¢ fundamental que o professor observe, atentamente,
suas atitudes, respeite seus siléncios e as suas falas para que o processo de aquisicdo da leitura

acontega, gradativamente.
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A intervenc¢do do professor devera ocorrer, no momento oportuno, contribuindo para
que a crianga construa a imagem da leitura como uma atividade prazerosa e significativa.
Cabe ao docente organizar diferentes situa¢des de leitura de obras literarias, para que as
criangas leiam sozinhas ou de forma coletiva, mesmo sem elas terem dominio do codigo
escrito. Assim, os pequenos terdo condi¢des de estabelecer relagdes entre os textos verbais e
ndo verbais e as suas experiéncias pessoais, demonstrando prazer e autonomia para ler obras
literarias.

Quando o livro ¢ explorado nessa perspectiva, a crianga comega a se interessar pelos
sons das palavras, pelos ritmos, rimas e repeti¢cdes, permitindo, sobretudo, que no futuro ela
possa se servir desses elementos para potencializar a leitura que constroi sobre os textos. Nos
anos iniciais da Educa¢do Infantil, ¢ comum observar criangas admirando os livros expostos
nas estantes, nos varais, nos baus das salas de aula, demonstrando entusiasmo pela biblioteca,
pelas dramatizacdes, e pela construcdo de trabalhos artisticos relacionados com as historias
contadas ou lidas pelo professor.

De acordo com o Referencial Curricular Nacional para a Educag@o Infantil - RCNEI
(BRASIL, 2001, p. 143), “ter acesso a boa literatura ¢ dispor de uma informacao cultural que
alimenta a imaginagdo e desperta o prazer pela leitura”. Desse modo, é fundamental que o
professor aprecie a leitura de histdrias. Isto exigira dele dedicagdo, alegria, motivagdo e
criagdo de um ambiente aprazivel, convidativo a escuta atenta das criangas que,
sensibilizadas, possam criar expectativas sobre o lido.

Quando as criangas sdo muito pequenas, elas necessitam da intervengdo direta do
professor. Se este for um amante dos livros de literatura infantil, de modo que possa envolvé-
las nas leituras realizadas em sala, ¢ um tanto melhor. A maneira pela qual o professor faz a
mediacdo da leitura, respondendo as reacdes e indaga¢des da crianga, € um fator importante
na sua constru¢do como leitora capaz de compreender o que escuta e 1&. Desse modo, é
relevante que o docente selecione boas histdrias para ler com as criangas, incentivando-as a
compreender e elaborar hipdteses sobre o mundo, tornando o literario um género divertido.

A formagdo de criangas leitoras s6 acontece quando existe uma motivagdo frequente
para a realizagdo de praticas significativas na sala de aula, na biblioteca, na sala de leitura, em
casa. Ela também esta relacionada com o modelo de leitor que o professor deseja construir
junto as criangas: um leitor que cultiva a curiosidade e o interesse sobre os livros, procurando
estabelecer relagdes de sentido e de afeto com eles. Na visdo de Corsino (2010), é
fundamental a construcdo de espagos e os acervos de leitura que possibilitem as interagdes.

Assim, cabe ao professor “colocar elementos em destaque, planejar diferentes atividades, dar
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tempo para as interacdes” (CORSINO, 2010, p. 202). E necessario que ele demonstre para
elas que gosta de ler, que os livros possuem historias encantadoras, nas quais os personagens
desenvolvem papéis maravilhosos, possibilitando o acesso a diferentes obras para que os
pequenos leitores percebam que a leitura ¢ uma pratica social que remete suas vivéncias a
outros textos e outras leituras, sendo, portanto, um processo dialdgico. Quando o professor
transmite alegria e entusiasmo no ato da leitura, as criangcas comecam a perceber o livro de
modo diferente, como um recurso precioso, que precisa ser valorizado, preservado, amado.

Nessa perspectiva, Kaercher (2001, p. 83) destaca que

[...] para formar criangas que gostem de ler e vejam na leitura e na literatura uma
possibilidade de divertimento [...] precisamos ter uma relagdo especial com a leitura
e a literatura: precisamos gostar de ler, ler com alegria, por diversao; brigando com o
texto, discordando, desejando mudar o final da histéria, enfim, costurando cada
leitura, como um retalho colorido, a grande colcha de retalhos — colorida,
significativa.

J4

Azevedo (2004, p. 39) afirma que, para despertar o gosto pela leitura, ¢ “imprescindivel
que entre a pessoa que lé o texto se estabeleca uma comunhdo baseada no prazer, na
identificacdo, no interesse ¢ na liberdade de interpretagdao”. Para favorecer isto, € necessario
que o professor seja capaz de intermediar a leitura de livros de literatura infantil, atuando
como um sujeito mais experiente culturalmente, ajudando-as a avancar na leitura.

Bortoni-Ricardo et al. (2012) apontam que a mediacdo do adulto, através da construcdo
de “andaimes”, contribui para que os leitores iniciantes preencham os “buracos”, no sentido
de estabelecer a compreensdo no ato da leitura. Por isso, ¢ necessario que o professor
promova conversas, durante a leitura da obra literdria, para ajudar o leitor menos experiente a
interagir melhor com o texto, visto que muitos aspectos ndo sido percebidos e poderdo se
tornar mais claros na compreensdo coletiva. Esta pode ocorrer através de perguntas
desafiadoras, incentivando as criangas a refletirem sobre a histéria lida, a pensar sobre os
implicitos do texto. O principal papel do professor na Educac@o Infantil € ajudar as criangas a
desenvolver as habilidades leitoras, cabendo-lhe, como afirma Parreiras (2009, p. 11),
“permitir que as vozes destas se juntem a sua propria voz na exploragdo de leitura de uma
obra”.

Na Educagdo Infantil, deve haver uma pratica reiterada de leituras da literatura infantil,
de modo que a crianca possa dialogar com os textos lidos, encorajada pelo professor, cujo
papel fundamental ¢ o de mediador, como ja comentamos. Se a leitura ou contagdo de

histérias contribui para o desenvolvimento linguistico e social da crianga, bem como amplia
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as suas experiéncias e a sua competéncia sociocomunicativa, entdo cabe ao mediador
incentiva-la na escola, proporcionando as criangas condi¢des para que elas construam suas

préprias leituras, com base nos seus conhecimentos prévios. Os RCNEI destacam:

Quando o professor realiza com frequéncia leituras de um mesmo género esta
proporcionando as criangas oportunidades para que conhegam as caracteristicas
proprias de cada género, isto €, identificar se o texto lido &, por exemplo, uma histdria,
um anuncio etc. S8o intimeras as estratégias das quais o professor pode lancar méao
para enriquecer as atividades de leitura, como comentar previamente um assunto do
qual trata o texto, fazer com que as criangas levantem hipoteses sobre o tema a partir
do titulo; oferecer informacdes que situem a leitura; criar um certo suspense, quando
for o caso; lembrar de outros textos conhecidos a partir do texto lido; favorecer a
conversa entre as criangas para que possam compartilhar o efeito que a leitura
produziu, trocar opinides e comentario etc (BRASIL, 2001, p. 141-142).

De acordo com os RCNEI, a leitura de livros de literatura infantil se constitui como
um momento proficuo, no qual a crianca pode se apropriar de diferentes formas de viver,
pensar, agir e conhecer os valores, os costumes, as crengas € 0os comportamentos de culturas
de diferentes épocas e contextos. Através da leitura, ela “pode estabelecer relagcdes com a sua
forma de pensar e o modo de ser do grupo social ao qual pertence” (BRASIL, 2001, p. 143).

Diferentes estudos revelam que as criancas da Educagdo Infantil demonstram
entusiasmo pelas histérias. Normalmente, ao ouvir a leitura de uma obra literaria, elas
solicitam o reconto varias vezes, como, alias, j& indicamos neste trabalho. Isto acontece
simplesmente “pelo prazer de reconhecé-la, de apreendé-la em seus detalhes, de cobrar a
mesma sequéncia, e de acelerar as emocdes que teve da primeira vez” (BRASIL, 2001, p.
143). Essa pratica contribui significativamente para que as criangas possam elaborar um saber
acerca da linguagem escrita, uma vez que, aos poucos, elas vdo percebendo que o texto verbal
permanece, mesmo que a leitura da histdria acontega varias vezes. Aguiar et al. (2001, p. 140)
advertem que o professor exerce uma fung¢do decisiva em relagdo ao incentivo a leitura:
“partindo do préximo, do conhecido, do concreto, ele vai, gradativamente, provocando novas
leituras e novos modos de ler os mesmos livros”. A esse respeito Silva (2003, p. 16) afirma
que, na Educag¢do Infantil, “os pequenos solicitam varias vezes a mesma historia e a escutam
sempre com interesse. E a fase do “conte de novo”, “conte outra vez”.

As criangas gostam de ouvir vdrios tipos de historias e, também, de tecer comentarios
sobre os textos lidos. Quando participam ativamente, elas “vao se tornando leitoras, ouvindo,
vendo, falando, gesticulando, lendo, desenhando sua propria histéria e construindo novas

historias” (BRASIL, 2012, p. 30). E importante que o professor estimule o reconto, para que
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0s pequenos possam compartilhar com os colegas as histérias lidas, apoiando-se nas
ilustracdes. E comum eles utilizarem algumas expressdes e palavras faladas pelo professor,
por isso é necessario ler as historias tal qual estdo escritas, “dando ritmo as narrativas,
garantindo a crianca a ideia de que ler significa atribuir sentido ao texto e compreendé-lo”
(BRASIL, 2001, p.144).

Assim sendo, a leitura serd para a crianga da Educacdo Infantil um processo ativo que
permite participacdo, reflexdo, argumentag@o e compreensao do texto, fantasia, sonho, divida,
sensibilidade. A crianga poderda desenvolver todas essas competéncias através da leitura
adequada de obras literérias, garantindo, assim, a vivéncia do letramento literario, na medida
em que constrdi sentidos, seguindo as pistas do que foi lido. Desse modo, essa apropriacdo
tem inicio com as criangas no berg¢drio e se prolonga por toda a vida, a cada leitura de uma
obra significativa, prazerosa, que encanta, emociona o leitor iniciante. Portanto, recorrer a
literatura infantil a partir de um trabalho ordenado, comprometido com a formagao de sujeitos
inventivos, criticos e reflexivos ¢ fundamental para que possamos formar uma nova geragao
de leitores do literario, capazes de ativar conhecimentos prévios, fazer inferéncias, levantar

hipdteses, tirar conclusdes, enfim, compreender, argumentar e produzir textos adequados.

2.2.1 Letramento literario: perspectivas para a Educacio Infantil

Nas ultimas décadas, diversos estudos discutem a tematica do letramento. De acordo
com Soares (2009), esse termo surgiu, no Brasil, através de Mary Kato (1986), no livro “No
mundo da escrita: uma perspectiva psicolinguistica”. Estudiosas como Kleiman (1995) e
Soares (2009), por exemplo, pesquisaram sobre a etimologia da palavra letramento e suas
possiveis relacdes com as praticas de linguagem social e escolar. Para Soares (2009), a
expressdo letramento ¢ uma traducdo de termo inglés literacy, que tem origem do latim
littera, que esta relacionado a letra. O termo /iteracy poderia ser decomposto da seguinte
maneira: /ittera (letra) + cy (condi¢do ou estado de). O significado do termo letramento altera-
se através dos tempos e das culturas, “por isso praticas tdo diferentes, em contextos
diferenciados, sdo vistas como letramento, embora diferentemente valorizada e designando a
seus participantes poderes também diversos” (ROJO, 2009, p. 99).

Na visdo de Soares (1998), o letramento foi efetivamente introduzido no Brasil em

meados da década de 1980. Assim, a autora definiu o letramento como “o resultado da agao
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de ensinar ou de aprender a ler ¢ escrever: o estado ou condi¢do que adquire um grupo social
ou individuo como consequéncia de ter se apropriado da escrita” (SOARES, 2009, p. 18).

Kleiman (1995, p. 19-20) define o letramento como

[...] um conjunto de praticas sociais que usam a escrita, enquanto sistema simbolico e
enquanto tecnologia, em contextos especificos, para objetivos especificos. [...] O
fendmeno do letramento, entdo, extrapola o mundo da escrita tal qual ele ¢ concebido
pelas institui¢des que se encarregam de introduzir formalmente os sujeitos no mundo
da escrita

Esta parece ser também a compreensdo de Tfouni (1995), embora a autora entenda
letramento como um campo de estudo, mais do que um processo que focaliza os aspectos
socio-historicos da aquisicdo da escrita, buscando estudar e descrever o que acontece em
contextos que seguem um sistema de escrita de modo limitado ou generalizado. O letramento
tem por finalidade “investigar ndo somente quem ¢ alfabetizado, mas também quem ndo ¢
alfabetizado, e, nesse sentido desliga-se de verificar o individual e centraliza-se no social”
(TFOUNI, 1995, p. 10).

Na perspectiva de Rojo (2009), com o advento da globalizacdo, a sociedade sofreu
mudangas significativas, visto que novas formas de se comunicar estdo cada vez mais
presentes e exigem novas praticas de letramento. Com o fim de preparar os alunos para a
inser¢do significativa nessas praticas, € preciso concebé-los como atores sociais capazes de
atuar como protagonistas no processo de construgdo e reconstru¢do de saberes. Assim, Rojo

enfatiza que ¢ relevante

[...] enfocar, portanto, os usos e praticas de linguagens multiplas para produzir,
compreender e responder a efeitos de sentido, em diferentes contextos e midias. Trata-
se, entdo, de garantir que o ensino desenvolva as diferentes formas de uso das
linguagens. Para participar de tais praticas com proficiéncia e consciéncia cidada, é
preciso também que o aluno desenvolva certas competéncias basicas para o trato com
as linguagens, as midias e as multiplas praticas letradas, de maneira critica, ética
democratica e protagonista (ROJO, 2009, p.119).

Corroborando com a ideia da autora, compreendemos que os espagos educativos
precisam considerar as novas praticas de letramento tdo presentes no cotidiano das criangas,
possibilitando uma formagao pautada na autonomia e nas habilidades instituidas no mundo

atual. Isto implica dizer que “o fendmeno do letramento extrapola o mundo da escrita,

tal qual ele é concebido pelas instituicdes de ensino” (RODRIGUES, 2013, p. 108).
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Todavia, tratando-se especificamente do contexto da Educacdo Infantil, provavelmente
boa parte dos professores ndo demonstra interesse em desenvolver o letramento enquanto
pratica social, limitando-se a exploragdo de letras isoladas, descontextualizadas, cuja
finalidade ¢ a memorizagdo, sem nenhuma funcdo social. Esta pratica bastante recorrente nas
creches e pré-escolas favorece a competéncia individual do sujeito de codificar e decodificar
letras e nimeros, mas contribui pouco para a sua formacgao leitora.

Contrapondo-nos a isso, apoiamo-nos nas ideias de Street (1984) e Kleiman (1995),
autores que concebem essa pratica de letramento, denominada de letramento auténomo, como
equivocada, pois defende apenas uma maneira de letrar o aluno com vistas ao seu progresso
individual. Nesse modelo, as praticas desenvolvidas ndo favorecem possibilidades para as
crian¢as se envolverem em diversas situacdes comunicativas e atuarem criticamente na
sociedade.

Assim, a escola precisa ir além do letramento autdbnomo que concebe a escrita como
um produto acabado. E necessario investir em um “modelo de letramento melhorado e que
objetiva ser a luz que iluminaré as coordenadas do educador comprometido com um trabalho
voltado para as praticas plurais de letramento” (RODRIGUES, 2013, p. 108). Para Street
(1984), este ¢ o modelo ideologico de letramento, que “ndo tenta negar a habilidade técnica ou
os aspectos cognitivos da leitura ¢ da escrita, mas sim entendé-los como encapsulados em
todos culturais e estruturas de poder” (STREET, 2014, p. 172). Assim sendo, para Street
(1984), o modelo ideologico inclui, mais do que exclui, pois sdo plurais as formas assumidas
pela escrita no dominio das institui¢cdes e nos contextos de produgio, circulagdo e reprodugio,
abarcando diferentes praticas socioculturais dos sujeitos e suas relagdes.

Esse modelo de letramento precisa ser urgentemente efetivado no contexto das
institui¢des de Educagdo Infantil, favorecendo o letramento literario. A partir deste, o ensino
podera contribuir para a formagfo critica e humana das criangas, na medida em que elas se
apropriam da leitura e escrita da literatura, ndo com o intuito, apenas de torné-las escritoras,
mas com o objetivo de inseri-las no universo das palavras, para que vivenciem a literatura
como uma fonte inesgotavel de realizagdo pessoal, de descoberta, de crescimento intelectual,
emocional e cultural, enfim, uma alternativa que garanta a constru¢do de sentidos sobre o
escrito e o mundo.

Nessa mesma direcdo, Kleiman (1995, p. 21), contrdria ao modelo de letramento

auténomo, enfatiza que
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[...] o modelo ideoldgico de letramento ndo pressupde uma relagdo causal entre
letramento e progresso ou civilizagdo, ou modernidade, pois ao invés de conceber um
grande divisor entre grupos orais e letrados, ele pressupde a existéncia e investiga as
caracteristicas de grandes areas de interface entre praticas orais e praticas letradas.

Na visdo de Buzato (2007 apud ROJO, 2009, p. 101), um enfoque ideoldgico de
letramento refor¢ca uma preocupacgdo com as instituigdes sociais € ndo apenas com o contexto
educacional, evidenciando, portanto, praticas que envolvem diferentes contextos nos quais o0s
sujeitos estdo imersos. Em se tratando especificamente do espago da sala de aula, o letramento
ideologico observa que as praticas escolares revelam certas estruturas e relagdes de poder,
compreendendo o desenvolvimento cognitivo e a aquisi¢do da escrita como processos que
devem ser analisados a partir do contexto social mais amplo, no sentido de possibilitar a
vivéncia de préticas reais de leitura necessarias ao exercicio da cidadania. Desse modo, ¢

fundamental a inser¢do de

[...] praticas sociais, plurais e situadas, que combinam oralidade ¢ escrita de formas
diferentes em eventos de natureza diferente, e cujos efeitos ou consequéncias sdo
condicionados pelo tipo de pratica e pelas finalidades pedagdgicas a que se destinam.
Também podemos dizer que a defini¢do de quais letramentos sdo validos como forma
de ‘inclusdo’ reflete os valores culturais e os habitos linguisticos dos grupos mais
poderosos no contexto social em que sfo praticados, ¢ que a aquisi¢do dos letramentos
dominantes por grupos subalternos pode constituir-se um processo conflituoso e

simbolicamente violento, cujas repercussdes sio muito pouco previsiveis (Buzato

2007 apud ROJO, 2009, p. 101).

Nesse sentido, considerar praticas plurais de letramento significa proporcionar aos
alunos o contato com a literatura oral presente na sociedade, na perspectiva de valorizagdo das
culturas que ddo sentido a vida do ser humano. Isso acontece porque as obras literarias
agucam a imaginacao e estabelecem uma relagdo entre o humano e o social, pois “o0 homem 1&
o mundo, cria historias, amplia pensamentos que explicam as coisas ao seu redor e deixa tudo
isso registrado em forma de literatura” (RODRIGUES, 2013, p. 109). A insercdo de praticas
plurais de letramento nas instituigdes educativas pela via do texto literario € uma possibilidade
de redimensionar o processo de ensino e aprendizagem, ja que a literatura “¢ a manifestacdo
da expressdo do homem em vias de evolug@o socio-historico e cultural” (RODRIGUES, 2013,
p. 114). Assim, o olhar do professor que busca formar leitores precisa ser diferenciado a partir

da Educagdo Infantil, no sentido de conhecer e valorizar as culturas que permeiam o meio
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social dos alunos, uma vez que a leitura é uma pratica social que precisa ser priorizada no
contexto escolar para que o aprendizado da leitura tenha sentido para suas vidas.

Na visdo de Cosson (2006), no contexto da Educagdo Infantil, a valorizagdo da
oralidade e das formas populares ndo ¢ concebida como uma inclusdo no mundo da literatura.

Entretanto, essa pratica ¢ relevante porque a literatura

[...] ajudaria as criangas a pensarem e enfrentarem seus dilemas e problemas
subjetivos, psiquicos, identitarios, sociais; o trabalho com a literatura ¢ fundamental
também para que, a partir de praticas efetivas de aproximacao do literario, as criancas
percebam a questdo da sonoridade nas quadrinhas, nas cantigas, nos poemas infantis e
nas trovas (distingdo entre fonemas/repetigdes/similitudes, métrica, tonicidade das
silabas, ritmo etc.) (COSSON, 2006, p. 71).

Cosson e Paulino (2009, p. 67) ressaltam que a efetivacdo de tais praticas pode ser
concretizada a partir da “leitura efetiva dos textos literarios como requisito sinequa non para o
acesso concreto e frequente a obras literarias apos ou durante o ensino escolar da literatura”.
Para os autores, a leitura de obras literarias possibilita o letramento literario que mantém o
leitor em estado de transformagdo continua e oportuniza a ampliagdo da leitura para que ele
ultrapasse o ambiente da sala de aula e seja significativa em outros contextos. Isso ¢ possivel
porque o letramento literario propicia ao leitor a formac¢do de um repertdrio cultural mais
extenso. Nessa perspectiva, “[...] ler e escrever literatura ¢ uma experiéncia de imersdo, um
desligamento do mundo para recria-lo ou, antes, uma incorporacéo do texto semelhante ao ato
de se alimentar”. Esse alimento torna-se necessario, a partir do momento em que passa a fazer
parte da vida do leitor, proporcionando, através da interagdo verbal, o processo de
aperfeicoamento e desconstru¢do do mundo, com modifica¢des reinterpretativas (COSSON;
PAULINO, 2009, p.68).

Na visdo de Paulino e Cosson, (2009, p. 67), o letramento literario corresponde a
uma “pratica [...] de leitura e escrita que envolve a leitura de obras literarias, isto &, € o
processo de apropriagdo da literatura enquanto construcdo literaria de sentidos”. Assim,
quando falamos sobre letramento literario, objetivamos ressaltar que a inser¢do das criangas
precisa acontecer a partir do contato com as obras literarias, desde a Educagdo Infantil,
instigando a imaginagdo, a criatividade, a fantasia, proporcionando praticas significativas de
leitura e de escrita entre outras possibilidades de expressao que as aproxima da cultura letrada.

Dessa maneira, convém explicar que considerar o letramento literario um processo significa
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toma-lo como um estado permanente de transformacgido, uma ag¢do continua, ¢ ndo uma
habilidade. Desse modo, o letramento ‘“ndo comeg¢a nem termina na escola, mas ¢ uma
aprendizagem que nos acompanha por toda a vida e que se renova a cada leitura de uma obra
significativa” (PAULINO; COSSON, 2009, p. 67). De acordo com Cosson (2014, p. 25),
conceber o letramento literario como um processo significa que sua vivéncia acontece de

maneira dindmica e por ser uma apropriacio

[...] permite que seja individualizado ao mesmo tempo em que demanda interacdo
social, pois s6 podemos tornar proprio o que nos ¢é alheio. Apropria¢do que ndo é
apenas de um texto qualquer que seja a sua configura¢do, mas sim de um modo
singular de construir sentidos: o literario. Tal singularidade vem tanto de uma
interag@o verbal unica e intensa mediada pelo texto literario, uma vez que a literatura é
essencialmente palavra, quanto da experiéncia de mundo que concreta e disponibiliza,
pois ndo ha limites temporais ou espaciais para o mundo feito de palavras — o
exercicio da liberdade que nos torna humanos. E por essa forga libertaria que a
literatura sempre participou das comunidades humanas. E isso que faz com que a
literatura esteja em todo lugar.

Na visdo de Cosson (2006), o letramento literdrio precisa ser vivenciado a partir da
intera¢do verbal proporcionada pelo repertdrio cultural que € a literatura. Nesse sentido, o
letramento literario deve ser uma pratica frequente nos diferentes contextos para que as
criangas sejam inseridas em praticas de escritas, nas quais elas serdo estimuladas a registrar,

refletir, atualizar ¢ compartilhar a sua experiéncia de leitura. Segundo Cosson, (2014, p. 33), o

[...] dominio da escrita lhe permite uma nova interagdo com o mundo do qual faz parte
[...]. Saber ler, apropriar-se da escrita, ndo torna uma pessoa mais inteligente ou mais
humana, néo lhe concede virtudes ou qualidades, mas lhe d4 acesso a uma ferramenta
poderosa para construir, negociar ¢ interpretar a vida e o mundo em que vive.

De acordo com Cosson (2006 p. 23), “o letramento literario ¢ uma pratica social e,
como tal, é responsabilidade da escola”. E um processo que acontece através da leitura das
obras garantindo o uso social da escrita, bem como o seu efetivo dominio. Cabe aos
professores explorarem de maneira adequada as obras literarias, com o objetivo de formar
uma comunidade de leitores que deve se iniciar na sala de aula e ir além da escola,
possibilitando aos alunos uma maneira critica de ver e viver o mundo. Desse modo, ¢ no

exercicio da leitura e da escrita dos textos literdrios que se desvela e ocorre a oposi¢cdo as
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regras impostas pelos discursos uniformizados das praticas letradas que circulam na sociedade
e se constréi um modo de se produzir linguagem que, sendo minha, todos tem acesso

(COSSON, 2006):

Na leitura ¢ na escritura do texto literario encontramos o senso de nds mesmos ¢ da
comunidade a que pertencemos. A literatura nos diz o que somos e nos incentiva a
desejar e a expressar o mundo por noés mesmos. E isso se da porque a literatura ¢ uma
experiéncia a ser realizada. E mais que um conhecimento a ser reelaborado, ela é a
incorpora¢do do outro em mim sem renuncia da minha propria identidade. No
exercicio da literatura, podemos ser outros, podemos viver como os outros, podemos
romper os limites do tempo e do espago de nossa experiéncia e, ainda assim, sermos
n6s mesmos (COSSON, 2006, p. 17).

E fundamental que o professor assuma a tarefa de proporcionar situagdes significativas
de aprendizagens que promovam o letramento literdrio, envolvendo diferentes praticas de
escrita por meio das obras lidas, isto €, favorecendo oportunidades de exercitar a escrita para
reafirmar e solidificar a construcdo dos sentidos, sem fins apenas pedagdgicos.

Segundo Cosson (2006, p. 47), a efetivagdo do letramento literdrio consiste na
constru¢do de uma comunidade de leitores, pois “¢ essa comunidade que oferecerd um
repertorio; uma moldura cultural dentro da qual o leitor poderd se mover e construir o mundo
e a ele mesmo”. Para isto, ¢ fundamental que a leitura de obras literarias faga parte da rotina
diaria, tanto no contexto familiar como no contexto das creches e pré-escolas, partindo do
conhecido para o desconhecido, ou seja, partindo das diversas manifestacdes literarias orais
que fazem parte da vida dos alunos, do simples para o complexo, do parecido para o diferente,
com o intuito de expandir e solidificar o repertorio cultural deles, favorecendo, portanto, a
construcdo de sentidos (COSSON, 2006).

Desse modo, o pequeno leitor, ao ouvir a leitura de uma obra literaria, pode atribuir
um leque de possibilidades de sentido a partir dos conhecimentos prévios que podem ser
ativados no ato da leitura. Isto acontece porque a obra literaria possui ‘vazios’ ou ‘intervalos’
que podem ser completados pela crianga, a partir do seu conhecimento de mundo e do contato
com o repertdrio partilhado no contexto social e cultural. Tal construgdo sera feita a partir das
identificacdes e relagdes que o leitor é capaz de fazer, com base nas suas vivéncias de leitura,
construindo, assim, um todo significativo (ISER, 1996).

A leitura é um processo ativo no qual o leitor iniciante precisa interagir com o texto e

se esforgar para ativar conhecimentos que o ajudario a compreender o lido. Cosson (2006)
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salienta que a imersdo dos infantes em obras literarias, mesmo que de boa qualidade, nao ¢
suficiente para que eles se tornem leitores proficientes e criticos, pois se faz necessario o
apoio e a mediacdo da escola. O professor s6 conseguira favorecer o letramento literario, se
implementar agdes concretas e sistematicas, nas quais a leitura e a escrita estejam integradas

para que as criangas se tornem leitoras:

E funcio do professor, portanto, oferecer a seus alunos uma abordagem pertinente do
texto literario, uma maneira de ler que cumpra os objetivos de formagdo do leitor e,
por consequéncia, que os encaminhe para serem leitores maduros na vida adulta
(COSSON, 2006, p. 290).

Para que o letramento literario se efetive na pratica educativa, os professores precisam
assumir compromissos ¢ tomar decisdes politico-pedagodgicas de criar estratégias que
favorecam a formagdo leitora dos alunos. Kaercher (2011) afirma que ndo se justifica
continuar colocando desculpas em questdes estruturais (falta de bibliotecas, de acervo, de
condi¢des adequadas etc). E preciso que os professores planejem uma agdo consistente
voltada para que os alunos se envolvam com as obras literarias. Para isto, eles podem
promover sessdes de leitura e conversas com os alunos sobre as histdrias lidas, procurando
ouvir a opinido de cada um, como as interpretam, em que aspectos discordam, sem procurar
direcionar os comentarios e pontos de vistas.

Na Educagdo Infantil, ¢ relevante o professor investir na media¢do, no letramento
literario, explorando a intertextualidade das obras a partir, por exemplo, da leitura dos contos
tradicionais e de suas reatualizacdes, para que as criangas confrontem os enredos e as
personagens, por meio da ativagdo dos seus conhecimentos prévios, das inferéncias, hipoteses
etc, tornando-se pessoas mais criativas, criticas e sensiveis a arte literaria. Tal processo
favorece a formagdo leitora, especialmente se considerarmos que muitas delas s6 tém
oportunidade de ter contato com essas histdrias na escola, a partir das leituras feitas pelo
professor em sala de aula.

Na visdo de Kaercher (2011), os professores precisam participar de maneira ativa do
seu processo como ‘formadores de leitores’. Dessa forma, eles precisam se aventurar a ler ou
contar historias no seu fazer docente, deixando de lado o medo de ousar para construir
situacdes envolvendo a leitura diferenciada, atrativa, desafiadora, instigante. Para tanto, ¢
relevante haver uma mobilizagdo nos espagos educativos para que todos se envolvam e

possam inserir os alunos em ambientes de leitura (bibliotecas publicas, livrarias, saraus
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literarios, recitais etc), mostrando a eles que o ato de ler é uma pratica social que estd presente
no cotidiano, nos diferentes espacos. Além disso, as familias também precisam se sentir
responsaveis pelo processo de insercdo dos filhos em praticas letradas, fazendo parcerias com
as escolas, envolvendo-se em passeios a museus, bibliotecas publicas, livrarias etc). As
familias precisam participar efetivamente dos projetos desenvolvidos pelas escolas e,
paralelamente, assumirem a fun¢do de mostrar que a leitura de uma histéria ou de um poema
pode ser vivenciada com alegria e ser a porta de entrada para a consolidag¢do do letramento
literario.

Na visdo de Debus (2006, p. 123), € preciso que os professores sejam capazes de
alimentar o imaginario das criancas lendo historias classicas e contemporaneas, agucando,

assim, a fantasia e inserindo-as no mundo da escrita. A autora ressalta também que

[...] a leitura literaria no cotidiano da Educac@o Infantil ndo é pensada s6 como um
voo solitario (quando a crianga solitaria 1¢ as imagens ou constroi a narrativa pela voz
do professor). Ela ¢ revoada de um bando (professor e criangas) para um mesmo local:
o imaginario, onde se encontra mais do que um territorio mais quente, pois reside ali a
festividade com que a literatura pode presentear o leitor.

Acreditamos que ¢ possivel nutrir o imaginario das criangas especificamente da
Educacdo Infantil com vistas ao letramento literario, quando a leitura das obras literarias é
realizada com alegria e entusiasmo, possibilitando a formac¢do de momentos divertidos nas
rodas de leituras, nas quais € possivel estabelecer uma relagdo de didlogo entre as criangas e
os textos, assegurando, de fato, um encontro de leitores. E sobre a importancia das rodas de
histdérias como uma estratégia proficua para inserir os pequenos leitores no mundo da leitura e

da escrita, que discutimos a seguir.

2.2.2 Rodas de historias: acdes de e para leitura

Na Educagdo Infantil, ¢ comum os professores organizarem as criangas em rodas para
conversar sobre uma determinada tematica ou para iniciar ou realizar alguma atividade. As

rodas criam uma ideia de unidade, além de possibilitar a todos os integrantes a oportunidade
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de visualizagdo ¢ interacdo nas discussdes. Nesse sentido, as rodas de historias podem ser uma
estratégia concretizada nas instituicdes de ensino para que as obras literarias sejam exploradas
numa perspectiva intertextual, promovendo, assim, o letramento literario. Além disso, os
professores tém a oportunidade de ler historias como continuidade das contagdes de histdrias
vivenciadas no contexto familiar, bem como oportunizar essas experiéncias as criangas que
ndo tiveram o contato com praticas letradas no contexto em que estdo inseridas.

Nesse sentido, os professores responsaveis pelo processo de ensino e aprendizagem na
Educacdo Infantil devem entender que a inser¢do das criangas em praticas letradas pode
acontecer por meio de um trabalho intencional e sistematico, vivenciado cotidianamente nas
rodas de historias. Esse momento deve ser ludico, j4 que a ludicidade é um dos eixos que
norteia esse processo, pois “é brincando que as criangas participam do mundo adulto e
apreendem suas caracteristicas. Brincando, elas podem, também, ingressar na cultura escrita”
(BRANDAO; ROSA, 2011, p. 21).

Desse modo, faz-se necessario criar oportunidades significativas, solicitando que as
“criangas se aproximem, formem uma roda para viverem um momento especial, de modo que
cada um encontre um jeito prazeroso de ficar: sentado, deitado, enrodilhado, ndo importa
como... cada um a seu gosto...” (ABRAMOVICH, 1991, p. 22). E relevante, portanto,
construir situagdes onde as criangas folheiem os livros, manipulem a escrita, apreciem as
imagens e falem sobre o que observam. Mesmo antes de terem acesso ao codigo escrito
propriamente dito, as criangas devem ser colocadas em contato com os livros infantis,
utilizando-os como brinquedos que despertam interesse e curiosidade, devido ao carater
ludico que o gé€nero proporciona ao pequeno leitor. Além dos livros, elas precisam interagir
com outros géneros textuais para iniciarem o processo de familiarizacdo com o mundo das
letras.

E pertinente que os professores oportunizem situagdes como rodas de leitura,
envolvendo uma conversa sobre uma experiéncia vivenciada pela turma, a utilizacdo de uma
caixa surpresa, a leitura de uma obra literaria entre inimeras situacdes que permeiam a pratica
educativa nos espagos de Educacdo Infantil. Tais situacdes possibilitam a intera¢do entre as
criangas, favorecendo a estruturacdo de ideias e o desenvolvimento da linguagem oral, “bem
como a interagdo com ‘diferentes portadores de leitura e escrita’, com as diferentes fungdes
que a leitura e a escrita desempenham na nossa vida” (SOARES, 2001, p. 44). Fazendo isso, o
professor estard contribuindo para que as criangas tenham a oportunidade de enriquecer suas
experiéncias de leitura e, consequentemente, de se tornar sujeitos leitores e produtores de

textos.
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Segundo Branddo ¢ Rosa (2011, p. 35), “adultos e criancas se encontram na roda de
historias”. Ao ouvirem os professores contarem ou lerem as historias, as criangas precisam se
sentir parte integrante das narrativas, interagir com os enredos € os personagens; elas propdem
brincadeiras, copiam gestos, dialogam acerca de um fato que despertou sua aten¢o, passam a
ser, também, contadores de historias. Além disso, Branddo e Rosa (2011, p. 45) orientam que
a “professora assuma o papel de mediadora, criando uma situagdo de didlogo em que as
criangas sejam realmente ouvidas, assegurando-se de que a roda de histdria seja, de fato, um
encontro de leitores’. Quando o professor medeia as histérias, outros aspectos podem ser

observados, ja que fica evidenciado

[...] o interesse crescente das criangas pelo conteudo que ¢ lido; a ateng@o que desperta
a sonoridade das palavras; a capacidade de perceber o encadeamento temporal e
causal de eventos presentes na narrativa, a possibilidade de compor um repertorio de

histérias conhecidas, apreciadas e até aprendidas de cor, entre outros. (BRANDAO;
ROSA 2011, p. 35).

Essas aprendizagens sdo de natureza sociocultural, por isso elas precisam ser
vivenciadas em contextos significativos, mediados por sujeitos mais experientes e capazes de
propor situacdes que ajudem as criangas a gostar dos livros e avangar em relagdo a leitura.
Para isto, faz-se necessario envolver, nesse processo, todos os profissionais da instituigdo,
demonstrando, sobretudo, compromisso nas suas estratégias, mostrando para os leitores
iniciantes que os livros precisam ser lidos e explorados. Além disso, ¢ fundamental que sejam
realizadas diversas parcerias com as familias e contadores de histérias da comunidade para
que estes assumam, junto a institui¢do escolar a tarefa de partilhar suas experiéncias por meio
da contagdo de histdrias, leitura de poemas, parlendas, quadrinhas entre outros textos que
agucam o imagindrio infantil. Pensar em agdes efetivas para favorecer a formagdo do leitor
literario a médio e longo prazo significa, segundo Kaercher (2001), pensar na organizacio do
espaco e do tempo em que tais agdes poderdo ser desenvolvidas por meio da organizagio das
bibliotecas e as salas de aula com materiais diversificados (tapetes, almofadas, estantes
adaptadas ao nivel das criangas), permitindo, também, o acesso as obras espontaneamente.

Para Branddo e Rosa (2011, p. 36), “a relacdo que se da entre o adulto e a crianga
durante a roda de historias, é, portanto, mediada pela linguagem”. Desse modo, como as
criangas da Educacdo Infantil estdo em fase de desenvolvimento, ¢ fundamental a emergéncia

da fungdo simbolica, no momento em que os professores leem ou contam as histérias para que
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as criangas sejam estimuladas a falar, a expandir seu repertdrio linguistico ¢ sua competéncia
sociocomunicativa, o que favorece o letramento literario, ja que elas estdo imersas em praticas
que envolvem a leitura e a escrita. Quando as criangas t€ém a oportunidade de participar,
frequentemente de rodas de histdrias, elas poderdo fazer parte de uma “comunidade de
ouvintes que compartilha historias de forma sincronica no sentido temporal e espacial”
(BRANDAO; ROSA, 2011, p. 37). Isto acontece porque professores e criangas passam a ser
participes dessa atividade, possuem um amplo e diversificado repertorio de livros, despertam
interesse pelas mesmas histérias, mesmos autores ou ilustradores. Ambos vivem uma
experiéncia que contagia e incorpora, e as histdrias passam a fazer parte de suas vidas.

De acordo com Rosa e Brandao (2011), as rodas de historias compdem praticas
coletivas da Educacdo Infantil, constituindo-se como uma identidade do grupo que participa
de experiéncias que permitem a descoberta de palavras que fazem sorrir, gargalhar, fantasiar,
socializar emog¢des, opinides, solucionar conflitos, em parceria com os enredos e o0s
personagens, dando as criangas a oportunidade de conhecer a si mesmas, o outro e a propria
vida.

As rodas se instituem como uma proficua oportunidade de “transitar entre diversas
posigdes sociocomunicativas” (BRANDAO; ROSA, 2011, p. 38), visto que alguns papéis e
atribuicdes desenvolvidas pelas criangas podem alterar enquanto a leitura ocorre. Cabe aos
professores observar, com aten¢do e sensibilidade, os comportamentos das -criangas,
principalmente como elas interagem, verificar se todos estdo vivenciando ativamente nas
leituras das histdrias, se expandem suas formas de participar das atividades propostas. Além
disso, Branddo e Rosa (2011) salientam que ao ouvir histérias as criangas se sentem
plenamente realizadas, principalmente com os contos de fadas, pois eles tém como funcio
aliviar as tensdes e conflitos vivenciados pela crianga, de tal modo que, apds a escuta de um
conto, elas percebem que na realidade, assim como na ficgdo, os problemas existem, mas
podem ser resolvidos. (BETTELHEIM, 2006).

Na Educacdo Infantil, os professores devem entender que para formar criangas leitoras
e produtoras de textos, ndo basta dispor um acervo nas salas de aula para elas manusearem
quando sentirem vontade, ¢ preciso criar situagdes concretas nas quais elas percebam o
significado da leitura, observem que ao ler o mediador aponta para as palavras, que estas
diferem dos desenhos e informam sobre algum assunto que pode ou nio esta relacionado com
os desejos infantis, permitindo entrar em contato com o mundo da ficcdo (BRANDAO;
ROSA, 2011, p. 40). Na perspectiva das autoras, esse contato com as estruturas linguisticas

pode ser iniciado a partir da exploragdo da capa, especificamente quando o professor chama a
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aten¢do da crianga para o titulo da histdria, o nome do autor, do ilustrador. Esse processo pode
ser ampliado na leitura do texto, no momento em que o docente focaliza a tematica, 1€ um
trecho e discute com o grupo sobre o que foi lido ou estar para acontecer. Segundo Rosa e

Branddo (2011, p. 41-42),

[...] a leitura de historias permite que as criangas aprendam sobre a diregdo da escrita ,
sobre a existéncia de outros sinais graficos diferentes das letras, como os sinais de
pontuagdo, podendo também localizar letras e palavras ja conhecidas ou perceber
rimas ¢ a presenga de palavras ‘dentro’ de outras, conhecimentos importantes no
processo de alfabetizagao.

Acreditamos que, atuando nessa perspectiva, os professores estardo contribuindo para
a formagfo leitora das criangas, de modo significativo, sem imposi¢des ou aplicacdes de
atividades repetitivas, mecanicas. Consideramos relevante ressaltar que, trabalhando hé algum
tempo na area de educacido, tanto em creches como em escolas da rede municipal de ensino,
sempre realizamos, junto as criangas, a leitura dos contos de fadas nas rodas de para agucar a
imaginag¢@o, a curiosidade, a descoberta e, principalmente, para inserir as criangas em praticas
de leitura e escrita que favoregam a inser¢do no letramento literario. Por isso, compreendemos
que esse género se constitui como um caminho propicio de saberes, capaz de favorecer o
desenvolvimento de habilidades que possibilitardo as criangas a aquisi¢do da leitura e da
escrita, de modo que elas se tornem leitoras proficientes, reflexivas e criticas.

Portanto, ¢ fundamental que os professores realizem com frequéncia rodas de leitura
para ler ou contar histdrias no contexto da Educa¢@o Infantil numa perspectiva intertextual,
estimulando os alunos a fazerem compara¢des com obras lidas. E preciso cultivar a leitura
frequente para possibilitar as criangas a oportunidade de fruir os textos. Contudo, embora
importante, ndo basta realizar apenas a leitura por prazer, para que os alunos possam
desenvolver e aperfeicoar seu gosto ¢ competéncia leitora. E necessario que os professores
invistam também em praticas de leitura e escrita diversificadas, contribuindo para que as
criangas sejam ndo apenas ouvintes de histérias, mas também que se comportem como
sujeitos leitores, capazes de contar e produzir histérias. Para Abramovich (1991, p. 16), “¢
importante para a formacdo de qualquer crianga ouvir muitas, muitas histdrias... Escuta-las € o
inicio da aprendizagem para ser um leitor, e ser leitor ¢ ter um caminho absolutamente infinito

de descoberta e de compreensdo do mundo™.
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Diante do exposto, acreditamos que as rodas de leitura e a abordagem das obras
literarias sob o viés intertextual, constituem-se uma possibilidade apropriada para
aproximacdo entre texto e leitor, promovendo o letramento literario na Educagdo Infantil,
mediante um plano de trabalho onde estejam apresentados os objetivos das acdes didaticas e
as atividades pelas quais sera possivel atingir as metas desejadas, em consondncia com 0s
pressupostos tedrico-metodoldgicos apresentados neste capitulo.

No planejamento a seguir, apresentamos uma sequéncia didatica, na qual as rodas de
histdrias foram exploradas numa perspectiva intertextual, na medida em que é promovida a
comparagdo entre duas obras: Uma Chapeuzinho Vermelho, de Leray, e Chapeuzinho
Vermelho, na versdo dos Grimm. Nela, foram desencadeadas ag¢des sistematizadas de
inser¢do das obras em sala de aula, possibilitando situa¢des de interven¢do do professor,
contemplando aspectos motivacionais, que exploram as obras de um angulo mais ludico,
trazendo-as ao terreno da brincadeira e da exploragdo do sensivel. Nesse processo, também
foram considerados alguns aspectos de linguagem constituintes das obras, compartilhando e
estimulando observagdes sobre as personagens, 0s espacos, as a¢des ¢ o enredo das historias
lidas. A experiéncia resultante deste trabalho, possivelmente, podera auxiliar as criangas na

compreensdo das narrativas, contribuindo de modo significativo para a formagéo leitor.

2.3 SEQUENCIA DIDATICA: LER, (RE)CRIAR E CONSTRUIR A LEITURA
LITERARIA COM CRIANCAS NA EDUCACAO INFANTIL

PUBLICO: Criangas da educacio infantil — Pré-I
DURACAO: 9 (nove) encontros com 1h30m cada um.

CONTEUDO: - Literatura infantil;
- Género literario: contos de fadas;
- Intertextualidade;
- Estratégias de leitura;
- Linguagem oral;

- Artes Visuais.
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OBJETIVO GERAL:

Promover experiéncias de leitura com as narrativas “Chapeuzinho Vermelho” dos

Grimm e “Uma Chapeuzinho Vermelho” de Marjolaine Leray, desenvolvendo as

competéncias leitora e linguistica das criangas, na perspectiva de formar sujeitos criticos e

criativos.

OBJETIVOS ESPECIFICOS:

Identificar os conhecimentos prévios das criangas acerca dos contos de Chapeuzinho
Vermelho,

Ler dois contos: “Chapeuzinho Vermelho”, na versio dos Irmaos Grimm, ¢ Uma
Chapeuzinho Vermelho, de Leray, reconhecendo nestes textos semelhancas e
diferencas;

Explorar relagdes intertextuais entre essas narrativas;

Comparar, nas narrativas selecionadas, as atitudes das personagens Chapeuzinho
Vermelho e Lobo, discutindo o medo representado nas cenas exploradas e¢ as formas
pelas quais ¢ possivel enfrenta-lo;

Desenvolver a habilidade de recontar a narrativa, recuperando a sequéncia ldgico-
temporal dos acontecimentos, por meio de expressdes orais € gestos;

Ampliar a linguagem oral, favorecendo a oportunidade de falar, escutar e ler, antes de
dominar convencionalmente o codigo escrito;

Produzir atividades artisticas, contemplando as narrativas trabalhadas.

DESCRICAO DAS ATIVIDADES

1° ENCONTRO

Motivagdo: leitura da obra “Chapeuzinho vermelho”, dos Irmdos Grimm, na busca de

ativar os conhecimentos prévios das criangas e, assim, inseri-las no mundo do texto,
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utilizando uma caixa surpresa contendo objetos que se relacionam a alguns elementos

desta narrativa (xale, cestinha com doces, chapéu, livro Chapeuzinho Vermelho).

e Promover a aproximagao das criangas com a historia e despertar a curiosidade infantil
através da caracterizagdo da mediadora com os aderegos da referida caixa, buscando
estimular as criancas a descobrirem a personagem principal do enredo. Ao se vestir, o

professor podera fazer os seguintes questionamentos:

a) Voceés ja viram alguém se vestir dessa forma?
b) Quem ja viu alguém usando um xale?
¢) Em que situagdes utilizamos uma cesta com doces?

d) Vocés ja viram alguém presenteando outra pessoa com doces?

e Apresentar a capa do livio Chapeuzinho Vermelho, dos Irmaos Grimm e dialogar

sobre as antecipagdes de sentido, apoiando-se nas ilustragoes.

a) Olhando para a capa, quais figuras podemos observar?

b) As figuras lembram alguém que vocés conhecem ou conheceram?

¢) Olhando para as figuras, o que sera que vai acontecer nesta historia?

d) Onde serd que essas pessoas estdo e o que estdo fazendo? O que levam vocés a
chegar a essa conclusdo?

e) Sera que essas pessoas fazem parte do conto de fadas?

f) Uma histdria para ser escrita precisa de pessoas que a escrevam. Quem serd que
escreveu essa historia? E os desenhos quem os desenhou? Sera que foram as

mesmas pessoas?

e Ler o titulo da narrativa e o nome do autor, assinalando cada nome para que as
criangas percebam que ambos estdo escritos na capa. Enquanto realiza a leitura, o
professor pode fazer os seguintes questionamentos.

a) A partir deste titulo Chapeuzinho Vermelho, vocés se lembram de alguma historia
conhecida?

b) Por que serd que os autores deram esse nome a historia?
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e Ler a narrativa fazendo pausas durante a leitura, com o fim de conversar sobre a
histéria, a partir da explicitagdo das hipdteses construidas. Depois de compartilhadas,
analisar as antecipagdes produzidas:

a) Na opinido de vocés, porque a mie de Chapeuzinho disse que ela ndo deveria se
distrair e ficar espiando pelos cantos, no caminho até a casa da avd?

b) Vocés acham que Chapeuzinho vai fazer tudo direitinho como prometeu a mae?

¢) Por que a menina ao entrar no bosque parou para conversar com o lobo?

d) Por qual motivo Chapeuzinho disse ao lobo o caminho da casa de sua avo?

e) Na histdria, o lobo imagina que a menina servia como comida. Por que ele pensou
isso sobre ela?

f) O que vocés acham que o lobo vai fazer enquanto Chapeuzinho colhe as flores?

g) Apds engolir a avé da menina, o lobo vestiu as roupas dela e deitou-se na cama. Por
que ele fez isso?

h) Por que ao chegar a casa da avo a menina teve medo de entrar? Vocés acham que ela
estava com medo de qué?

1) Por que sera que inicialmente a Chapeuzinho ndo desconfiou que o lobo estivesse
disfar¢cado de vovozinha?

7)  Se vocés fossem Chapeuzinho desconfiavam dessa vovozinha?

k) O que fariam se descobrissem que a vovozinha, na verdade, era o lobo? Como
reagiriam?

1) O que sera que vai acontecer com o lobo depois que ele engoliu a avo e a menina?

m) Por que serd que Chapeuzinho e sua avé continuavam vivas dentro da barriga do
lobo?

n) O que vocés acham da atitude de Chapeuzinho encher a barriga do lobo com pedras?

0) No final da histéria, Chapeuzinho diz que “nunca mais na vida vou sair do caminho e
me embrenhar no bosque”. Por que ela disse isso?

p) Vocés gostaram do final da historia?

q) O livro contou a histdria que vocés tinham pensado?

2° ENCONTRO

e Motivagdo: participag@o das criangas na brincadeira “O lobo ¢ a Chapeuzinho”.
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Desenvolvimento: As criangas devem ser organizadas em roda: uma no centro serd a

Chapeuzinho e a outra, fora da roda, sera o lobo. Todos cantam a musica “Chapeuzinho”

enquanto rodam. Ao parar a musica, o lobo pergunta: Aonde a Chapeuzinho esta indo? Ela

responde que vai a casa da vovo. O lobo grita: Nao vai ndo! Logo, tenta pegar a Chapeuzinho.

As criangas da roda devem impedir que o lobo pegue a Chapeuzinho, dificultando sua entrada

na roda e facilitando que a Chapeuzinho saia. Se o lobo conseguir pega-la, ele escolhe outra

crianga, para ser a Chapeuzinho. Caso ndo consiga, ¢ ele quem devera sair e dar lugar a outro

lobo/crianga.

Reler as duas primeiras paginas do livro “Chapeuzinho Vermelho”, dos Irmaos Grimm
e convidar as criancas para recontarem a narrativa, observando as imagens da obra,
favorecendo o desenvolvimento da linguagem oral.

Retomar a conversa sobre a histdria, fazendo a listagem dos nomes dos personagens,
tendo o professor como escriba. Enquanto escreve os nomes, as criancas serdo
incentivadas a participar oralmente do processo de escrita, mesmo sem dominé-la
convencionalmente.

Organizar as criangas em grupos ¢ distribuir as partes constituintes da narrativa para
que observem e dialoguem sobre o inicio, o meio ¢ o fim do enredo. Serdo
digitalizadas as paginas do livro, para ordenar as ilustra¢des, de modo que as criangas
se apropriem de alguns conhecimentos basicos sobre o texto, como a ordem temporal

ou cronologica que alinha a sucessdo dos fatos narrados.

SITUACAO INICIAL DA NARRATIVA

O professor responsavel pela mediacdo das atividades enuncia: inicialmente devera se

aproximar da lousa o grupo que tem as imagens que caracterizam o inicio da historia.

a) O que lhe motivou a trazer essa figura, porque vocé acredita que seja o inicio da

historia? Conte de seu jeito o inicio da historia...

COMPLICACAO

b) O que aconteceu no caminho que Chapeuzinho Vermelho transcorreu para levar os

doces para sua avo? Quem estd com a parte da historia que apresenta 0 momento em

que deixa a menina esta em perigo? Diga o porqué de sua escolha.
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CLIMAX

¢) O que acontece com Chapeuzinho Vermelho quando ela chega a casa de sua avo? O

que ela encontra? Quem estd com a parte que nos deixa muito tenso/nervosos, ao

escutarmos a histéria?

DESFECHO

d) O que acontece com a vovo e a Chapeuzinho Vermelho? Vamos pegar as ultimas

cenas que concluem a histéria. O que aconteceu com o lobo, com Chapeuzinho

Vermelho e a vovozinha?

Recompor visualmente a narrativa através da constru¢do de um painel, produzido
pelas criangas, onde elas terdo a oportunidade de produzir imagens representando as
partes que acharam mais relevantes. Para a realizagdo desta atividade artistica, elas

utilizardo cartolinas 40k, tintas e pincéis.

3 °ENCONTRO

Motivagdo: Propor uma atividade prazerosa e significativa entre as criangas, na qual

elas serdo convidadas a participarem da brincadeira “Corre seu lobo”.

Desenvolvimento: Uma crianca ¢ escolhida para ser o lobo. Ela fica deitada em um circulo e

finge que estd dormindo. As outras criangas, em volta, tentam chegar de mansinho, perto do

lobo dizendo: Corre seu lobo! O lobo acorda e sai correndo tentando pegar alguém. Aquele

que se deixar pegar vai ser o lobo. A brincadeira continua enquanto houver interesse das

criangas.

Conversar com as criangas sobre o final que os autores deram a historia, com a
finalidade de motiva-las a criar um desfecho diferente para a narrativa. A medida que
elas falam, o professor registra na lousa. Para ajudar as criancas, o professor indicara
exatamente a partir de qual cena as criangas irdo se basear para construir esse final.
Por exemplo: “Chegando a casa da avo, Chapeuzinho bate na porta e se depara com o
lobo vestido de vovozinha. Entdo, o que ela poderia fazer de diferente para que a

historia tivesse outro final?”’.
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e Propor as criangas que produzam um texto ndo verbal, referente aos possiveis finais
propostos por elas. Esses trabalhos serdo expostos nas paredes da sala, para que os
colegas possam aprecid-los e recontd-los. Nessa atividade, elas usardo cartolina
comum, lapis hidrocor e giz de cera.

e Organizar a turma em um grande circulo e pedir para que cada crianga, apresentando
seu desenho aos colegas, oralize o final que representou na ilustragdo. Ao concluir as
apresentagdes, as criangas serdo motivadas a comentar sobre os possiveis finais
sugeridos pelos colegas. Por exemplo: O professor pode sugerir a um determinado
aluno que expresse oralmente o que ele achou acerca do final produzido pelo colega,
possibilitando a oportunidade das criangas ampliarem suas experi€éncias apreciativas

sobre a narrativa.

4° ENCONTRO

e Motivagdo: participagdo das criangas na brincadeira: Chapeuzinho e o lobo. O
diferencial dessa dindmica ¢ a inversdo de papéis dos personagens, tal como ocorre na

narrativa “Uma Chapeuzinho Vermelho”, de Marjolaine Leray.

Desenvolvimento: As criangas devem ser ordenadas em circulo: uma no centro sera o lobo e
a outra, fora da roda, a Chapeuzinho. Todos cantam a musica “Chapeuzinho” enquanto
rodam. Ao parar a musica, a Chapeuzinho pergunta: Aonde o lobo esta indo? Ele responde
que vai a casa da vovd. Chapeuzinho grita: Nao vai ndo! Logo, tenta pegar o lobo. As criangas
da roda devem impedir que a Chapeuzinho pegue o lobo, dificultando sua entrada na roda e
facilitando que o lobo saia. Se a Chapeuzinho conseguir pega-lo, ela escolhe outra para ser o
lobo, caso contrario é ela quem devera sair, para que outra Chapeuzinho/crianga ocupe o seu

lugar.

e Organizar as criangas em circulo para a apresentagdo da obra “Uma Chapeuzinho
Vermelho”, de Marjolaine Leray, utilizando o data-show. Inicialmente, o professor
fard a exploracdo da capa, por meio de questionamentos:

a) O que observamos na capa?
b) O que significa esses rabiscos vermelhos?
¢) Quem sera essa menina?

d) Para onde ela estd indo?
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e) Sera que o nome dela esta escrito no titulo?

Realizar a leitura do titulo e do nome da autora. Como sera essa personagem? Vocés
acham que ela sera uma menina esperta ou bobinha?

Apresentar as imagens do livro e fazer questionamentos, com o intuito de antecipar
sentidos e verificar os conhecimentos prévios da turma. Ao concluir a apresentagdo
das imagens, as criangas expressardo suas primeiras impressdes sobre as ilustragcdes
que observaram.

A partir da leitura das imagens feita pelas criangas, o professor perguntara se elas
perceberam alguma diferenga em relacdo a Chapeuzinho Vermelho que elas ja
conheceram nas aulas passadas.

Ler a narrativa mostrando as criangas que a autora resolveu escolher duas cores para
escrever a historia: a cor preta representard a fala e o corpo do lobo; e a cor vermelha,
a fala e o corpo da Chapeuzinho.

Propor aos pequenos leitores que enunciem as partes de que mais gostaram na

narrativa e pensem sobre as relagdes com a outra versdo lida, a narrativa dos Grimm:

Essa narrativa tem os mesmos personagens que aparecem no conto dos Irmaos do

Grimm? O que tem igual e/ou diferente nas duas historias?

O que o lobo disse a Chapeuzinho no primeiro encontro na histéria dos Irmaos
Grimm ¢ na de Leray?

Quem faz as perguntas no conto dos Grimm? E na versdo de Leray?

Como podemos descrever Chapeuzinho nas duas histdrias?

Por que, no conto dos Grimm, Chapeuzinho se distraiu no caminho da casa de sua
avo e, no conto de Leray, isso ndo aconteceu?

Que fim levou o lobo nas duas historias?

O que vocés acharam da atitude de Chapeuzinho, na histéria dos Grimm, de juntar
pedras e encher a barriga do lobo? E, na histéria de Leray, onde a personagem

oferta uma bala envenenada para o lobo?

Vocés acham que Chapeuzinho agiu dessa maneira por maldade ou para

sobreviver?

Se Chapeuzinho nao tivesse sido esperta, o que teria acontecido com ela?
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j)  Caso estivessem vivenciando uma situagdo semelhante a de Chapeuzinho, que

armadilha vocés preparariam para derrotar o lobo?
k)  De qual histéria voc€s mais gostaram? Por qué?

1)  Na histéria de Leray, como Chapeuzinho age no inicio da estéria e como ela atua

no final? Vocés percebem alguma diferenga?

5 ENCONTRO

e Motivagao: participagdo das criangas na seguinte brincadeira: “Xale atras”.

Desenvolvimento: Dispdem-se as criangas em circulo, voltados para o centro e ligeiramente
afastados uns dos outros. Escolhe-se uma crianga que permanece fora do circulo e segura um
lengo. Dado um sinal de inicio, ela deve correr ao redor do circulo enquanto as criangas de

olhos fechados, cantam:

Pela estrada afora
Eu vou bem sozinha
Levar estes doces para a vovozinha
Ela mora longe
E o caminho ¢ deserto
E o lobo mau passeia
Aqui por perto.
Mais a tardinha
Ao sol poente
Junto a mamaezinha

Dormirei contente

Nesse momento, a crianga solta o lengo atrds de uma das criangas que deve apanhar
este acessorio e correr para pega-la. Se a crianga que estd fugindo se sentar antes de ser pega,

a outra que recolheu o lengo recomeca a brincadeira.
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e Possibilitar a producdo de um livrdo de papel, no qual as criangas serdo instigadas a
produzir, com o auxilio do professora, uma nova versdao de Chapeuzinho Vermelho, a
partir dos elementos que lhes possam ter ativado a imaginacdo, na qual a menina
podera atuar como protagonista capaz de operar de maneira criativa e derrotar o Lobo
Mau.

e Promover uma brincadeira utilizando caixas surpresa contendo personagens e alguns
objetos, confeccionados manualmente pela professora para auxiliar na construcdo da
estoria. A professora iniciard a historia assim: Era uma vez uma linda menina que
se chamava... e as criangas vdo continuando a estéria acrescentando fatos a partir da
retirada de personagens e objetos das caixas surpresa. Enquanto elas falam, com
criatividade, tentando dar coeréncia ao texto, a professora medeia a produgdo e a
registra no quadro. Em seguida, todos fardo uma leitura coletiva da estdria.

e Estimular as criancas a produzirem as ilustragdes relacionadas a estdria construida.
Para a realizacdo desta atividade, elas usar@o lapis grafite, borracha, lapis hidrocor,
lapis de madeira, cartolina 40k.

e Transcrever o texto e digitalizar para ser colado na parte superior das paginas.

6° ENCONTRO

e Prosseguir com a producdo do “livrdo” fazendo a colagem do texto digitado ¢ das
ilustracdes produzidas, lendo-o em seguida no sentido de valorizar o trabalho das
criangas;

e Propor a dramatizacdo da histdria produzida pelos pequenos, com o objetivo de
promover a socializagdo, a expressdo oral e corporal, e a criatividade das criangas,
encorajando-as a agirem de maneira autonoma.

e Para a realizacio desta atividade serdo percorridas as seguintes etapas:

- Sele¢do dos grupos (cada grupo ird apresentar-se para uma turma da escola);

- Distribuicdo dos papéis entre as criangas e organizagdo das falas dos
personagens;

- Preparagdo de um cendario e alguns acessorios necessarios, com a participacio
ativa das criangas que assumirdo o papel de personagens a serem representados.

- Organizar as duplas ou grupos para ensaiar as respectivas falas.
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7° ENCONTRO

e Organizar as duplas para ensaiar as falas dos personagens;
e Confeccionar o cenario, usando TNT, EVA, cola, tesoura, entre outros materiais. O
cenario serd confeccionado no patio da institui¢do, pois o espaco ¢ apropriado para a

organizagdo dos materiais necessarios e das criangas.

8 ENCONTRO

e Organizar as duplas para ensaiar as falas dos personagens;

e Convidar as criangas para confeccionar as mdascaras e toucas que serdo utilizadas na
dramatizagdo. Para a confec¢do das toucas, mobilizaremos algumas maes que poderdo
nos auxiliar no corte do TNT, fortalecendo a parceria delas nas atividades

desenvolvidas na instituicao.

9° ENCONTRO

e Organizar as duplas para ensaiar as falas dos personagens;

e Caracterizar as criangas utilizando os acessdrios confeccionados (mascaras e toucas);

e Promover a culminancia da Proposta de trabalho, convidando as duplas ou grupos de
criangas para realizar a dramatizacdo da estdéria produzida, em turmas diferentes da
escola. Para tanto, construiremos um convite para que as turmas do PRE II, 1° e 2°

anos e os profissionais da escola tenham a oportunidade de prestigiar as apresentagdes.

A seguir, no altimo capitulo desse estudo, apresentamos a andlise dos resultados
obtidos a partir da proposta didatica aplicada no campo de atuacdo em que

desenvolvemos a pesquisa.
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3 VOZES E LEITURAS: RELATO DE UMA EXPERIENCIA COM A
LITERATURA NA EDUCACAO INFANTIL

No ultimo capitulo desse estudo, apresentamos os aspectos metodologicos que
nortearam o nosso trabalho e nossas reflexdes sobre os resultados obtidos a partir da proposta
didatica aplicada no campo de atuacdo em que desenvolvemos a pesquisa. Nele, o percurso do
nosso estudo sera descrito a partir dos seguintes topicos: caracterizagdo da escola e dos
sujeitos envolvidos na pesquisa; relato critico da experiéncia vivenciada a partir da sequéncia
didatica; entrevista realizada com a professora titular; conversa informal com os pais e, por

fim, discutimos acerca da retomada da aplicag¢do da sequéncia didatica.

3.1 Aspectos metodologicos da pesquisa

O estudo realizado caracterizou-se como pesquisa social, de cunho qualitativo, voltada
a uma questdo educacional, que objetivou construir e aplicar uma proposta de trabalho em
uma turma de Educag¢do Infantil, refletindo sobre ela. Numa pesquisa dessa natureza, através
da observacdo e das reflexdes do pesquisador, os fenomenos devem ser compreendidos
levando-se em consideracdo as relagdes ¢ interagdes humanas, possibilitando analisar uma
realidade “da qual nds proprios, enquanto seres humanos, somos agentes” (MINAYO, 1998,
p. 11).

Optamos por uma pesquisa qualitativa por esta ter a preocupagdo, nas ciéncias sociais,
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[...] com um nivel de realidade que nfo pode ser [unicamente] quantificado. Ou seja,
cla trabalha com o universo de significados, motivos, aspiragdes, crengas, valores ¢
atitudes, o que corresponde a um espago mais profundo das relagdes, dos processos
e dos fendmenos que ndo podem ser reduzidos a operacionalizagdo das variaveis
(MINAYO, 1998, p. 21-22).

Nesse sentido, atuamos como investigadores qualitativos, voltados & compreensdo de
uma dada realidade social, por isso devemos compreender que esta “realidade reflete o
proprio dinamismo da vida individual e coletiva com toda a riqueza de significados dela
transbordante” (MINAYO, 1998, p. 15). Para a autora, tal realidade torna-se mais rica do que
a propria teoria. Por isto, faz-se necessario observar e entender os comportamentos e
experiéncias vivenciados no contexto em que os individuos estdo inseridos.

Nesse viés, Bortoni-Ricardo (2008) ressalta que a pesquisa qualitativa, contribuindo
para que apreendamos as vantagens de métodos que auxiliam a ter uma visdo mais ampla dos
problemas, supde contato direto com o objeto de andlise e favorece um enfoque distinto para a

compreensdo da realidade:

Na 4rea da pesquisa educacional, o paradigma positivista, de natureza quantitativa,
sempre teve maior prestigio, acompanhando o que ocorria nas ciéncias sociais em
geral. No entanto, as escolas, e especialmente as salas de aula, provaram ser espagos
privilegiados para a condug@o de pesquisa qualitativa, que se constréi com base no
interpretativismo (BORTONI-RICARDO, 2008, p.32).

Na abordagem qualitativa de uma pesquisa em educagd@o, o processo pedagdgico é
excepcional, por isso busca-se um redirecionamento do processo e da pratica educativa. Esse
tipo de pesquisa da destaque, em sua maioria, a figura do professor, uma vez que ele assume a
responsabilidade de realizar as reflexdes acerca de sua pratica, a fim de realizar um estudo
sistematico e cientifico com o intuito de eclaborar hipdteses com base nos
problemas/questionamentos observados em seu fazer docente. Para Bortoni-Ricardo (2008, p.
46), “o professor pesquisador ndo se vé apenas como um usuario de conhecimento produzido,
mas s¢ propde também a produzir conhecimentos sobre seus problemas profissionais, de
forma a melhorar a sua pratica”. Assim, a pesquisa educacional se escora na pratica educativa
e nas ac¢des desenvolvidas no dia a dia do contexto escolar.

Para a construgdo desse trabalho, realizamos inicialmente a leitura de pressupostos
teoricos que discutem as questdes abordadas, selecionamos as obras analisadas no corpus da

pesquisa, e, finalmente, elaboramos a sequéncia didatica, mencionada no capitulo anterior. A
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partir de duas versdes da narrativa Chapeuzinho Vermelho, objeto da critica literaria que
efetuamos neste trabalho, buscamos promover a leitura literaria e desenvolver a competéncia
leitora, na perspectiva de inserir os alunos em praticas letradas, possibilitando, através de
nossa intervengao, efetuar uma reflex@o sobre a experiéncia desenvolvida.

Na pesquisa de campo, assumimos a tarefa de executar a proposta de trabalho numa
turma do Pré I, composta de 20 alunos, na Escola Municipal Anésio Ledo, enquanto a
professora titular® da classe observava as acdes que estavamos desenvolvendo em sala de
aula.

No processo de formulagdo de nossa proposta didatica, o campo de pesquisa ndo foi
observado porque atuamos na instituigdo desde o ano 2007, em turmas do Ensino
Fundamental e, atualmente, na turma da Educag¢do de Jovens e Adultos — EJA. Dessa maneira,
conheciamos o publico da escola, a pratica desenvolvida por alguns professores, participamos
dos cursos de formacdo continuada, dos planejamentos, enfim, tinhamos conhecimento amplo
da dindmica da instituicdo. Por esses motivos, entendemos, a principio, que ndo havia
necessidade de observar o campo de pesquisa.

A execucdo da sequéncia didatica teve inicio no dia 01 de junho de 2016. A previsao
era de que, ndo havendo contratempos, todos os encontros fossem concluidos até o dia 13 de
junho do mesmo ano. Contudo, houve um atraso significativo no percurso de aplicagdo tendo
em vista os problemas relacionados ao comportamento, a indisciplina e a concentracdo das
criangas em sala de aula, sugerindo que a pratica de leitura e escrita talvez ndo fosse
recorrente na turma em perspectiva. Durante a implementagido da proposta, grande parte das
criangas ndo conseguia sentar em circulo para ouvir as histérias. Frequentemente,
perambulavam pela sala, agrediam os colegas, ¢ s6 demonstravam interesse pelos brinquedos
feitos de material reciclavel, e os jogos educativos dispostos em locais de facil acesso. Os
jogos pareciam ser a unica alternativa prazerosa vivenciada pelas criancas na sala de aula,
que, no inicio de nossa intervengdo, demonstravam pouco apre¢o a leitura dos contos de
fadas. A inquietacdo corporal, as conversas paralelas e a dificuldade de concentragdo nas
historias lidas pela pesquisadora demonstraram o quanto essas criangas ndo pareciam ter
familiaridade com praticas sistematizadas de leitura e escrita.

Diante dessa realidade problematica, apds termos ministrado o 3° encontro da

sequéncia didatica, realizado no dia 03 de junho de 2016, cancelamos, provisoriamente, nossa

8 g . . . ;
Utilizaremos o termo professora para nos referir a docente titular da turma, enquanto que nds, neste capitulo,
atenderemos pela denominagéo “pesquisadora”.



74

intervengdo na turma, para, a partir de nossa reflexdo sobre as dificuldades encontradas e
mediante o conhecimento da prética de ensino da professora titular, bem como da préatica de
leitura dos alunos na escola e em casa, tentar redimensionar nosso trabalho, para que, ao final
de nossa pesquisa, pudéssemos obter um resultado satisfatorio.

Dessa maneira, procuramos conhecer com maior profundidade as atividades que a
professora titular desenvolveu com as criangas, durante o 1° semestre do ano em curso. Por
isto, fizemos o registro fotografico das atividades individuais desenvolvidas pelas criancas e
constatamos que todas eram dirigidas com a finalidade de trabalhar a coordena¢do motora
fina’ (anexo). Assim, na turma em que executamos nossa intervencdo, foram contempladas,
no 1° semestre, exclusivamente atividades voltadas ao contorno de pontilhados, cujo intuito,
por exemplo, era levar um animalzinho até a sua comida preferida ou cobrir letras e/ou
numerais sem nenhuma contextualizacdo ou significado para as criangas. Daquelas, foi
possivel identificar apenas uma atividade coletiva proposta pela professora, porém na mesma
perspectiva das outras, porque as criangas ja recebiam os pedacinhos de papel cortados para
cola-los em um determinado desenho, ampliado previamente.

Além disso, decidimos conhecer melhor a pratica pedagoégica desenvolvida pela
professora, por isso optamos pela seguinte técnica de coleta: a entrevista semiestruturada
(apéndice 1). Esta foi realizada no dia 06 de junho de 2016. Decidimo-nos pela entrevista
semiestruturada, porque através dela € possivel discorrer liviemente sobre o tema proposto,
utilizando perguntas previamente sistematizadas, mas que seja também possivel reformular e
ampliar as questdes propostas, de maneira a obter os dados almejados.

Na opinido de Leite (2008), a entrevista ¢ uma conversacdo efetuada face a face, de
maneira metodica, proporcionando ao entrevistador a informagdo necessaria. O autor afirma
ainda que, na entrevista, ¢ possivel obter informag¢des por meio da fala dos sujeitos, porém
isto ndo significa que seja uma conversa sem nenhuma pretensdo, ja que deve ser entendida
como uma conversa a dois, com objetivos bem definidos. Na visdo de Trivinos (1987), as
perguntas sdo elaboradas a partir de uma teoria que alimenta a acdo da pesquisadora, bem
como de toda a informacdo que ela ja obteve acerca do fendomeno social que interessa.
Segundo Neto (2002, p. 57), “[...] essa técnica se caracteriza por uma comunicacdo verbal em
que se reforg¢a a importancia da linguagem e do significado da fala [...] serve como um meio

de coleta de informagdes sobre determinado tema cientifico”. A entrevista, com a permissao

9 ~ , ~

Por coordenagdo motora fina, Moraes (2014) define como o uso de musculos pequenos, como das maos e dos
pés. Ao desenhar, pintar, manusear pequenos objetos, a crianga realiza movimentos mais precisos, delicados, e
desenvolve habilidades que a acompanharéo por toda a vida.
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da professora, foi gravada em dudio, realizada individualmente, numa sala da escola onde
ficaram apenas a entrevistada e a pesquisadora.

Apds o contato que tivemos com a professora titular, percebemos a necessidade de
conversar também com os pais das criancas para obter maiores informagdes sobre praticas de
leitura vivenciadas no ambito familiar. Para isto, estabelecemos uma conversa a partir do dia
06 de junho de 2016, com os pais das criangas da turma na qual estdvamos aplicando a
proposta de trabalho. As informacgdes obtidas foram registradas no didrio de campo, em dias
alternados, ja que os responsaveis pelas criangas ndo t€ém a pratica de frequentar a escola
diariamente.

As informagdes obtidas tanto com a professora quanto com os pais dos alunos
permitiram-nos refletir sobre as ag¢des previstas, o que resultou no redirecionamento das
estratégias da sequéncia didatica, pois verificamos a necessidade de possibilitar as criangas o
contato efetivo com praticas de leitura, a partir da contagdo de uma quantidade maior de
contos de fadas, a fim de estimular a escuta, a participagdo oral, e, consequentemente, o gosto
pelo ato de ler. Para tanto, selecionamos alguns contos de fadas e, a cada dia, realizamos a
leitura de um desses textos para as criangas, totalizando a leitura de seis contos, que serdo
mencionados na sequéncia do trabalho.

Apos o trabalho com esses contos de fadas e concluirmos que as criangas ja estavam
mais familiarizadas com as praticas de leitura, prosseguimos com a aplicacdo das atividades
previstas na SD, porque conseguimos estabelecer, em um curto periodo, vinculos afetivos
com os alunos, bem como despertar o interesse e a curiosidade pela leitura, inserindo-os em

situacdes significativas de aprendizagem em prol do letramento literario.

3.2 Caracterizacao do espaco e dos sujeitos da pesquisa

A proposta didatica foi aplicada na Escola Municipal Anésio Ledo, localizada no
municipio de Campina Grande — PB. A interven¢do foi realizada em duas semanas,
totalizando sete encontros com 1h30m cada um.

Como informagdes adicionais, a escola funciona pela manha das 07:00 as 11:20 horas,
a tarde das 13:00 as 17:20 horas, e a noite das 19:00 as 21:30 horas. Nos turnos manhi e

tarde, funcionam turmas da Educacdo Infantil do primeiro e segundo ciclo do Ensino
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Fundamental 1. Ja no turno da noite, funcionam turmas da Educac¢do de Jovens ¢ Adultos —
EJA.

Em relagdo a equipe pedagdgica, a escola dispde de dez professores, uma supervisora,
uma orientadora, um gestor ¢ uma adjunta. A instituicdo acomoda cerca de 250 alunos, em
sua maioria, de baixo nivel socioecondmico: muitos deles pertencem a familias cujos pais ndo
possuem renda fixa, sobrevivendo através do trabalho informal e/ ou do auxilio dos
programas do Governo Federal, a exemplo do Bolsa Familia.

Contando com amplo espago fisico, a escola possui sete salas de aula, uma sala de
leitura, uma sala para a dire¢do, uma sala para secretaria, uma sala de computagio, uma sala
para professores, uma cozinha, um patio, quatro banheiros, um almoxarifado, uma quadra e
um parque com brinquedos apropriados para as criangas da Educacdo Infantil.

Os sujeitos envolvidos diretamente na pesquisa foram a pesquisadora, a professora
titular da turma e 20 criangas, quinze meninas e cinco meninos, com faixa etaria entre 3 e 4
anos, da turma do Pré- I, no turno da tarde. A escolha por essa faixa etaria deveu-se pelo fato
da pesquisadora atuar na Educa¢do Infantil hd mais de duas décadas, e entender que desde
cedo as criancas devem ser incentivadas a ouvir historias para que demonstrem interesse pelos
livros, principalmente de literatura infantil e se tornem leitores capazes de compreender

textos, fazer inferéncias, antecipagdes, levantar hipoteses e tirar conclusdes a partir do lido.

3.3 Sequéncia didatica em acfo: relato critico da experiéncia realizada

Nossa proposta didatica foi desenvolvida a partir da leitura de duas versdes do conto
Chapeuzinho Vermelho, pois, como ja apresentamos nesta dissertacdo, diversos estudos
mostram a relevancia dos contos de fadas como recurso proficuo para a formagao de leitores.
A leitura desse género possibilita a crianga o acesso a momentos ricos de fantasia, levando-a a
desvendar novos lugares, outras épocas, outros jeitos de operar e de ser, dando oportunidade
de conhecer a realidade complexa que a circunda. Assim, quando a crianga ¢ estimulada ao
contato com a leitura de contos de fadas, ela amplia as condi¢des de desenvolver mais
rapidamente o gosto pela leitura.

A proposta foi organizada em diversos momentos, que buscam contemplar o uso da

leitura de maneira ladica, promovendo em sala de aula a oportunidade de explorar as
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narrativas ¢ desenvolver estratégias de leitura, que ajudardo as criancas a ampliar as
competéncias leitoras, contribuindo, assim, para favorecer o letramento literdrio, bem como
estimular o gosto pelas atividades artisticas.

Inicialmente, propusemos que as criangas se organizassem em uma roda de leitura para
apresentar uma caixa surpresa, com a finalidade de promover um momento de motivagdo'’,
com o fim de inserir as criangas no terreno tematico das obras que seriam lidas durante nossa
intervengdo. Embora grande parte das criancas ndo conseguisse permanecer na roda de leitura,
tendo em vista que no espaco escolar elas ndo eram estimuladas a realizar atividades
coletivas, nem havia uma prética solida voltada para a leitura de histdrias, consideramos
importante acionar essa estratégia. Isso porque buscamos construir um ambiente agradavel e
permanente para a leitura das obras, no qual fosse possivel instigar a curiosidade dos alunos
sobre esses textos, bem como estabelecer vinculos e propiciar o didlogo e a troca de ideias
entre as criangas e as obras lidas. Fazendo isso, a mediadora da leitura'' pode despertar o
desejo dos leitores iniciantes para apreciar a historia, aspecto importante para que fiquem

atentos a leitura e interessados em compartilhar com os envolvidos os sentidos produzidos.

Figura 14: Apresentacio da caixa surpresa
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Fonte: Acervo da pesquisadora

1% Para Cosson (2006, p- 77), “a motivagdo consiste em uma atividade de preparacgdo, de introdugdo dos alunos
no universo do livro a ser lido”.

11 o ., e . . . . . . ..
A mediagdo, como ja foi indicado anteriormente, foi realizada pela pesquisadora. A partir daqui, iremos
assumir a denominag¢do mediadora de leitura ou termo similar.
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Na sequéncia, sugerimos as criangas que imaginassem o que havia dentro da caixa.
Algumas delas expressaram opinides, outras apenas observaram seus colegas. Nesse
momento, constatamos que algumas criangas tinham pouca informagao sobre os aderegos que
lhes eram apresentados — xale, cestinha com doces, chapéu —, mas demonstraram curiosidade
por cada objeto retirado. A medida que revelavamos os objetos da caixa, nos caracterizamos e
estimulamos as criangas a descobrirem a personagem da histéria a ser lida. Apds a
caracterizacdo, a maioria delas imaginava que os objetos pertenciam a uma princesa: apenas

uma crianga enunciou que os aderecos eram de Chapeuzinho Vermelho.

Figura 15: Caracteriza¢do da personagem
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Fonte: Acervo da pesquisadora

Quando apresentamos a obra Chapeuzinho Vermelho, dos Irmaos Grimm, chamando
atencdo para a capa, propondo possiveis relagdes entre as ilustragdes e o titulo, algumas
criangas conseguiram interagir a partir dos questionamos feitos, entretanto grande parte delas,
além de sequer observar as ilustragdes, ndo conseguiu permanecer na roda de leitura. O
objetivo da atividade ndo era que as criangas dessem a ‘“resposta certa”’, mas que
relacionassem as pistas oferecidas com seus conhecimentos prévios, aproximando-se aos
poucos da histéria compartilhada. Acreditamos que a auséncia de uma atenc¢io concentrada da
turma foi um fator decisivo para o pouco éxito dessa atividade de leitura. Essa atencdo

concentrada pode ser desenvolvida nas criancas desde o bercario, contribuindo, no futuro,
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para desenvolver o interesse por praticas de leitura e escrita, numa relagao proficua com os

livros.

Figura 16: Exploracdo da capa

Fonte: Acervo da pesquisadora

Desse modo, quando perguntamos as criangas quem eram os personagens que estavam
na capa do livro, apenas uma delas, depois de diversos questionamentos, falou que era
Chapeuzinho Vermelho e a vovo, inclusive essa foi a Unica crianca da sala que conseguiu
estabelecer uma interacdo mais efetiva com a historia lida. Provavelmente, a qualidade das
ilustra¢cdes ndo contribuiu para que os educandos correspondessem satisfatoriamente aos
nossos questionamentos, visto que o trabalho grafico do livro, com cores pouco atraentes e
formas ndo comuns ao contexto deles, dificultou a identificacdo de alguns personagens, bem
como do enredo em geral.

Posteriormente, realizamos a leitura do conto fazendo pequenas pausas, ja que
consideramos relevante dialogar com as criangas enquanto lemos a narrativa, especialmente
no contexto da Educacdo Infantil, pois tal estratégia possibilita a interagdo das criangas com a
obra. Na opinido de Alves e Ramos (2014), esse jogo dialdgico assume um papel relevante na
formag¢do do gosto das criancas pela leitura e na sua formagdo leitora, pois o prazer de ler, a
constru¢do de sentidos atribuidos a obra literdria ¢ a ampliacdo do universo linguistico e

cultural ocorre a partir de acdes sistemadticas e significativas. Entretanto, a leitura da obra, no

nosso caso especifico, ndo foi uma tarefa facil, porque a maioria das criancas ficou dispersa,



80

inquieta e parecia estar interessada em realizar outras atividades, como brincar com os jogos ¢
brinquedos dispostos na sala de aula ao alcance dos pequenos. Aparentemente, tal fato
demonstrou que a leitura de livros de literatura infantil, talvez, ndo fosse uma pratica
recorrente no cotidiano escolar, devido aos diversos problemas constatados no momento da
leitura, entre eles podemos destacar: falta de concentragdo, indisciplina, agressividade em

relacdo aos colegas, demasiadas conversas paralelas.

Fonte: Acervo da pesquisadora

Enquanto procedia a leitura da narrativa, buscamos demonstrar para as criangas a
afeicdo que temos pelas obras, fizemos gestos, adaptamos o tom de voz de acordo com os
personagens e, aos poucos, algumas criangas deitaram-se no tapete, comegaram a se interessar
pela leitura e responderam a alguns questionamentos feitos, porém outras continuaram
inquietas, retirando brinquedos e livros expostos nas estantes. Ao solicitarmos a opinido das
criangas sobre o que o lobo estava fazendo enquanto Chapeuzinho Vermelho colhia as flores
no bosque, elas ndo compreenderam de imediato a pergunta; porém, ao reformularmos a
questdo, uma crianca disse que “o lobo estava olhando ela pegar as flores”. Em seguida,
apresentamos as ilustragcdes seguintes que mostravam Chapeuzinho tomando agua. Ao

observar a cena, uma crianca disse que o lugar em que Chapeuzinho estava bebendo 4gua era
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o “Acude Velho”'? ¢ o lobo estava seguindo em diregdio a casa da vovo para engoli-la
inteirinha. Nesse instante, percebemos que as criancas ficaram bastante curiosas,
principalmente apos observarem o tamanho da barriga do lobo deitado na cama da vovo.

Continuamos a leitura e perguntamos as criancas se elas desconfiariam dessa
vovozinha, caso fossem Chapeuzinho Vermelho. Alguns infantes disseram que desconfiariam
porque a boca, os olhos, as mios, ¢ as orelhas do lobo eram grandes e, por isso, iriam “correr
para casa”. E pertinente ressaltar que, enquanto fizemos os questionamentos relacionados as
enormes partes do corpo do lobo, as criangas ficaram, por alguns instantes, mais concentradas,
principalmente quando o lobo saltou da cama e devorou a menina. Assim, as criangas, embora
ndo tivessem dispensado grande atencdo a leitura da obra, ndo ficaram indiferentes ao climax
da narrativa, entusiasmando-se bastante.

No momento em que apresentamos as figuras do cagador e da espingarda na historia, a
expectativa e curiosidade de algumas criangas se intensificaram, principalmente porque o
cagador, para tentar salvar as personagens, recorre a uma tesoura, da alguns cortes e retira a
vovozinha e a menina da barriga do lobo. Ao indagarmos as criangas por que as personagens
continuavam vivas dentro da barriga do animal, elas disseram que “o lobo apenas engoliu,
mas ndo as mastigou”. Finalizando a leitura, alguns aprendizes que ainda permaneciam
sentados revelaram que gostaram do final que os autores deram a historia, porque “o cagador
matou o lobo”. Nesse instante, por mais que insistissemos para que eles expressassem, com
detalhes, seus pensamentos acerca do final da histéria, ndo conseguimos €xito: 0 maximo que
alcangamos deles foi a repeticdo da frase ja citada.

Ainda neste encontro, evidenciamos a pouca participacdo das criancas, quando
estimuladas a construir hipoteses sobre a histdria, a partir da observagdo das ilustragdes do
livro. Contudo, essa dificuldade ndo foi desencadeada apenas pela pouca familiaridade das
criangas com a leitura de obras literarias, mas também porque o trabalho grafico da obra dos
Grimm, na edicdo que utilizamos, ¢ demasiadamente abstrato para o publico infantil. Nas
ilustragdes, predominam cores escuras € as imagens sdo constituidas por tracos da época
medieval, ndo atualizando o modelo mais comum de representacdo da Chapeuzinho
Vermelho, o que pode ter interferido na compreensdo imediata da obra.

No segundo encontro, realizado no dia 02 de junho de 2016, as dificuldades se

acentuaram. Ao propormos uma brincadeira envolvendo ludicidade e movimento, intitulada

20 Agude Velho foi o primeiro reservatério a atender o municipio de Campina Grande-PB, construido onde
antes havia o "Riacho das Piabas”, no atual centro da cidade (RANGEL JUNIOR, 2013, p. 17).
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“O lobo ¢ a Chapeuzinho”, as criangas se sentiram inseguras para exprimir perguntas simples,
como “Aonde estd indo Chapeuzinho?”. Assim, tivemos que interromper esse momento,
devido a dificuldade de grande parte das criangas em participar de atividades coletivas, pois
elas ndo entenderam a dindmica proposta, nem estavam dispostas a interagir. Enfim, os
pequenos ndo conseguiram compreender que, apds a organizagdo da turma em circulo, um
deles ficaria do lado de fora (lobo) e outro (Chapeuzinho) dentro do circulo, fazendo as
perguntas tradicionais da histéria, enquanto cantdvamos a musica “Chapeuzinho Vermelho”.
Para nossa surpresa, nenhuma crianga conhecia a musica classica, demonstrando que essas
criangas convivem com pessoas que, provavelmente, ndo contam ou leem histérias com

frequéncia.

Figura 18: Brincadeira “O lobo e a Chapeuzinho”

Fonte: Acervo da pesquisadora

Quando prosseguimos com a aplicagdo das demais atividades, percebemos um
interesse significativo de algumas criancas em dar continuidade a leitura da narrativa
Chapeuzinho Vermelho, dos Irmdos Grimm, a partir da observacdo das ilustracdes. Os
infantes que tiveram a oportunidade e¢ o interesse de recontar a historia demonstraram
entusiasmo e buscaram apoio nas ilustracdes, mas, talvez pela falta de vivéncia dessa pratica,
tivemos que mediar todo o processo de reconto, que, apesar do esfor¢o empregado, consistiu
na enunciacao de frases curtas.

Porém, na etapa subsequente, as criangas sentiram dificuldades para formar os

grupos e desenvolver a atividade que consistia em organizar as partes constituintes da
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narrativa na ordem em que os fatos ocorreram. Desse modo, tivemos que intervir diretamente
e mediar o processo, no sentido de ajudar as criangas a identificar as cenas correspondentes ao
inicio, meio e fim da narrativa. Nossa intervencdo nao consistiu apenas em ajuda-las a
organizar as cenas, mas também tinha o objetivo de desenvolver a linguagem oral e ampliar
suas capacidades narrativas. Por isso, sugerimos que se expressassem oralmente acerca da
sequéncia dos fatos. Poucas criancas participaram e as que o fizeram enunciaram apenas
frases curtas, evique os infantes, provavelmente, ndo t€ém oportunidade de realizar atividades

em grupo, bem como expressar opinides, pensamentos, narrar experiéncias.

Figura 19: Reconto da narrativa

Fonte: Acervo da pesquisadora

Para encerrar este encontro, propomos a realizagdo de uma atividade artistica, na
qual as criangas foram estimuladas a participar da recomposicdo visual da narrativa.
Observando o envolvimento e o empenho delas no sentido de construir o painel, percebemos
que, desde o inicio da aplicagdo da proposta, esta foi a atividade mais significativa que as
criangas realizaram até entdo, pois elas demonstraram um imenso prazer no processo e,
algumas delas, se recusaram a desvencilhar-se dos pincéis e das tintas que estavam em sua
posse. A realizagdo dessa atividade parecia que ndo tinha nenhuma semelhanca com as
atividades que as criangas estavam habituadas a fazer antes de nossa intervengdo, o que pode
ter influenciado no interesse, na concentragdo, e no contentamento da turma, principalmente

porque ocupamos um enorme espago da parede da sala de aula para expor, com antecedéncia,
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0 painel ¢ deixd-las expressarem livremente aspectos que acharam mais interessantes na
historia lida. Assim, vimos que, para compensar a auséncia de fala, as criangas utilizaram
outra forma de expressdo — o desenho — tendo em vista que, aparentemente, ndo estavam
habituadas a interagir sobre as histdrias lidas, ja que as atividades elaboradas pela professora

possuiam um carater mecanicista.

Figura 20:Recompondo visualmente a narrativa

0173456789

-

Fonte: Acervo da pesquisadora

No proximo encontro, concretizado no dia 03 de junho de 2016, tivemos a
oportunidade de conversar com as criangas sobre o final que os autores deram a historia,
instigando-as a pensar e criar um final diferente para a narrativa. Grande parte das criancas,
talvez pela pouca vivéncia com esse tipo de pratica, ndo conseguiu compreender o que
estavamos solicitando, o que dificultou a construcdo do texto ndo verbal. Apos repetir varias
vezes sobre o nosso proposito, algumas criangas conseguiram expressar oralmente frases
curtas, outras apenas reproduziam o que os colegas ja haviam falado, e, por fim, produziram
textos ndo verbais acerca dos possiveis finais propostos.

Refletindo sobre os textos ndo verbais produzidos, consideramos importante ressaltar
que um numero significativo de criangas conseguiu realizar apenas simples garatujas
ordenadas, ficando evidente que, além da auséncia de praticas de leitura, ocorre também a
falta de incentivo ao desenho que se constitui uma linguagem fundamental para que as

criangas possam representar uma historia que ouviu, uma experiéncia, os seus pensamentos.
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Figura 21: Produzindo um final diferente para a narrativa

Fonte: Acervo da pesquisadora

Quando solicitamos as criangas que apresentassem seus desenhos para os colegas,
verificamos que um numero consideravel de criangas sentiu dificuldades de falar sobre o que
haviam desenhado e, principalmente, expressar sua opinido acerca do desenho dos colegas.
Acreditamos que essa dificuldade justifica-se porque as criangas, provavelmente, ndo sdo
instigadas a vivenciar situagdes de aprendizagens que buscam articular as experiéncias € os
saberes da sua realidade com os conhecimentos que norteiam o curriculo da Educagédo
Infantil. Atrelado a isto, é provavel que no cotidiano a pratica docente ndo oportunize
situacdes de aprendizagem, nas quais as criangas possam falar, ouvir, criticar, imaginar,

experimentar, questionar e construir sentidos sobre o contexto.

Figura 22: [lustrando os possiveis finais para a narrativa

Fonte: Acervo da pesquisadora
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Diante das dificuldades constatadas durante a execucdo dos trés primeiros encontros ¢
entendendo que o processo de ensino aprendizagem ¢é dindmico e flexivel, sentimos a
necessidade de interromper a aplicagdo das atividades posteriores da sequéncia didatica. Por
isto, decidimos refletir e redirecionar nossas acdes, ja que nos deparamos com uma realidade
problematica e entraves que estavam impedindo o desenvolvimento de algumas atividades,
necessarias a pratica sistematica de abordagem das obras literarias na Educagdo Infantil.
Dessa maneira, resolvemos conversar com a professora e com os pais das criangas, buscando
conhecer melhor a realidade dos sujeitos envolvidos na pesquisa para reiniciar, em um

momento subsequente, as demais acdes.

3.4 Com a palavra, a professora

A fim de conhecer um pouco do perfil profissional, das concepgdes e das praticas de
leitura e escrita empreendidas pela professora da turma, optamos por aplicar entrevista
semiestruturada, a partir de um roteiro com dezoito questdes previamente formuladas
(apéndice). Essas questdes buscaram abordar aspectos como: formacdo académica, tempo de
magistério na Educagdo Infantil, compreensdo da entrevistada sobre literatura infantil e sua
importancia, o trabalho realizado com obras literarias em sua pratica docente, entre outros. No
decorrer da entrevista, identificamos alguns percalgos quanto a compreensdo da professora
entrevistada sobre algumas perguntas, mas tivemos a preocupacio de reformular as questoes,
esclarecendo melhor o que estava sendo indagado. A esse respeito, Trivinos (1987, p. 149)
salienta que “o investigador, ao mesmo tempo em que se ajuda, deve apoiar o informante.
Este, desde o comeco, devera ter a sensagdo de sua utilidade, de sua importancia para as metas
que se procura atingir”.

A entrevista semiestruturada foi realizada com a professora titular, apos o 3° encontro
com a turma. Antes disso, houve uma conversa prévia, buscando deixa-la descontraida para
responder as perguntas propostas. Quando perguntamos a professora sobre a sua formagao e o
tempo que exerce a docéncia, ela respondeu que leciona em turmas de Educacdo Infantil ha
25 anos, possui graduacdo em Pedagogia e Especializacdo em Educagdo Infantil, ambos

cursados na Universidade Estadual da Paraiba — UEPB.
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Ao questionarmos como sdo planejadas as aulas ¢ se realiza atividades individuais e
coletivas na pratica educativa, a professora respondeu que as aulas sdo planejadas
semanalmente através da orientagdo de uma supervisora escolar que recomenda desenvolver
atividades de leitura, escrita e artes, envolvendo pintura, colagem, letras, de acordo com os
conteudos baseados na tematica pré-estabelecida pela equipe pedagdgica da Secretaria
Municipal de Educagdo — SEDUC. Em relagdo ao planejamento das aulas, somos instigadas a
repensar a pratica educativa, buscando articular as vivéncias e os saberes das crian¢as com os
conhecimentos culturais, artisticos cientificos com vistas a promover o desenvolvimento
integral de criangas de 0 a 5 anos de idade (BRASIL, 2009). No entanto, o que pode ser
observado ¢ que, por vezes, essas orientacdes ndo se efetivam na sala de aula, pois ndo sdo
valorizados os conhecimentos das criangas, suas experiéncias e seus interesses,
desencadeando praticas que pouco favorecem a amplia¢do do repertério de conhecimento do
mundo sociocultural e natural.

Considerando que a leitura ¢ fundamental para a formacdo dos alunos, indagamos a
professora como tem sido o trabalho para desenvolver a competéncia leitora das criangas. Ela
salientou que recorre “a leitura de histdrias, porque, através do livro de literatura infantil, é
possivel desenvolver a leitura, a linguagem, o desenvolvimento integral da crianga”. Desse
modo, apresenta o livro e o autor, utilizando as obras para abordar contetidos e claborar
atividades. Entretanto, a falta de interesse das criangas pelas histérias, observada no inicio da
nossa intervencdo, pode ser indicio de que a pratica de leitura de livros de literatura infantil
aconte¢a de maneira pouco sistematica e frequente na turma.

Além disso, ¢ importante ressaltar que a professora titular destaca o uso das obras
literarias para construir atividades, no entanto, observando algumas atividades desenvolvidas
no 1°, ndo evidenciamos que essa pratica seja desenvolvida suficientemente pelas criangas. E
importante enfatizar que, se a leitura de obras literarias adquire o carater pedagogizante em
sala de aula, principalmente na Educag¢do Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
os alunos perdem a oportunidade de desenvolver o interesse pelos livros e de vivenciar
situagdes de leitura e escrita que fomentardo letramento literario. Este ¢ um fator preocupante,
porque as criancas sdo inseridas na aprendizagem do cddigo escrito como se a leitura fosse
um ato mecanico, repetitivo, priorizando atividades desvinculadas da compreensdo do texto,
como cobrir letras, por exemplo, constituindo-se em tarefa escolar insignificante, tecnicista e
inadequada, apesar de ser bastante recorrente no contexto educativo.

Na visdo de Soares (2001), essa escolarizacdo, da maneira como se efetiva, desfigura e

falseia o literario, porque as obras sdo didatizadas no sentido de cumprir uma fungdo
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exclusivamente escolar, em detrimento da constru¢do de bases significativas para que a
aprendizagem da leitura e da escrita aconteca. E importante enfatizar que a literatura infantil
surgiu vinculada a escola e que, por isso, atende aos seus interesses e objetivos, que vao desde

ensinar conteidos até avaliar os alunos. Nessa perspectiva, essa literatura

[...] é sempre e inevitavelmente escolarizada, quando dela se apropria a escola; e o
que se pode € distinguir entre uma escolarizagdo adequada da literatura — aquela que
conduza mais eficazmente as praticas de leitura que ocorrem no contexto social e as
atitudes e valores que correspondem ao ideal de leitor que se quer formar — e uma
escolarizagdo inadequada, errdnea, prejudicial da literatura — aquela que antes afasta
que aproxima de praticas sociais de leitura, aquela que desenvolve resisténcia ou
aversdo a leitura (SOARES, 2001, p. 25).

Nesse sentido, a autora ressalta que ndo hd como evitar que a literatura se torne um
“saber escolar”. Entretanto, para Soares (2001), a questdo ndo ¢ evitar a didatiza¢do, mas
escolher estratégias que explorem o texto em sua potencialidade significativa, construindo
acdes que facam dos alunos sujeitos-leitores. Segundo a autora, o ideal seria utilizar a leitura,
objetivando a constru¢do de sujeitos criticos, criativos, inventivos, capazes de ouvir ou ler
uma obra, interagir, argumentar ¢ construir sentidos, a partir do lido. Portanto, faz-se
necessario escolarizar adequadamente a literatura, caso contrario, as criangas serdo tolhidas de
vivenciar momentos prazerosos de desafios e de descobertas, em parceria com personagens e
enredos que encantam e que provocam nesses aprendizes curiosidade, empatia, entre outras
reagdes possiveis.

Acreditamos que para utilizar a literatura de maneira adequada, desde a Educagdo
Infantil, o professor precisa redimensionar a pratica educativa. Um dos caminhos ¢ participar
de formag¢des continuadas e grupos de estudos que reflitam acerca dos procedimentos para a
abordagem do literdrio em sala de aula, bem como sobre a necessidade de ler assiduamente as
obras, pois diversos estudos sobre a realidade de leitura no Brasil revelam que a maioria dos
professores sdo considerados ndo-leitores. Para reverter essa realidade, Burlamaque (2006)
propde a realizagdo de formagdes que possibilitem o contato com obras literarias de qualidade
estética que favorecam a emancipacdo leitora, demonstrando, sobretudo, competéncia para
atuar como agente multiplicador de praticas leitoras em sala de aula. Desse modo, faz-se
necessario oportunizar momentos interativos, nos quais os professores possam analisar,

avaliar e refletir sobre sua pratica educativa, buscando propostas inovadoras, envolvendo a
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leitura ¢ a escrita para formar alunos leitores e criticos. Nesse sentido, a missdo dos

professores é

[...] é iniciar a crianga no mundo das letras, incentivando o gosto pelo livro, o
desenvolvimento do habito da leitura. E ele quem vai indicar os livros aos alunos,
oferecendo-lhes um repertorio de titulos, em que possam movimentar-se segundo suas
preferéncias e interesses, sem barra-los ¢ sem impor o seu gosto, mas, sobretudo,

oferecendo-lhes fruigdo no ato de ler (BURLAMAQUE, 2006, p. 79-80).

J4

A tarefa do professor comprometido com a formagao de leitores ¢ “desencadear das
multiplas visdes que cada criagdo literdria sugere, enfatizando as variadas interpretagdes
pessoais [...] em razdo de sua percep¢do singular do universo representado”
(BURLAMARQUE, 2006, p. 80). Ao selecionar obras literarias a partir de um planejamento
sistemdtico e em parceria com os alunos, o professor inicia o processo de mediagdo das
leituras, contribuindo para que os discentes possam refletir sobre suas maneiras de ler, discutir
as estratégias e percursos de leitura mais adequados a formacdo leitora (CHATIER apud
BURLAMAQUE, 2006, p. 89).

Quando os professores demonstram interesse pela leitura e leem as obras sem um
objetivo exclusivamente pragmatico, certamente poderdo transmitir sua experiéncia leitora a
turma, porque € possivel que eles consigam propagar sua afei¢do pelos livros aos alunos. A
esse respeito Pennac (1993, p. 80) ressalta que “o professor, ao invés de exigir leitura, deveria
partilhar sua propria felicidade de ler, sua vivéncia de leitura”. Caso contrario, se o professor
ndo conseguir estabelecer uma interag@o significativa com a turma, pouco podera contribuir
para a formacao de leitores proficientes e reflexivos.

Sobre os géneros textuais que costuma ler com as criangas e com que frequéncia essa
pratica ocorria, a professora ressaltou que, além das histérias lidas diariamente, utiliza
também os livros didaticos para que os alunos interajam com outros tipos de texto. Todavia,
podemos supor que a escola ndo propicia, de modo suficiente, essa pratica de leitura, fato
demonstrado no primeiro encontro de nossa intervencdo, quando, na leitura de um conto de
fadas, nos caracterizamos com os acessorios de Chapeuzinho Vermelho e as criangas tiveram
dificuldade de identificar a personagem.

Apesar das dificuldades enfrentadas pelos docentes no campo educacional, com a
ampliacdo do acervo literario das escolas publicas brasileiras, principalmente nas ultimas

décadas, os professores tiveram mais possibilidades de selecionar géneros diversos para
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inserir as criangas em situacdes discursivas de leitura e de escrita. Conforme o Referencial
Curricular Nacional para a Educagdo Infantil (BRASIL, 2001, p. 153), as propostas e
atividades de leitura no contexto das creches e pré-escolas devem ser diversificadas e
realizadas em espacos “organizados de forma atraente, num ambiente aconchegante, livros de
diversos géneros, de diferentes autores, revistas, historias em quadrinhos, jornais,
suplementos, trabalhos de outras criangas, etc.”

Quando indagamos como sdo abordados os livros de literatura infantil em sala, a
docente esclareceu que apresenta o livro, o autor, 1€ o texto chamando atencdo para as
ilustragdes e utiliza a literatura para trabalhar alguns contetidos. No entanto, ao observarmos
as atividades mimeografadas desenvolvidas no 1° semestre com os alunos, ndo foi possivel
perceber a utilizagdo da literatura como objeto de leitura no contexto escolar, nem ao menos
como pretexto para antecipar aprendizagens: os trabalhos que foram propostos tinham o
intuito de apenas fazer com que as cobrissem pontilhados ou grafassem letras
descontextualizadas.

Ao questionarmos se a professora acredita ser a literatura infantil importante para a
formagdo de criancas leitoras, ela afirmou que sim, porque “desenvolve as criangas no mundo,
no meio em que elas vivem”. No entanto, acrescentou que ndo existe um momento especifico
da rotina'’ para a realizagio dessa leitura.

Quando perguntamos a professora sobre o que propde apds a leitura de um livro de
literatura infantil ¢ como as criangas reagem ao que € proposto, ela respondeu que “as
criangas releem os livros, fazem a leitura deles, reagem bem, se interessam, se desenvolvem
em relagdo a leitura”. Além disso, indagamos se € proposto alguma atividade coletiva, a
docente respondeu que propde “a contagdo das histérias e a dramatizacdo com elas”. De
acordo com a fala da professora, percebemos que, apesar de os docentes saberem de algumas
estratégias de trabalho com a literatura, as instituicdes educacionais parecem ndo utiliza-las
com frequéncia suficiente para fazer destas atividades um espaco ja conhecido pelas criancas.
Portanto, ha indicios de que os infantes t€ém poucas oportunidades de entrar em contato com a
arte literdria, embora acreditamos que as obras literarias precisem ser exploradas em sala de

aula frequentemente e serem reconhecidas como um objeto simbodlico que possibilita a

" A rotina se constitui como um dos momentos mais importantes para a organizagdo do trabalho pedagogico,
porque possibilita a organiza¢do das atividades a serem desenvolvidas no espago educativo. A organizacdo do
tempo nas creches e pré-escolas precisa contemplar a rotina que “representa a estrutura sobre a qual serad
organizado o tempo didatico, ou seja, o tempo de trabalho educativo realizado com as criangas. Deve envolver os
cuidados, as brincadeiras e as situagdes de aprendizagens orientadas” (BRASIL, 2001, p. 54).
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subjetivacdo do leitor, como instrumento de criagdo de sentidos capaz de provocar
sentimentos, sensagdes e impressdes que proporcionam deleite, caracterizado pela linguagem
poética (PARREIRAS, 2009).

A respeito dos objetivos dos livros de literatura infantil e se a leitura dessas obras
propicia conhecimentos a crianga, de acordo com a professora, os livros contribuem para que
os infantes tenham avangos em relagdo a leitura e a leitura de histérias propicia
conhecimentos sobre o mundo em que a crianga estd inserida. Além disso, € relevante
salientar que a literatura ndo propicia apenas a ampliagdo dos saberes, pois ela atua também
na dimensdo afetiva, psicoldgica e cultural. A leitura, em geral, propicia o didlogo e as trocas
de experiéncias, através da interagdo entre as criangas e adultos.

No caso da leitura literdria, acreditamos que ela € diferenciada e possui grande
importancia, uma vez que favorece o desenvolvimento intelectual e espiritual, aborda
tematicas significativas, a partir de um trabalho especifico com a linguagem, que, pela
discussdo humana que evoca e pela novidade estética, contribui satisfatoriamente para o
desenvolvimento infantil, para a construcdo de sua personalidade, para a compreensdo de si,
para a inser¢@o da crianca no universo da leitura e da escrita. O professor precisa compreender
que o texto literario deve ser lido, nas creches e pré-escolas, como atividade cotidiana, cuja
finalidade é favorecer a formagdo de leitores, ¢ ndo exigir da crianga um retorno imediato,
com pretensdes pedagogicas e conteudistas.

Por fim, questionamos a professora se as formagdes continuadas que abrangem toda a
rede municipal de educagdo proporcionam métodos de abordagem dos livros de literatura
infantil e se essas sugestdes ajudaram na sua pratica. Como resposta, ela afirmou que sempre
recebe sugestdes que ampliam o seu desenvolvimento docente e que tem a oportunidade de
participar de encontros pedagdgicos de reciclagem. Provavelmente, o termo reciclagem
utilizado pela professora pode estar relacionado aos minicursos promovidos, anualmente, pela
Secretaria Municipal de Educacdo (SEDUC). Nesse momento da entrevista, mesmo a
entrevistadora reformulando a pergunta, a professora nido conseguiu esclarecer como as
sugestdes contribuem para aprimorar a sua pratica. Por isso, podemos levantar uma hipotese
para explicar a dificuldade que ela teve para esclarecer algumas questdes durante a entrevista.
E possivel que, influenciada pelos conhecimentos adquiridos nos encontros pedagogicos, a
professora compreenda que ler livros de literatura infantil ¢ importante para favorecer o
desenvolvimento das criangas, entretanto, ela possui dificuldades em esclarecer como essa
pratica pedagogica efetiva-se concretamente, e quais as estratégias para abordar as obras em

sala de aula de maneira adequada.
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Por esta razdo, consideramos relevante a constru¢do de uma proposta de trabalho,
cujos benetficios podem levar a contribui¢des tedricas e metodoldgicas para os professores da
Educacdo Basica, quanto ao redimensionamento da pratica educativa, especificamente no que
se refere a abordagem das obras literarias em sala de aula.

Acreditamos que o professor comprometido com a formag@o de leitores pode criar
oportunidades para aproximar os alunos das obras de maneira ludica e criativa, favorecendo,
sobretudo, o letramento literario para que as criangas, nas séries subsequentes, tenham a
“oportunidade de exercitar as palavras e se apropriem de mecanismos de expressio e
estratégias de construgdo de sentidos que sdo essenciais ao dominio da linguagem e da

escrita” (COSSON, 2009, p. 76).

3.5 Com a palavra, os pais

O encontro com 0s pais ocorreu durante a realizacdo de um evento festivo, promovido
pela escola para comemorar o “Dia das Maes”. Como havia muitos convidados na escola,
decidimos convidar as maes, individualmente ou em pequenos grupos, a medida que iam
chegando a institui¢do, sempre com o auxilio da professora titular da turma que, de maneira
solicita, nos apresentava a todas elas. Optamos por obter informacdes através de uma
conversa informal e nio uma entrevista semiestruturada, porque, como trabalhamos na
instituicdo, percebemos que as mdes ou responsaveis ndo demonstram espontaneidade em
conversas prolongadas, devido a pouca escolaridade, timidez e ao fato de estarem sempre
priorizando outras ocupagdes didrias. Assim, a conversa com a maioria delas se estendeu por
aproximadamente 1h, enquanto aguarddvamos o inicio da comemoracdo. No dia seguinte,
retornamos a escola para conversar com os demais responsaveis pelas criangas que nio
haviam participado do evento no dia anterior. Assim, conseguimos dialogar com pais ¢ maes,
a fim de conhecer melhor o contexto social no qual os sujeitos da pesquisa estdo inseridos.

Quando questionamos se eles assumiam a responsabilidade de acompanhar as criangas
até a escola, a maioria respondeu que ndo trazem os filhos porque precisam trabalhar, por isso
delegam tal responsabilidade para os avos e irmdos que, em grande parte, também estudam na

escola onde estavamos desenvolvendo a pesquisa.
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Indagados sobre o que leem para os filhos, apenas duas maes responderam que leem
em casa algumas historias, citando Chapeuzinho Vermelho e Branca de Neve. Uma mae
relatou que coloca filmes relacionados aos contos de fadas e conversa com a crianga sobre as
acdes dos personagens no decorrer da trama. Algumas disseram que nio leem porque nio tem
livros em casa ou ndo sabem ler, outras(os) demonstraram em suas falas que ndo tiveram
oportunidade de estudar, porque os pais exigiam que trabalhassem para ajudar na
sobrevivéncia da familia. E possivel que alguns pais ndo escolarizados sejam mais
acomodados e ndo atentem para a necessidade de exigir uma boa educagdo para os filhos.
Contudo, devemos relativizar essa afirmag@o na medida em que ha pais com boa escolaridade
que ndo reivindicam concretamente melhorias educacionais.

Para entender melhor essa realidade, recorremos a pesquisa realizada por Marques
(2008), a fim de esclarecer questdes que poderdo justificar a falta de leitura no ambiente
familiar. A pesquisa intitulada “Os contos de fadas e a formacao inicial do leitor: o papel da
familia e da escola” foi desenvolvida com pais e maes de alunos da turma do Pré — I, em um
Grupo Escolar da cidade de Massaranduba — PB, em 2008, e constatou que, do total de pais e
maes entrevistadas, “um percentual pequeno das informantes do universo pesquisado teve
contato com o conto de fadas no objeto livro, demonstrando que a relagdo com tal narrativa
através dos recursos audiovisuais teve supremacia”. A partir desse dado fica evidente, nesse
contexto, que “a crianga antes de ter o contato com os contos de fadas, passa a ter contato com
essas narrativas em recursos audiovisuais, ou seja, ocorre uma transposi¢do dos textos
literarios para a linguagem da tecnologia midiatica” (MARQUES, 2008, p. 76).

Na visdo dos pais, essas narrativas exibidas através do DVD “ensinam principios
morais as criangas, auxiliando a familia no processo formativo destas, além de ocupar as
criangas enquanto os adultos ddo conta de seus afazeres domésticos” (MARQUES, 2008, p.
78). Devido a facilidade de aquisi¢do de eletronicos por parte das familias, tornou-se comum
a utilizacdo de aparelhos de DVD e a compra de DVD falsificados, adquiridos por baixo
custo, bem como a loca¢do de filmes para possibilitar o acesso as historias, j& que ndo
dispdem de recursos para a compra de livros. Isto porque a maioria das familias sdo da classe
menos favorecida e, além disso, ndo tiveram uma formacéao cultural que valorizasse a leitura
didria, nem compreendem o valor da leitura para a formagdo sdcio-educacional e o
desenvolvimento intelectual das criangas.

Assim, segundo Marques (2008), ndo ¢é possivel esperar bons resultados dos filhos
quando os pais vivem em ambientes que ndo priorizam a leitura. De acordo com a autora, na

realidade o que se evidencia € que pais, por trabalharem mais horas por dia ¢ por possuirem



94

poucos recursos, pouco estimulam a leitura, especificamente dos contos de fadas. Nesse
sentido, “a desigualdade social ¢ um fator que segrega as pessoas da escolarizagdo,
principalmente aquelas que necessitam de dedicar um ntimero consideravel de horas do seu
tempo para o trabalho e, apds este, ndo ter animo para estudar ¢ ler” (MELO, apud
MARQUES, 2008, p. 72). Sobre isso, Melo (1999 apud MARQUES, 2008) relaciona as
classes trabalhadoras a auséncia de leitura, mostrando que grande parte das pessoas ndo 1&
porque essa atividade pouco contribui para o mundo do trabalho. Além disso, essas pessoas
reclamam que ndo t€ém tempo, ndo t€m condi¢des adequadas e a exaustdo do trabalho faz com
que elas ndo demonstrem interesse pela leitura.

Diante do exposto, Marques (2008) ressalta que as consequéncias de pais nao leitores
sobre a relagdo das criancas com a leitura refletem no contexto escolar, pois os infantes
tendem a reproduzir o comportamento dos seus pais. A autora cita Bettelheim (2006) que
alerta sobre a relevancia de a crianga entrar em contato, desde cedo com a leitura dos contos
de fadas, uma vez que através deles os infantes sdo instigados a imaginar e se sentir parte
integrante dos contos. Na visdo de Bettelheim (2006), os contos s@o de facil entendimento
para os pequenos leitores, uma vez que contribuem para que eles encontrem significados

diversos relacionados com as situagdes reais que vivenciam. De acordo com Marques (2008,

p.- 73),

[...] para tornar uma crianga leitora, ¢ importante que os adultos que a cercam sejam
leitores, propiciando o primeiro contato com o texto de forma oral, a partir do suporte
livro ¢ das imagens nele contidas, para que ela perceba as similitudes do cddigo
escrito com o codigo oral, tendo essa relagdo mais sentido se for repassada através de
familiares mais proximos, como a mée, 0 pai ou os avos, sendo os contos de fadas
narrativas interessantes para serem inseridas no ambiente familiar.

Na perspectiva de Abramovich (1991 apud MARQUES, 2008), o primeiro contato da
crianga com o texto € feito oralmente, quando a méae conversa ou canta uma musica para ela.
Desse modo, desde cedo a crianga ¢ inserida em praticas de leitura, quanto mais histdrias ela
ouvir mais interesse terd pelos livros, o que resultard em aprendizagens. Assim, o contexto
primario em que este fato ocorre ¢ na familia, através da leitura informal, aconchegante. No
entanto, essa pratica ndo ¢ comum na maioria das familias e muitas criangas perdem a
oportunidade de ouvir belas histérias e de estabelecer um elo afetivo com a leitura.
Provavelmente, essa ¢ a realidade das criangas com as quais convivemos na escola em que

desenvolvemos nossa proposta de trabalho.
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Vieira (2004 apud MARQUES, 2008) mostra a importancia do papel da familia ao
propiciar a crianga a vivéncia de leitura enquanto pratica social, ressaltando que no contexto
familiar a leitura se constitui como lazer, enquanto em ambientes formais apresenta-se como
estrutura rispida com finalidades proprias. A leitura feita em casa pode educar e também
divertir: pode constituir-se em a¢do prazerosa distante do mero exercicio pragmatico.

De acordo com a autora, a leitura possibilita o acesso a mundos imaginarios, permite-
nos o acesso a outros contextos e da oportunidade de conhecer a realidade e a complexidade
que a circunda. Assim sendo, quando a crianga ¢ estimulada, desde cedo principalmente no
ambito familiar, a entrar em contato com praticas de leitura e escrita, ela certamente
desenvolvera mais naturalmente o gosto pela leitura. A fabulacdo faz parte da vida das
pessoas, por isso 0s pais precisam investir na leitura dos contos de fadas para que os filhos
tenham a oportunidade de fantasiar, criar, brincar de faz de conta, interagir com as imagens,
as palavras e despertar o gosto pelas praticas letradas que existem na sua realidade.

O estudo feito por Marques (2008) constatou também que as praticas de letramento
adquiridas pelo individuo em comunidade ajudam principalmente as criangas em seu universo
de escolarizacdo, podendo ser um dos indicadores do sucesso escolar, principalmente quando
o adulto promove situagdes dialdgicas com a crianga, possibilitando-lhe trocar ideias e refletir
sobre o que estd sendo explorado. Assim, desde que nasce, a crianga pode estar inserida em
praticas letradas, por isso que, ao chegar a escola, ela traz consigo diversas experiéncias
vivenciadas no ambito familiar através dos géneros que circulam socialmente. Nesse caso,
certamente essas criangas vao para a escola ampliar suas possibilidades de compreensio de
leitura e escrita através das situagdes discursivas proporcionadas pelo professor, permitindo,
assim, que elas desenvolvam a oralidade, dominem o codigo escrito e obtenham a capacidade
de estabelecer relagdes e vinculos com os seus interlocutores em diferentes situacdes
interativas.

Na visdo de Rojo (1998), a apropriacdo da escrita ou do letramento da crianca depende
do grau de letramento que sua familia possui, isto €, da maior ou menor presen¢a de praticas
de leitura no seu cotidiano, bem como dos diferentes usos da escrita nas praticas discursivas
orais vivenciadas no contexto escolar. Assim sendo, o contato frequente da crianca com as
obras literarias nos diferentes contextos sociais possibilita a sua inser¢do no mundo da leitura
e da escrita mesmo antes de dominar o codigo: “E através dessa pratica que a crianga vai
reconhecer o ato de ler como um outro modo de falar e que o objeto-portador de texto se torna
mediador de um outro tipo de relacdo com o mundo e com o outro” (ROJO, 1998, p. 124). A

autora ressalta ainda que, entre as praticas orais oportunizadas nos diferentes contextos, ¢é
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fundamental lan¢ar méo do jogo do faz de conta para inserir a crianca no letramento literario,
pois ela serd estimulada a ler e escrever em diferentes praticas interativas, nas quais a escrita
tem sentido e funcionalidade.

Vejamos, a seguir, a continuidade das atividades desenvolvidas no campo de atuagio

da pesquisa.

3.6 Retomando a sequéncia didatica

Diante do contexto preocupante, consideramos relevante redirecionar nossas agdes
com vistas a criar uma rotina de leitura com as criangas, para despertar o interesse pela leitura,
com o0 objetivo de que, nas etapas subsequentes de escolarizagdo, elas se tornem leitoras
proficientes e reflexivas. Assim, decidimos retornar a sala no dia 06 de junho de 2016 para
realizar a leitura de contos envolvendo princesas, ja que essas personagens haviam sido
mencionadas pelas criangas durante o primeiro, especialmente no momento em que nos
caracterizamos de Chapeuzinho Vermelho ¢ questionarmos acerca das ilustragcdes da capa do
livro dos Irmaos Grimm. Nosso proposito era interagir melhor com os pequenos e construir
um momento adequado para, depois, reiniciar a SD, estabelecendo, portanto, uma relacio
aprazivel das criancas com os livros de literatura infantil. Para tanto, selecionamos os
seguintes contos para ler com a turma, pelo periodo de seis dias: Cinderela, A Bela
Adormecida, Rapunzel, A Pequena Sereia, Branca de Neve e Chapeuzinho Amarelo. Essa
etapa da pesquisa teve inicio na data supracitada e encerrou no dia 13 de junho de 2016.

Com a leitura do conto de Cinderela, percebemos um olhar diferenciado das criangas
para o livro, especialmente para a capa, a partir da qual elas mencionaram com entusiasmo o0s
nomes dos personagens. Ao iniciar a leitura, percebemos a fisionomia assustada das criangas
para os afazeres domésticos que eram atribuidos a Cinderela. O interesse se intensificou no
momento em que ocorreu a prova do sapato nos pés das princesas, deixando-as maravilhadas,
pois além de terem admirag@o pela princesinha, algumas ja imaginavam que o principe ia
reconhecé-la.

Nos encontros seguintes, para atrair cada vez mais a aten¢do da turma, utilizamos
diferentes recursos: tapetes, perucas, aventais, colares. A cada leitura realizada, as criangas

eram impelidas a falar sobre o que acharam mais interessante no conto e a fazer uso de algum
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acessorio para que tirassemos fotos. O uso do acessorio no final de cada leitura partiu do
interesse das criangas, as mais extrovertidas se comportavam como se fossem princesas e
principes das historias lidas. Vé-las sorridentes, encantadas com o trabalho que estavamos
desenvolvendo, foi relevante para prosseguirmos com a certeza de que estdvamos
contribuindo para a formagao leitora.

Na leitura dos demais contos, as criangas continuaram ainda mais entusiasmadas,
ouviram, com atencdo, as narrativas e interagiram de maneira satisfatéria com os
questionamentos feitos apds as leituras, além de permanecerem concentradas e encantadas até
o final da histéria. No final da leitura dos contos, houve um forte interesse dos infantes de
expressar verbalmente aspectos que acharam mais interessante no conto lido e desejo de ouvir
outras historias. Assim sendo, oportunizamos momentos para que eles expressassem seus
pensamentos, opinides sobre as obras, ampliando, sobretudo, o vocabulario infantil.

Ao lermos a narrativa Branca de Neve, os pequenos leitores se empolgaram com as
respostas dadas pelo espelho, ficaram admirados com as atitudes da madrasta malvada que
desejava matar a princesinha, se encantaram com o surgimento dos sete andes, e ficaram

felizes por eles terem acolhido a Branca de Neve em sua casinha.

Figura 23: Leitura da narrativa Branca de Neve

Fonte: Acervo da pesquisadora
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Figura 24: Lendo e representando cenas da narrativa

Fonte: Acervo da pesquisadora

Ao concluir a leitura, apresentamos para as criangas umas mag¢as para comermos
juntos. Essa experiéncia foi singular, porque, enquanto partiamos as mag¢ds, uma crianga
repetiu varias vezes que ndo ia comer nenhum pedago, pois nas macgds havia veneno.
Imediatamente, questionamos: vocés acham que iamos colocar veneno na maga igual ao que a
feiticeira fez? Os alunos responderam que nio tinha veneno na fruta, mas uma crianga
continuou a afirmar que sim, por isso ndo queria nenhum pedago. Em seguida, distribuimos os
pedagos de magids e elas saborearam com muita alegria, inclusive a crianga que mencionou
que tinha veneno nas magas. Por fim, solicitaram mais uma vez o nosso retorno, no dia
seguinte.

Figura 25: Partilhando as macas
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Fonte: Acervo da pesquisadora
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Nesse momento da intervencdo no espago escolar, percebemos progressos importantes
em relacdo aos encontros anteriores, porque as criangas demonstraram interesse em ouvir os
contos € comecaram a interagir significativamente no decorrer da leitura. A oportunidade do
contato dessas criangas com os contos de fadas, de maneira criativa, oportunizou experiéncias
com a lingua, com as palavras, seus significados culturais, bem como com a linguagem oral e
escrita, ampliando a capacidade de expressar-se no mundo, dando margem ao
desenvolvimento gradativo das competéncias linguisticas basicas: falar, escutar, ler e
escrever. A propria movimentacdo do corpo dos infantes para melhor visualizar as ilustragdes
dos livros ja demonstrava um comportamento propicio a leitura. Assim sendo, entendemos
que era o momento oportuno para retomar a aplicagdo de nossa proposta de trabalho.

Dando continuidade a sequéncia didatica, realizamos as atividades referentes ao quarto
encontro, ocorrido no dia 14 de junho de 2016, apresentando as criangas a obra Uma
Chapeuzinho Vermelho, de Marjolaine Leray. Quando indagamos sobre a capa do livro,
chamando atencdo para a imagem e demais detalhes, buscando a constru¢do de hipdteses a
respeito do contetido da obra, os aprendizes expuseram seus conhecimentos prévios acerca
das ilustragdes. Mesmo sem enunciarmos o titulo, algumas criangas falaram que a menina era
Chapeuzinho Vermelho. Assim, aproveitamos para ler o titulo da narrativa. Consideramos
relevante explorar a capa, pois ela é a introdugdo do livro que permite as criangas fazer

antecipagdes sobre a historia com base na ilustragdo inicial e no titulo.

Figura 26: Motivacdo para a leitura da obra Uma Chapeuzinho Vermelho

Fonte: Acervo da pesquisadora
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A seguir, realizamos a leitura do nome da autora ¢ combinamos que {amos chama-la
de Leray. Perguntadas se elas achavam que a personagem da histdria ia ser uma menina
bobinha ou esperta, a turma foi undnime ao dizer que ela ia ser bobinha. Sendo assim,
percebemos que as criangas, ao responderem nossa indagacdo, o fizeram a partir da histéria de
Chapeuzinho Vermelho lida anteriormente, formulando hipoteses mediante o conhecimento
dessa narrativa, o que ressalta a importancia de a escola construir uma rotina minima de
leitura, para que os infantes, conhecendo algumas histérias, possam interagir mais
significativamente com os livros. Para que essa rotina se consolide nas salas de aula, faz-se
necessario que a escola construa um repertorio minimo de leituras, para que os textos sejam
lidos a partir do conhecido, da experiéncia com outras leituras, de modo que essa experiéncia
com as obras seja incorporada e permaneca na vida dos pequenos leitores, transformando sua

percepgao.

Figura 27: Leitura da obra Uma Chapeuzinho Vermelho

Fonte: Acervo da pesquisadora

Iniciamos a leitura da obra e os pequenos leitores, atraidos pelas ilustragdes com tragos
infantis, ficaram atentos a cada detalhe, compreenderam o enredo e interagiram muito bem
com ele, a partir de uma media¢@o. Dai por diante, fizemos varios suspenses com a finalidade
de despertar ainda mais o interesse das criangas pela histéria. Quando os personagens
iniciaram o didlogo, elas sorriram, apreciaram verbalmente as enormes orelhas e a bocarra do
animal, ficaram surpresas com as perguntas audaciosas que a menina fez ao lobo,
demonstrando que ndo tinha nenhum temor da fera.

E relevante salientar que a nossa mediagdo para a leitura da obra Uma Chapeuzinho

Vermelho, buscando fazer a relagdo texto, imagem e leitura dos alunos, foi fundamental para
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que eles participassem ativamente do processo ¢ construissem sentidos a partir do texto verbal
e das imagens, pois a leitura da obra na escola precisa ser ensinada na propria experiéncia de
ler esses escritos. Os aprendizes foram instigados a utilizar diferentes estratégias leitoras no
sentido de ativar seus conhecimentos prévios, levando-os a refletir, a compreender, a fazer
inferéncias, a levantar hipdteses, a tirar conclusdes a partir das pistas jogadas pelo livro e da
nossa media¢do, que se efetivou com alegria, prazer, entusiasmo, buscando a parceria dos
alunos.

Essa possibilidade metodolégica de ler narrativas visuais com os alunos,
especificamente da Educacdo Infantil, ¢ uma oportunidade significativa para formar sujeitos
leitores de imagens e de literatura. Nesse sentido, cabe ao docente assumir a fungdo de
mediador na relacdo que os alunos estabelecem com as obras literarias, incentivando-os a
observar as ilustragdes, a refletir sobre alguns implicitos, e a analisar alguns detalhes
presentes nas imagens, rumo a atribui¢do de sentido. Faria (2008, p. 58) afirma que num livro
onde ha o predominio da imagem, esta “se constroi de imagem em imagem” (p. 58). Na visao
de Alencar (2009, p. 27), os livros com imagens “oferecem possibilidades de leitura e
impressdes, interferem no desenvolvimento cognitivo, cultural, artistico e da sensibilidade e
interioridade dos leitores”.

Nesse sentido, ¢ fundamental explorar os detalhes de cada ilustragdo, auxiliando os
alunos a atentar as particularidades da imagem, de modo que, a partir delas, eles possam
descobrir os sentidos do que esta sendo lido. Na visdo de Ramos (2011, p. 39), “a habilidade
de ler imagens pode ser adquirida”, sendo importante que haja um investimento na
“alfabetizagao visual” (Lima, 2008; Salisbury apud RAMOS, 2011). Para tanto, a tarefa do
mediador ¢ contribuir para ampliar as capacidades de percepgdo e compreensdo do texto,
buscando realizar leituras cotidianamente com os alunos e ndo apenas para os alunos, visto
que a leitura com eles permite que ocorra a interacdo dialdgica entre leitor — autor — texto.

No nosso caso especifico, ficou evidente que o texto visual despertou mais a atengao
dos alunos do que o verbal, principalmente nos momentos em que a protagonista da trama
parecia estar em apuros. Os aprendizes demonstraram-se admirados e animados com as
imagens, pelas quais permitiam fazer suposigdes, especificamente sobre as possiveis atitudes
da fera. No decorrer da leitura, ouvimos alguns alunos narrarem as seguintes frases: “O lobo
vai engolir Chapeuzinho”, “A boca dele ¢ muito grande”. Por isto, acreditamos que os livros
com imagens precisam estar presentes nas instituigdes de educagdo infantil como um dos

recursos mais importantes da pratica educativa, pois eles se constituem como um atrativo
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indispensavel para despertar as capacidades leitoras e, consequentemente, formar leitores
proficientes e reflexivos.

Concluida a leitura, uma crianga que havia participado ativamente pediu que
contdssemos novamente a histéria. Assim, como tinhamos que prosseguir, informamos a
turma que em outra ocasido contariamos a historia novamente. No entanto, refletindo acerca
dos percalgos vivenciados no inicio da nossa intervengdo, certamente seria mais relevante
atender a solicitacdo do aluno, pois se 0 nosso proposito era contribuir para a formagao leitora
dos alunos, o ideal seria contar a mesma historia varias vezes, porque se ocorreu o interesse
pelo reconto € porque a historia despertou a aten¢do do infante, afetando-o significativamente.

Na sequéncia, solicitamos a crianga que sugeriu o reconto que ela falasse sobre o que
mais gostou na histdria, oportunidade também dada aos demais alunos. Todas falaram,
demonstrando em suas falas a satisfagdo que sentiram ao perceber que Chapeuzinho havia
derrotado o lobo. A turma foi unanime ao dizer que gostou do trecho da narrativa em que a
menina ofereceu uma bala envenenada ao lobo, com a finalidade de derrota-lo.

A estratégia de experimentar as obras lidas a partir de um viés intertextual foi um
momento importante para ampliar a capacidade linguistica e leitora dos alunos, visto que
fizemos diversas perguntas sobre a narrativa dos Grimm e de Leray, no sentido de aproxima-
las e distancid-las, para que as criancas, a partir da mediacdo realizada, conseguissem
perceber, de maneira significativa, as acdes, os comportamentos, as expressdes corporais e
gestos das personagens apresentados nas historias.

Nessa etapa da proposta, estdvamos convictas de que as criancas do Pré- I seriam
capazes de ir além, por isso no dia 15 de junho de 2016 convidamos a turma para produzir
uma nova versao de Chapeuzinho Vermelho, atentando para o seguinte detalhe: na versido que
famos construir, Chapeuzinho deveria atuar de maneira autbnoma como agiu na versao de
Leray. As criancas adoraram a ideia de formular uma nova histdria. Para tanto, come¢amos
escrevendo no quadro o inicio da histéria e os demais trechos foram criados, tendo como
apoio uma caixa surpresa contendo diversos objetos: as criangas retirava-os dessa caixa e
usava a criatividade para emendar o texto de modo coerente com outros elementos que iam
surgindo, sempre com a nossa mediacdo, que foi fundamental para o éxito da produgio.

E importante ressaltar que na Educag@o Infantil as criangas podem aprender a escrever
produzindo oralmente textos com destino escrito. Nessas situagdes, o professor € o escriba
(BRASIL, 2001). Além disso, as criangas também aprendem a escrever da forma como
sabem. Para tanto, faz-se necessario que elas tenham acesso a diversidade de textos escritos

que circulam na sociedade, observem e participem do uso da escrita em diferentes situagdes,
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“considerando as condi¢des nas quais os textos sdo produzidos: para que, para quem, onde e
como” (BRASIL, 2001, p. 145). De acordo com Baptista (2011, p. 241), desde muito

pequenas, as criangas

[...] experimentam nas sociedades uma interagdo inespecifica com a escrita, pois esta
se encontra presente de diversas formas nos seus contextos de vida (nas embalagens
de produtos habituais, nas indica¢des dos remédios, nas instru¢cdes dos jogos, nos
supermercados, nos rotulos, nas placas de ruas, nos diarios e livros, etc.). Alguns,
desde logo, [...] vivem em familias nas quais a escrita forma parte do cotidiano; as
emocdes que sugerem a leitura, as curiosidades que desperta, o interesse por ser leitor
variam de um a outro aluno.

Na perspectiva de Brandao e Rosa (2011, p. 8), a cultura letrada faz parte do nosso dia
a dia. Assim, € necessario que as criancas da Educag¢do Infantil “ampliem suas habilidades de
uso da linguagem escrita nas situagdes de seu cotidiano, bem como comecem a aprender sobre
alguns principios do sistema de escrita alfabética”. As autoras salientam que essa
aprendizagem deve atender aos interesses e desejos infantis, possibilitar o acesso a praticas de
leitura e a escrita e, sobretudo, favorecer oportunidades para a crianca aprender brincando.
Quando as criancas tém oportunidade de participar de praticas orais e escritas, elas sdo
inseridas na cultura letrada, iniciam o seu processo de alfabetizagdo em consonancia com as
praticas que envolvem a escrita (BRANDAO; ROSA, 2011, p.9).

Para Branddo e Rosa (2011, p. 13), as situagdes significativas envolvendo a escrita
devem estar associadas as demais linguagens exploradas nos espagos de Educacio Infantil,
dando aos infantes a oportunidade de expressar seus pensamentos, suas emoc¢des, socializar
experiéncias. Isto ndo significa dizer que ¢ tarefa da Educacdo Infantil ‘alfabetizar criangas”,
mas oportunizar situagdes mediadas pela escrita, nas quais elas sejam inseridas em praticas de
letramento, contribuindo para o processo de aquisi¢do da leitura convencional. Desse modo,
quando a crianga comegar a frequentar a turma de alfabetizacgdo, ela ndo tera dificuldades em
relagdo a leitura e a escrita, pois, na perspectiva de Branddo e Rosa (2011), a alfabetizacdo se
constitui como um longo processo que se inicia antes mesmo do dominio da leitura e
produgdo de textos. Nessa perspectiva, Ferreiro (apud BRANDAO; ROSA 2011, p. 20)

ressalta:

[...] ndo é obrigatdrio dar aulas de alfabetizagdo na pré-escola, porém é possivel dar
multiplas oportunidades para a professora ler e escrever; para explorar semelhancgas e
diferencas entre textos escritos; para explorar o espaco grafico e distinguir entre
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desenho e escrita; para perguntar e ser respondido; para tentar copiar ou construir uma
escrita; para manifestar sua curiosidade em compreender essas marcas estranhas que
os adultos pdem nos mais diversos objetos.

De acordo com Ferreiro (1993), algumas criangas que convivem em ambientes
letrados s@o capazes de construir hipoteses acerca das fungdes e funcionamento da escrita, por
isso expandem e solidificam os conhecimentos adquiridos em outros contextos, terminando o
processo de alfabetizacdo na escola. Essas criangas, certamente, ndo terdo dificuldades de
compreender a estrutura de um bilhete, um convite, uma receita, entre outros géneros textuais
explorados no espago escolar. Na Educagdo Infantil, os leitores iniciantes podem ser
incentivados a produzir textos em contextos significativos, tendo o professor como escriba.
Assim, ao ler uma obra literaria, o professor, dependendo do contexto, pode propor a
construgdo coletiva de um dos géneros mencionados anteriormente ou langar mao de outros
géneros, inserindo, portanto, as criancas no mundo da leitura e da escrita. As criangas da
Educagdo Infantil que ndo tém acesso a praticas de escrita no ambiente familiar devem ter
assegurado o direito de ter as mesmas oportunidades de participar de situagdes mediadas pela
escrita, principalmente pelo viés dos contos de fadas, j4 que estes tratam de tematicas que
agucam o imagindrio infantil e atendem as suas necessidades de fantasia e desejo.

Nesse sentido, ¢ fundamental que na escola os alunos tenham a oportunidade de
ampliar sua competéncia linguistica e compreendam que a linguagem escrita difere da
linguagem oral, para irem conhecendo novas formas de atuar e interagir com o mundo. Nada
mais oportuno, principalmente por suas caracteristicas, que recorrer aos textos literarios, pois
estes incluem diversos géneros que o tornam complexos e repletos de sentidos, envolvendo
relacdes e sentimentos humanos diversos. (BAPTISTA, 2011). Observando os professores
escrevendo a partir da leitura de uma obra, as criancas entendem a funcdo da escrita e,
consequentemente, podem demonstrar interesse pela cultura letrada porque entendem a

necessidade dessas aprendizagens.
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Figura 28: Produzindo uma nova versio Chapeuzinho Verde

Fonte: Acervo da pesquisadora

Ao concluir o texto, realizamos uma leitura coletiva e valorizamos o trabalho das
criangas, buscando mostrar que elas sdo sujeitos criativos capazes de imaginar, fantasiar,
narrar e produzir histérias inovadoras. Apos a leitura, solicitamos as criangas que pensassem
acerca do titulo que iamos escrever para a histdria produzida. Imediatamente algumas criancas
falaram “Chapeuzinho Verde”, pois na caixa havia, entre os objetos, uma boneca com uma
capa verde, facilitando, assim, o processo de constru¢do do texto e a escolha do titulo.
Considerando o sucesso dessa intervencdo, acreditamos que a mediagdo do professor podera
ser uma estratégia importante, especificamente nos espagos das creches e pré-escolas, no
sentido de favorecer a interag@o das criangas com as obras e criar possibilidades para que elas
se tornem leitoras e produtoras de textos.

Para finalizar a proposta de trabalho, no dia 16 de junho de 2016, propomos as
criancas que fizessem as ilustragdes relacionadas com o texto produzido na aula anterior.
Enquanto os trabalhos estavam sendo produzidos, observamos criangas interagindo e
dialogando com os colegas sobre seus desenhos, buscando acrescentar detalhes, agucando,
assim, a criatividade e curiosidade infantil. Quando os trabalhos estavam concluidos,
selecionamos as ilustragdes de uma das criangas, recortamos e colamos na parte inferior do

livrdo (apéndice 2), ja que na parte superior haviamos colado o texto digitalizado.
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Figura 29: Produzindo ilustragdes relacionadas com o ‘livrao’
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Fonte: Acervo da pesquisadora

No dia 17 de junho de 2016, retornamos a sala de aula para apresentar o livrdo e
realizar a leitura do texto, valorizando o trabalho das criangas, explicando que todos os
professores da escola e os pais, em um momento oportuno, iam ter acesso a historia produzida
pela turma do Pré-1. Elas ficaram encantadas, demonstraram interesse em folhear o livrao e

solicitaram o retorno da pesquisadora no dia seguinte para contar outras historias.

Figura 30: Apresentando o ‘livrao’
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Fonte: Acervo da pesquisadora
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Observemos, a seguir, o entusiasmo ¢ a concentracdo das criangas enquanto
realizdvamos a leitura do livrdo, enfocando as ilustragdes, as caracteristicas da personagem
principal da histdria, etc. Nesse instante, as conversas se intensificaram, pois alguns alunos
disseram em voz alta frases como: “esse € meu desenho”; “tia colou meu desenho no livro”.
Apoés algumas conversas paralelas, as criangas se acalmaram e ouviram, com atencdo, a

leitura da historia produzida.

Figura 31: Leitura do texto produzido
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Fonte: Acervo da pesquisadora

E importante ressaltar que elaboramos a sequéncia didatica com o propésito de
desenvolver todas as atividades, conforme haviamos proposto, inclusive a dramatizagdo,
porque supunhamos que as crianc¢as do Pré-I tinham vivéncias com préticas de leitura e escrita
desde o Maternal, j& que muitas delas frequentaram creche nos anos precedentes. No entanto,
nos deparamos com um grande nimero de criangas da turma com trés anos de idade, com
falta de maturidade, dificuldades em relagdo a oralidade e ao trabalho coletivo. Tais fatores
contribuiram para que aplicdssemos apenas as atividades propostas até o 6° encontro de nossa
SD, excluindo, portanto, a dramatizag@o e as atividades subsequentes.

Mediante a realidade da turma, entendemos que seria necessario priorizar atividades
envolvendo a leitura de contos de fadas, pois conforme mencionado ao longo desse texto os
alunos tinham pouca vivéncia com praticas de leitura e escrita, tanto na escola como no
contexto familiar. Com isso, ndo estamos querendo afirmar que as criangas seriam incapazes

de realizar as atividades excluidas de nossa interven¢@o. Contudo, para isso, seria necessario
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um tempo maior de aplicagdo ¢ de muitos ajustes na SD, o que, para nds, seria inviavel tendo

em vista o prazo disponivel para concluir nosso trabalho de pesquisa.

Figura 32: Encerrando a proposta aplicada
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Fonte: Acervo da pesquisadora

Nesse sentido, disseminamos uma possibilidade pedagogica que contribuiu
significativamente para a formagdo leitora das criancas, apesar dos obstaculos enfrentados no
inicio da nossa intervengdo, devido a qualidade das ilustra¢des da obra dos Grimm e ao pouco
contato com obras literarias que tiveram esses alunos, o que, certamente, influenciou o
desinteresse inicial dos educandos.

Entretanto, a ideia de reestruturarmos nossas a¢des constituiu-se cOmo um passo
relevante para o desencadeamento das a¢des subsequentes, pelas quais obtivemos resultados
exitosos, principalmente porque estabelecemos um vinculo afetivo que transcendeu a ideia
que vislumbramos quando iniciamos o Mestrado, pois, enquanto professora pesquisadora
comprometida com a formacdo de sujeitos leitores, assumimos o compromisso de retornar
duas vezes por semana na turma para ler uma obra literaria, sem nenhuma pretensdo de
desenvolver outra atividade além da leitura, porque compreendemos que se faz necessario
permitir a crianga o acesso as obras literarias frequentemente, levando-as a se aproximarem
dos encantos que a arte literaria proporciona, favorecendo, assim, a amplia¢do das formas de
expressar-se € de interagir com a sociedade. Enfim, acreditamos que abordar a literatura
infantil em sala de aula, desde a Educagao Infantil, é o primeiro passo para formar leitores de
arte, leitores do mundo, leitores plurais, ampliando, portanto, a capacidade de enxergar o
mundo de modo diferente, conhecer outras culturas, dialogar com a sociedade. (GREGORIN

FILHO, 2009).
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Ressaltamos avangos relevantes na competéncia leitora dos alunos, porque, apds a
execucdo da proposta de trabalho, a leitura dos livros passou a ser parte integrante de suas
vivéncias cotidianas, de modo que foi possivel observar uma interagdo mais satisfatoria da
turma em relagdo aos livros lidos. A cada encontro, evidenciamos momentos marcantes de
escuta e leitura de historias, contribuindo para formar sujeitos leitores que percebam os livros
como fonte inesgotavel de prazer e divertimento, como espago proficuo de ampliagdo de

saberes sobre o mundo.



110

CONSIDERACOES FINAIS

Esse trabalho nos levou a uma reflexdo sobre a relevancia da leitura de obras literarias
como possibilidade pedagdgica eficaz para formar sujeitos leitores criticos e proficientes.
Considerando que, na maioria das vezes, a leitura de obras literarias acontece com
finalidades pedagbgicas ¢ pretexto para antecipar a aquisi¢do do codigo escrito, trabalhar
comportamentos e tematicas, bem como aplicar propostas restritas a expressdo criativa,
especificamente na Educagdo Infantil, buscamos a partir dessa pesquisa realizar um estudo
critico numa perspectiva intertextual, que, se for consultado, podera servir de norte para o
planejamento didatico de outros professores da Educagdo Infantil. Além disso, construimos,
aplicamos e executamos uma proposta de trabalho com as obras selecionadas, no sentido de
oferecer uma sistematizagdo de acdes possiveis para a abordagem desses textos em sala de
aula. Assim, o produto de nosso estudo convergiu para dois dmbitos: uma leitura critica das
obras selecionadas para nosso trabalho e a elaboragdo de uma sequéncia didatica para
abordagem dessas narrativas na turma do Pré I, com o objetivo de inserir as criangas em
praticas leitoras fundadas no letramento literario, ajudando a formar leitores.

Nossa pesquisa demonstrou que a leitura frequente dos contos no contexto das creches
e pré-escolas deve fazer parte da pratica educativa, porque permite a crianga refletir sobre a
realidade, vivenciar experiéncias exitosas e favorecer o desenvolvimento intelectual, cultural
¢ emocional dos pequenos leitores. As histdrias infantis, além de propiciarem divertimento,
carregam consigo um mundo rico em ludicidade, cultura, sentimentos e valores, permitindo a
crianga vivenciar fantasias e prazer que possibilitardo, entre outros aspectos, a sua inser¢ao
nos atos da leitura e da escrita. Por meio da leitura de obras literdrias, as crian¢as podem
enxergar o mundo de maneira diferente, respeitar o outro, posicionar-se criticamente, de
maneira responsavel e construtiva, em diferentes situacdes sociais, valorizar a diversidade que
as rodeia, contribuindo para a constru¢do de um mundo plural e democrético.

Ao concluirmos nosso trabalho, constatamos que a abordagem dos livros de literatura
infantil, se efetivado de maneira sistemética e ladica, pode contribuir para o desenvolvimento
das capacidades leitoras das criangas, visto que nos deparamos com alunos que ndo tinham
experiéncias exitosas com as obras e, a partir da nossa mediagdo, comegaram a interagir
significativamente com os textos, obtendo avangos em relagdo a leitura. Para isto, tivemos a
preocupacdo de envolver as criangas nas praticas leitoras, atendendo as suas necessidades de

fantasiar, criar e estabelecer uma intera¢do dialdgica capaz de atender aos interesses e
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curiosidades dos leitores iniciantes. Assim, o apoio de um leitor experiente mostrou ser
fundamental para formacdo leitora dos alunos, estimulando-os a repartir os significados das
obras lidas, conforme realizamos na turma onde desenvolvemos a nossa pesquisa.

Nesse sentido, investir no desenvolvimento das estratégias de leitura, chamando
aten¢do para o texto verbal e visual, foi um fator crucial para que elas demonstrassem
interesse pelos livros. Para tanto, é fundamental que esse trabalho seja feito de modo
prazeroso, instigando as criancas a perceberem que a leitura ¢ um processo de interagdo
significativo que pressupde a relacdo do universo das obras com as informagdes prévias do
leitor. H4, portanto, uma interag¢do entre esses dois mundos, na qual o leitor € estimulado a
ativar suas experiéncias, a levantar hipoteses, a fazer inferéncias, antecipagdes e tirar
conclusdes, resultando na construcdo de sentidos da obra lida.

Além da relevante contribui¢do proporcionada aos leitores iniciantes, averiguamos
também que oportunizamos a professora titular da turma em que desenvolvemos a proposta
momentos de reflexdo e redimensionamento da abordagem das obras literarias, pois
verificamos nela um olhar diferenciado para as nossas acdes, principalmente nos momentos
em que estdvamos fazendo a adaptacdo das vozes dos personagens das obras lidas,
demonstrando interesse em aprender e se reconfigurar enquanto docente, apesar de estar
prestes a encerrar sua carreira profissional. Esse comportamento despertou a nossa atengéo ¢
instigou-nos a fazer a seguinte indaga¢@o: o que motiva uma professora no final da carreira do
magistério mostrar-se interessada em conhecer estratégias adequadas para a abordagem das
obras literarias em sala de aula?

Nossa hipotese é de que, mais do que teorias, nossa pratica conseguiu compartilhar um
certo modo de ler e interagir com as obras, comunicando, concretamente, um caminho
possivel para a abordagem da literatura na Educacdo Infantil. Como apresentamos, a
professora, na entrevista que realizamos, demonstrou conhecer boas estratégias para o
trabalho com a literatura, mas dificuldades em esclarecer como elas podem ser postas em
pratica.

Nessa dire¢do, nossa ag¢do didatica mostrou para a professora titular uma performance
de caminhos que ela possivelmente, s6 tinha noticias na teoria. Assim, esperamos que, a partir
da nossa intervencdo, as obras sejam lidas com o objetivo principal de formar leitores,
estabelecendo, sobretudo, uma experiéncia dialdgica, de alteridade e de subjetivagdo, na qual
haja encantamento e reflexdo, fazendo com que o leitor se torne parte integrante da histéria e

seja estimulado a construir sentidos para o texto.
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Destacamos ainda que os resultados obtidos na nossa pesquisa s6 foram atingidos
porque tivemos a preocupacdo e o compromisso, diante dos percal¢os enfrentados no decorrer
do desenvolvimento da sequéncia didatica, de redirecionar nossas ac¢des, ndo falseando
nenhum dado ou ag¢fo realizada no percurso da proposta interventiva. A oportunidade de
refletir sobre as agdes planejadas e a possibilidade do redimensionamento das atividades,
previamente elaboradas foram essenciais para despertar, nas criangas, o interesse pelas obras
literarias.

Levando em consideragdo os fatos mencionados, acreditamos que a escola precisa,
urgentemente, repensar suas praticas e priorizar em seu curriculo agdes espontineas, advindas
das demandas dos alunos, em detrimento das acdes pragmaticas, fixas, como se os saberes, as
experiéncias e os interesses dos aprendizes ndo fossem relevantes. Em se tratando da leitura
de obras literarias, sabemos que eles possuem uma dimensao ampla, entdo ¢ importante que o
professor possibilite a constru¢do de conhecimentos, ampliando as formas de dizer tanto com
as palavras como através das ilustragdes, sem jamais subestimar a capacidade leitora dos
alunos. Benjamin (apud CORSINO, 2010, p. 190) afirma que a partir da leitura da narrativa
temos a oportunidade de trocar experiéncias, “de nos conhecermos e de nos reconhecermos ou
nos estranharmos no outro. Ela nos faz perceber a nossa humanidade socio-historica, concilia
tempos ¢ espacos distintos, organiza os fragmentos das histdrias vividas e contadas”. Assim,
para que a escola cumpra o seu papel e contribua para a formacdo das criancas, é relevante a
inser¢do da leitura de obras literarias em situagdes significativas de aprendizagem, como uma
possibilidade de cumprir adequadamente a sua fung¢do social, atendendo a todas as
necessidades das criancas, pois a literatura € um direito que precisa ser assegurado a todos os
cidaddaos (CANDIDO, 2011).

Acreditamos que o trabalho desenvolvido, especificamente com os contos de fadas,
podera atender a implicacdes de quaisquer projetos didatico-pedagdgicos qualitativos, por isso
¢ fundamental investirmos na construcio de atividades significativas que favorecam o prazer
e o habito da leitura. Desse modo, nosso trabalho constitui-se uma boa alternativa, com vistas
ao redirecionamento do trabalho com os contos de fadas, mostrando aos professores que eles,
desde a Educacdo Infantil, podem construir bases para que os infantes possam participar
criticamente da cultura escrita, e experimentar modos distintos de pensar e produzir a cultura,
favorecendo, sobretudo, o letramento literario, em detrimento do ensino desconexo de letras e
palavras. Desse modo, a inser¢do no mundo letrado acontece antes mesmo de a criancga
ingressar no Ensino Fundamental e ndo deve ser interrompida sequer com a conclusdo da

escolaridade regular.
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Esperamos que nosso trabalho dissertativo possa contribuir com os professores € com as
instituicdes educacionais, para que circulem, cada vez mais em nossas escolas praticas
inovadoras e comprometidas com o letramento literario, visto que nossa proposta esta
vinculada ao Mestrado Profissional em Formacao de Professores da Universidade Estadual da
Paraiba (PPGFP/UEPB), cuja finalidade ¢ proporcionar contribuigdes tedricas e
metodologicas para a pratica docente e o redimensionamento da pratica educativa aos
professores da Educacdo Basica. Desse modo, constatamos que, em nosso caso especifico, a
leitura de obras literarias realizadas de maneira intencional e ladica contribuiu
significativamente para que as criancas da Educagido Infantil demonstrassem interesse pela
leitura dos contos de fadas, o que podera leva-las a experiéncias exitosas com leitura nas
etapas posteriores de escolarizagdo. Portanto, acreditamos que a incorporacdo dessa
abordagem de maneira planejada e sistematica por todos os docentes, nos anos iniciais de
escolarizagdo, tornara o fazer pedagogico dindmico e proficuo.

Ressaltamos ainda, a partir da experiéncia vivenciada, a necessidade de assumir uma
postura ética, sobretudo no campo da Educagdo Infantil, respeitando as possibilidades e
limites das criancas, salvaguardando, sobretudo, a confidencialidade e sigilo dos sujeitos
envolvidos na pesquisa. Nesta, ndo foi utilizada nenhuma informacio que permita identificar
as pessoas colaboradoras deste trabalho, de forma a garantir a privacidade das informagdes ¢ o
anonimato dos sujeitos, utilizando os dados assim obtidos exclusivamente para os propositos
desta pesquisa. Assim sendo, ratificamos que o professor pesquisador deve adotar uma
postura ética que reverencie e valorize o contexto que estd sendo pesquisado (criangas, pais,
professora titular).

Por fim, esclarecemos que as sugestdes propostas neste trabalho nao estdo isentas de
adequagdes e se constituem como uma possibilidade interventiva, cuja finalidade foi
contribuir para a formacdo de sujeitos leitores. Assim sendo, nosso objetivo, enquanto
professora pesquisadora, é prosseguir estudando a tematica, objetivando aprofundar a busca
de alternativas tedrico-metodologicas que possibilitem o redirecionamento da abordagem das
obras literarias, em institui¢des educativas do nosso municipio, discutindo e socializando
experiéncias que obtiveram éxito, para que outros professores fagcam da literatura infantil um

dos caminhos mais importantes para favorecer o letramento literario.
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UNIVERSIDADE ESTADUAL DA PARAIBA
PRO-REITORIA DE POS-GRADUACAO E PESQUISA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM FORMACAO DE PROFESSORES
MESTRADO PROFISSIONAL

Entrevista Semiestruturada aplicada com a professora colaboradora, com vistas a

obtencao de dados da pesquisa:

1- Qual é o seu nome ?

2- Qual é a sua formacgao?

( )magistério

( )graduacio em qual area?

3- Vocé possui pés-graduaciao? Em qual area?

4- Ha quanto tempo leciona?

5- Como sao planejadas suas aulas?

6- Que atividades individuais e coletivas vocé realiza em sua pratica educativa?

7- Considerando que a leitura é fundamental para a formacéo de alunos leitores, como

tem sido o trabalho para desenvolver a competéncia leitora das criangas?

8- Que géneros textuais vocé costuma ler com as criancas com as quais vocé trabalha?

Com que frequéncia?



9- Como ¢é abordado os livros de literatura infantil?

10- Vocé acredita ser a literatura infantil importante para a formacéo de criancas

leitoras?

11- Existe algum momento especifico da rotina para a realizacio dessa leitura?
12- Por que vocé I1é nesse momento?

13- Apos a leitura de um livro de literatura infantil, o que vocé propde?

14- Apos a leitura dos livros como as criancas reagem ao que vocé propde?

15- Com que objetivos vocé I€ livros de literatura infantil?

16- Voceé acredita que a leitura de livros de literatura infantil propicia conhecimentos a

crianca? Quais?

17- Em formacéo continuada que abrangem toda a rede, vocé ja recebeu sugestdes de

como abordar os livros de literatura infantil? Que sugestdes foram dadas?

18- Como as sugestdes ajudaram na sua pratica?
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