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Toda manhd a menina metia-se no casaco de
medos que usava desde pequenina e que foi
crescendo com ela. E saia pelas ruas, coberta de
MEDOS.

MEDO da solidao.

MEDO que nédo a queiram.

MEDO que a queiram.

MEDO de voar.

MEDO de afogar-se.

MEDO de sentir-se perdida.

MEDO que tudo mude.

MEDO que tudo continue igual. Igual, igual, igual,
igual...

MEDO do futuro.

MEDO de repetir o passado. Passado.

MEDO de né&o avancar.

MEDO de dar um passo.

MEDO dos outros

MEDO dela mesma.

O casaco ficou pesado demais e ela ja nédo
conseguia ir a lugar nenhum. Entdo, encheu-se de
coragem e resolveu livrar-se dele!

E voou.

"O casaco de Pupa" - Elena Ferrandiz



FERNANDES, Geuciane Felipe Guerim. O pequeno leitor e as estratégias de
leitura: elementos iniciais para a formacao de atitudes leitoras na infancia. 2021.
233 f. Tese (Doutorado em Educacdo) — Universidade Estadual de Londrina,
Londrina, 2021.

RESUMO

Esta tese, intitulada “O pequeno leitor e as estratégias de leitura: elementos iniciais
para a formacdo de atitudes leitoras na infancia, pertence a Linha 2 “Docéncia:
Saberes e Praticas” do Programa de P6s-Graduacdo em Educacéo, da Universidade
Estadual de Londrina (UEL). Trata-se de uma pesquisa quase-experimental, com o
objetivo geral de compreender as possibilidades das estratégias de leitura para a
formacdo de atitudes leitoras desde a infancia, a fim de desenvolver préticas
mediadas, impulsionadoras da formacdo do pequeno leitor na Educacao Infantil.
Para isso, questiona-se: Como as estratégias de leitura podem se constituir em
elementos iniciais para a formacao de atitudes leitoras desde a Educacéo infantil?
Participaram da pesquisa 36 criancas integrantes de duas turmas de Educacéo
Infantil (Pré 1), com idade média de 5 e 6 anos. Uma turma (16 criancas), constituiu
0 grupo controle e, a outra turma (20 criancas), 0 grupo interventivo. A pesquisa
percorreu as seguintes fases: entrevista, avaliacdo inicial das estratégias de
compreensao, oficinas literarias e avaliacdo final das estratégias de compreensao.
No entanto, somente o grupo interventivo participou das Oficinas literarias. O
conjunto de Oficinas intituladas “Pequeno Leitor” teve como suporte tedrico uma
abordagem estadunidense de ensino das estratégias de leitura, a qual prop&e
ensinar estratégias de compreensdo, como: conhecimentos prévios, conexodes,
guestionamento, inferéncia, visualizacdo, sumarizacdo e sintese. Na Educacéo
Infantil, este trabalho ocorreu a partir da organizagéo de situacdes de leitura em voz
alta em Oficinas Literarias para a mobilizacdo de diferentes estratégias. Participaram
ainda 71 professores que atuam na Educacdo Infantil, respondendo questionario
online, com o objetivo de mapear e analisar as aces dos professores gquanto ao uso
de estratégias “antes, durante e depois” da leitura, a fim de contribuir na busca de
evidéncias de que as propostas pedagodgicas com estratégias de leitura na infancia
podem ser um diferencial positivo na formagdo do pequeno leitor. Os resultados
foram apresentados articulando as dimensdes qualitativas e quantitativas na busca
por uma inter-relacdo dindmica. A tese confirma a hipétese de que as adequadas
mediacdes com as estratégias de leitura na Educacéo Infantil podem constituir um
caminho de possibilidades para a formacédo de atitudes leitoras. Os resultados
apontam os beneficios da interagdo com os livros literarios e da organizacdo de
situacdes de leitura compartilhada na Educacéao Infantil, nas quais a crianca pode se
apropriar e internalizar elementos iniciais, para o posterior uso pleno e individual da
leitura. Constituir esta identidade desde cedo requer praticas intencionais e
provocadoras de necessidades na crianca pequena. Assim, cabe a escola criar
condicbes para que as criangas vivenciem a leitura de forma significativa e facam
uso de suas atitudes leitoras em desenvolvimento. Acredita-se, assim, que a
pesquisa revelada por esta tese se constitui uma possibilidade de dialogo e partilha
com professores atuantes da Educacdo Infantil e suas praticas pedagodgicas de
leitura.

Palavras-chave: Educacao Infantil. Estratégias de leitura. Formacdo de atitudes
leitoras.



FERNANDES, Geuciane Felipe Guerim. The little reader and reading strategies:
initial elements for the formation of reading attitudes in childhood. 2021. 233p.
Thesis (doctorate in education) — Universidade Estadual de Londrina, Londrina,
2021.

ABSTRACT

This thesis, entitled “The little reader and reading strategies: initial elements for the
formation of reading attitudes in childhood, belongs to Line 2 “, Teaching: Knowledge
and Practice”, of the Graduate Program in Education, at the State University of
Londrina (UEL). It is quasi-experimental research, with the general objective of
understanding the possibilities of reading strategies for forming reader attitudes from
childhood to develop mediated practices, which boost the formation of the small
reader in Early Childhood Education. For this, the question is: How can reading
strategies constitute initial elements for forming reading attitudes from early childhood
education? Thirty-six children from two classes of Early Childhood Education (Pre II),
with an average age of 5 and 6 years, participated in the research. One class (16
children) constituted the control group, and the other class (20 children) constituted
the intervention group. The research went through the following phases: interview,
initial evaluation of comprehension strategies, literary workshops and final evaluation
of comprehension strategies. However, only the intervening group participated in the
Literary Workshops. The set of workshops entitled “Little Reader” had theoretical
support as an approach to teaching American reading strategies, which proposes to
teach comprehension strategies, such as prior knowledge, connections, questioning,
inference, visualization, summarization and synthesis. In Early Childhood Education,
this work took place from the organization of reading aloud situations in Literary
Workshops to mobilize different strategies. Seventy-one (71) teachers who work in
Child Education also participated, answering an online questionnaire to map and
analyze the actions of teachers regarding the use of “before, during and after’
reading strategies, in order to contribute to the search for evidence that the
pedagogical proposals with reading strategies in childhood can be a positive
differential in the formation of the young reader. The results were presented
articulating the qualitative and quantitative dimensions in the search for a dynamic
interrelationship. The thesis confirms the hypothesis that adequate mediations with
reading strategies in Child Education can constitute a path of possibilities for the
formation of reading attitudes. The results point to the benefits of interaction with
literary books and the organization of shared reading situations in Child Education, in
which the child can appropriate and internalize initial elements for later full and
individual use of reading. Constitute this identity from an early age requires
intentional practices that provoke needs in young children. Thus, it is up to the school
to create conditions for children to experience reading in a meaningful way and to
make use of their developing reading attitudes. Therefore, it is believed that the
research revealed by this thesis constitutes a possibility for dialogue and sharing with
teachers who are active in Early Childhood Education and their pedagogical reading
practices.

Keywords: Early Childhood Education. Reading Strategies. Formation of reader
attitudes.
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APRESENTACAO

- O tempo é leve ou pesado?

- Tem dias que ele pisa manso e nos acaricia. Outro dia, pisa forte e
deixa rastro mais fundo.

- Ele é bom e amigo, ou s6 envelhece o mundo?

- Muito, muito bom. Mistura de fortaleza e dogura. Ele nos promete o
dia seguinte. Esperar o amanha faz o hoje ficar mais esperancoso.

[...]

A memodria é amiga do tempo. Ela guarda o que passa e o desejo do
_que ha de vir.

(QUEIROZ, 2020, p.18)

Acreditar nas potencialidades das criancas da Educacéo Infantil, no
seu processo de aprendizado e na possibilidade de acgbOes respeitosas para a
formacdo de atitudes leitoras para além do dominio do que se convencionou codigo
da linguagem escrita, sdo principios para a defesa desta tese. Para isso, trazemos
lembrangas de um tempo chamado infancia, as primeiras experiéncias na escola, um
desejo de ler materializado no contato com os livros, na necessidade de ritmos,
sons, emocodes, fantasia.

Ainda na infancia, o pouco acesso aos livros de literatura e a Unica
oportunidade de té-los em maos, por meio da escola, comprovam-me o papel
inegociavel da educacgdo escolar na minha formacdo humana. Os momentos tao
significativos de empréstimos de livros na escola, a dificuldade de escolher somente
1 ou 2 livros e o desejo de té-los para mim por mais tempo, conduziram-me a quem
sou hoje. O tempo na biblioteca e as caixas com os livros na sala de aula semearam
0 amor pela escrita de historias, poesias e pecas de teatro. O tempo que passou e
como bem nos lembra Bartolomeu Campos de Queirds, “Ele nos promete o dia
seguinte” e nos traz presentes que nos fazem constantemente retornar a0 comeco
de nos.

A escolha pela Pedagogia, os estudos e as vivéncias nos estagios
me inquietavam a uma necessidade de superar as praticas de leitura que se
restringiam a: decodificacdo mecéanica, oralizagdo e memorizagdo, que pouco
contribuiam para a formagéo da compreensao leitora. Recentemente, os estudos do
Mestrado voltados para a acdo docente e o ato de ler, por meio de um grupo de
estudos entre professores e intervencbes junto aos alunos do Ensino Médio,

comprovaram-me que o0 desenvolvimento das atitudes leitoras pressupde



apropriacdo, compreensdo e producdo de sentidos e que esse trabalho necessita
urgentemente ser realizado desde a primeira infancia, respeitando os direitos das
criangas ao acesso a cultura humana.

N&o poderia deixar de mencionar ainda as experiéncias vivenciadas
junto aos alunos de graduacdo da Universidade Estadual do Norte do Parana
(UENP/CCP) e suas inquietacdes frente a realidade observada nos estagios, que me
fazem constantemente voltar a mim mesma e buscar por um outro tempo. O trabalho
realizado na Cadeia Publica de Andir4-PR, a partir do projeto “Remissao pela
Leitura”, o depoimento de cada um que me escreve, relatando o quanto gostaria de
“ter tido essa oportunidade antes”, o “quanto os livros tém Ihes feito pensar sobre a
vida”. Essas vivéncias e tantas outras, pessoais, académicas e profissionais, me
constituem e criaram necessidades em mim para a pesquisa desenvolvida.

Ao focalizar o olhar para o processo de ensino e aprendizagem da
leitura, muitas foram as inquietacdes, dentre elas a relevancia dos aspectos
cognitivos e sociais para a formagéo do leitor. Em trabalho realizado anteriormente
(FERNANDES, 2017) contemplamos a leitura literaria como préatica social, porém
intimamente relacionada as fun¢des psiquicas como memdria, atencao e linguagem,
gue ao se desenvolverem modificam o modo de agir, de ser e de pensar do sujeito.
Entretanto, a pesquisa mencionada fez surgir novos questionamentos. Quais seriam
as estratégias utilizadas pelo leitor experiente? Como essas estratégias poderiam
ser propostas desde a Educacao Infantil respeitando as especificidades da crianca?
Quais seriam os elementos iniciais para a formacéo de atitudes leitoras na infancia?

Nesse sentido, para a proposta de doutoramento, buscamos
aproximacfes entre os aspectos histéricos-sociais da formacdo humana e o
desenvolvimento cognitivo em um processo interativo, a fim de compreender a
leitura como uma atividade de pensamento, que envolve uma série de fatores
cognitivos e sociais. Se acreditamos que “ler € um processo de atribuicdo de
sentidos”, torna-se fundamental compreender quais seriam o0s elementos
necessarios para tal. Assim, incorporamos as estratégias metacognitivas, como
elementos organizadores do pensamento, que possibilitam pensar conscientemente
para a formacéo da compreenséo leitora.

Na infancia tais processos ainda estdo em formacao, por isso, é
necessario esclarecer o quanto a proposta nao é transformar a crianca pequena em

escolar, mas promover possiblidades de contribuicdo para a formagédo de atitudes



leitoras, respeitando-se as especificidades da infancia, tendo em vista que “[...] ao
longo da idade pré-escolar vao se criando as condicfes para que a criangca va se
tornando paulatinamente mais consciente de sua propria conduta e dos motivos de
suas ac¢les, até que se opere 0 salto qualitativo na transi¢do ao estagio seguinte de
desenvolvimento” (PASQUALINI, 2014, p. 105).

Na Educacdo Infantil, notadamente na idade pré-escolar, as
principais conquistas do desenvolvimento psiquico se dao pela brincadeira de papéis
sociais, atividade guia nesse periodo. Compreendemos como atividade guia, aquela
gue mobiliza de forma mais intensa o desenvolvimento psiquico em um determinado
periodo da vida. Nesse momento, aproximadamente entre 3 a 6 anos, a acdo da
crianca, antes determinada pelos objetos, passa a ser conduzida pelas ideias,
garantindo uma nova relagéo da crianga com o entorno. Essa atividade direciona as
mudancas psicoldgicas mais decisivas desse periodo do desenvolvimento e gesta a
formacdo de novas atividades. As conquistas da idade pré-escolar criam condicdes
para a transicdo da crianca a atividade de estudo, um novo momento do
desenvolvimento da crianca no Ensino Fundamental (CARBONIERI; EIDT;
MAGALHAES, 2020; PASQUALINI, 2014). Dessa forma, destacamos a relevancia
da escola de Educacéo Infantil na ampliagcdo do conhecimento de mundo da crianca
por meio das interacdes e do trabalho com as mudltiplas linguagens, como por
exemplo o0 acesso as narratividades e a arte literaria, capazes de gerar o prazer de
ouvir, contar, ler, criar e compartilhar histérias, praticas que podem contribuir para a
formacdo de atitudes leitoras.

Nesse caminho, ao colocar em dialogo elementos da teoria cognitiva
e histérico-cultural destacamos suas articulacdes em uma relagdo dialética. O
carater universal dessa conexao significa que um fendmeno (formacéo de atitudes
leitoras) s6 pode surgir e se desenvolver a partir da interligacdo entre diferentes
processos (cognitivos e sociais). Esta conexao abrange todas as formas de relagoes,
sendo uma de suas caracteristicas a interacdo, que permite o movimento do
fendbmeno. Na tentativa de apreendé-lo, torna-se necessario explora-lo a partir das
diversas conexfes que permitem formular uma sintese de suas mdltiplas relacdes.
Assim, com o intuito de compreender caminhos para a formacgao de atitudes leitoras

ok!!lldesde a infancia, buscamos articula-la a partir das dimensdes cognitiva e social.

- Vocé tem raz&o. O tempo renova as coisas (QUEIROZ, 2020, p.18)
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1 INTRODUCAO

Direitos do pequeno leitor
Patricia Auerbach e Odilon Moraes

Para grandes leitores em comeco de carreira.

Todo pequeno leitor tem o direito de ser o herdi,
escolher o personagem principal

e decidir guando e como quer ler.

Todo pequeno leitor tem o direito de brincar com as palavras,
fazer amigos incriveis

e levar a turma toda para passear.

Todo pequeno leitor tem o direito de fazer de conta,
ajudar nas compras

e saborear tudo que aprender.

Todo pequeno leitor tem o direito de contar histérias,
ouvir histérias

e inventar tudo outra vez.

Todo pequeno leitor tem o direito de sonhar sempre...
Com um final FELIZ.

O livro ilustrado de Auerbach e Moraes (2017) reivindica direitos
imprescindiveis e inalienaveis do pequeno leitor e, a0 mesmo tempo, faz um convite
a reflexdo sobre os direitos da crianca, o respeito a infancia, suas vivéncias e
especificidades. A pesquisa de doutorado surge, assim, a partir da necessidade de
defender especificamente os direitos do pequeno leitor, o direito a literatura infantil e
ao encantamento na infancia. Com base nessa busca e nos guestionamentos
motivadores da investigacdo configurou-se o problema de pesquisa: Como as
estratégias de leitura podem se constituir elementos iniciais para a formacédo de
atitudes leitoras desde a Educacao infantil?

Na perspectiva de investigar o questionamento proposto, a pesquisa
teve como objetivo geral compreender as possibilidades das estratégias de leitura
para a formacao de atitudes leitoras desde a infancia, a fim de desenvolver préaticas
mediadas que impulsionem a formacdo do pequeno leitor na Educacao Infantil. A
hipdtese da pesquisa é a de que adequadas mediacdes com as estratégias de
leitura podem constituir um caminho propulsor para a formacgéo de atitudes leitoras,
desde que tais mediacdes estejam ancoradas em concepg¢Oes que respeitem a
infancia e suas especificidades. Para tanto, foi realizada uma pesquisa quase-

experimental, descritiva e explicativa, a partir de uma abordagem mista (quanti-



24

qualitativa) (GIL, 2008; SOUZA, KERBAUY, 2017), em determinada escola publica
do interior do Parana, na Educacéao Infantil, com criancas de 5 e 6 anos (Pré 1I).

Os estudos de Girotto (2016a) destacam o papel da Educacao
Infantil em criar nas criancas a necessidade de ler, por meio de tempos, espacos,
materiais e relacfes que medeiam a formacédo da identidade leitora. “E isso se da
gquando o pequeno tem voz e importancia no coletivo, quando € valorizado como
sujeito das praticas leitoras com outras criangas e com os adultos” (GIROTTO,
2016a, p. 139). A autora enfatiza ainda o valor das préaticas com estratégias de
leitura como um caminho possivel para garantir esse processo formativo.

Nesta tese, entende-se que a primeira atitude da crianca no caminho
da formacao leitora € a capacidade de atribuir sentidos, possivel de ser gerada pela
criacdo da necessidade de ler em situacdes auténticas de leitura (ARENA, 2010a;
MELLO, 2010). De forma contraditéria a isso, observa-se um empobrecimento de
praticas de leitura na infancia, encerrada muitas vezes na busca por um produto,
como atividades de pintura, grafia de letras, de palavras, nas quais se valoriza o
‘produto” em detrimento do “processo”, negligenciando a possibilidade de se
desenvolver uma atitude leitora desde a mais tenra idade (GIROTTO; SOUZA, 2016;
LUGLE; MELLO, 2015).

E necessario preocupar-se com propostas mecanicistas e artificiais
gue acreditam estar formando o leitor, principalmente no atual momento, em que as
criancas de seis anos ja estdo frequentando salas de primeiro ano do Ensino
Fundamental. Assim, o desafio consiste em vislumbrar situacées de leitura que
respeitem o tempo da infancia como época propulsora do desenvolvimento humano,
possibilitando educar os sentidos para ver o que nao via, ouvir 0 que nao ouvia e
sentir o que n&o sentia. E necessario ultrapassar o imediatismo, descortinar o que
estd além da aparéncia, em um constante didlogo com o outro, com as palavras,
com as imagens, consigo mesmo, exercitando a capacidade de ler e constituindo,
assim, a atitude leitora (MELLO, 2007).

Com o0s motivos teodricos apresentados e as inquietacdes
provenientes destes, realizou-se um levantamento junto ao banco da Biblioteca
Digital Brasileira de Teses e Dissertacbes (BDTD). Procedemos a busca de
trabalhos com os descritores “estratégias de leitura” e “estratégias de compreensao
leitora” no titulo da publicagdo. Apds esse registro, realizamos a leitura dos resumos

e metodologias para analisar quantos dos trabalhos remetiam ao foco da pesquisa,



25

ou seja, com estratégias de leitura como possibilidade de formacdo de atitudes
leitoras na infancia.

Ao utilizar o descritor “estratégias de leitura”, obteve-se inicialmente
127 dissertacdes e 21 teses, delimitando-se o primeiro trabalho no ano de 1997 e o
altimo no ano de 2020. Em seguida, utilizando-se do mesmo critério, aplicou-se o
descritor “estratégias de compreensao leitora”, tendo em vista sua utilizacdo por
diversos autores. Obteve-se inicialmente 12 dissertagdes e 2 teses, sendo o0 primeiro
trabalho de 2002 e o ultimo de 2020. Para ambos os descritores, ndo houve
nenhuma alteracdo numérica ao empregar os termos no plural.

A partir dos parametros de pesquisa utilizados, iniciou-se a analise
das teses encontradas. Com o descritor “estratégias de leitura”, verificou-se a partir
dos 21 trabalhos, 16 nao referentes ao foco da pesquisa: 4 com foco em letramento
digital, 1 com foco em artes visuais, 3 com foco em contetdos especificos da Lingua
Portuguesa (producdo textual, competéncia lexical, género publicidade), 1 em
quimica, 1 em ciéncias bioldgicas, 2 com foco em lingua estrangeira (inglés ou
espanhol), 1 com foco em estratégias para leitura socioespacial, 1 com foco em
estratégias para piano, 1 com foco em estratégias de leitura no trabalho, 1 com foco
em avaliagcdo em larga escala e 5 teses ndo preocupadas especificamente com a
formacdo leitora. Com o descritor “estratégias de compreensao leitora” encontrou-se
2 trabalhos de tese e ambos pertinentes ao objetivo do estudo do doutorado. Nos
Quadros 1 e 2, podem-se verificar os trabalhos correspondentes ao foco da

pesquisa.

Quadro 1 - Teses com o descritor “estratégia de leitura” com foco em formacao/
atitude leitora — BDTD.

TITULO ETAPA AUTOR(A) IES ANO
Leitura do género textual Fundamental |, Cleuza Pela PUC/SP 2006
policial e estratégias do I, Médio e
processo de referenciacao Superior
Estratégias de leitura e o Fundamental l Silvana Paulina de @ UNESP 2014
ensino do ato de ler Souza
Andersen e o0 ensino de Fundamentall Vania Kelen Beldo  UNESP 2016
estratégias de leitura: relagdes Vagula
entre leitores e textos
Aperfeicoamento da leitura em Fundamental | e = Giovanna Beatriz UFPR 2018
estudantes com dislexia do Il Kalva Medina

desenvolvimento com o}
método fbnico associado a
estimulacdo das funcdes
executivas e estratégias
metacognitivas.
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O nascimento do pequeno Bercario e Kenia Adriana de UNESP 2019
leitor: mediacdo, estratégias e maternal Aquino Modesto

leitura na primeirissima Silva

infancia

Fonte: elaborado pela autora a partir de dados coletados na BDTD, 2021.

Quadro 2 - Teses com o descritor “estratégias de compreensao leitora” com foco em
formacao/ atitude leitora — BDTD.

O ensino das estratégias de Fundamentall @ Joice Ribeiro  UNESP 2014
compreensdo leitora: uma Machado da Silva

proposta com livros de

literatura infantil

Estratégias para a Fundamental Il | Chris Royes UFSC 2015
compreensao leitora: um Schardosim

estudo no 6° ano do Ensino

Fundamental

Fonte: elaborado pela autora a partir de dados coletados na BDTD, 2021.

Ao analisar os quadros, € possivel observar: a Universidade
Estadual Paulista (UNESP) apresentou maior nimero de teses na temética, com o
total de quatro registros, ja observado no trabalho realizado por Rodrigues (2018).
Considerado um fator importante para o levantamento, procedeu-se a pesquisa com
0S mesmos parametros e descritores no catalogo Athena, da Rede de Bibliotecas da
UNESP, a fim de verificar outras teses possivelmente ndo cadastradas no banco da
Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacbes (BDTD), com o intuito de
contribuir para o levantamento realizado. Nesta busca, com o descritor “estratégias
de leitura” foram encontrados 5 trabalhos, sendo que 4 destes ja haviam sido
levantados no BDTD e somente uma tese nédo identificada anteriormente, porém o
seu resumo ndo se encontrava disponivel para analise. Com o descritor “estratégias
de compreensao leitora” foi identificada uma Unica tese ja apresentada no
levantamento da BDTD.

Importante destacar que das 7 teses encontradas com foco similar
ao da presente pesquisa, ou seja, ‘estratégias de leitura® e “estratégias de
compreensao leitora”, somente uma delas tem como especificidade a Educagao
Infantil com criangas de bercario e maternal e nenhuma delas com o foco nas
criancas matriculadas no Pré Il (etapa obrigatoria da Educacéao Infantil), conforme o
objetivo deste trabalho. Observa-se ainda o0 quanto as pesquisas nesta tematica sao
recentes e, ainda mais recente, com criancas pequenas. Dentre as teses analisadas,

verifica-se a predominancia de algumas obras que farao parte do referencial tedrico
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da pesquisa, conforme consta no quadro 3.

Quadro 3 — Principais obras que fundamentam as discussdes nas teses analisadas.
AUTOR(A) E OBRA
FLORIDA. Flare - Projeto do Leia, Flérida! Desenvolvimento profissional - compreensao.

HARVEY, Stephanie; GOUDVIS, Anne. Strategies that work: teaching comprehension for
understanding and engagement.
KLEIMAN, Angela. Oficina de leitura: teoria e prética.

KLEIMAN, Angela. Leitura: ensino e pesquisa.
SOUZA, Renata Junqueira (org.). Ler e compreender: estratégias de leitura.

SOLE, Isabel. Estratégias de leitura.
Fonte: elaborado pela autora a partir de dados coletados na BDTD, 2021.

No que se refere as dissertacdes encontradas, com o descritor
“‘estratégias de leitura”, obteve-se inicialmente 127 dissertagdes. Destas, 2 se
repetem, totalizando 125 trabalhos. Destes, 9 trabalhos tem como foco a leitura para
fins especificos de lingua estrangeira (inglés ou espanhol), 7 para a leitura
especifica de hipertextos, 1 para leitura de partitura, 1 para leitura de jogos e
estratégias de futebol, 8 relacionados as estratégias de leitura em livros didaticos, 4
para fins de aprendizagem de géneros especificos (resumos, textos cientificos, tiras
jornalisticas, reportagem), 18 com foco em conteddo especifico de lingua
portuguesa (competéncia lexical, gramatica, enunciados, escrita, silabas), 5 com
foco em estratégias de aprendizagem, 1 em estratégias de gestdo social, 2 em
estratégias de leitura na representacdo social de professores, 1 em leitura em UTI
neonatal, 1 para alfabetizacdo em espaco domeéstico, 1 com foco em leitura labial, 4
com foco em leitura como afirmacgéo social e/ou profissional, 1 com foco em leitura
de livro digital, 3 com foco em ensino da matematica, 4 com foco em ensino de
ciéncias, 1 em leitura dos processos dos designers, 2 com foco em leitura
interdisciplinar, 1 com foco em ensino explicito de vocabulario na Educacao Infantil
e 49 estao relacionados as estratégias de leitura para a formacao leitora, conforme
Quadro 4.
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Quadro 4 — Dissertacfes com o descritor “estratégia de leitura” com foco em
formacao/atitude leitora — BDTD.

TiTULO
O uso de estratégias cognitivas e
metacognitivas no
ensino/aprendizagem da leitura no 1°
grau: uma proposta de intervencgao
A promogéao de estratégias
metacoghnitivas no ensino da leitura:
uma investigacdo com criangas de 42
série do Ensino Fundamental
Estratégias do ensino de leitura
utilizadas em sala de jovens e adultos
do Ensino Médio
Estratégias didaticas de leitura
utilizadas pelos professores e a
competéncia leitora de alunos na 42
série do Ensino Fundamental
Estratégias de leitura e a
(re)significacdo de uma pratica de
leitura
Estratégias de ensino da leitura:
caminhos para a compreensédo global
do texto
Estratégias de ensino de leitura: um
caminho para melhorar as aulas de
leitura para os estudantes da EJA
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Com o descritor “estratégias de compreenséo leitora”, encontrou-se

12 trabalhos de dissertacdo, sendo 8 pertinentes ao objetivo desse estudo e 0s

outros 4 com focos especificos: 1 em avaliacdo de larga escola, 1 em desempenho

escolar de portugués e matematica, 1 estratégias de aprendizagem e emocgdes, 1

com foco em lingua inglesa. No Quadro 5, pode-se verificar os trabalhos que

correspondem especificamente ao uso de estratégias para a formacao leitora em

diferentes etapas da Educacéo Bésica ou Ensino Superior.
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Quadro 5 - Dissertagcées com o descritor “estratégias de compreenséo leitora” com

foco em formaiéo/atitude leitora — BDTD.

Estratégias de compreensdo leitora Fundamental Antenor Teixeira UFC 2002
por alunos de 5% a 82 séries do Ensino I de Almeida Janior

Fundamental de escolas publicas de

Fortaleza

Um estudo em estratégias de Superior Martha  Angélica PUC/SP 2009
compreensdo leitora num curso de Sossai

letras

Motivacéo e intervencao em Fundamental Aline Guilherme UEL 2012
estratégias de aprendizagem para | Maciel

compreensao leitora

As atividades de leitura dos alunos do Fundamental = Maria de Jesus UEPB 2014
9° do Ensino Fundamental: reflexdes |l Cunha Farias Leite

sobre as estratégias metacognitivas

de compreensao leitora

Estratégias de compreensdo leitora Fundamental Daiana Corréa UFP 2014
ancoradas no construto da |l Vieira

aprendizagem autorregulada: uma

intervencado pedagogica

Estratégias de leitura com a ativacdo Fundamental Renata Sorah de UEC 2015
do conhecimento inferencial para a Il Sousa e Silva

promocéao da compreenséo e Rodrigues

interpretacdo leitoras

Fabula na sala de aula: estratégias Fundamental Jasilene Lucena UEPB 2016
para a compreensao leitora Il Cavalcanti

Estratégias de compreensdo leitora: Fundamental @ Aline Diesel UNIVATES 2016

uma proposta de atividades | 1l

desenvolvidas sob a perspectiva das

metodologias ativas de ensino

Fonte: elaborado pela autora a partir de dados coletados na BDTD, 2021.

Para fins de analise, a partir deste levantamento inicial, destaca-se
no Quadro 6 os trabalhos de dissertacdes e teses encontrados junto a BDTD com

foco na Educacéo Infantil, etapa de investigacdo da pesquisa de doutorado.

Quadro 6 - Dissertacdes e teses com o descritor “estratégia de leitura” com foco na

Educaiéo Infantil - BDTD.

Dissertacdo As préaticas docentes de Ed. Infantil/ Gilvania UFPE 2010
estratégias de leitura na professores. Francisca Alves
Educacéo Infantil

Tese (0] nascimento do Bercario e Kenia Adriana de = UNESP 2019
pequeno leitor: = maternal Aquino  Modesto
mediacdo, estratégias e Silva
leitura na primeirissima
infancia

Fonte: elaborado pela autora a partir de dados coletados na BDTD

A dissertacdo “As praticas docentes de estratégias de leitura na
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Educacao Infantil’, de Alves (2010), teve como objetivo compreender como vem
sendo trabalhada as estratégias de leitura nos centros de Educacdo Infantil na
pratica de formacao de leitores. Foram investigadas as préticas de duas professoras
de um centro de Educacéo Infantil. Os dados revelaram a utilizagc&o, por ambas as
professoras, das estratégias de leitura antes, durante e apds a leitura, sendo que a
predominancia maior se refere a antes e durante a leitura. As docentes utilizavam
estratégias como ativar conhecimentos prévios e construir sentidos pela interacédo
entre leitor e texto. Os resultados apontam ainda que as diferentes estratégias de
compreensao leitora, adequadas as necessidades e interesses das criancas
constituem-se formas de favorecer a aprendizagem da leitura.

Na tese “O nascimento do pequeno leitor: mediacdo, estratégias e
leitura na primeirissima infancia”, Modesto Silva (2019) apresenta uma pesquisa
realizada em uma bebeteca de uma creche municipal, de uma cidade do oeste
paulista, onde a pesquisadora desenvolveu mediacdes de estratégias de leitura junto
aos bebés e criancas pequeninas. Os resultados apontam as contribuicbes das
interacOes leitoras com criancas de 0 a 3 anos, viabilizando a formacao de atitudes
leitoras desde a mais tenra idade. A tese confirma a hipotese de que para mediar o
aprendizado e desenvolvimento de atitudes leitoras torna-se necessario considerar
as dimensdes dos gestos embrionarios de leitura (espaco-temporal, modal, objetal e
relacional) e as estratégias de leitura de acordo com as especificidades de cada
crianga.

Neste levantamento inicial, evidencia-se a auséncia de producédo na
forma especifica de compreender as possibilidades das estratégias de leitura para a
formacao de atitudes leitoras na infancia, bem como desenvolver praticas mediadas
gue impulsionem a formacao do pequeno leitor na Educacéo Infantil com criangas de
5 e 6 anos (Pré Il).

A decisdo de trazer a analise das teses e dissertacdes logo no inicio
do trabalho, além de contextualizar o fenbmeno, também permite mostrar os estudos
realizados em ambito nacional, assegurando o ineditismo da pesquisa e sua
legitimidade. Na sequéncia apresenta-se 0s capitulos teéricos com o0s arcabougos

epistémicos da presente tese de doutoramento.
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2 CONSIDERAGCOES INICIAIS: LEITURA, LITERATURA E INFANCIA

“Tanto para um leitor iniciante como para um leitor
efetivo, ler é mobilizar tudo quanto se conhece.”
(FOUCAMBERT, 1994, p.18).

A leitura tem se constituido um campo de saberes multiplos,
perpassando os estudos da neurociéncia, psicologia, letras, educagdo, dentre
outros, na busca por compreender seu funcionamento, caracteristicas e modos de
se constituir leitor. A compreensdo em leitura se da a partir do estudo de fatores
cognitivos, linguisticos, sociais, que perpassam todo processo de ensino e
aprendizagem, dispensando analises e solugdes simplistas. A falta de clareza destas
guestdes impossibilita avancos necessarios neste campo de saber (FOUCAMBERT,
1998; LEFFA, 1996; SMITH, 2003; COSSON, 2018).

Dentre as muitas teorias de leitura, destaca-se a necessidade de
buscar concepcgdes que se aproximem do objeto de pesquisa “estratégias de leitura
na formacédo de atitudes leitoras na infancia pré-escolar’. Acredita-se que “[...] ler é
produzir sentidos por meio de um dialogo” (COSSON, 2018, p. 35) e para a
efetivacdo desse dialogo e compreenséo é necessario ativar conhecimentos prévios,
resultantes das experiéncias vivenciadas pelo leitor nas mais diversas situacdes
(SMITH, 2003).

A leitura envolve, assim, a combinacédo de informacgfes visuais e ndo
visuais chamadas de conhecimentos prévios. A informacédo visual ndo é suficiente
para a leitura, pois caso nédo haja a compreensao do que se |€, o que se fez foi mera
decodificacdo. Assim, destacam-se trés tipos de informacbes ndo visuais
necessarias para o0 processo de leitura: o conhecimento da linguagem, o
conhecimento sobre o assunto abordado e o conhecimento sobre como ler, sobre as
atitudes leitoras (SMITH, 2003).

Aqui esta a razao pela qual a leitura pode ser algo tao dificil para as
criangas pequenas, por possuirem pouca informagdo ndo visual relevante ou até
mesmo nao saber como utiliza-las. Um material altamente complexo de leitura, a
exigéncia de muita atencéo a cada palavra, bem como a cobranca e ansiedade para
ler, tornam pouco clara a visualizacdo do texto e podem causar barreiras até mesmo
em leitores fluentes. Quanto mais sentido as palavras fizerem, ou seja, quanto mais

informagbes n&o visuais 0 ceérebro puder utilizar, mais se pode ver e,
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consequentemente, melhor se pode ler (SMITH, 2003).

O leitor que compreende os significados de um texto realiza um
complexo exercicio cognitivo. A compreensdo ocorre a partir de uma atitude
responsiva do leitor que mobiliza conhecimentos prévios e ativa uma série de
estratégias de leitura, que possibilitam atribuir sentidos ao texto escrito, um processo
consciente na formacao de um leitor autbnomo (GIROTTO; SOUZA, 2010), capaz de
ler em diferentes situagcdes, com diferentes objetivos e de diferentes formas
(FOUCAMBERT, 2008; SOLE, 2012).

Ao observar o comportamento leitor diante dos signos que
expressam uma mensagem, o0 movimento dos olhos permite a percepcdo de varias
letras, palavras, imagens. Um conjunto de signos conduz o leitor a associar os
elementos percebidos as suas experiéncias passadas, produzindo uma significacao
ao texto escrito e, ao mesmo tempo, guardando lembrancas daquilo que foi
percebido, gerado sentido pelo leitor (FOUCAMBERT, 2008; SMITH, 2003).

Uma aproximagédo inicial permite considerar a leitura como uma atividade
cognitiva e ao mesmo tempo um didlogo com as experiéncias sociais compartilhadas
pelos leitores em determinados espacos de leitura, constituindo-se assim uma
capacidade individual e social, que envolve o leitor, o autor, o texto e o contexto.
Seja a leitura de um jornal, romance, poema ou um mapa, é sempre uma atividade
gue necessita de significacdo a partir dos objetivos estabelecidos para aquele
momento. Assim, o leitor ativo processa o0 texto a partir de questionamentos,
hipéteses e verificacdo, ativando conhecimentos, experiéncias, esquemas prévios,
tudo isso para compreender o que se |é (FOUCAMBERT, 2008; SMITH, 2003;
SOLE, 2012).

Nessa perspectiva, os leitores ndo se formam pela prondncia fluente
de palavras ou pela capacidade de retirar respostas dos textos, mas pela busca e
atribuicdo de sentidos. Envolve, portanto, o texto, o autor e as experiéncias de vida
do leitor, ativando diferentes estratégias de leitura. Para isso, a leitura vai muito além
da decodificacéo, tornando-se necessario apropriar-se da linguagem escrita como
produgdo humana, em praticas reais e auténticas de leitura e escrita desde a
infancia (ARENA, 2010a; 2010b; BAJARD, 2007; 2012; COSSON, 2018;
FOUCAMBERT, 1998; 2008; SMITH, 2003; SOLE, 2012).

A fim de compreender como se da o processo na infancia e o modo

pelo qual se constitui o leitor desde o inicio, busca-se apresentar diferentes
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abordagens de leitura e destacar os aspectos cognitivos e sociais envolvidos no ato
de ler. Em seguida, enfatizam-se praticas pedagodgicas possiveis para a formacéao de
atitudes leitoras na infancia, destacando a literatura como possibilidade de
comunicacao, afetividade e producdo de sentidos, as quais permitem as crian¢as

vivenciarem praticas auténticas com o texto escrito.

2.1 ABORDAGENS DE LEITURA

Ler € um ato determinado por condicionantes politicos, econdmicos,
culturais, ideoldgicos, presentes desde o inicio do aprendizado da leitura. Por isso,
em cada momento histérico, observa-se uma forma de conduzir este aprendizado, a
partir de interesses politicos e ideoldgicos, que muitas vezes separam a leitura da
experiéncia humana, como mero ato de decifracdo de textos, cujos sentidos ja estédo
prontos e pré-definidos (COSSON, 2018).

Os estudos de Leffa (1996; 1999) agrupam trés grandes abordagens
de teorias de leitura: primeiramente abordagens ascendentes, que elevam a leitura
na perspectiva do texto em que o leitor poderd extrair um significado preciso e
completo a partir de seu esforco e persisténcia; em um segundo momento,
abordagens descendentes, que estudam a leitura na perspectiva do leitor nas quais
o significado ndo esta no texto, mas na experiéncia do leitor ao processa-lo; e, por
altimo, as abordagens conciliadoras, que consideram: o papel do leitor, o papel do
texto e ainda o processo de interagdo, em um encontro permanente com o outro.

As abordagens do primeiro grupo sdo denominadas de ascendentes
(encontrado na literatura inglesa como botton up) e consideram a posi¢céo do texto,
que esta centrado abaixo dos olhos. Essa perspectiva centra-se no texto (das partes
menores para as maiores) e toma a leitura como um processo linear de
extracdo/decifracdo. O significado ndo estd no leitor, nem nas relacdes
estabelecidas, mas no proprio texto. O leitor € capaz de reconhecer e decodificar
letras e palavras (passar do cédigo escrito para o codigo oral) e assim extrair um
conteudo, encontrar a significacdo do texto (FOUCAMBERT, 1998; KLEIMAN, 2002;
LEFFA, 1996; 1999; MENEGASSI; ANGELO, 2010; OLIVEIRA; LUCIO; MIGUEL,
2016; SMITH, 2003; VEREZA, 2008).

Essa abordagem teodrica influencia desde os primeiros anos na
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escola, alicercando métodos e materiais didaticos, que se preocupam com 0 ensino
das letras que formam silabas, das silabas que formam palavras, das palavras que
formam frases, das frases que formam periodos e finalmente, que formam o texto
para ser lido. O texto, nesse sentido, apresenta-se como pretexto para propor
diversas atividades gramaticais como copiar palavras, encontrar sujeito, substantivo,
singular, plural e assim por diante. Sdo exemplos dessa abordagem as perguntas
prontamente identificadas no texto, a orientagcéo pela consulta ao dicionario quando
se encontra palavras desconhecidas e a proposicdo de leitura em voz alta para
decodificar com rapidez e entonacdo adequada (FOUCAMBERT, 1998;
MENEGASSI; ANGELO, 2010; KLEIMAN, 2002).

Enquanto a abordagem textual sustenta a constru¢do de sentido a
partir de uma perspectiva ascendente (do texto ao leitor), a segunda abordagem
defende que o sentido é construido de forma descendente (do leitor ao texto),
encontrado na literatura inglesa como top-down. Aqui a leitura ndo é uma atividade
linear, palavra por palavra, mas se da a partir das contribui¢cdes do leitor, que atribui
significado ao texto a partir de seus conhecimentos prévios, presentes na memoria.
Neste tipo de processamento ndo é necessario decodificar cada palavra do texto e
extrair significado, pois a partir das suas vivéncias o leitor produz esquemas
mentais, que sdo ativados para produzir significados as suas leituras (OLIVEIRA;
LUCIO; MIGUEL, 2016; SMITH, 2003; FOUCAMBERT, 1998; KLEIMAN, 2002;
LEFFA, 1996; 1999; MENEGASSI; ANGELO, 2010; VEREZA, 2008).

O sentido do texto pode alterar-se a partir das hipéteses que cada
leitor vai construindo, conforme seus interesses e conhecimentos prévios (COSSON,
2018, LEFFA, 1996; 1999; MENEGASSI; ANGELO, 2010). A leitura tem inicio em
uma atividade global do texto e esta ligada ao uso de diferentes estratégias,
objetivos de leitura, processamento n&o visual, acionamento de esquemas
cognitivos e conhecimento de padrdes de escrita (COSSON, 2018).

A perspectiva do leitor representa assim um avanco sobre a
abordagem anterior com énfase no texto, ja que agora € atribuido um papel
altamente ativo para o leitor. Ao mesmo tempo essa abordagem confia de forma
exagerada nas adivinhacbes do leitor e considera como valida qualquer
interpretacdo realizada, o que pode causar muitas vezes uma compreensao
inadequada, que faz ignorar o préprio texto e 0s aspectos sociais da leitura,

percebendo apenas parte do processo que tenta descrever, a parte que cabe ao
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leitor (LEFFA, 1996; 1999; COSSON, 2018; MENEGASSI, 2010).

Desta forma, seja como atribuicdo centrada no leitor ou como
decodificagdo centrada no texto, ambas as perspectivas tém em comum o fato de
considerar apenas um foco no processamento da informacdo, texto ou leitor,
separadamente. Nas propostas de leituras vivenciadas na escola, muitas vezes,
observa-se o texto funcionando apenas como pretexto para outras habilidades,
como reconhecer letras e palavras para o uso da fala e escrita. Em outros
momentos, observa-se leitores tirando conclusdes precipitadas, realizando excesso
de adivinhacdes, sem buscar verificar e contextualizar as palavras, em dialogo com
o0 autor, texto e contexto de producédo (JUNGER, 2008; COSSON, 2018).

Por mais que existam géneros que demandem menos producdo de
sentidos e mais extragdo de informagdes, como em uma instrugdo, por exemplo,
ainda assim, é necessario refletir que a formacao do leitor ndo pode se limitar a este
tipo de leitura. As propostas de leitura necessitam promover o desenvolvimento
integral do leitor, no qual ler é antes de tudo ter um objetivo, um projeto de constante
elaboracao e verificacdo de previsdes. Na medida em que a leitura possibilita uma
informacéo, o leitor se aproxima do mundo de significados de um autor, de novas
perspectivas e pode verificar e ampliar suas previsdes iniciais (SOLE, 2012). Esta
concepcdo se refere a terceira abordagem, constituida por perspectivas

conciliadoras, denominadas também de interativas.

Nelas, o leitor é considerado como um sujeito ativo que utiliza
conhecimentos de tipo muito variado para obter informacédo do
escrito e que reconstréi o significado do texto ao interpreta-lo de
acordo com seus préprios esquemas conceituais e a partir de seu
conhecimento do mundo. A relagéo entre o texto e o leitor durante a
leitura pode ser qualificada como dialética: o leitor baseia-se em seus
conhecimentos para interpretar o texto, para extrair um significado, e
esse novo significado, por sua vez, permite-lhe criar, modificar,
elaborar e incorporar novos conhecimentos em seus esquemas
mentais (COLOMER; CAMPS, 2002, p. 31).

Colomer e Camps (2002) defendem a leitura como ato compreensivo
em que o leitor integra ao mesmo tempo informacdes de varios niveis distintos. As
mesmas autoras afirmam, porém, que grande parte das pesquisas sobre leitura,
demonstram que nas atividades propostas pela escola ndo se ensina esse processo
(COLOMER; CAMPS, 2002). Foucambert (1998, p. 120) reitera que,
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[...] compreensdo ndo é o produto da atividade de leitura, mas a
atividade em si, pela qual se operam a construgdo dos conteddos
semanticos e a abordagem das unidades graficas. A compreenséo €,
nesse caso, um processo nao um resultado; é o processo de
guestionamento reciproco de um material gréfico, diante dos olhos e
de um capital seméantico atras dos olhos. O resultado é a significagédo
atribuida ao texto, a mudanca que O texto provocou nas
representacoes do leitor.

Compreender, esclarece Harvey e Godvies (2017) ndo é o resultado
da decodificacdo e da linguagem oral, mas um processo muito mais complexo que
envolve conhecimento, experiéncia, pensamento e ensino. Segundo as autoras, as
criancas transbordam de curiosidade, perguntas, opinides e a escola necessita ser
espaco para o0 pensamento, por meio das relagcbes entre as criancas e suas
conexdes com os livros. Compreender € ir além do significado literal, cujo objetivo
encontra-se no entendimento de que toda atividade de leitura € também uma
atividade de pensamento. Colomer e Camps (2002) concordam que ler também é
pensar, em uma experiéncia intelectual (que envolve uma série de pensamentos
para a construcdo de uma interpretacdo) e ao mesmo tempo relacional (que integra
conhecimento enciclopédico, linguistico, textual, cultural que o leitor ativa durante o
ato de ler).

Moita Lopes (1996) destaca a necessidade desta abordagem ser
complementada com aspectos da perspectiva discursiva, levando-se em
consideracdo 0s aspectos sociais e as nhegociacbes entre o0s participantes da
interacdo comunicativa, no qual autor e leitor estdo posicionados no ambito histérico,
social, politico, econémico e cultural. Ao ler um texto, o leitor deve considerar as
condicBes de producéo, pois estas séo parte integrante da producéo de sentido.

A perspectiva discursiva, porém, de acordo com o0s estudos
apresentados por Menegassi (2010), necessitaria dar maior énfase aos aspectos
cognitivos e de conhecimentos prévios do leitor. Em busca de complementar os
estudos sobre leitura, Rojo (2004) aponta que nenhuma das teorias apresentadas
invalida os resultados das anteriores, mas cada uma traz suas contribuicbes em
determinado periodo e, a0 mesmo, suas proposi¢cdes possibilitaram ampliar e
conhecer mais a respeito das capacidades envolvidas no ato de ler. Em sua
perspectiva, a partir das situacdes e finalidades de leitura, ler envolve elementos
perceptuais, cognitivos, afetivos, sociais, discursivos, linguisticos, entre outras

capacidades, denominadas em algumas teorias como estratégias cognitivas e
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metacognitivas.

Esse processo envolve inicialmente a participacdo ativa do leitor,
que pode estabelecer relacbes com o texto a partir de seus objetivos de leitura,
selecionando estratégias para elaborar, organizar, integrar, armazenar e recuperar
os conhecimentos aprendidos (BRAGA; SILVESTRE, 2002; GOMES, 2008;
PRESSLEY et al, 1995; SMITH, 2003), aspectos discutidos e ampliados pela ciéncia
cognitiva e a Teoria do Processamento de Informagéo.

2.2 ASPECTOS COGNITIVOS DA LEITURA

A forma como se processa uma informacdo € composta por fatores
cognitivos, afetivos, fisiolégicos, psicoldgicos e socioldgicos. A ciéncia cognitiva traz
contribuicdes de como as pessoas percebem, aprendem e lembram as informacdes.
Os processos cognitivos interagem uns com 0S outros, como por exemplo, 0s
processos da memdria que interagem diretamente com os processos de percepcao,
ou seja, sb é possivel lembrar aquilo que se percebe (STERNBERG, 2017; ZHANG,;
STERNBERG, 2005). De forma geral, a aprendizagem ocorre quando ha um
processamento profundo de uma nova informacdo. Nesse movimento, 0s
acontecimentos externos estimulam o processamento cognitivo, sofrendo ainda
interferéncias das caracteristicas pessoais de cada individuo na apropriacdo do
conhecimento (STERNBERG, 2017; OLIVEIRA; SANTOS; SCACCHETTI, 2017).

Smith (2003) destaca que a compreensdo € a base para a leitura,
definindo-a como a capacidade de relacionar os aspectos relevantes do mundo a
nossa volta com aquilo que j4 temos em nossa mente, gerando a modificacdo
daquilo que ja sabemos, ou seja, aprendizado. O conhecimento prévio armazenado
no cérebro é que possibilita a produgcdo de sentidos da informacé&o visual que nos
chega através dos olhos, quando lemos. A compreensdo esta diretamente
relacionada a capacidade de prever e recuperar na memaoria esquemas mentais ja
existentes, que se relacionem com a informacéo recebida, produzindo significados a
ela (JOLY et al, 2014; JOLY; ISTOME, 2008; STENBERG, 2017; SMITH, 2003).

As criancas também possuem a capacidade de atribuir sentido ao
mundo, porém seus conhecimentos prévios nao sao tdo complexos como os do

adulto, podendo apresentar potencial menor quando confrontadas com
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conhecimentos que nao fazem sentido para elas, como na escola, por exemplo
(SMITH, 2003). O conjunto de conhecimentos prévios de cada individuo pode
explicar o porqué alguns compreendem melhor determinados textos, enquanto
outros compreendem muito menos (OLIVEIRA; LUCIO; MIGUEL, 2016; SMITH,
2003).

A Psicologia Cognitiva, com base na Teoria do Processamento, tem
se ocupado de esclarecer como os seres humanos apropriam-se, armazenam e
utilizam as informacdes, por meio de alguns mecanismos mentais como: percepc¢ao,
memoria e a representacdo do mundo. Para subsidiar os trés momentos do
processamento da informacgéo: sua aquisicdo, seu armazenamento e sua utilizacao,
destaca-se 0 ensino de estratégias de aprendizagem, como um caminho para se
desenvolver a capacidade de pensar sobre o préprio pensamento
(BORUCHOVITCH, 1999; 2008).

Tomada como um processo mental complexo, a aprendizagem esta
relacionada a diversos fatores, dentre eles a memoria. Sternberg (2017) destaca que
a concretizacdo da aprendizagem ocorre quando hd um processamento profundo de
uma nova informacdo. Assim, quando uma nova informacdo € recebida e
armazenada na memoria inicia-se o processamento mental. A memodria neste
sentido, é compreendida como um processo de armazenamento sensorial, da
memoéria de trabalho e de longa duracdo (OLIVEIRA; SANTOS; SCACCHETTI,
2017; STERNBERG, 2017; SMITH, 2003).

Na memoaria sensorial ocorre a captacdo dos estimulos do ambiente,
dos conhecimentos e dos conteudos a partir dos 6rgaos dos sentidos. Os segundos
nos quais a informacao se detém na memdria sensorial sdo suficientes para que ela
seja percebida de forma seletiva. Nem tudo que a visdo ou audicdo recebem
entrardo na memoria de curta duracdo. A informacdo permanece por alguns
segundos e precisa ser objeto da atencéo para alcancar a memoéria de curta duracao
(memodria de trabalho) (BZUNECK, 2004; GOMES, 2008).

No processamento cognitivo, a informacdo captada pelos sentidos
necessita ser percebida e ser objeto de atencédo, a fim de avancar para a proxima
fase, que é a chegada a memoaria de curta duracdo, assentada no cortex cerebral.
Bzuneck (2004) cita como exemplo um aluno que se distrai numa aula expositiva.
Embora sua audicdo esteja acionada pela fala do professor, ndo havera

aprendizado, pois, sua atencdo estava direcionada a outros estimulos, externos ou
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internos, e por isso ndo houve percepcdo as mensagens proferidas (BZUNECK,
2004; STERNBERG, 2017). Portanto, a percepcdo € um processo ativo que se
desenvolve a partir das experiéncias anteriores e das expectativas do sujeito que
percebe.

Ainda que ndo haja distracbes, a atencdo e a percepcdo sao
seletivas, buscam estimulos e conhecimentos prévios (SMITH, 2003; STERNBERG,
2017). Na leitura, o que faz a diferenca é a efetividade do cérebro para utilizar aquilo
que j& sabe (informacdo ndo visual), extraindo sentido da informacdo visual
recebida, mantida por um curto espaco de tempo na memoria sensorial (SMITH,
2003).

J4 a memoéria de curta duracdo (MCD) ou memdria de trabalho,
funciona como um registro temporario maior que o sensorial e, para além de acolher
a nova informacéo, tem o papel de manipular e realizar operacdes a partir da
informacéo recebida (BZUNECK, 2004; IZQUIERDO, 2018). A memoria de curta
duragcdo possui grande importancia para a atividade de leitura, pois é onde se
guarda os tragos daquilo que acabou de se ler, enquanto se busca extrair sentido
das proximas palavras (SMITH, 2003). Por meio da atencdo sdo tomadas decisdes
acerca da informacéo recebida.

Os estudos de Baddeley (2012) e Baddeley, Allen, Hitch (2011)
demonstraram existir na memaria de trabalho um executivo central que seleciona e
direciona a atencdo para 0s aspectos mais importantes da tarefa cognitiva, tendo
como funcéo principal, transferir itens da memoria de longa duracdo (MLD) para a
memoria de trabalho, ou desta para aquela, integrando as informacdes, que vém
tanto dos sentidos, como da memodria de longa duragdo. Assim, para que ocorra 0
processamento, 0s conhecimentos prévios armazenados na MLD séo
imprescindiveis ao processamento de um novo conhecimento.

A atitude do leitor frente ao texto requer e envolve estas operacoes.
Ao ler um conceito, por exemplo, este ficard armazenado na MCD, onde se torna
objeto da atencdo. Neste momento, o executivo central solicitara a MLD algum
conhecimento prévio, que serdo focalizados pela atencdo, possibilitando a
compreensao do conceito. Assim, uma aprendizagem significativa sé pode ocorrer
pela associagcdo do conhecimento novo aos conhecimentos anteriores, cujo
desfecho sera seu armazenamento na MLD (BZUNECK, 2004; MOURAO JUNIOR;

FARIA, 2015). Os itens da memoéria de trabalho permanecem nela desde que
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ativados, seja pela repeticdo, pratica ou processamento, se nao utilizados
desaparecem, dando lugar a novas informacdes. Nesse sentido, pela memoria de
trabalho passam todos os conteudos a serem aprendidos, porém poucos por vez
(BZUNECK, 2004).

AplOs esse processo, agora na memoria de longa duracdo, a
informacéo ira integrar-se a uma rede de conhecimentos que ja estdo na MLD e que
serdo ativadas na compreensédo de novas informacgdes. Um processo dinamico e em
constante transformacédo (BZUNECK, 2004). Essa memoéria é formada de trés
componentes: memoria episddica, relacionada a acontecimentos e experiéncias
passadas de nossas vidas; memodria semantica, relacionada aos significados das
palavras, regras gramaticais e simbolos necessarios a compreensédo de informagfes
orais e escritas e memoéria de procedimentos, relacionada a habitos e formas de
realizar determinadas atividades, como andar de bicicleta, jogar futebol, adaptando-
se as demandas do ambiente (BZUNECK, 2004; IZQUIERDO, 2018; MOURAO
JUNIOR; FARIA, 2015).

Na memoria de longa duracao sao localizados inUmeros esquemas,
ou seja, conhecimentos prévios que determinam como se percebe e como se
interpreta um novo contetdo de aprendizagem. Quanto mais esquemas estruturados
e maior dominio de estratégias de aprendizagem melhor se aprende (SOLE, 2012;
SMITH, 2003). Ativar conhecimentos presentes na memoria torna-se essencial para
o ato de ler (CAMPOS, 2018; SMITH, 2003). Por exemplo, uma crianca tende a nao
compreender uma historia sobre fazenda se ndo possui em sua memoria um
“cenario” ou uma referéncia do que seja uma fazenda. Existem esquemas especiais
necessarios para a constituicdo do leitor, relacionados ao modo pelo qual o texto ou
livro se organiza, por exemplo, que as histérias apresentam tramas particulares,
personagens e episodios.

A compreensdo e a posterior lembranca de determinada histéria
estdo relacionadas ao quanto o leitor pode ativar esquemas em sua memoria. Ser
um leitor proficiente exige, assim, esquemas das historias, especificacbes sobre
como estdo organizadas e como se desdobram (SMITH, 2003). Neste sentido, a
compreensao leitora ocorre a partir de uma relacao significativa entre o leitor, autor,
texto e contexto, todos constitutivos do processo de elaboragédo de sentidos frente
ao texto (COSSON, 2018). Assim, diante de uma nova aprendizagem, esquemas

especificos sdo acionados a partir do titulo, ilustracbes e da propria intervencéo do
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professor, que por meio de perguntas (o0 que? por que? quem?) pode tornar explicita
a relacdo entre os novos conteudos e aqueles que a crianga ja sabe, contribuindo
para a ativacdo de esquemas apropriados (BZUNECK, 2004).

Nesse sentido, destaca-se o papel da escola na formacédo de
atitudes leitoras desde a infancia, por meio de situacfes auténticas de leitura que
promovam a necessidade de ler, compreender e estabelecer relacdes com o mundo.
Para além de um exercicio cognitivo, a leitura se constitui uma prética cultural
historicamente constituida, que necessita ser apropriada desde cedo, justificando-se,
assim, a necessidade de compreender a formacdo de atitudes leitoras desde a
infancia (FOUCAMBERT, 2008; GIROTTO, 2016b).

2. 3 A INFANCIA E A FORMACAO DE ATITUDES LEITORAS

Do ponto de vista legal, a Educacdo Infantil € a primeira etapa da
Educacdo Béasica e tem como finalidade o desenvolvimento integral da crianca de
zero a cinco anos de idade em seus aspectos fisico, afetivo, intelectual, linguistico e
social, complementando a acdo da familia e da comunidade (Lei n® 9.394/96, art.
29). O parecer das Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacéo Infantil, aponta
a necessidade de considerar as especificidades da infancia e destaca as formas
como as criangas constroem conhecimentos, se expressam, interagem, manifestam
desejos, curiosidades e vivenciam o mundo, de modo bastante peculiar. Neste
caminho, o documento apresenta uma visao de crian¢ca como um sujeito histérico e
de direitos, que se desenvolve na interagao e relacdes estabelecidas com os adultos
e com criancas de diferentes idades (BRASIL, 2009)

Destaca-se, assim, a responsabilidade da pré-escola na ampliacédo
de saberes e conhecimentos das criangas pequenas, por meio do acesso a bens
culturais e possibilidades de vivéncia da infancia. Neste caminho, defende-se nessa
pesquisa que o trabalho com as estratégias de leitura a partir da literatura-infantil,
constitui-se uma possibilidade de mobilizar as diferentes dimensdes da infancia e
viabilizar o direito da crianca de: experimentar, observar, questionar, fazer de conta,
aprender, conversar, construir sentidos sobre o mundo e sobre si mesmo, tornando-
se produtora de cultura, conforme estabelece as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacéo Infantil (BRASIL, 2009).
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A atitude inicial da crianca é observar o adulto manuseando,
mostrando as imagens e pronunciando as palavras vindas do livro e, deste modo,
aos poucos a crianca percebe que aquele objeto guarda em si uma historia,
registrada por meio da escrita e lida pelo leitor experiente. Assim, a crianca pode
desenvolver atitudes leitoras desde cedo: é capaz de virar as paginas sozinhas,
observar as ilustracbes, lembrar da histéria, dos personagens, dos momentos
principais, ainda que ndo saiba ler convencionalmente o que esta escrito (BRASIL,
2015). Acredita-se assim que as estratégias de leitura se constituem possibilidades
para a imersdo da crianca em praticas leitoras, que viabilizem a curiosidade,
encantamento, questionamento e que, a0 mesmo tempo, respeitam o tempo da
infancia sem abrevid-lo, sem transformar precocemente a crianca pequena em
escolar.

Compreender a formacdo de atitudes leitoras desde cedo,
pressupde necessariamente uma analise do desenvolvimento psiquico na infancia e
sua relagdo com o processo educativo. O problema do desenvolvimento psiquico &
um problema fundamental da psicologia infantil que fornece subsidios teoricos e
praticos para o processo educativo. Uma das condi¢cdes para o desenvolvimento
psiquico refere-se aos processos pedagodgicos, planejamento e intencionalidade do
ensino desde a infancia. Assim, compreender as leis que regem o desenvolvimento
infantil, constitui-se condi¢do fundamental para a organizacéo do trabalho educativo,
tendo em vista que o bom ensino conduz o desenvolvimento psiquico da crianca
(ELKONIN, 1987; GRACILIANO, 2017; PASQUALINI, 2013).

Depreende-se dos estudos da teoria historico-cultural a defesa de
um desenvolvimento humano, que se efetiva historicamente na relacdo com o outro
em contato com o conhecimento produzido ao longo da humanidade. Nessa
perspectiva, a crianca desde os primeiros momentos de sua vida € capaz de
estabelecer relacdes e necessidades sociais de estar com o outro e, dessa forma, é
capaz de aprender (PEDERIVA; COSTA; MELLO, 2017).

A tese fundamental da teoria historico-cultural é a de que o homem é
um ser social e longe das relagbes sociais ndo seria capaz de desenvolver
qualidades e caracteristicas humanas. O meio é a fonte de desenvolvimento dessas
qualidades especificamente humanas. Desta forma, o desenvolvimento psiquico €
mediado desde cedo pelos processos de educacdo e ensino presentes em um meio

social. Porém néo se trata de qualquer ensino, mas daquele capaz de impulsionar
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novos niveis de desenvolvimento humano (DAVIDOV, 1988; VTGOTSKY, 2018).

A patrtir deste referencial, a crianca é compreendida como parte do
meio social, um sujeito ativo na sua constituicdo humana. A crian¢ga como sujeito da
aprendizagem e desenvolvimento esta envolvida nas relagbes sociais desde muito
cedo. Desde os primeiros momentos de sua vida, a crianca se encontra em
constante interacdo com os adultos, que vao apresentando a cultura e as formas de
se viver, construidas historicamente pelo homem. O papel do meio social no
desenvolvimento da criangca s6 pode ser evidenciado quando consideramos a
relacdo entre a crianca e o meio (PEDERIVA; COSTA; MELO 2017; LURIA, 2010;
VYGOTSKY, 2018).

Quando bebé, as respostas, que as criancas ddo ao mundo sao
geradas inicialmente a partir de uma necessidade biol6gica, como por exemplo, a
necessidade de se alimentar. Porém ao mesmo tempo cria-se no bebé uma nova
necessidade, de se relacionar com outras pessoas (MELLO, 2017; VYGOTSKY,
1996; 2018). No sentido literal da palavra, 0 meio se modifica para a crianca em
cada periodo da sua vida e o desenvolvimento da criangca se relaciona com a
ampliacdo gradativa de seu meio.

A crianca que ainda ndo nasceu tem como meio o Utero de sua mée.
Logo apds o nascimento o mundo distante ainda ndo existe para ela, assim, dispde
de um ambiente muito pequeno, aquele que se relaciona diretamente com ela, com
fenbmenos e objetos proximos a seu corpo. Com o passar do tempo, o mundo que
parecia distante comeca se aproximar: o mundo do quarto, da rua de casa e, assim,
cada vez mais a crianca pode estabelecer novas relagbes com outras pessoas
(VYGOTSKY, 2018).

Nesse processo, a educacédo se constitui em um fator relevante, que
viabiliza um novo meio para cada periodo da vida e vai ampliando estes espacos,
como nos centros de educacédo infantil, na pré-escola e na propria escola. Para cada
momento da vida um meio ou, ainda, mesmo quando 0 meio pouco se altera, as
mudancgas no processo de desenvolvimento fazem com que as criangas atribuam
valores diferentes a cada experiéncia vivida junto a este meio (MUKHINA, 1996;
VYGOTSKY, 2018).

Uma das principais teses da psicologia infantil é a de que criancas
de idades diferentes se distinguem entre si, sobretudo pelo tipo de atividade que a

caracteriza. Em cada periodo, ocorre o surgimento, mudanca e aperfeicoamento das
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qualidades psiquicas como percepcéo, atencéo, imaginacdo, memaria, pensamento,
fala, sentimentos e formas primarias de dominio voluntario de comportamento. Neste
caminho, conhecer as leis do desenvolvimento psiquico, suas particularidades,
contribui para a compreenséo da crianga e da melhor forma de potencializar seu
desenvolvimento (MUKHINA, 1996).

Os estudos de Leontiev (2010b) e Pederiva Costa Melo (2017)
apontam que o desenvolvimento das qualidades humanas é resultado das vivéncias
da criangca em seu meio social. Diferente do desenvolvimento animal, a infancia do
ser humano é carregada de complexidade pela necessidade de converter as funcdes
psicolégicas elementares em funcdes psicoldgicas superiores a partir da atividade
produzida em determinado contexto cultural.

A mudanga do tipo principal de atividade surge a partir de uma
necessidade interior, quando a crianca comeca a perceber a necessidade de ocupar
um novo lugar nas relagbes humanas. Nesse processo, a crianca se esforgca para
satisfazer uma necessidade especial e modifica o lugar ocupado nas suas relagdes
com o0 mundo, dando lugar a um novo tipo de atividade. (ELKONIN, 1987;
LEONTIEV, 2010b; PASQUALINI, TEIXEIRA, AGUDO, 2018).

Possibilitar & crianca ser sujeito ativo nas situacfes vividas
pressupfe a organizacdo de uma nova cultura escolar, em que se compreenda o
desenvolvimento das criancas e suas possibilidades de avancos, pautando-se em
praticas e vivéncias que produzam sentido para os pequenos. Para isso, ha escola
da infancia, torna-se necessario organizar o ambiente educativo, o tempo, as
vivéncias, a fim de promover nas criancas necessidades de conhecer e vivenciar o
mundo, impulsionando um novo tipo de atividade. Dessa forma, percebe-se que o
que se vivencia e a forma como se vivencia influencia o desenvolvimento da crianca
em seu meio social (MELLO, 2017; 2019; ZAPOROZHETS, MARKOVA, 1983;
VYGOTSKY, 2018).

Para organizar um ambiente promotor de desenvolvimento
qualitativo, torna-se necessario compreender a atividade que guia o0
desenvolvimento da crianga em cada periodo da sua vida, pois é por meio desta
atividade que se desenvolve as aprendizagens e as capacidades humanas na
crianca. Esse conhecimento possibilita a organizacdo de um trabalho educativo que
contribua para a aprendizagem e humanizacdo (GRACILIANO, 2017; GRACILIANO,
MELLO, 2018; LAZARETTI, MELLO; 2018; LAZARETTI, 2013; PEDERIVA, COSTA;
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MELLO, 2017; MUKHINA, 1996).

A crianca assimila o mundo, as experiéncias culturais, o0s
conhecimentos e as qualidades psiquicas do ser humano. A crianca ndo se integra a
este mundo de forma espontanea, mas pelo processo de educacédo e ensino. As
propriedades naturais, formas primitivas e inatas de comportamento, ndo criam
qualidades psiquicas, mas condi¢cdes necessarias para sua formacdo social. A
maturacdo do cérebro é de extrema importancia para o desenvolvimento psiquico,
pois, gracas a transformacgéo e aperfeicoamento da massa encefélica e de suas
funcdes nos primeiros anos de vida, a crianca pode assimilar melhor e aumentar sua
capacidade de trabalho, contribuindo para o processo de educacdo e ensino
(ELKONIN, 1987; MUKHINA, 1996; DAVIDOV, 1988; PASQUALINI, 2013).

O processo de maturacédo depende da quantidade de impressoes e
experiéncias externas que sao ativadas no cérebro, por isso a educacdo na infancia
exerce uma grande influéncia no desenvolvimento humano. A experiéncia social é a
fonte de desenvolvimento psiquico da crianca. E desta forma, com o adulto como
mediador, a crianca recebe o material em que serdo construidas as qualidades
psiquicas e as propriedades de sua personalidade, “seu modo de ser” no mundo
(MUKHINA, 1996).

Nessa direcdo, cabe destaque a nocdo de que o desenvolvimento
psiquico da crianca é mediado desde o inicio pela educagéo e pelo ensino, sendo
este Ultimo um momento extremamente necessario para desenvolver nas criancas
as caracteristicas humanas formadas historicamente (DAVIDOV, 1988; VYGOTSKY,
2018). Estudos recentes demonstram a necessidade de se considerar as atividades
que guiam o processo de aprender e de se desenvolver a cada periodo, a fim de
assegurar que a organizacdo do ensino realizada pelo professor se relacione
diretamente com a atividade guia do desenvolvimento da crianca em determinado
periodo (LAZARETTI, 2013; LAZARETTI; MELLO, 2018).

No processo educativo, a crianca se apropria de comportamentos,
uso social dos objetos criados pelo homem, valores e das acdes e funcbes
intelectuais envolvidas neste processo (MELLO, 2017). Ao mesmo tempo em que
apreende acdes praticas como: se enxugar, colocar meias, desenhar com o Iapis,
apreende também ac0Oes internas, pelas quais pode examinar e compreender os
objetos como: lembrar ilustragdes, criar um desenho ou um jogo. As acdes internas

constituem o contedado principal do desenvolvimento psiquico. Sao atitudes
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psiquicas de percepcédo, imaginacdo e memoaria, que permitem a crianca conhecer e
se orientar no mundo ao seu redor, orientando suas acdes praticas.

Na infancia e idade pré-escolar, as criancas assimilam novas acdes
internas, cada vez mais complexas. Porém essas ac¢des tém sua origem nas acdes
externas, dirigidas pelo adulto experiente, que sdo assimiladas e internalizadas,
impulsionando o desenvolvimento psiquico. Na infancia, a crianca ndo é capaz de
realizar as mesmas acdes que o adulto. Assimila acbes mais simples e depois as
mais complexas e para que sejam assimiladas e internalizadas, as acfes devem
corresponder as suas necessidades e interesses, como por exemplo quando
apresentadas na forma de um jogo ou de uma brincadeira (MUKHINA, 1996;
DAVIDOV; SHUARE, 1987).

Isso significa que o desenvolvimento humano se efetiva a partir das
relacbes sociais, de acdes mediadas e intencionais que reorganizam as funcfes
elementares e agregam caracteristicas humanas. As atividades externas e coletivas
sao internalizadas pela crianca e transformadas em processos mentais internos de
desenvolvimento humano. Assim, a atividade da crianca € estruturada com a ajuda e
sob a direcdo do adulto (DAVIDOV; SHUERE, 1987; LAZARETTI, 2013; LURIA,
2010).

Assim, a cada momento da vida, o ser humano se relaciona de
forma diferente com a realidade a partir das necessidades apresentadas. Em cada
estagio do desenvolvimento psiquico, se apresenta uma relacao explicita entre a
crianca e a realidade vivenciada. Gracas a esse movimento, a crianca apresenta um
tipo preciso e dominante de atividade, conceito fundamental para compreendermos
a relacdo entre a crianga e o mundo (LEONTIEV, 2010a).

A atividade humana busca responder a uma necessidade, movida
por uma intencionalidade (MARTINS, 2017). Para compreender o desenvolvimento
infantil € necessério analisar o desenvolvimento da atividade da crianca, como ela se
constroi nas condigdes concretas de vida. Nesse caminho, compreende-se o papel
das relacbes externas, da educacdo e do ensino, capazes de operar sobre a
atividade da crianca e suas atitudes diante da realidade. A passagem de uma
atividade para outra possibilita a formacdo de novas estruturas psicologicas,
constituindo-se a base do desenvolvimento psiquico. Nesse movimento qualitativo, o
novo tipo de atividade € chamado de “atividade principal” (DAVIDOV, 1988;
LEONTIEV, 2010a; 2010b) A atividade principal ndo é simplesmente aquela
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encontrada com mais frequéncia em determinada faixa etaria, mas onde processos
psiquicos tomam forma e séo reorganizados, ocorrendo as principais mudancas nos
tracos psicologicos da personalidade da crianga (LEONTIEV, 2010Db).

Por meio da atividade principal se estabelece uma relagéo viva entre
a crianca e 0 mundo que a rodeia. E, assim, a partir das necessidades geradas por
esta relacdo, surgem novas atividades dominantes e neste caminho algumas véao
sendo superadas, incorporadas e requalificadas a partir das novas capacidades
conquistadas, tornando mais rica a relagdo da crianca com a realidade (ELKONIN,
1987; MARTINS, 2017; PASQUALINI, 2017; LEONTIEV, 2010b).

A periodizacdo do desenvolvimento infantii € composta por trés
épocas: primeira infancia, infancia e adolescéncia. A estruturacdo desta
periodizacdo é formada por periodos: A primeira infancia constitui-se dos periodos
"primeiro ano de vida" e "primeira infancia"; a infancia constitui-se dos periodos
‘idade pré-escolar e “idade escolar’” e a adolescéncia da “adolescéncia inicial” e
“adolescéncia” (ELKONIN, 1987; PASQUALINI, 2013).

Cada periodo € marcado por uma determinada atividade principal,
gue guiara o desenvolvimento no periodo da primeira infancia, o primeiro ano de
vida € marcado pela comunicacdo emocional direta com o adulto, sendo a atividade
principal da crianca nesta época. Ainda na primeira infancia, (aproximadamente 1 a
3 anos) destaca-se a atividade objetal manipulatéria. Na infancia, a idade pré-
escolar (aproximadamente 3 a 6/7 anos) € marcada pela atividade de jogo de papéis
e a idade escolar (aproximadamente 6/7 a 10 anos) pela atividade de estudo. Por
fim, na adolescéncia, a comunicac¢do intima pessoal (aproximadamente 10 a 15
anos) e a atividade profissional de estudo (15 a 18 anos) sao as atividades que
guiam o desenvolvimento psiquico (DAVIDOV, 1988; ELKONIN, 1987; MARTINS;
FACCI, 2017). A partir da proposta de periodizacdo sistematizada, inicialmente por
Elkonin (1987), busca-se compreender as atividades principais da primeira infancia e
da infancia para a faixa etaria de zero a seis/sete anos, que sdo: atividade de
comunicacdo emocional direta, atividade manipulatoria objetal e atividade de jogo de
papéis.

Desde o inicio da vida é possivel observar o quanto as criancas se
desenvolvem em atividade. O que ndo conseguia ontem, ja € capaz de realizar hoje.
O desenvolvimento é marcado por um progresso continuo de fatos, pela assimilacao

da linguagem, pelas primeiras manifesta¢cdes de independéncia. Tudo isso mostra o
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desenvolvimento de caracteristicas individuais e ao mesmo tempo as caracteristicas
sociais da infancia (ELKONIN, 1987; MUKHINA, 1996; DAVIDOV, 1988). Todas as
criangas passam por determinadas etapas/estadgios de desenvolvimento. O recém-
nascido, inicialmente indefeso e totalmente dependente do adulto, apos trés anos ja
apresenta seus proprios desejos e costumes, utilizando-se da experiéncia de toda a
humanidade que vai sendo transmitida pelos adultos (MUKHINA, 1996).

E, assim, no curso do desenvolvimento, a crianca cria necessidades
de estabelecer outras relagdes com o mundo, atribuindo novos significados aquilo
que ja sabe. Dessa forma, a educacao orienta-se em direcdo ao futuro a fim de
despertar processos de desenvolvimento que estdo na zona de desenvolvimento
proximal (DAVIDOV, 1988). A zona de desenvolvimento imediato ou
desenvolvimento proximal abarca tudo aquilo que a criangca néo faz sozinha, mas
gue consegue fazer imitando e se relacionando com um adulto e com criancas mais
experientes. A crianca € capaz de realizar muito mais em colaboracao do que por si
mesma, pois assim pode superar as dificuldades e com isso se desenvolver
(VYGOTSKY, 2010).

Por isso destaca-se a importancia do ensino para a zona de
desenvolvimento proximal (zona de desenvolvimento com a ajuda do outro). Garantir
saltos qualitativos no desenvolvimento da crianca pressupfe acfes de ensino que
enriquecam seu repertdrio de conhecimentos, vivéncias e experiéncias, produzindo
nas criangas necessidades de outros conhecimentos. Uma aprendizagem
significativa apresenta-se para a criangca como fonte de desenvolvimento, ou seja,
estimula e ativa na crianca diversos processos internos de desenvolvimento
(MUKHINA, 1996; DAVIDOV, 1988).

Do ponto de vista do desenvolvimento psiquico, as criancas de
diferentes idades se distinguem especialmente pelo tipo de atividade que l|hes
caracteriza. A comunicacdo € a primeira atividade a ser dominada pela crian¢a no
primeiro ano de vida e se constitui a base para todas as outras. Inicialmente a
relacdo entre o bebé e o adulto € marcada pela atividade de comunicagdo emocional
direta, em uma relagdo mutua de emocdes (gestos, toques, olhares, expressoes,
movimentos), sem haver mediagdo de qualquer outra atividade da criangca. Nesse
momento, o0 adulto € responsavel por atrair a crianca para 0 processo de
comunicacado, por meio de intervencdes adequadas para que o bebé possa explorar

e conhecer o0 mundo a sua volta, como seres ativos em pleno desenvolvimento.
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(DAVIDOV, 1988; LISINA, 1987; LAZARETTI, MELLO, 2018; LIMA, 2017;
PASQUALINI, 2013).

A relacdo entre a crianca e o mundo € marcada e garantida pelo
adulto préximo, intermediario de sua comunicagdo com o mundo objetivo. No inicio,
0 bebé se comunica pelos resmungos, choro, gestos e 0 adulto reconhece e satisfaz
suas necessidades. Desde o primeiro més de vida, com a influéncia dos agentes
externos, comega-se a formar na crianga o0s reflexos condicionados, criando
possibilidade para a regulagdo da conduta externa (LAZARETTI, 2013;
PASQUALINI, 2013).

De forma ilimitada, o recém-nascido assimila experiéncias e, por
meio do processo de educacdo, comeca a apresentar novas necessidades que se
configuram ndo mais como biolégicas, mas necessidades sociais (LEONTIEV, 1978;
MUKHINA, 1996; ELKONIN, 1969b; LAZARETTI, 2013). Nesse momento, a crianca
nao consegue realizar sua necessidade por si propria e depende do adulto para
direcionar suas acdes. A crianca no inicio vé a realidade e a si mesma sempre por
meio da relacdo com o outro. Isso mostra que desde o inicio a atitude da crianca tem
um carater social. A crian¢a vai assimilando pouco a pouco o manejo de objetos,
costumes, comportamentos, em interacdo com o adulto (MUKHINA, 1996).

O adulto, além de satisfazer as necessidades da crianca, organiza
seu contato com a realidade. Durante o primeiro ano, pela manipulacdo e imitacdo, a
criangca comeca a reproduzir as a¢des do adulto, dando espaco para a formacgéao de
caracteristicas e capacidades psiquicas propriamente humanas, como caminhar,
manipular objetos, reconhecer, recordar, capacidades apropriadas pelas criancas na
primeira infancia por meio do adulto (DAVIDOV, 1988; ELKONIN, 1969a; 1969b;
LAZARETTI, 2013; LAZARETTI; MELLO, 2018; LIMA, 2017; LISINA, 1987;
PASQUALINI, 2013; VYGOTSKY, 1995; 2018).

As investigacdes de Mukina (1996) e recentemente de Pasqualini
(2013) ressaltam ainda que quando a crian¢ca compreende a linguagem do outro e
comeca a dizer as primeiras palavras, amplia sua relagdo com o adulto, a fim de
conhecer mais do mundo a sua volta. Ao se apropriar da linguagem, a percepcao da
crianca vai sendo reorganizada e passa a perceber os objetos em uma totalidade de
mundo, para além de suas propriedades fisicas. As a¢cdes que a crianca passa a
dominar criam a base para seu desenvolvimento psiquico, condi¢cdes decisivas de

vida e educacgéo.
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As ac0Oes intencionalmente organizadas pelo adulto ampliam as
possibilidades de manipulacdo durante o primeiro ano de vida. A comunicacdo com
0 adulto muda qualitativamente e, assim, ao acumular pequenas conquistas, ao final
do primeiro ano da crianga, surge uma mudanc¢a na forma de se relacionar com o
adulto e com os objetos. A atividade de comunicacdo emocional direta (crianca-
adulto) cede lugar a uma comunicacédo indireta, (crianca-acdes e objetos-adulto),
dando origem a atividade objetal manipulatéria, que nasce no interior da
comunicacdo emocional e agora se torna atividade dominante (ELKONIN, 2009;
LAZARETTI, 2013; PASQUALINI, 2013).

Durante o primeiro ano, a crianca se habituou a ver, escutar,
movimentar, assimilando a conduta psiquica inicial do homem. Neste momento, ao
final do primeiro ano e até por volta dos trés anos, a crianca passa a se interessar
pelos resultados da manipulacdo do objeto e ndo somente pelo objeto em si, sendo
a atividade objetal manipulatéria sua principal atividade. Ja ndo se basta manipular,
€ necessario descobrir suas fungdes sociais e se apropriar dos modos de acdo com
0s objetos (MUKINA, 1996). Nesse periodo, € importante que o adulto apresente
para a crianca 0os modos sociais de acdo com o0s instrumentos da cultura, suas
significacdes sociais, e ndo simplesmente objetos para manipulacdes isoladas, pois
a simples manipulacdo ndo garante a ampliacdo da riqueza que eles carregam
(ELKONIN, 1969b; LAZARETTI, 2013; LAZARETTI; MELLO, 2018).

Para Lazaretti (2017), Lima (2017), Lazaretti e Mello (2018), as
relacbes de ensino, estabelecidas a partir da preparacdo e manipulacédo da terra,
sementes, raizes, folhas, frutos, por exemplo, provocam na crianga conquistas
qualitativamente novas, como sensacao, percepcao, memoria, que se diferenciam
qualitativamente daquelas primeiras e involuntarias formas dos primeirissimos
meses de vida. Além disso, o planejamento com atividades manipulatérias nesta
idade provocam na crianga novos interesses e necessidades de conhecer o mundo
ao seu redor, as relacbes entre as pessoas e a funcédo social dos objetos. Esta
atividade mobiliza o psiquismo infantil, nele produzindo novas capacidades e, ao
mesmo tempo, d& espaco para a formacdo da proxima atividade que guiard o
desenvolvimento da criancga, o jogo de papéis (PASQUALINI, 2017).

Dessa forma, a relacdo entre a acdo da crianca e o0 objeto,
apresentam trés momentos: inicialmente, a crianga realiza com o objeto qualquer

acao que domina, em um segundo momento, utiliza o objeto de acordo com sua
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funcdo direta e, na terceira fase, faz a livre utilizacdo do objeto, retornando ao
primeiro momento, porém agora de forma consciente, pois conhece a funcéo
principal do objeto. Assim, as acdes se generalizam e a criangca pode usar 0 mesmo
objeto em diferentes situacgdes, surgindo em algum momento a substituicdo de um
objeto por outro, o que faz nascer uma nova atividade: o faz de conta, o jogo de
papéis (MUKHINA, 1996; PASQUALINI, 2013).

Segundo os estudos de Lazaretti (2013), Lima (2017) e Pasqualini
(2013), observa-se que no interior da atividade objetal manipulatdria nasce o jogo de
papéis. Por volta dos trés até aos seis/sete anos, para além de se apropriar da
funcao social do objeto, a crianca passa a ter interesse pelo sentido social das acdes
e pelas relagbes sociais em que 0s objetos da cultura sao utilizados pelo adulto. O
foco se volta novamente para o mundo das pessoas, fazer o que o adulto faz sera a
principal busca da crianca nesse momento.

Por meio do jogo de papéis, a crianca satisfaz sua necessidade
bésica de conviver e comunicar com o mundo adulto, organizando por meio do faz
de conta, a reproducdo dos tracos fundamentais das relagdes sociais e a atividade
de trabalho do adulto. A crianca utiliza todo tipo de objeto, substituindo aqueles que
nao possuem, a fim de representar as ac¢des concretas dos adultos, como por
exemplo o papel da mée, do professor, médico, entre outros (MUKHINA, 1996;
VYGOTSKY, 2009).

A brincadeira de papéis é uma atividade que surge na idade pré-
escolar, na qual por um lado a criangca experimenta necessidades de fazer e agir
como o adulto e, por outro lado, seus limites operacionais a impedem. Assim, surge
pela brincadeira a solucao da contradicdo apresentada. O foco da atividade ludica
ndo estd no resultado da acdo como produto, mas na acdo em si mesma, ho
processo de brincar e representar. Assim, a motivacdo da acao ludica nao reside no
seu resultado objetivo (LEONTIEV, 2010a; PASQUALINI, 2013).

Somente por meio do jogo a crianca pode dominar uma area mais
ampla da realidade, que néo esta diretamente acessivel a ela. Aqui 0 jogo adquire
uma forma qualitativamente diferente da manipulacdo do brinquedo. Nesse
momento, ocorrem as mais importantes mudancas no desenvolvimento psiquico da
crianca, como a imaginacdo e a funcdo simbdlica, que permitem reproduzir e
generalizar acdes de uma coisa por outra, preparando o caminho da transicdo da

crianga para um novo e mais elevado nivel de desenvolvimento: a atividade de
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estudo (DAVIDOV, 1988; ELKONIN, 2009; LEONTIEV, 2010).

Lazaretti e Mello (2018) pontuam ainda no exemplo citado
anteriormente, que em uma situacado de aprendizado sobre plantas, para além da
percepcdo imediata e da manipulacdo dos elementos da natureza, nesse periodo a
crianca € capaz de assumir o papel do jardineiro, do agricultor e compreender suas
funcdes sociais, gerando em si mesma novas nhecessidades e hipdteses de
aprendizagem. A partir destas vivéncias, outras acdes podem ser propostas como 0
desenho, modelagem, recorte, construgdo, motivando-a a agir e consequentemente
a desenvolver-se (LAZARETTI; MELLO, 2018).

A atividade ladica exige uma série de funcdes psiquicas, como
membdria, atencdo, imaginagcdo, pensamento, que sdo ativadas para representar as
relacbes humanas. Por isso, o desenvolvimento dessa atividade requer acbes
educativas que promovam seu surgimento e possibilite ampliagdo das situacdes
ludicas, contribuindo para o desenvolvimento da relacdo da criangca com o mundo.
Esta atividade deve ser fomentada nos espacos de brincar, nos momentos livres, na
producdo de novos interesses como, por exemplo, o jogo de regras. O professor
compartilha e participa das brincadeiras, ampliando enredos, argumentos,
viabilizando acesso a materiais diversificados, tudo isso para enriquecer a vivéncia
da crianca na apropriacdo do mundo ao seu redor, em dire¢do a formacdo humana
(LAZARETTI, 2017; LAZARETTI; MELLO, 2018).

De Foucambert (2008), podemos depreender como, também o
pesquisador francés em relacdo ao ensino dos modos de ser leitor, defende a
possibilidade de a crianca aprender em situacdes em que certas condi¢cdes estao
reunidas para que o verdadeiro aprendizado ocorra. Nesse sentido, assim como na
brincadeira, torna-se necessario reunir as melhores condicbes para o
desenvolvimento de atitudes leitoras, que possam ser desenvolvidas pela mediacéo
das riquezas da cultura produzidas pela humanidade e em relagdo com a atividade
principal da crianca. Nesse caminho, a linguagem constitui-se o principal elemento
mediador entre a crianca e o0 mundo. Sendo assim, as acdes do professor podem

contribuir para que a crianca produza sentidos frente ao ato de ler.
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2.3.1 Possibilidades para a Formacao de Atitudes Leitoras na infancia

Para compreender o processo de desenvolvimento da crianga e sua
estreita relacdo com as condi¢fes de vida e educacgéo, € necessario observar que a
aprendizagem ocorre por meio da interacdo com 0s objetos da cultura e dos
sentidos produzidos na relacdo com 0s objetos e com 0s sujeitos ao seu redor. Esta
inter-relacdo com o outro, ativa e possibilita que a crianca internalize processos de
desenvolvimento (LURIA, 2010; VALIENGO; SOUZA, 2016; VYGOTSKY, 2005).

A escola se justifica exatamente porque propde levar em
consideracdo os conhecimentos e experiéncias acumulados historicamente, a fim de
que sejam apropriadas pelas crian¢as nas condigcdes mais favoraveis. Neste sentido,
h& de se considerar o desenvolvimento global do sujeito, no qual os aprendizados
nao podem ser exercidos isoladamente, mas vivenciados em situacdes auténticas. A
leitura nesse sentido é uma atividade ligada a totalidade do individuo, ou seja, a
crianca s6 pode aprender a ler em praticas reais de leitura e somente desta forma a
escola pode ajuda-la para sua formacéo leitora (FOUCAMBERT, 2008).

Nessa linha de raciocinio, a linguagem escrita apresenta-se como
um instrumento cultural complexo, que promove situacdes de leitura. Torna-se
necessario, porém, rever a forma de apresentacao desta linguagem para as criancas
pequenas, que muitas vezes ainda tem como foco seu aspecto técnico o
reconhecimento e decifracdo as letras, silabas, mas n&o sua mensagem,
contribuindo mais para a formacéo do analfabeto funcional que a do leitor (LUGLE;
MELLO, 2015; MELLO, 2010; 2012; GIROTTO; SOUZA, 2016).

Ao criticar as préaticas pedagdgicas restritas ao treino na Educacéo
Infantil, Vygotsky (1995) destaca que tais praticas cumprem apenas ordens
superiores, neste caso do professor, ndo possibilitando a crianca atuar por si
mesma, produzir sentidos e desenvolver sua personalidade. Nesse sentido, ensina-
se a criangca escrever como um “habito motor determinado e ndo como uma
complexa atividade cultural” (VYGOTSKY, 1995, p. 201, tradugédo nossa). O autor
aponta que nado € negar praticas de leitura e escrita desde a pré-escola. Porém o
ensino deve se organizar de forma que estas praticas sociais sejam necessarias de
algum modo para a crianga, como um tipo novo e complexo de linguagem, de
expressado humana.

A condicdo inicial para a formacdo de uma atitude leitora
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fundamenta-se na compreensdo entre o texto e o mundo real, no exercicio da
capacidade humana de ler (LUGLE; MELLO, 2015; MELLO, 2010; 2012; GIROTTO;
SOUZA, 2016). Revela-se assim a necessidade de possibilitar situacbes em que a
crianga vivencie atitudes leitoras e perceba desde o inicio que ler € um processo de
atribuicdo de sentidos em situacfes elaboradas pela cultura humana (ARENA,
2010a, 2010b). Dessa forma, torna-se necessario apresentar a escrita em sua
funcao social, primeiro o texto em totalidade, para que a crianga possa compreender
para que serve a escrita e a leitura e sO6 depois é que se apresenta seu aspecto
técnico, destacando palavras, letras e silabas (MELLO, 2010). O contato direto com
os livros e a incorporacdo de uma abordagem metodolégica com as estratégias de
leitura pode vir a desenvolver nas criangas a necessidade de ler.

Destaca-se assim a primeira atitude da crianga no caminho da
formacdo leitora: a capacidade de atribuir sentidos (ARENA, 2010a; MELLO, 2010).
Para isso, é preciso possibilitar a esta crian¢ca uma larga convivéncia com praticas
de leitura e escrita, que desenvolverdo sua curiosidade e necessidade de
compreender esta linguagem e atribuir um sentido adequado a sua funcéo social.
Nesse caminho, a escrita deve cumprir sua funcao real, verdadeira, para qual existe.

Ao ler historias, noticias, palavras desconhecidas, ao levar diferentes
suportes de textos para serem manipulados pelos pequenos, ao usar a escrita para
registrar experiéncias coletivas, comunicar estas experiéncias, todo esse movimento
faz com que as criancas percebam que a escrita é real, viva e cumpre uma funcéo
social (MELLO, 2010; 2012). Esse sentido € o motivo que cria a necessidade de a

crianca querer aprender a ler (ARENA, 2010a).

Formar a atitude leitora vem antes do ensino da técnica, porque
guem aprende é um sujeito ativo, que pensa enquanto aprende...
pensa e atribui sentidos ao que aprende, e 0s sentidos que atribui
aos objetos culturais constituem um filtro com o qual o sujeito se
relaciona com o mundo. Assim, quando a crianga atribui um sentido
alienado a escrita (por exemplo, se ela entende que a escrita serve
para juntar letras e fazer palavras), esse sentido dificulta sua
utilizacdo plena da escrita como comunicagdo e expressao de seus
proprios desejos de expressdo, bem como a compreensao do desejo
de expressao e comunicacdo das outras pessoas. (MELLO, 2012, p.
78).

Desse modo, os livros se apresentam como objetos culturais que

guardam em si caracteristicas humanas do ato de ler, como o prazer estético e a
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fruicdo pela palavra escrita. Isso significa que a capacidade de ler e as atitudes
leitoras ndo sdo processos inatos, mas criados socialmente. A atitude de passar
horas ou até mesmo dias se dedicando a estar na companhia de um livio € uma
escolha realizada por leitores que tem em mente a funcdo social da escrita e sentem
prazer em estar em processo de leitura, pois sdo capazes de compreender o que
leem. Assim, a necessidade de ler € produzida socialmente, na experiéncia vivida
entre os sujeitos (MELLO, 2012; 2016).

Ao provocar na crianga pequena o desejo de compreender e
estabelecer um didlogo com o livro, possibilita-se experiéncias psiquicas,
sentimentos e emocdes, necessidades que contribuem para o desenvolvimento
cultural, emocional e cognitivo da crianga, qualidades especificamente humanas
(MELLO, 2016). Nos estudos de Vygotsky (2010) é possivel compreender que as
funcdes psiquicas superiores aparecem duas vezes no decurso do desenvolvimento
da crianca, inicialmente nas atividades coletivas como func¢des intrapsiquicas e
depois como atividade individual, como propriedades internas do pensamento da
crianca, como fungdes intrapsiquicas.

O bom ensino estimula e ativa processos internos de
desenvolvimento a partir da inter-relacdo com o outro, ou seja, uma correta
organizacdo da aprendizagem possibilita o desenvolvimento psiquico da crianca
(VYGOTSKY, 2005, MUKHINA, 1996). O dominio de um vocabulario novo, por
exemplo, melhora a expressdo verbal e faz surgir novas necessidades de
percepc¢do, imaginacao, pensamento, organizacdo e regulacdo do comportamento.
Esta constitui a relacdo reciproca entre ensino, aprendizagem e desenvolvimento
intelectual (KOSTIUK, 2005). Por isso a aprendizagem € um momento
intrinsecamente necessario e universal para que se desenvolvam na crianga essas
caracteristicas humanas nédo naturais, mas formadas historicamente.

O processo fundamental do desenvolvimento psiquico € formar
acOes internas, porém para que a crianca assimile determinadas acdes € importante
lembrar que estas sdo continuidade de acdes externas e, para isso, a crianca
necessita estar inclusa, ativa. Esta agdo precisa se constituir necessaria para a
crianca. E necessario pensar em condicdes para que o ensino contribua ao maximo
para o desenvolvimento psiquico da crianga, constituindo-se um ensino formativo
(MUKHINA, 1996).

No que tange a formacado de atitudes leitoras, inicialmente € vivida
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coletivamente nas praticas de leitura em contato com o outro e, com isso, a crianca
pode apropriar-se e internalizar as capacidades necessarias para seu uso pleno,
individual. Os livros tornam-se fonte do prazer e os adultos que leem e dominam
este sistema sdo mediadores da atitude historicamente criada ao longo das
geracbes em relacédo ao livro e a leitura. Ao reproduzir as atitudes leitoras do leitor
experiente, a crianca pequena esta reproduzindo para si as capacidades humanas
criadas ao longo da histéria, o prazer expresso pelo outro, e vai se tornando uma
necessidade da crianca aprendida socialmente (MELLO, 2016).

No intuito de explorar a riqueza e o diadlogo proposto pelos livros, na
relacdo entre professor e criancas, leitor e leitor iniciante, o texto literario apresenta-
se como polissémico capaz de provocar diferentes reacdes, desde o prazer
emocional ao intelectual. Para além de fornecer informacgdes, possibilita o contato
com novas formas de vida e ideias, diferindo-se assim dos textos funcionais que
apresentam um so sentido. A literatura medeia a relacédo da crianca com a cultura de
sua época e modos de criacdo artistica, em contato direto com os livros, objetos
culturais que guardam em si afetos e aptiddes exigidas no exercicio do ato de ler
(ARENA, 2010b; FARIA, 2004; SOUZA; GIROTTO, 2011; GIROTTO, SOUZA, 2016).
Assim, por meio desta rica apropriacdo, o pequeno leitor pode vir a se tornar um
leitor adulto de textos literarios, uma pratica cultural que se insere em projetos de
vida (ARENA, 2010b; FOUCAMBERT, 2008).

Assim, a formacado de atitudes leitoras requer outra qualidade de
tempo, um tempo capaz de mobilizar sentidos, ampliar e provocar a visdo, audicao,
tato, olfato e até paladar. Sao ritmos, rimas, risos, sons, gestos, gostos, percepcoes
e emocdes, que constituem uma maneira prépria de ler o mundo, de brincar com
texto literario, de ampliar repertorios para formar-se leitor (GIROTTO; SOUZA, 2016;
LUGLE, MELLO, 2015). Constituir esta identidade desde cedo, requer praticas
intencionais, e provocadoras de motivos para uma atitude. Além dos textos e objetos
para ler, tornam-se necessarias diferentes praticas de leitura, a fim de nutrir a
memoria fisica, emocional, psiquica e linguistica do ouvinte leitor. E necessario que
a crianga vivencie a palavra e a escuta em todas as suas possibilidades, explorando
diferentes linguagens, apropriando-se do mundo ao seu redor de forma criativa e
participativa (ARENA, 2010b; GIROTTO; SOUZA, 2016; LURIA, 2010; VALIENGO;
SOUZA, 2016).

Busca-se assim, de alguma forma a partir dos estudos de Girotto e Souza
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(2016), Reyes (2010), Silva e Chevbotar (2016), Ribeiro, Lima e Silva (2016) e
Valiengo e Souza (2016), entre outros, apresentar uma proposta de acdes
formativas de atitudes leitoras em consonancia com a atividade principal da crianga,
como possibilidade a ser vivenciada desde o primeiro ano de vida. Considera-se que
estas atitudes podem se constituir bases necessarias para a apropriagcdo da
linguagem escrita e consequentemente para a formacao de atitudes leitoras e que,
ao mesmo tempo, respeitam o tempo da infancia sem abrevia-lo, sem transformar
precocemente a crianga pequena em escolar. O Quadro 7 apresenta possibilidades
de acbes docentes de acordo com a atividade principal em evidéncia em cada
periodo da infancia. As acfes destacadas na idade pré-escolar fundamentaram a

pesquisa de doutorado realizada.



Quadro 7 - Possiblidades de ac6es docentes X atividade

Primeiro ano
de vida

Comunicacao
emocional direta

Primeira
infancia
(Aprox.1a 3
anos)

Atividade objetal
manipulatoria

Idade Pré-
escolar
(Aprox. 3 a 6/7
anos)

Jogo de papéis

Fonte: elaborado pela autora, 2021.

Contar ou proferir histérias com enriquecimento do
tom de voz, gestos, toques e situacbes que favorecam
0 contato direto com o livro infantil, que pode
apresentar-se das mais diferentes formas: livro
brinquedo, de pano, emborrachados, cartonados, com
sons, cheiros, texturas, entre outros, dispostos em um
tapete aconchegante ou tatame, que possibilite o
acesso direto da crianca ao livro.

Ampliar as possibilidades de manipulagdo do livro
com cestos e caixas caracterizados com 0 universo
dos livros, bem como objetos que fagcam parte da
histéria a ser proferida para a crianca. Possibilitar
outros espacos para a leitura, como um jardim, praga,
um cenério, onde o professor pode realizar a
transmissao vocal das histdrias.

Estabelecer relagcbes entre o jogo de faz de conta e a
literatura infantil, como por exemplo propor uma
brincadeira antes da profericdo da histéria, utilizar um
figurino, questBes problematizadoras, como o que vai
acontecer ou o que poderia ser diferente na historia.
Utilizar de materiais diversificados como fantoches,
dedoches, tecidos, reciclaveis, desenhos, pellcias,
bem como propor o reconto da histéria pelas criangas,
jogo de papéis com 0s personagens, uma roda de
conversa ou musica para marcar 0 encerramento.
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Percepcdo tatil, visual e linguistica que
possibilitam o conhecimento dos sons da
lingua materna e atribuicdo de significados
as palavras, bem como o manusear do
livro, pela imitacdo do adulto. Imerso na
atividade de comunicacao emocional direta
com o adulto, o bebé experimenta suas
primeiras relagbes com o mundo a sua
volta.

A crianga descobre a fung¢éo social do livro
e ja manifesta sua preferéncia por cores,
desenhos, formas, descobrindo as paginas,
texturas e ilustracbes presentes. O
desenvolvimento motor e de linguagem
permitem maior exploragdo, comunicagdo
e sentido ao que se percebe.

Imaginacdo e funcdo simbdlica, ampliacéo
das relacdes humanas e das experiéncias
com o livro. A crianca é capaz de entrar no
universo do livro, dos personagens,
elaborar questionamentos, inferéncias,
entre outras estratégias. A crianca passa a
ter interesse pelo sentido social das agbes
e pelas relagbes sociais em que 0s objetos
da cultura séo utilizados pelo adulto.
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As criangcas como sujeitos sociais e historicos interagem com a
realidade, constituindo repertérios de imagens, acontecimentos e emocdes, que sao
ativados a cada encontro com o outro e com o mundo ao seu redor, possibilitando a
producdo de novos sentidos. Na Educacédo Infantil, ampliar os repertorios vivenciais
das criancas, constitui-se um objetivo a ser conquistado (OSTETTO, 2010; 2011).

Um dos primeiros contatos da crianca com o texto escrito € a
contacdo de historias, um mundo de fantasias, imaginagdo, que transforma o
encontro com o livro em sensacdes e formas de expressar o mundo: ouvir, ver, falar,
gesticular, desenhar, construir novas historias (BAJARD, 2007; 2012; BRASIL,
2015). As sessfes de mediacBes para contar historias, podem contribuir para o
desenvolvimento das fungBes psiquicas superiores como linguagem, pensamento,
atencdo, memoria, controle de conduta, entre outras. As historias contadas podem
ser desenvolvidas a partir de recursos diversos: simples narrativa, com o uso do
livro, com imagens, com dramatizacdo, com teatro de bonecos, com teatro de
sombras, fantoches de vara, papel, tecido, caixa surpresa, dedoches, entre outros,
experiéncias, vivéncias e formas de expressar o mundo que penetram as narrativas
e contribui para o desenvolvimento infantil (VALIENGO; SOUZA, 2016).

Antes de iniciar a contacdo de histérias, torna-se fundamental um
momento de planejamento, a escolha da histéria e as estratégias que poderdo ser
mobilizadas ao longo da histéria contada, compreendendo a importancia do
protagonismo da crianca em relacéo direta e significativa com o literario. Sugere-se
um momento de motivacdo da crianga para envolver-se nesta a¢cao, uma musica, um
objeto, uma roda, uma brincadeira e, ao final, deve-se marcar o término da sessao
da mesma forma. Destaca-se ainda o papel dos materiais diversificados, a
organizacdo do espaco, a criacdo de figurino, entre outras possibilidades (AKURI,
2017; VALIENGO; SOUZA, 2016).

No momento da contacdo de histdrias, sugere-se criar um clima de
acolhimento, de encanto, trabalhar com as possibilidades da voz, sussurrar no
suspense, aumentar a entonacao durante uma algazarra, dar pausas, tempo para o
ouvinte formular hip6teses, sentir o galope do cavalo, imaginar o tamanho do
bandido, entre outras coisas (ABRAMOVICH, 1997).

ApOGs ouvir as historias, as criancas podem reconta-las, como pratica

que contribui para o desenvolvimento da memoria, atencdo, linguagem oral,
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corporal, percepcdo da sequéncia da histéria, um momento de producdo e
reproducdo de conhecimentos e caminhos para atitudes leitoras. Estas formas
significativas de contar e recontar encaminham o pequeno leitor a producdo de
sentidos proprios para a formacdo da identidade leitora, vivendo de forma intensa
tudo aquilo que a narrativa lhe oferece em toda sua amplitude. Ao final da contacéo
de historias, pode ser realizada, entre outras possibilidades, uma roda de conversa
sobre a histéria, em que pela mediacdo, o professor amplia as possibilidades de
discussbes das criancgas, questionando e produzindo de forma compartilhada sentido
a histéria narrada (ABRAMOVICH, 1997; GIROTTO; SOUZA, 2016; VALIENGO;
SOUZA, 2016).

Destaca-se ainda, uma outra possibilidade de apresentacao do texto
escrito, pela mediacdo de leitura, uma narrativa veiculada pela lingua do livro,
iniciando o ouvinte a linguagem escrita. Nesse momento, embalados pela voz do
outro, as criancas podem vislumbrar simultaneamente as imagens e o texto grafico,
possibilitando duas formas de acessar o texto, pela visdo e audicdo. Como
sindbnimos, destaca o dizer, proferir, ler em voz alta, transmitir vocalmente. Como
frutos da mediacado da leitura, a crianca pode conhecer muitas historias, a riqueza e
a qualidade da lingua escrita, a possibilidade de ler imagens, sons e grafias e assim
pode descobrir que também é possivel ler em siléncio (BAJARD, 2012). As situacfes
organizadas de leitura literaria podem viabilizar o acesso direto para manusear o
livro, fazer de conta que esta lendo, observar e imitar a atitude do leitor adulto,
experimentar a materialidade que extrapola o visual e o verbal, enriguecendo assim
a vivéncia estética (GIROTTO, 2015; GIROTTO; SOUZA, 2016; MELLO, 2016).

Ao viabilizar experiéncias que geram necessidades, a literatura
infantil pode viabilizar novos elementos para a brincadeira de papéis sociais,
atividade guia da crianca no periodo pré-escolar. Nesse momento, por meio do faz
de conta, as criangcas assumem papé€is e investigam temas do seu interesse,
desenvolvendo assim funcdes psiquicas como a funcdo simbdlica e a imaginacao,
bases para a constituicdo do pensamento. Aos poucos, as necessidades vao sendo
ampliadas para além da brincadeira, as criangcas querem se expressar por meio das
diferentes linguagens apresentadas a ela, como o desenho, a construcdo, a masica,
a pintura, a escrita. E assim, surge o desejo de saber mais, a necessidade de

aprender, que sera base para a constituicdo da atividade de estudo, que no ensino
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fundamental, passa a ser a atividade principal pela qual a crianca se relaciona com o
mundo (GIROTTO, 2015; MELLO, 2019).

A mediacdo da leitura na escola requer planejamento,
intencionalidade, porém, ndo se constitui uma receita infalivel, pois as criancas sao
reais, dindmicas e surpreendentes e pelas suas experiéncias prévias podem dar um
novo sentido a acdo do professor. Bajard (2012) sugere cinco momentos possiveis

para a mediacdo literaria.

Quadro 8 - Possibilidade de mediacéo literaria com base em Bajard (2012).
ORGANIZACAO ACOES DE MEDIACAO LITERARIA

Abertura Uma brincadeira abre a sessdo de media¢do, propondo a
entrada da crianga no mundo imaginario.

Transmissé&o para o grupo Um livro é socializado com todos, pelo convite e voz do
mediador o texto e as ilustracdes se tornam acessiveis. A voz
neste sentido acompanha cada cena, podendo se constituir
atrativa ou ndo, a depender das a¢fes do adulto.

Livro ao alcance das méaos Os livros sdo espalhados e as criangcas podem escolher
alguns titulos, destacando um espaco de autonomia e
exploracdo da materialidade. A crianca pode explorar o
material sozinha, com o0s amigos, com o professor,
garantindo o livre acesso, possibilitando uma leitura
sensorial, que representa a primeira forma de apropriacéo da
leitura. Promover o acesso autbnomo ao livio € um
encaminhamento para a formacgéo de atitudes leitoras.

A crianca metamorfoseia o Espaco para a crianca manipular, transformar o livro em
livro objeto de jogo, contando, brincando, interagindo com
personagens.

Encerramento da sessdo de Assim como na contacdo de histdrias, o fechamento pode se
mediacéo dar por uma brincadeira, uma musica, uma roda de conversa.

Fonte: elaborado pela autora, 2021.

Durante a contacdo de histérias ou mediacdo literaria é possivel
utilizar diferentes estratégias de leitura como, por exemplo, ativacdo do
conhecimento prévio a partir da capa do livro, ou ainda criar hipéteses a partir da
capa, do autor, das imagens, a fim de motivar as criancas e criar necessidades de
leitura. Para isso, torna-se necessario promover situacdes que viabilizem praticas
reais com a leitura e o acesso a livros literarios de qualidade, que possibilitem
adequadas mediagbes do professor, ajudando as criangas a perceberem como
organizam seus pensamentos durante o ato da leitura. Para isso, as criancas
necessitam estar em atividade, dialogando com o texto, deixando pistas,

guestionando, inferindo, fazendo conexdes, entre outras estratégias (GIROTTO,;
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SOUZA, SILVA, 2012).

Questionar sobre o titulo do livro, sobre as pistas presentes na capa,
sobre o0s possiveis personagens, além de instigar a curiosidade das criancas,
possibilita a ativacdo de estratégias importantes para a compreensado da narrativa. A
partir da ativacdo de seus conhecimentos prévios, a crianca pode fazer conexdes,
inferéncias e visualizacBes. Durante e apo0s a leitura, as estratégias podem ser
retomadas e ativadas a fim de contribuir para a compreenséo e para a formacao de
atitudes leitoras (AKURI, 2017; VALIENGO; SOUZA, 2016).
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3 ESTRATEGIAS DE LEITURA: UM CAMINHO PARA A FORMACAO DE
ATITUDES LEITORAS

“Queremos que todas as criangas entendam que sempre
gue estdo lendo, ouvindo, ou visualizando, eles precisam
estar pensando.” (HARVEY; GOUDVIS, 2017, p. 26,
traducdo nossa).

Um dos principais desafios a ser enfrentado pela escola é a
formacdo do leitor autbnomo, capaz de compreender e se posicionar frente a
diferentes tipos de textos. Compreender neste sentido significa formar, elaborar e
modificar estruturas de conhecimento ao produzir sentidos e apropriar-se dos
significados do texto escrito. Para isso, € imprescindivel que a leitura se faca
necessaria ao leitor e que ele estabeleca relacdes com aquilo que |&, ativando
conhecimentos prévios, experiéncias, expectativas e questionamentos. Dessa forma,
a compreens&o se produz em um leitor ativo, capaz de mobilizar estratégias (SOLE,
2012).

Os leitores proficientes sdo capazes de descrever as estratégias que
utilizam durante a leitura, uma atividade metacognitiva, que se define pela
capacidade de monitorar a propria compreensao. No ato da leitura, as estratégias
metacognitivas possibilitam ao leitor monitorar conscientemente 0s processos que
utiliza para chegar a compreensédo (LEFFA, 1996). Nesta pesquisa, acredita-se na
possibilidade de mobilizar as estratégias por meio de um trabalho de leitura
compartilhada.

No Brasil, os estudos sobre estratégias de leitura tiveram inicio a
partir da década de 1980, por meio dos trabalhos de Isabel Solé. Em seguida, pela
pesquisadora Kleiman (2002). E, recentemente, nos estudos de Girotto e Souza
(2010), fundamentadas nos estudos estadunidenses, principalmente de Harvey e
Goudvis na obra “Strategies that work: teaching comprehension for understanding
and engagement’ (Estratégias que funcionam: ensinando compreensdo para
compreensao e engajamento), publicada no ano de 2007, trouxeram para o Brasil
proposicdes para o ensino da compreensao leitora a partir das estratégias de leitura
e da literatura infantil, concluindo que esta metodologia de trabalho pode ser usada
com sucesso desde os primeiros anos da crianga.

Esse tema tem sido um campo fértil de estudos e pesquisas, na

busca por revelar como as estratégias de leitura podem contribuir para a formacao
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de um leitor autbnomo. Em uma nova edicdo da obra “Strategies That Work:
Teaching Comprehension for Engagement, Understanding, and Building Knowledge”
(Estratégias que funcionam: ensino de compreensdo para engajamento,
compreensao e construcdo de conhecimento) Stephanie Harvey e Anne Goudvis
(2017) compartilham o trabalho e o pensamento que fizeram desde que a segunda
edicdo surgiu ha uma década e oferecem novas perspectivas sobre como ensinar
explicitamente estratégias de compreensao para que as criancas se tornem leitores
engajados, atenciosos e independentes.

O subtitulo apresenta mudancgas, concentrando-se na ideia de
compreensdao como uma atividade de construcdo de conhecimento, permeando
ainda mais as discussfes. As autoras enfatizam a necessidade de integrar as
estratégias de leitura para que as criancas percebam desde cedo como leitores
independentes fazem. As criangas sdo ativas em curiosidade, perguntas, opinides e
a escola necessita ser um espaco que impulsione o pensamento das criancas e
apresente estratégias para enriquecer sua leitura de mundo.

Nesse caminho, destaca-se o papel da infancia como etapa
fundamental para a formacdo de um futuro leitor estratégico e autbnomo. Esta
pesquisa, evidencia que desde a mais tenra idade as criancas podem e devem se
envolver em atividades auténticas de leitura, a fim de nutrir possibilidades de
formacao das atitudes leitoras. O processo de tomada de consciéncia do eu leitor,
“[...] depende, profundamente, dos conhecimentos e representacfes sobre si mesmo
como leitor, e dos sentidos dados a ler que vao se acumulando, desde muito cedo,
ainda que de forma nao-consciente, pela crianca.” (GIROTTO, 20164, p. 78). Pode-
se dizer que aquilo que é vivido pela crianca torna-se essencial para o

desenvolvimento de sua consciéncia e formam as bases para sua identidade leitora.

3.1 LEITURA E METACOGNICAO

Uma das caracteristicas mais evidente em um leitor proficiente é sua
capacidade de ativar diferentes estratégias para produzir sentidos frente a um texto.
Assim, ler € um processo cognitivo complexo, que envolve percepcdo, memoria,

atencdo, em um processo interativo (KLEIMAN, 2002). Compreender nesse sentido
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implica que os sujeitos sejam capazes de ir para além dos fatos expostos, “[...] mas
em direcdo ao desenvolvimento de uma capacidade de pensar sobre os préprios
pensamentos” (BORUCHOVITCH, 1999, p.361). Consequentemente, as estratégias
de aprendizagem surgem como possiblidades de apoiar este processo.

As estratégias de aprendizagem sdo comportamentos, acdes,
atitudes e procedimentos ativos que contribuem para o aprendizado. Elas podem ser
classificadas como estratégias cognitivas e metacognitivas. As estratégias cognitivas
operam diretamente sobre o material a ser apreendido, como aquelas que se
utilizam para organizar os estudos, armazenar e elaborar informacfes, como por
exemplo citar cOpias de pequenos textos, realizar sempre uma primeira leitura, ler
grifando palavras-chave, resumir contetdos, entre outras acdes que levam o sujeito
a alcancar um objetivo. J& as estratégias metacognitivas S80 procedimentos para
planejar, regular e monitorar o préprio pensamento, envolve o pensar o préprio
processo de aprendizado, decidindo quando e como utilizar cada estratégia
(BORUCHOVITCH, 1999; 2008; MOREIRA; OLIVEIRA; SCACCHETTI, 2016).
Algumas vezes “[...] procedemos a uma leitura lenta, simplesmente para aprender o
conteldo (estratégia cognitiva); outras vezes, lemos rapidamente para ter uma ideia
acerca da dificuldade ou facilidade da aprendizagem do contetudo (estratégia
metacognitiva)” (PORTILHO; DREHER, 2012, p. 184). Entre as estratégias
metacognitivas, podemos citar como exemplo a avaliagdo da compreensdo durante
uma atividade de leitura ou escolher uma estratégia adequada para solucionar um

problema.

Em outros termos, a metacognicao é todo 0 movimento que a pessoa
realiza para tomar consciéncia e controle de seus processos
cognitivos. Ela diz respeito, entre outras coisas, ao conhecimento do
préprio conhecimento, a avaliacdo, a regulacao e a organizacdo dos
préprios processos cognitivos (PORTILHO; DREHER, 2012, p.183)

A metacognicdo ou 0 pensamento sobre 0S processos cognitivos
envolvidos na leitura tem sido o foco principal da pesquisa em compreensao leitora,
que articula os processos cognitivos utilizados por leitores eficazes (RANDI;
GRIGORENKO; STERNBERG, 2008). Os leitores proficientes precisam ter
consciéncia se um texto estd sendo compreendido ou ndo. Para isso, precisam

constantemente tomar decisbes que afetardo a compreensédo de um texto, como:
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guando deve reler uma parte, que inferéncia deve fazer, qual a informacédo mais
relevante para se reter na memaria, o que pode ser descartado, ativando diferentes
recursos cognitivos. (GRIFFITH; RUAN, 2008; PRESSLEY, 2002).

A leitura experiente necessita de interagdo entre 0 macro
(organizacéo e sumarizacao da obra como um todo) e micro processos (unidades de
ideias) com os conhecimentos prévios do leitor, possibilitando a constru¢cdo de uma
representacdo mental coerente do texto. Ao conectar as informagdes do texto com
os conhecimentos prévios, o leitor pode fazer inferéncias e elabora¢des que fazem
sentido. Assim, os leitores utilizam informacdes metacognitivas para monitorar sua
compreensao e ativar 0S recursos cognitivos necessarios. Neste sentido,
incorporamos 0s processos cognitivos de leitura dentro do quadro da metacognicao,
pois a leitura habilidosa s6 € possivel com 0 monitoramento continuo dos processos
cognitivos (GRIFFITH; RUAN, 2008).

Os estudos de Pearson, Roehler, Dole e Duffy (1992), Pressley
(2002) e Harvey e Goudvis (2017) demonstram que bons leitores monitoram o0s
processos cognitivos durante a leitura e estdo cientes que o pensamento é essencial
para o processamento da leitura. Para isso, buscam compreender as caracteristicas
do texto, sua organizacdo, sua relevancia para o objetivo da leitura, bem como
monitorar suas experiéncias durante a leitura, como por exemplo quando esta lendo
um texto desafiador, a necessidade de concentracdo, caso nhao esteja
compreendendo, a necessidade de ativar outras estratégias de leitura, relacionando
ideias, construindo imagens, resumos, afetando assim o processamento do texto.

A metacognicdo, na forma de consciéncia, sempre esta sendo
gerada em leitores ativos, que sdo aqueles que buscam por conexdes entre o0 seu
proprio conhecimento e a nova informagdo, monitoram sua compreensao ao longo
do processo de leitura, tomam medidas para reparar falhas na compreenséao,
aprendem desde muito cedo a distinguir as ideias importantes das menos
importantes, sintetizam informacdes através dos textos e das suas experiéncias de
leitura, fazem inferéncias durante e depois da leitura para obter uma compreensao
integral do que leem, fazem perguntas sobre si mesmos, sobre os autores e sobre
0s textos que leem.

Leitores ativos, atenciosos e experientes possuem estas

caracteristicas. Em todas as idades e em qualquer nivel de sofisticacdo, os leitores
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utilizam conhecimentos prévios para compreender o texto. Os estudos de Pearson,
Roehler, Dole e Duffy (1992) e Resnick (1984) demonstram que as informacfes
podem ser melhores aprendidas e lembradas quando s&o integradas aos
conhecimentos prévios e esquemas relevantes. Mas para além de ter
conhecimentos prévios € necessario ativa-los em uma forte dimensao de atividade
metacognitiva. Em leitura € possivel ativar conhecimentos prévios sobre: saberes
especificos do texto, acontecimentos gerais do mundo ao redor e conhecimentos
sobre a organizacdo do texto. Leitores reflexivos utilizam conhecimento prévio,
enquanto aqueles que ndo se apropriaram do ato de ler como um processo
estratégico, geralmente ndo o fazem. Neste sentido, € necessario que estes leitores
sejam ensinados a usar seus conhecimentos prévios, aprendendo que possuem
ideilas em suas mentes, que podem ser ativadas para gerar elaboracbes e
compreender melhor o que se |€.

Um leitor, metacognitivamente sofisticado, sabe que para além de
fluéncia e conhecimento prévio, € necessaria uma leitura ativa que envolva:
previsdo, questionamento, geracdo de imagens, esclarecimento e resumo, ou seja,
estratégias de compreensdo. Essas estratégias incluem processos que ocorrem
antes, durante e depois da leitura. Frequentemente o ato de ler é descrito em trés
frases: preparacdo para ler, construcdo de significado durante a leitura e
revisao/reflexdo sobre a leitura. Em cada fase se destacam acbes de um leitor
experiente. A partir dos estudos de Pressley (2002), destaca-se as principais
caracteristicas em cada um desses momentos.

Antes de ler o leitor experiente tem claro sobre os seus objetivos de
leitura (para aprender, para encontrar uma informacédo) e é capaz de examinar o
texto, buscar informacgdes iniciais, podendo selecionar os momentos principais da
leitura. Nesse momento ainda, bons leitores ativam os conhecimentos prévios que
afetardo a compreensdo ao longo do texto. Uma leitura preliminar resulta na
formacao de hipbteses sobre o que sera abordado no texto.

Durante a leitura, leitores experientes s&o seletivos, ignorando
algumas informacoes e relendo outras que sejam consideradas mais importantes
para seus objetivos de leitura. Em alguns momentos, podem fazer anotacdes ou
pausa para refletir sobre uma ideia apresentada no texto. Podem ainda realizar

previsdes, que se mantém ou se alteram a medida que o leitor se aprofunda no
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texto, avaliando as hipdteses que foram formuladas a partir dos conhecimentos
prévios. Leitores estratégicos tentam descobrir como uma informacédo se relaciona
com conhecimentos anteriores ou tenta fazer adivinhac¢des das intencdes, estado de
espirito dos personagens, ou podem ainda integrar as ideias do texto e construir
uma ideia principal, talvez a partir de informacdes da pré-leitura, como a analise da
estrutura do texto.

Leitores experientes sdo capazes de interpretar e criar imagens
mentais enquanto leem, chegando a conclusdes a partir das informagdes do texto,
de suas percepcdes do autor e do contexto de producdo. Podem ainda avaliar o
estiio do texto e o seu conteudo, expressando diferentes reacdes afetivas
(satisfacdo, tédio, frustracéo). O bom leitor € metacognitivamente consciente durante
a leitura monitora desde as caracteristicas do texto as relacées da parte com o todo
e 0s problemas que apresentam enquanto leem. O monitoramento desempenha um
papel importante no processamento e no pensamento do leitor, razdo pela qual se
um texto estiver irrelevante pode parar a leitura e procurar outro mais relevante.

Depois de ler, o leitor proficiente faz um processamento adicional,
recitando, relendo e construindo resumos. E capaz de refletir sobre o que leu e
avaliar a credibilidade do material. Pode monitorar como ira utilizar os
conhecimentos apropriados e a compreensao dele e, se necessario, pode procurar
leituras adicionais para melhorar o seu entendimento. A leitura fluente e o
vocabulario extenso contribuem neste processo, que podem compreender para além
do nivel da palavra.

Em sintese, leitores experientes formam significados de textos
inteiros, envolvendo-se nestes trés momentos. Antes de ler, pode estabelecer
objetivos de leitura e fazer previsbes com base em seu conhecimento prévio.
Durante a leitura, pode fazer perguntas, construir imagens mentais representando e
interpretando o texto. Apds a primeira leitura, bons leitores continuam refletindo
sobre o texto, revisando, relendo e compreendendo.

A defesa pela ampliacdo de repertérios de leitura ao longo dos anos
poderd resultar em leitura habilidosa, metacognitivamente sofisticada. A capacidade
metacognitiva ndo parece seguir um padrédo puramente desenvolvimentista (ou seja,
a medida que envelhece, se percebe mais ou melhor). Os estudos de Vosniadou,
Pearson e Rogers (1988) descobriram que trés fatores diferentes — modo de
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apresentacao, familiaridade do topico e explicitacdo textual — influenciam na
capacidade dos estudantes de diferentes idades de detectar inconsisténcias durante
a leitura. No experimento realizado, quando o assunto era familiar, até mesmo as
criangas do primeiro ano conseguiram detectar inconsisténcias. Quando n&o era
familiar, era improvavel que as criancas deste periodo detectassem a inconsisténcia,
mesmo quando explicitamente contrariada em outra parte do texto. Uma hipotese
levantada € que muitas vezes faltam conhecimentos prévios na memoria para formar
uma representacao mental adequada.

Os entraves para a compreensdo na crianga tém menos a ver com
sua capacidade de comparar proposicées do que com seu conhecimento de mundo.
Esta cada vez mais aparente que as inconsisténcias na compreensao das criancas
estdo muitas vezes relacionadas a dificuldade de reestruturar o conhecimento
existente, que € incompativel com a informacéo apresentada pelo texto. Quando as
criancas leem informacdes que sao inconsistentes com o que sabem, elas tendem a
assimilar as informacdes apresentadas no texto nas estruturas de conhecimento ja
existentes. Este processo de assimilacdo geralmente resulta em distorcbes e
equivocos do texto. Essas distor¢cdes de texto ndo se restringem as criangas, eles
também ocorrem em adultos.

Deste modo, mesmo ndo sendo objeto especifico deste trabalho,
destaca-se ainda o desenvolvimento desse tipo de metacogni¢cdo nos professores.
Ao ensinar as estratégias de compreensao leitora, o professor podera se perceber
mais cognitivamente ativo durante a leitura e muito mais consciente do que fazia
para compreender textos mais complexos. Ao ensinar estratégias de compreensao,
o professor poderd experimentar um aumento de sua metacognicdo sobre a
atividade de compreender (PRESSLEY, 2002).

Em sintese, leitores ativos usam de forma consciente as estratégias
de compreensdo enquanto leem. A literatura experimental tem avaliado os efeitos
instrucionais no que diz respeito as estratégias de compreensao. Muitas evidéncias
demonstram que quando os leitores sdo ensinados a usar estratégias de
compreensao, sua compreensdo de fato melhora. Assim, quando leitores em
desenvolvimento aprendem estratégias de compreensdo leitora, estdo sendo
ensinados a ler como bons leitores fazem. O professor necessita ter clareza sobre a

importancia dos momentos de leitura na escola e principalmente que leiam livros de
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qualidade e, ainda, que a compreensao leitora ndo se desenvolve sozinha, sendo
que as estratégias de compreensdo leitora podem ser apresentadas desde os
primeiros anos da crian¢ga (PEARSON; ROEHLER; DOLE; DUFFY, 1992).

Desde cedo, na pré-escola, torna-se necessario organizar situacoes
qgue criem na crianca a necessidade de “ser leitor”, de produzir sentidos e atitudes
concernentes com a funcdo e uso social da leitura, contribuindo assim para a
formacdo de um leitor capaz de ativar diferentes estratégias de leitura para a
compreensao daquilo que se I1é (GIROTTO, 2016).

3.2 AS ESTRATEGIAS DE COMPREENSAO LEITORA

As acdes pedagodgicas com as estratégias de compreensao podem
comecar durante as explicacdes diretas e nas modelagens, em que o professor se
apresenta como modelo de leitura: “Ié em voz alta, para sistematicamente verbalizar
e comentar os processos que lhe permitem compreender o texto — por exemplo, as
hipéteses que realiza [...], as duvidas que encontra, as falhas de compreensao e 0s
mecanismos que utiliza para resolvé-las” (SOLE, 2012, p.77). Em seguida, se
desenvolve de forma mais completa quando o leitor em formacdo se encontra em
atividade de leitura, seja por meio da pratica guiada, momento em que professor e
criancas praticam juntos a estratégia em uma leitura partilhada ou nos momentos de
leitura independente, em que a crianca pratica sozinha a estratégia (GIROTTO,
SOUZA, 2010). Assim, ao logo da escolaridade € importante apresentar as
estratégias de leitura e criar situacdes para que as crian¢cas possam praticar estas
estratégias a medida que leem.

As pesquisas de Harvey e Goudvis (2017) demonstram que muitas
vezes, quando as criancas leem, elas simplesmente passam os olhos pelas paginas,
sem sequer pensar no texto. Uma possibilidade de contribuir para que as criancas se
tornem estratégicas desde cedo é dividir com elas a conversa interior que se efetiva
com o texto, compartilhar pensamentos, conexdes, reacdes e perguntas.

As contribui¢cdes de Vygotsky (1978) apontam que a internalizacao
requer uma pratica de longo prazo, incluindo momentos de compartilhamento e

reflexdes com os outros. Um processo que representa incialmente uma atividade
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externa, que é reconstruida e passa a ocorrer internamente. Em contato com o
outro, a crianga comeca a se apropriar da motivacdo e de atitudes necessarias para
viver em sociedade. A partir dessas vivéncias, a crianca passa a internalizar as
relacdes e seus aprendizados.

Os estudos de Pearson, Roehler, Dole e Duffy (1992), Pressley
(2002); Harvey e Goudvis (2017) concluem que leitores estratégicos constantemente
procuram conexdes entre o que eles sabem e o que eles encontram como novas
informagdes nos textos que leem, monitoram constantemente a adequag&o dos
modelos de texto que eles constroem, tomam medidas para reparar a compreensao
guando percebem que ndo entenderam algo, aprendem desde muito cedo a
distinguir ideias importantes de menos importantes nos textos que leem, sintetizam
informacgdes por meio dos textos e de suas experiéncias, fazem inferéncias durante
e depois da leitura para alcancar uma compreensdo completa, as vezes
conscientemente, quase sempre inconscientemente fazem perguntas a eles
mesmos, aos autores e aos textos que leem.

Ao optar pelo termo estratégias de compreensdo, 0s autores
compreendem que ultrapassam a concepc¢do de uma sequéncia de habilidades
acopladas, mas uma possibilidade em que todos os leitores, de todas as idades,
possam se envolver e participar desta pratica em algum nivel de sofisticacdo. A
partir das experiéncias, a compreensao leitora pode ampliar e as estratégias
poderdo ser utilizadas em diferentes tipos de textos e situacdes.

Contrario as visdes mais passivas de instrucdo, nas quais as
criancas eram expostas a praticas repetitivas de exercicios constantes para
desenvolver determinadas habilidades, nesta visdo o professor € mediador de
interacdes reciprocas que contribuem para o desenvolvimento da compreensao.
Para isso, 0 planejamento ndo pode se apresentar como algo estatico, embora seja
elemento crucial, necessita ser um processo dinamico.

No planejamento de leitura, a selecdo dos materiais & de extrema
importancia no processo de producdo de sentidos frente a atividade de leitura. As
propostas vivenciadas na escola possibilitam experiéncias sobre o que seja o ato da
leitura, tornando-se parte de seu conhecimento prévio, que serdo mobilizados a
cada proposta realizada. Suponhamos que o professor “A” enfatize o trabalho com a

literatura, enquanto o professor “B” propde somente tarefas do livro de exercicios. E
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provavel que as criangas da turma “A” vivenciem a leitura como o contato com:
literatura, livros e construindo um significado de leitura. Porém, também é provavel
que as criangas da turma “B”, vejam a leitura como uma pratica artificial para
realizacdo de exercicios. Dessa forma, as propostas realizadas pelos professores
tém uma poderosa influéncia na visdo que as criancas desenvolvem sobre leitura e
compreensao e, consequentemente, para que construam entendimentos diferentes
sobre o0 que leitores estratégicos fazem (PEARSON; ROEHLER; DOLE; DUFFY;
1992).

As propostas de leitura precisam mostrar que 0 pensamento €
essencial para a compreensado. Uma leitura estratégica refere-se ao pensar sobre a
leitura, ou seja, a consciéncia da conversa interior que temos com o0 texto enquanto
lemos. Alguns leitores, especialmente os leitores menos experientes podem nao
conseguir perceber sozinhos que devem estar pensando enquanto leem. Por isso a
relevancia de criar meios para que as criancas percebam que seu pensamento é
importante (HARVEY; GOUDVIS, 2017; PRESSLEY, 2002).

Compreendemos que as criancas pequenas nao fardo, por exemplo,
perguntas pessoais extremamente sofisticadas, mas elas podem perguntar alguma
coisa e € exatamente isso que é importante para elas naguele momento (HARVEY;
GOUDVIS, 2017; PRESSLEY, 2002). Encoraja-las a questionar € vital, pois isso
trard a natureza primeira do processamento da leitura a tona, lembrando segundo
Foucambert (1998) que aprender a ler é, em esséncia, aprender a fazer perguntas.
“Para uma crian¢a pequena, aprender a ler esta longe de ser uma questao técnica,
mas sim 0 ingresso numa nova maneira de ser, a conquista de um modo de pensar
mais abstrato, mais distanciado, mais teorico”. (FOUCAMBERT, 1998, p. 110)

Desde cedo, as criangcas compreendem o mundo ao seu redor,
choram quando estdo com fome, sorriem quando veem a mae, estdo desde entédo
realizando analises e sinteses na relacdo com o mundo. O pensamento entra em
atividade inicialmente de forma empirica: a crianca comeca a compreender 0s
objetos e fenbmenos da realidade, porém ainda ndo consegue adentrar-se em sua
esséncia, ver suas interconexdes e nem elaborar um conceito abstrato pensado. A
crianga de um ano nao tem um significado conceitual da palavra “flor”, por exemplo.
Enquanto para a crianca de quatro anos, a flor jA& tem um significado real,

possibilitando um pensamento pré-conceitual, capaz de captar a esséncia do objeto.
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Neste processo, vivéncias desafiadoras podem impulsionar o desenvolvimento do
pensamento da crianca (DAVIDOV, 1981).

As préticas pedagogicas com estratégias de compreensdo séo Uteis
apenas na medida em que levam as criangas a compreender melhor o texto, o
mundo e a si mesmos. Assim, ndo se apresentam como algo final, um fim em si
mesma, mas como ferramentas para o pensamento, em que as criangas podem
resolver problemas e alcancar seus objetivos de leitura. Harvey e Goudvis (2017) e
Pearson, Roehler, Dole e Duffy (1992) resumem as estratégias que os leitores ativos
e proficientes usam ao construir o significado do texto da seguinte forma:
monitoramento da compreensdo, ativacdo dos conhecimentos prévios, conexdes,
questionamento, inferéncia, visualizacao, sumarizacao e sintese.

Pode-se ensinar as criancas a tomar consciéncia de seu
pensamento enquanto leem, escutar a voz interior, deixar rastros de seus
pensamentos, pensar estrategicamente e reconhecer a importancia do seu proprio
pensamento. O monitoramento da compreensao possibilita notar quando um texto
faz sentido ou n&do. Caso a compreensao falhe, podemos parar, pensar e tomar
medidas para reparar o significado. Para autores como Harvey e Goudvis (2017) o
monitoramento é mais uma disposi¢do pensante que uma estratégia especifica, pois
ao monitorar a compreensao, o leitor faz perguntas, conexdes, inferéncias, sinteses,
ou seja, ativa um repertério de estratégias para manter e aprofundar a compreensao.

O conhecimento prévio é a base para o pensamento. N&o é possivel
entender o que se escuta ou visualiza, sem pensar sobre aquilo que ja se sabe. Ha
véarias formas de ativar o conhecimento prévio antes, durante e depois da leitura,
incluindo o compartilhamento, discussdao de imagens, situacdes, legendas,
cabecalhos, entre outros. Por meio da ativacdo dos conhecimentos prévios, a
crianca pode realizar diferentes conexdes com o texto, com outros livros, com outras
situacdes, usando aquilo que ele sabe para compreender novas informacdes,
ativando esquemas para ler estrategicamente (GANSKE, 2010; HARVEY;
GOUDVIS, 2017). Ativar o conhecimento prévio significa usar o conhecimento
existente para compreender um texto.

O guestionamento é a estratégia que impulsiona a compreensao,
pois as perguntas abrem as portas para a leitura. Ensina-se as criancas a questionar

o autor, as ideias, ler com perguntas em mente e descobrir as respostas ao longo do
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texto. Ensina-se ainda, fazer outras perguntas, que podem nao estar no texto, mas
que podem ser buscadas em outros materiais (HARVEY; GOUDVIS, 2017;
PEARSON; ROEHLER; DOLE; DUFFY, 1992; PRESSLEY, 2002). Como afirmam
Athans e Devine (2008) leitores estratégicos fazem perguntas antes, durante e
depois da leitura. As questdes podem se referir ao contetdo, ao autor, aos eventos
ou as ideias apresentadas no texto. Nem sempre elas sado respondidas
imediatamente, isto dependera do tipo de questao formulada.

Realizar inferéncias permite uma leitura nas entrelinhas, perceber as
informacBes que ndo estdo explicitas no texto e elaborar significados a partir do
contexto, palavras, imagens, conhecimentos prévios, criando uma interlocucdo com
o texto. As inferéncias estao estreitamente relacionadas aos conhecimentos prévios,
pois as criangas podem usar pistas do contexto para descobrir o significado das
palavras, tirar conclusées, obter informacdes do texto, prever resultados, eventos,
acOes e criar interpretacdes a partir da visualizacdo, audicéo, tato e paladar. As
criangas usam conhecimentos prévios, ilustracdo de capa e/ou texto para prever o
que pode acontecer em uma histéria (BARONE, 2011; HARVEY; GOUDVIS, 2017).

A visualizacdo é uma forma de inferir, permitindo a formulacéo de
imagens mentais (cenarios, figuras) que tornam a leitura significativa. A estratégia de
visualizagao abre portas para entrada no universo visual do livro, possibilita ver para
além da aparéncia, revela o que um olhar superficial ndo pode revelar. “Nos
precisamos ensinar todas as criancas a pensar além das palavras e usar todas as
fontes disponiveis para construir significado e conhecimento.” (HARVEY; GOUDVIS,
2017, p. 33, traducado nossa).

A sumarizacdo esta relacionada ao objetivo de leitura, aprender,
entender, lembrar, experimentar. E importante que as criancas aprendam a filtrar e
escolher as ideias principais do texto, determinando o que devem ler, a ordem, o0s
detalhes que devem prestar mais atencao, aquilo que se pode ignorar e até mesmo
deixar de ler o texto se ndo é relevante para o objetivo de leitura. A sintese
possibilita uma visdo mais ampla sobre o texto em sua integralidade. Ao sintetizar,
os leitores ativam uma variedade de estratégias para compreensdo, resumem,
mesclam seus pensamentos para que o texto faga sentido ao leitor, realizam
conexbes com o0s conhecimentos novos, fazem perguntas, selecionam as

informacdes mais importantes, ou seja, as estratégias se cruzam para permitir a
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sintese daquilo que se |é. O género textual também faz diferenca no tipo de
estratégia a ser ativada. Resumir - obter os fatos, ordenar eventos, parafrasear e
escolher o que é importante — sdo aspectos da sintese de informacgdes. (GIROTTO;
SOUZA, 2010; HARVEY; GOUDVIS, 2017).

Quando as criangas conseguem entender as informacfes na pagina
e podem organizar seu pensamento em torno delas, elas estdo mais preparadas
para sintetizar as informac¢des em conexao com seus conhecimentos prévios. Entéo,
como se propde as criangcas um repertorio de estratégias de leitura e pensamento,
nao ha razdo para esperar até o final do ano para resumir e sintetizar, pois as
criancas fazem isso o tempo todo (HARVEY; GOUDVIS, 2017).

Para isso, torna-se necessario ativar diferentes estratégias antes,
durante e depois da leitura, mobilizar conhecimentos prévios, conexdes,
guestionamentos, inferéncias, previsdes, visualizacdes, determinar o que €
importante e sintetizar para uma compreensao leitora.

N&o existe uma estratégia mais ou menos relevante tendo em vista
que no ato de ler mobiliza-se diferentes estratégias de acordo com os objetivos de
leitura. Porém, cada sessédo de mediacdo nessa pesquisa teve como ponto central
uma determinada estratégia, a fim de que as criancas pudessem mobilizar e se
apropriar da estratégia em questdo. A partir dos estudos de Girotto e Souza (2010) e
Harvey e Goudvis (2017) as Oficinas, “Pequeno leitor”, tiveram como foco as
estratégias de compreenséo leitora em atividades organizadas em antes, durante e
depois da leitura, em consonancia com as especificidades da infancia e o direito de

ser crianga.
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4 OBJETIVOS

4.1 OBJETIVO GERAL

Compreender as possibilidades das estratégias de leitura para a
formagcdo de atitudes leitoras desde a infancia, a fim de desenvolver préaticas
mediadas, impulsionadoras da formacéo do pequeno leitor na Educacéo Infantil.

4.2 OBJETIVOS ESPECIFICOS

Averiguar a validade de conteldo da “Entrevista diagndéstica de
estratégias de pensamento para compreensdo leitora” traduzida para ser aplicada
junto as criancas da Educacédo Infantil e do questionario “A¢des “antes, durante e
depois da leitura literaria” elaborado para professores que atuam na Educacgéo
Infantil.

Investigar a percepcéo das criancas sobre leitura e literatura infantil
na escola, por meio de entrevista adaptada com base em Ribeiro (2018), a fim de
estruturar as Oficinas de Estratégias de Leitura.

Desenvolver uma proposta interventiva com Oficinas de Estratégias
de pensamento “antes, durante e depois” da leitura compartilhada.

Avaliar as estratégias de leitura em duas turmas de Educacdo
Infantil (com idade média de 5/6 anos) por meio de um questionario diagnéstico de
Keene e Zimmermann (2007), aplicado junto as criancas, antes e depois das
Oficinas de Estratégias de Leitura.

Mapear e analisar as agcdes dos professores na Educacéo Infantil
quanto ao uso de estratégias “antes, durante e depois” da leitura, por meio de

guestionario desenvolvido para esta pesquisa.
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5 METODO

5.1 CONTEXTO

A investigacdo foi realizada em uma instituicdo publica de médio
porte, em uma determinada cidade do Norte do Parana. A instituicdo se localiza na
regido periférica do municipio, atendendo criangcas que moram em sua proximidade.
Concomitantemente, o questionario para professores da Educacdo Infantil foi
socializado a partir de redes sociais e contatos de secretarias municipais de
educacao, tendo em vista o contexto da pandemia da COVID-19, que inviabilizou a

continuidade presencial, conforme havia sido planejado.

5.1.1 Participantes

5.1.1.1 Participantes Criancas

A amostra da pesquisa quase-experimental contou com a
participacdo de 36 criancas regularmente matriculadas em duas turmas de
Educacao Infantil (Pré 1I) em uma escola publica do estado do Parana. Os
participantes, com idade média entre 5 e 6 anos (M=5,6 meses; DP=5,504): 20
meninas e 16 meninos. Destas, 16 com cinco anos de idade e 20 com seis anos de
idade. Um grupo de 20 criancas constituiram o grupo experimental (GE) e o outro
grupo de 16 criancgas o de controle (GC). Os participantes ndo foram aleatoriamente
distribuidos, ou seja, uma turma se constituiu grupo controle e a outra turma como

grupo interventivo.

5.1.1.2 Participantes professores

Participaram 71 professoras, todas do sexo feminino, com idade
entre 20 e 55 anos (M=32,90; DP=10,685), que atuam na etapa da Educacé&o
Infantil. Todas responderam questionario online. As participantes sao provenientes

de trés estados brasileiros conforme Tabela 1.
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Tabela 1 - Apresentacao da Frequéncia e porcentagem por estado.

ESTADOS F %
Parana 66 93,0

Séo Paulo 4 5,6

Roraima 1 1,4
TOTAL 71 100,0

Fonte: elaborado pela autora, 2021.

No que se refere a formacdo das participantes, 19 (dezenove)
professoras (26,8%) assinalaram possuir somente magistério; 51 (cinquenta e um),
equivalente a 71,8%, possuem licenciatura plena em pedagogia e uma participante,
referente a 1,4%, possui outro curso. Quanto ao tempo de atuacdo na Educacao

Basica, pode-se observar a frequéncia de respostas na Tabela 2.

Tabela 2 - Tempo de atuacdo na Educacao Basica.

F %

O ab5anos 40 56,3

6 a 10 anos 18 25,4
11 a 20 anos 7 9,9
mais de 21 anos 6 8,5

TOTAL 71 100,0

Fonte: elaborado pela autora, 2021.
Questionou-se ainda o tempo de atuagcdo das professoras na

Educacao Infantil, em que a maior parte das participantes atuam de 0 a 10 anos

nesta etapa da Educacédo Béasica. A Tabela 3 apresenta os dados.

Tabela 3 — Tempo de atuacao na Educacao Infantil.

F %

0 abanos 45 63,4

6 a 10 anos 18 25,4
11 a 20 anos 5 7,0
mais de 21 anos 3 4,2

TOTAL 71 100,0

Fonte: elaborado pela autora, 2021.

Das 71 professoras participantes da pesquisa, 63 (88,7%) atuam em
instituicdo publica de ensino e 8 (11,3%) em instituicdo privada. Questionou-se ainda
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a etapa de atuacdo das professoras em “Creche para criangas de até trés/quatro
anos de idade” ou “Pré-escola ou escola, para as criangcas de quatro a cinco/seis

anos de idade”, conforme apresentado na Tabela 4:

Tabela 4 — Etapa de atuacéo.

F %
Creche para criancas de até trés/quatro 32 45,1
anos de idade
Pré-escola ou escola para as criancas de 39 54,9
guatro a cinco/seis anos de idade
TOTAL 71 100,0

Fonte: elaborado pela autora, 2021.

Para compreender o universo de atuacdo, questionou-se ainda em
qual faixa etaria o professor estaria atuando no momento da pesquisa, sendo que a
maior parte das participantes declararam atuar com criangas de 3 a 6 anos, em

idade pré-escolar, conforme demonstra a Tabela 5.

Tabela 5 - Faixa etéria de atuacao.

F %

0 a 1 ano (Primeiro ano) 6 8,5
1 a 3 anos (Primeira infancia) 20 28,2
3 a 6 anos (Idade Pré-escolar) 45 63,4
TOTAL 71 100,0

Fonte: elaborado pela autora, 2021.

Para geracdo de dados e um olhar mais amplo sobre a Educacao
infantil, manteve-se as respostas de todos o0s professores participantes,

independente da faixa etaria de atuacéo.

5.1.1.3 Participantes juizes para validacdo de contetdo dos instrumentos

Para a etapa destinada a organizacdo dos instrumentos da
pesquisa, houve a participacdo de um tradutor publico juramentado, graduado em
desenho industrial, direito, especialista em direito internacional e econdmico,
certificado em inglés Juridico pela Associagéo Juridica da Inglaterra e Pais de Gales
e pela Universidade de Cambridge, Reino Unido. Para essa pesquisa, realizou a

tradugdo do questionario “Avaliacdo das estratégias de pensamento para
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compreensao: perguntas e rubricas” de Keene e Zimmermann (2007). Para
avaliacdo do conteudo do instrumento traduzido, bem como para as adaptacdes
realizadas, houve a participacdo de trés juizas (doutoras na area), todas docentes
do Ensino Superior em instituicdes distintas, sendo duas delas docentes em
Programas de Pds-graduacao Stricto Sensu.

Para avaliacdo do questionario “A¢des antes, durante e depois da
leitura literaria” elaborado para a pesquisa de levantamento com professores
Educacédo Infantil, foi realizada validacdo de conteudo por meio da concordancia
entre quatro juizas (especialistas da area). Destes, trés professoras da Educacéo
Infantil, sendo que duas delas também mestras doutorandas, docentes do ensino
superior e uma docente de Programas de Pés-graduagcdo Stricto Sensu, que
julgaram o conteldo adequado para se mapear as ac¢fes dos professores na

Educacao Infantil quanto ao uso de estratégias de leitura.

5.2 INSTRUMENTOS E RECURSOS

5.2.1 Entrevista com as criancas com base em Ribeiro (2018)

Este roteiro de entrevista teve como objetivo investigar a percepgao
das criancas acerca da leitura e da literatura infanti. Em sua versdo original
(Ribeiro, 2018) foi aplicado de forma coletiva com criancas frequentadoras do
primeiro ano do Ensino Fundamental. Nessa pesquisa, o instrumento foi utilizado
com as criancas da Educacédo Infantil (Pré 1) de forma individual. O roteiro inicial
previa 13 questdes, porém utilizou-se somente 12, pois as criancas demonstraram
dificuldade em compreender o enunciado da ultima questdo. Algumas adaptacfes
foram necessarias, tendo em vista as subcategorias criadas para analise das
respostas. Quando por algum motivo alguma criangca ndo compreendia determinada
palavra, repetia-se a questao utilizando sindbnimos ou esclarecendo o significado. O

Quadro 9 apresenta o roteiro criado e adaptado.



Quadro 9 - Roteiro de entrevista para as criangas.

1- Vocé tem contato com livros de literatura
na escola? Quais livros vocé conhece?

2- Quantas vezes na semana vocé |é livros
de histérias na escola? E em casa?

3- Vocé gosta dos momentos em que esta
com os livros? Por qué? O que vocé sente?
Fale um pouco sobre isso.

4- Vocé ouve histérias? Quem conta/lé para
vocé? Onde isso acontece? Como
acontecem essas situacdes?

5- Vocé vai a biblioteca? O que acontece
[&? Como acontece?

6- Quando a professora ou outra pessoa lé
ou conta histoérias, como é? O que vocé
sente?

7- Vocé faz alguma atividade/exercicio
depois da leitura dos livros? Como
acontece? O que vocé acha disso?

8- Como vocé gostaria que fossem os
momentos com os livros? Quando? Onde?
9- Qual livro vocé mais gostou? Vocé leu
ou alguém leu para vocé? Quem? O que
vocé achou do livro?

10- O que é ler para vocé?

11- Na escola como vocé faz leitura? Fale
um pouco sobre isso.

12- Vocé gosta de ler? Por qué?

13- Vocé acha que os livros te ajudam em
momentos em que vocé vai desenhar, fazer
uma colagem ou escrever algo? Por qué?
Como?

Q1- Vocé tem contato com livros de literatura
na escola?

Q1.1- Quais livros vocé conhece?

Q2- Com que frequéncia vocé |é livros de
histérias na escola?

Q2.1- E em casa?

Q3- Vocé gosta dos momentos em que esta
com os livros?

Q3.1- O que vocé sente?

Q4- Quem conta/lé historias para vocé em
casa?

Q4.1- Quem conta/lé histérias para vocé na
escola?

Q5- Vocé vai a biblioteca?

Q5.1- O que acontece la?

Q6- Quando a professora ou outra pessoa |é
ou conta histérias, como é? O que vocé
sente?

Q7- Vocé faz alguma atividade/exercicio
depois da leitura dos livros?

Q7.1- Como acontece?

Q8- Como vocé gostaria que fossem os
momentos com os livros?

Q9- livro vocé mais gostou?

Q9.1- Vocé leu ou alguém leu para vocé?

Q10- O que é ler para vocé?
Q11- Na escola como vocé faz leitura?

Q12- Vocé gosta de ler?
Q12.1- Por qué?

Fonte: adaptado pela autora com base em Ribeiro (2018).
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5.2.2 Entrevista diagnostica de estratégias de pensamento para compreensdo e

rubrica de pontuagédo com base em Keene e Zimmermann (2007)

Este roteiro de entrevista (Apéndice C) teve como objetivo analisar a

compreensao que a crianca demonstra em relacdo ao texto que esta sendo lido. A

crianga é convidada a expressar em voz alta o que estéd pensando, a fim de verificar

as possiveis estratégias que estdo sendo mobilizadas. Para esse diagnostico, foi
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utilizado o livro: “O monstro que adorava ler™, de autoria de Lili Chartrand (2015). A
entrevista foi aplicada antes e depois das Oficinas de Estratégias de Leitura, a fim de
analisar possiveis mudancas no uso de estratégias de leitura pelas criancas
participantes. Quando por algum motivo alguma crianca nado compreendia
determinada questdo, repetiamos utilizando sinbnimos ou esclarecendo o
enunciado.

As respostas da entrevista diagnéstica individual de estratégias de
pensamento foram analisadas com base na “rubrica de pontuac&o” elaborada pelas
autoras Keene e Zimmermann (2007). As autoras sugerem que o avaliador
considere 0s conhecimentos prévios expressos pela crianca, atribuindo sinais
positivos ou negativos ao longo do questionario. No que se trata da pontuacao,
indicam que inicialmente se marque uma pontuacdo em cada uma das questdes e
em seguida escolha a pontuacdo que melhor reflete a resposta geral do aluno. Um
critério geral ocorre quando a crianca pode ir além de explicar seu pensamento e
pode articular como usar estratégias para compreender melhor, a resposta deve ser
pontuada no nivel 4. O questionéario e rubrica foram traduzidos do inglés para o
portugués, por tradutor publico juramentado, matriculado desde ano de 2012 na
Meritissima junta comercial do Estado do Parana.

Tendo em vista que o instrumento foi aplicado oralmente com
criancas de 5 e 6 anos, foram realizadas supressfes e adaptacdes no questionario
conforme exemplificado no Quadro 10. As palavras/trechos adaptados/alterados
estdo indicados em negrito e as supressées em [...]. A rubrica foi utilizada na integra

e pode ser consultada no Apéndice C.

1 A histéria se constroi a partir de uma narrativa muito préxima do universo infantil. Tem como
personagem principal um monstro que vive em uma floresta encantada, onde adora assustar os
visitantes. Um dia, uma menina, deixa cair um objeto esquisito que o desperta muita curiosidade e
estranhamento. Sem saber que é um livro 0 monstro é ajudado pela vové Dragdo e a partir dessa
descoberta, ele conhece um mundo repleto de histdrias, capaz de transforma-lo e contagiar todos.



Quadro 10 - Exemplos de questbes traduzidas e adaptadas.

Utilizando Esquema

Instrucdes: Por gentileza, responda algumas perguntas sobre o que
vocé(s) pensa(m) enquanto |é (ou leio para vocé).

1. Quando vocé |é (ou ouve), este texto lhe recorda de algo que vocé
conhece, acredita, pensa ou sente? Escreva (ou me conte) tudo o
gue a passagem lhe recorda, quaisquer conexdes que vocé tenha.

2. Existe algo que vocé conheca sobre sua prépria vida, enquanto leitor,
este autor ou este tipo de texto que lhe ajude a compreender este
livro? Caso conheca, de que forma essas conexfes lhe ajudam a
compreender melhor o texto?

3. O que vocé escreveu (ou me contou) faz vocé pensar em outros livros,
pessoas ou ideias? Se fizer, de que forma eles Ihe ajudam a entender
melhor esse texto?

4. Escolha uma das perguntas abaixo para questionar os alunos
(perguntas alternativas podem ser utilizadas se necessario para
encoraja-los a seguir adiante conforme respondem):

a) Vocé acabou de escrever (ou me contar) sobre aquilo que este livro
Ihe faz recordar, seu esquema, conhecimento prévio ou conexdes. O que
vocé compreende sobre o texto agora que vocé ndo compreendia antes?

b) Como foi que refletir/pensar sobre seu préprio esquema ou
conhecimento prévio lhe ajudou a entender esse texto?

c) De que forma o esquema, o conhecimento prévio ou conexdes
auxiliam um leitor a entender um texto durante a leitura?

d) O que vocé diria a outro leitor sobre utilizar conex6es ou esquema
para compreender melhor um texto?

Utilizando Conexdes

Instrucdes: Por gentileza, responda algumas perguntas sobre o que vocé
pensa enquanto leio para vocé.

1. Quando vocé ouve, este texto lhe faz lembrar de algo que vocé
conhece, acredita, pensa ou sente? Me conte tudo o que vocé lembra.

2. Existe algo que vocé conheca sobre sua prépria vida, este autor ou
este tipo de texto que lhe ajude a compreender este livro? Caso
conheca, de que forma isso te ajuda a compreender melhor o texto?

3. O que vocé me contou faz vocé pensar em outros livros, pessoas ou
ideias? Se fizer, de que forma eles Ihe ajudam a entender melhor esse
texto?

4. Escolha uma das perguntas abaixo para questionar as criancas
(perguntas alternativas podem ser utilizadas se necessario para
encoraja-los a seguir adiante conforme respondem):

a)[...]
b) [...]

c) De que forma as lembrancas te ajudam a entender um texto durante a
leitura?

d) [..]
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Fonte: elaborada pela autora, 2021.
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5.2.3 Oficinas Literarias “Pequeno Leitor”

As Oficinas foram planejadas em trés momentos principais
“‘Antes, durante e depois da leitura”. Em cada um desses momentos foram
organizadas diversas acdes, por exemplo: recepcdo, apresentacdo do livro,
leitura compartilhada, perguntas e atividades relacionadas com as estratégias
de compreensdo, que pudessem promover atitudes leitoras nas criancas
participantes, por meio da mobilizacdo de diferentes estratégias de
pensamento. Cada Oficina foi apresentada com um titulo tematico, a partir da
estratégia a ser privilegiada nas acfes com as criancas e respeitando a
atividade principal dessa etapa. Os titulos escolhidos se referem as acoes
mobilizadas pelas criancas e privilegiadas em cada uma das oficinas como:
lembrar, olhar, conectar, adivinhar, perguntar, observar e compartilhar. Cada
Oficina foi realizada em duas sessdes, sendo que cada uma delas com
duracdo média de 1h30m.

» Oficina 1: LEMBRAR (conhecimentos prévios). Teve como
objetivo promover situagcdes e perguntas para que as criangas
pudessem ativar conhecimentos prévios.

» Oficina 2: OLHAR (visualizacdo): Pretendeu-se possibilitar
situacfes para que as criancas pudessem criar imagens
mentais e usar ilustracdes para compreender a histéria.

» Oficina 3: CONECTAR (conexfes): Buscou-se estabelecer
relagcbes entre as experiéncias de vida das criangas com o
texto compartilhado.

» Oficina 4: ADIVINHAR (inferéncia): Objetivou-se viabilizar
situacOes e perguntas para que as criancas pudessem criar
hipoteses a partir do texto verbal e visual.

» Oficina 5: PERGUNTAR (questionamento): Buscou-se instigar
as criancas a formular perguntas sobre a historia para melhor
compreendé-la.

» Oficina 6: OBSERVAR (sumarizagao): Objetivou-se analisar e

observar diferentes aspectos do texto junto com as criangas,
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para que elas pudessem identificar as ideias mais relevantes.
» Oficina 7: COMPARTILHAR (sintese): Buscou-se criar
situagbes para que as criangas resumissem a historia,

acrescentando sua perspectiva individual.

Os momentos “antes, durante e depois da leitura”’, em
situagBes que viabilizam préticas reais de atitudes leitoras e o acesso a livros
literarios de qualidade, ajudaram as criancas a perceberem como organizam
seus pensamentos durante o ato da leitura. Para isso, foram criadas situacdes
para dialogar com o texto, deixar pistas, questionar, inferir, fazer conexdes,
entre outras estratégias (GIROTTO; SOUZA, 2012).

O planejamento de cada momento da Oficina e a escolha dos
livros de literatura infantil foram realizados a partir da entrevista inicial com as
criancas e dialogo com a professora da turma. Dentre os titulos selecionados,
contempla-se livros de riqgueza estética que possibilitam a ativacdo de
diferentes estratégias de leitura e o desenvolvimento das atitudes leitoras,
como por exemplo o livro “O homem que amava caixas” de Stephen Michael
King, Editora Brinque-Book. No Apéndice D, estéo listados todos os titulos que

fizeram parte da intervencéo.

5.2.4 Questionario “Ac¢des antes, durante e depois da leitura literaria” para

professores que atuam na Educacao Infantil

Este questionario (Apéndice E) foi elaborado especialmente
para esse estudo, constituido de 46 questdes que tem como objetivo mapear e
analisar as acdes dos professores na Educacédo Infantil quanto ao uso de
estratégias “antes, durante e depois” da leitura. Foi elaborado a partir de uma
plataforma virtual (Google Forms), criando um link que foi divulgado por meio
de ferramentas de comunicagéo virtual (e-mail, WhatsApp e Facebook), a fim
de atingir o maior numero de professores possiveis de Educacdo Infantil de
diferentes estados brasileiros. As questdes foram construidas com base nos
estudos de Girotto e Souza (2010); Harvey e Goudvis (2017); Pearson,
Roehler, Dole e Duffy (1992); Pressley (2002). Um exemplo de questédo pode
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ser verificado no Quadro 11.

Quadro 11 — Exemilo de iuestéo inteirante do iuestionério dos irofessores.

1. Com que frequéncia conto histérias
para as criancas sem usar o livro de
literatura?

Fonte: elaborado pela autora, 2021.

As questbes foram organizadas e categorizadas da seguinte
forma: Os itens 1,2,3,4,5,6,7,8,9,10, 22, 30,31,32, 33, 34,35, 36, 38, 39, 40, 41,
42, 43, 44, 45, 46 referem-se as “agcbdes de organizagdo e planejamento da
atividade de leitura”. Os itens 11, 12,13, 14, 15, 16, 17, 18, 19, 20, 21, 23, 24,
27 referem-se as “agcbes que levam a crianca a ativar estratégias de
compreensao”. Os itens 25, 26, 28, 29, 37 referem-se as “agdes que levam a

crianga a se relacionar diretamente com partes do texto”.

5.3 PROCEDIMENTOS GERAIS DE COLETA DE DADOS

A coleta de dados para esse estudo foi realizada apés a
aprovacdo do Comité de Etica em Pesquisa, conforme parecer n° 3.543.432
(Anexo A). Para a participacdo das criancas, foi realizada previamente uma
reunido com o0s responsaveis e entregue uma cépia do TCLE, solicitando a
autorizacdo dos pais/responsaveis para a participacdo das criancas na
pesquisa, bem como o uso das imagens fotografadas nas Oficinas. Optou-se
assim em utilizar as imagens, a fim de destacar a expressdo de cada crianca,
gue com base na Teoria Histérico Cultural, sdo sujeitos ativos em todo o
processo. Todos o0s responsaveis legais pelas 36 criancas e também as
professoras participantes assinaram o termo de consentimento.

Apés a autorizacdo dos pais/responsaveis, realizou-se uma
pesquisa com delineamento quase-experimental. Na intervencdo proposta
participaram um grupo experimental e um grupo controle, constituidos de duas
turmas de Pré Il de determinada instituicdo de ensino. Como os participantes

ndo foram aleatoriamente distribuidos, utilizamos uma avaliagdo inicial em
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ambas as turmas, para verificar a equivaléncia dos grupos. Assim, “Mesmo que
nao sejam equivalentes, podemos examinar as alteracées nos escores do pré-
teste para o pos-teste”. (COZBY, 2003, p. 242).

Para complementar os dados da pesquisa quase-experimental,
concomitantemente, foi realizada uma pesquisa de levantamento com
professores da Educacéao Infantil por meio de questionario online com questdes
fechadas. O questionario foi organizado a partir de questbes de dados
demograficos sobre o perfil dos participantes e questbes sobre atitudes e
crencas com escalas de avaliagdo “Sempre, quase sempre, nunca, quase
nunca” com relagcado a formacgao leitora das criancas.

Os instrumentos utilizados na pesquisa foram enviados via e-
mail para juizes com reconhecimento académico na area pesquisada, que
avaliaram a validade do conteudo das questbes propostas, bem como a
necessidade de adequacdes. ApoOs o parecer favoravel dos juizes, iniciou-se a
coleta de dados.

Inicialmente foi realizada a entrevista com as 36 criangas para
compreender suas percepcoes sobre a leitura e literatura infantil. Em seguida,
foi aplicado o instrumento diagndstico de estratégias de compreensdo com as
duas turmas participantes, a fim de verificar as possiveis estratégias
mobilizadas pelas criangas durante a leitura em voz alta. Concomitantemente,
foi aplicado o questionario em plataforma online com professores da Educacao
Infantil, visando mapear e analisar as acfes dos professores na Educacao
Infantil “antes, durante e depois” da leitura literaria.

ApOGs a coleta inicial, foram realizadas as Oficinas “Pequeno
Leitor’ com uma turma de 20 criancas, nas quais puderam mobilizar diferentes
estratégias de compreensdo. Com o término das Oficinas, foi reaplicado o
instrumento de diagndstico com todas as trinta e seis criancas, a fim de buscar
evidéncias de que as estratégias de leitura na formacao das atitudes leitoras na
Educacao Infantil foi ou ndo um diferencial positivo na formacgéo das criangas
participantes das Oficinas. Ao final da coleta, os dados foram transcritos,
sistematizados e analisados para a composicdo do texto final. Assim, a

investigagéo se sistematizou da seguinte forma:
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12 Etapa:

» Coleta de assinatura do Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido;

» Submissao e aprovacao junto ao Comité de ética;

> Envio dos instrumentos para os juizes especialistas da area.
22 Etapa:

» Realizacao das entrevistas semiestruturadas com as criancas.
32 Etapa:

» Aplicacdo de entrevista diagnéstica de compreenséo leitora;

» Aplicacdo questionario com os professores.
42 Etapa:

» Realizacao das Oficinas “Pequeno Leitor”.
52 Etapa:

» Reaplicagdo do diagndstico com as criancgas.
62 Etapa:

» Transcricdo e sistematizacdo dos dados;

> Analise dos dados.

5.3.1 Procedimentos especificos da proposta interventiva “Pequeno Leitor”

As Oficinas literarias “Pequeno Leitor” basearam-se nha
metodologia norte-americana que se propde apresentar de forma explicita as
estratégias de leitura, com o objetivo de que o leitor iniciante pense sobre seu
proprio pensamento para entender como se |é. Apés realizacao da entrevista e
diagnéstico inicial, foram organizadas as Oficinas com as estratégias:
conhecimento prévio, visualizagdo, conexdo, perguntas ao texto, previsao,
inferéncia, sumarizacdo e sintese. Para cada Oficina, foi dado um titulo e

apresentado as criangas:

» Oficina 1. LEMBRAR (conhecimentos prévios).
» Oficina 2: OLHAR (visualizacao).
» Oficina 3: CONECTAR (conexoes).
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Oficina 4: PERGUNTAR (questionamento).
Oficina 5: ADIVINHAR (inferéncia).
Oficina 6: OBSERVAR (sumarizagao).
Oficina 7: COMPARTILHAR (sintese).

vV V V V

A partir das contribuicbes dos autores ja mencionados,

organizamos as Oficinas em trés momentos:

» Antes da leitura: Recepcéao e apresentacao do livro;

» Durante a leitura (mediacdo em voz alta): pratica
interativa/compartilnada;

> Depois da leitura: pratica independente.

Antes da leitura, viabilizou-se a recepcdo e apresentacdo do
livro mediante a organizacdo de tempos, espacos, situacdes e didlogos para
que as criancas pudessem deixar pistas do seu pensamento, possibilitando a
mobilizacdo de diferentes estratégias. Para isso foram propostas musicas,
brincadeiras, cenarios, objetos tematicos e saco de historias para que as
criangcas comecassem a se conectar com a Oficina proposta. Outro recurso
presente em todos os encontros foi o quadro do pensar?, como possibilidade de
registro do pensamento das criancas antes, durante e depois da leitura,
conectando seus pensamentos iniciais com aquilo que se apropriavam apos a
leitura de cada livro. A escolha de uma historia instigante foi fundamental, bem
COmo recursos que demonstravam a importancia de seu pensamento. Em
todas as oficinas realizou-se sempre um momento de recep¢do com musica
para que as criangas comegassem a se conectar com seus pensamentos.

Durante a leitura (mediacdo em voz alta) realizou-se a pratica
interativa/compartilhada, em que o dialogo sobre os recursos como: titulos,
capas, guardas, folha de rosto e quarta capa se destacaram como

possibilidade de criar expectativas, enfatizar detalhes dos personagens,

2 O “quadro do pensar’, também denominado grafico organizador, mapa mental, mapa
conceitual, cartaz ancora, sdo formas de possibilitar que a crianca visualize seu pensamento e
suas experiéncias de leitura para melhor compreender o texto (FLORIDA, 2002; HARVEY;
GOUDVIS, 2017; MCLAUGHLIN, 2003). Neste trabalho, o “quadro do pensar” foi utilizado em
todas as Oficinas e o registro realizado pela professora da turma.
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apresentar autor e ilustrador, complementar ou contradizer a histéria, contribuiu
para a compreensdo (NIKOLAJEVA, SCOTT, 2011). Em todo momento,
durante a leitura, foram mobilizados os conhecimentos prévios e realizou-se
perguntas que possibilitaram diversas conexdes com o texto, bem como o uso
de diferentes estratégias.

Utilizou-se ainda as pausas durante a leitura para que as
criangas pudessem pensar, conversar uns com 0s outros, discutir suas ideias
ou até mesmo em alguns momentos desenhar seus pensamentos. Isso fez
com que as criancas se mantivessem envolvidas com a historia, conectando
seus pensamentos com o texto lido.

Depois da leitura, 0 momento da prética independente permitiu
que as criangcas manipulassem os livros individualmente, mediante acodes
como: tecer comentarios, apreciar os livros, folhear, visualizar ilustracdes,
investigar, recontar uma histéria que foi lida e dialogar sobre o livro, tudo isso
como projeto de construcdo do leitor e de sua autonomia. Ao final, foi
preenchido o quadro do pensar e foram propostas atividades de producéo e

brincadeiras.



93

6 RESULTADOS

6.1 VALIDADES DE CONTEUDO: RESULTADOS DAS ANALISES PARA BUSCA DE

EVIDENCIAS

A fim de atender o primeiro objetivo especifico da pesquisa,
que buscou averiguar a validade de contetudo da “Entrevista diagndstica de
estratégias de pensamento” aplicada junto as criancas da Educacao Infantil e
do questionario “Acgbes “antes, durante e depois da leitura literaria” elaborado
para professores que atuam na Educacao Infantil, procedeu-se o envio dos
instrumentos para avaliar a concordancia entre as juizas.

Assim, estabeleceu-se um valor de 80% de concordancia entre
as juizas para a permanéncia do item no instrumento. A Tabela 6 ilustra os
valores alcancados de concordancia entre as juizas para 0s itens que
compuseram o instrumento “Entrevista diagnostica de compreensao leitora”.
Houve a participacdo de trés juizas (doutoras na éarea), todas docentes do
Ensino Superior em instituicbes distintas, sendo duas delas docentes em

Programas de Pés-graduacao Stricto Sensu.

Tabela 6 - indice de concordancia entre as juizas pertinente aos itens do
instrumento diagnéstico de compreensao leitora.

Categorias Iltem J1 J2 J3 % de
concordancia
100
100
100
100
100
100
100
100
100
100
100
100
100
100
100
100
100
100
100
100

Conhecimentos
prévios
Utilizando Conexdes

Inferéncia

Fazendo Perguntas

Sumarizacéo

Visualizacéo

WNPFRPOUOBRMWNPFPWNREFPWONRERARARWONEDNPE
O00000000000O00O0O0O0O0O0O0O
O000000000000000O000O0O0
O000000000000000O000O0O0
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A OWNEFE D

Fonte: elaborado pela autora, 2021.

O0000

O0000

O0000
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100
100
100
100
100

As alteracdes realizadas nas nomenclaturas das perguntas e

rubricas (Apéndice A) ocorreram tendo em vista a literatura utilizada na

pesquisa. No instrumento de avaliacdo das estratégias, as palavras/trechos

adaptados/alterados estéo indicados em negrito e as supressdes em [...], tendo

em vista que o instrumento foi aplicado oralmente com criancas de 5 e 6 anos.

Os resultados apontaram a concordancia entre as juizas na andlise das

questdes integrantes de cada uma das estratégias avaliadas. A Tabela 7

apresenta a avaliacdo realizada nas questfes constituintes do instrumento

“‘Acbes “antes, durante e depois da leitura literaria”

Tabela 7 - indice de concordancia entre as juizas pertinente aos itens do
instrumento de agdes “antes, durante e depois da leitura literaria”.

Item J1

©CONOGO~WNE

-
al
O0000000000O000O00O000O00000O0O0O0O0O00OO0

J2

O0000000000000O00O0000000O0O0O0O0O00OO0

J3

O000000000000000000000000000O0

J4

O0000000000000000O000000000O0000OO0

% de
concordancia

100
100
100
100
100
100
100
100
100
100
100
100
100
100
100
100
100
100
100
100
100
100
100
100
100
100
100
100
100
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30. Cc Cc Cc C 100
31. C C C C 100
32. C C C C 100
33. C C C C 100
34. C C C C 100
35. C C C C 100
36. C C C C 100
37. Cc Cc Cc C 100
38. Cc Cc Cc C 100
39. Cc Cc Cc C 100
40. Cc Cc Cc C 100
41. Cc Cc Cc C 100
42. Cc Cc Cc C 100
43. C C C C 100
44. C C C C 100
45. C C C C 100
46. C C C C 100

Fonte: elaborado pela autora, 2021.

Para esse instrumento foi realizada a validacdo de conteddo por meio
da concordancia entre quatro juizas (especialistas e doutora da area). Destes,
trés professoras da Educacéo Infantil, sendo que duas delas também mestras
doutorandas, docentes do Ensino Superior e uma docente de Programa de
Pos-graduacdo Stricto Sensu, que julgaram o conteddo adequado para se
mapear as acdes dos professores na Educacado Infantil quanto ao uso de
estratégias de leitura. Efetivou-se a aplicacdo dos instrumentos e observou-se
que as professoras ndo demonstraram entraves para a compreensdo quanto
aos itens constituintes dos instrumentos apresentados. Com relacdo as

criancas, em alguns momentos foram necessérios esclarecimentos adicionais.

6.2 ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA COM AS CRIANCAS

Para atender ao segundo objetivo especifico da pesquisa, que teve
como propadsito investigar a percepcao das criancas sobre leitura e literatura
infantil, a fim de estruturar as Oficinas “Pequeno Leitor”, foram entrevistadas 36
criangas, 20 meninas (55,6%) e 16 meninos (44,4%) de duas turmas de Pré Il.
Destas, 16 com idade de cinco e 20 com idade seis anos. Nessa etapa nao se
diferenciou o grupo experimental do controle, porque importou entrevistar todas
elas.

As respostas foram gravadas e transcritas posteriormente, a partir das

seguintes categorias: acesso aos livros de literatura infantil; situacdes que
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envolvam os livros de literatura e praticas de leitura e de contacéo de historias.
Para cada questéo, foram criadas subcategorias de respostas. No Quadro 12
tem-se os resultados oriundos das entrevistas, com exemplos de respostas nas

subcategorias.
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Quadro 12 - Categorias com indicadores de respostas a partir da entrevista realizada com as criancas.

Acesso aos livros de 1- Vocé tem contato com

Literatura Infantil livros de literatura na
escola?
1.1- Quais livros vocé
conhece?

2- Com que frequéncia
vocé |é livros de histérias
na escola?

2.1- E em casa?

Situacdes
envolvam os
de literatura.

que 3- Vocé gosta dos
livros momentos em que esta
com os livros?
3.1- O que vocé sente?

0= Nunca
1= As vezes

2= Sempre

0= Nao sabe

1= Livro de histérias

2= Livro informativo

0= Nunca
1= As vezes

2= Sempre

0= Nunca

1= As vezes
2= Sempre

0= Nao
1=Sim

0= Nao destaca nenhum
sentimento/ resposta aleatéria.
1= Destaca sentimentos
negativos  (tristeza, raiva,

Néo (C9).

“Um pouquinho” (C2);

“S6 aqui na biblioteca” (C4);

“As vezes” (C7);

“A tia conta alguns” (C15).

“Bastante” (C3);

“Sim” (C4).

“N&o lembro” (C9);

“Néo sei” (C24);

“Nao sei” (C34).

“Da minhoca, da Emilia e mais umas coisas que eu esqueco” (C1);
“Chapeuzinho vermelho, lobo mau, cinderela e bela adormecida”
(C2);

O ratinho que comia morango (C3).

“N&o muito” (C7);

“As vezes” (C8).

“Lemos bastante” (C3);
“Muitas vezes” (C14).

“Eu tenho que ficar s6 estudando” (C1);
“Em casa nao tem livro” (C3);
“Nao” (C7);

“Néo tenho livro” (C22).
“Livro so de letras” (C8);
“Mais ou menos” (C14).
“Sempre” (C4);

“Bastante” (C5).

“Nao” (C15).

“Sim” (C21).

“Por que sim” (C4);

“Prefiro brincar” (C29).

“Me da sono, eu nao gosto” (C25);

“Por que quando minha mae fala pra mim ler eu leio” (C27);



5- Vocé vai a biblioteca?

5.1- O que acontece 14?

7-Vocé faz alguma
atividade/exercicio depois
da leitura dos livros?

7.1- Como acontece?

8- Como vocé gostaria que
fossem os momentos com
os livros?

tédio, exigéncia)
2= Destaca
positivos
alegria,
curiosidade)

0= Néo

sentimentos
(necessidade,
expectativa,

1= As vezes

2= Sempre
0= Nao vamos a biblioteca

1= Atividades diversas nao
relacionadas a leitura (assistir
TV, jogos, tirar foto)

2= Atividades relacionadas a
atitude leitora (leitura,
contacao de histérias,
manipulacéo dos livros)

0= Néo

1= Sim

0= Nao sabe

1= Relacionado a reproducéo
de partes do livro (palavras ou
imagens)

0= N&o sabe

1= Relacionado a reproducao
de partes do livro (palavras ou
imagens)

2= Relacionado ao contato
com o livro (leitura, recontos,
roda de conversa)
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“Por que tem histérias que sdo muito legais e a tia deixa a gente

levar para casa” (C28);

“Por que eu gosto de ler” (C30);
“Gosto de ver os desenhos” (C31).
“Nao” (C28);

“Nao” (C29).

“De vez em quando” (C1);

“As vezes” (C2).

“Nao vamos” (C24);

“Nao vamos” (C25).

“A gente veio aqui tirar foto” (C31);

“A gente tira foto aqui” (C35);

“Tirar foto vem, ler ndo vem” (C36).

“Sentar no chao, na cadeira para ouvir histérias” (C9);
“Ler histérias” (C10);

“A tia traz a gente pra ler um livro” (C11);

“Atia[...] |6 um monte de livros” (C12).

“Nao” (C7);

“Nao” (C8).

“Fazemos” (C1);

“Sim” (C2).

“Nao sei” (C7);

"Nao lembro” (C27);

“Esqueci” (C12).

“Desenhos e palavras” (C9);

“O desenho do livro, fazer tudo que tem na histoéria” (C10).

“Eu queria ler com a tia” (C2);

“S6 ler, s6 isso” (C3);

“Queria ler” (C4);

“Eu queria escrever todos os livros” (C5);

“Eu queria ler todos os livros aqui na biblioteca” (C6).



Praticas de leitura 4- Quem conta/lé para vocé

ou contacéo
histdrias

de em casa?

4.1- Quem conta/lé para
vocé em na escola?

6- Quando a professora ou
outra pessoa lé ou conta
histérias como é? O que
vocé sente?

9- Qual livro vocé mais
gostou?

9.1- Vocé leu ou alguém
leu para vocé?

0= Ninguém

1= Familiar (pai, mée, irmao)

1= Professor regente

2= Bibliotecario ou outro
professor
0= Na&ao destaca nenhum
sentimento

1= Destaca sentimentos
negativos  (tristeza, raiva,
tédio, exigéncia)

2=  Destaca  sentimentos
positivos (necessidade,
alegria, expectativa,

curiosidade)

0= Nao lembra
1= Livro de historias

2= Livro informativo
0= Nao lembra
1= A prépria crianga

2= Familiar (pai, mé&e, irméo)

3= Professor

“Eu pego para minha méae, mas ela néo Ié (C6);

“Ninguém” (C7).

“A mae” (C8);

“Minha irm&” (C10);

“Meu vo” (C11);

“‘Mamée e papai” (C12).

“A tia” (C25);

“A minha professora” (C32).

“Néo sei” (C7);
“Eu sinto que é verdade” (C10);
“Néao sinto nada” (C18);
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“A Unica coisa que eu gosto é uma bola de futebol e chuteira”

(C29);
“N&o sei” (C31).

“Eu gosto” (C4);
“Me sinto melhor” (C9);

“Eu sinto que é muito legal” (C15);

“Eu amo ler histoérias” (C24);
“Eu acho legal” (C25);
“Eu sinto muito feliz” (C33).

“Da branca de neve” (C28);

“Os trés porquinhos” (C30);
“Trés andes” (C32);

“Do lobo que ndo morde” (C35).

“Eu, do meu jeito” (C1);

“Eu, mas s6 estava olhando porque eu ndo sei ler” (C3)

“Eu” (C6)

“Minha mée” (C4);

“Meu pai e minha mae” (C9).
“A professora” (C22);



10- O que é ler para vocé?

11- Na escola como vocé
faz leitura? Fale um pouco
sobre isso.

12- Vocé gosta de ler?

12.1- Por qué?

Fonte: elaborada pela autora, 2021.

0= Nao sabe

1= Relacionado a decifracao
(técnica, som das palavras
escritas)

2= Relacionado a expressédo
(comunicacdo  de ideias,
informacdes e sentimentos)

0= N&o sabe

1= Relacionado a decifracéo
(técnica, som das palavras
escritas)

2= Relacionado a expressao
(comunicacdo de ideias,
informacdes e sentimentos)

0= Nao
1= Sim

0 = Nao sabe

1= Destaca sentimentos
negativos  (tristeza, raiva,
tédio, exigéncia)
2= Destaca
positivos
alegria,
curiosidade)

sentimentos
(necessidade,
expectativa,
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“Nao sei” (C4);

“Néo sei” (C7).

“A gente fica aprendendo, a gente vai lendo com os dedos e tem
que falar devagar” (C11);

“Uma coisa muito importante, € aprender as letras do alfabeto”
(C12);

“O livro mostra as letras e a gente vai falando o que esta falando”
(C26).

“E pra gente divertir, dar risada e divertir muito” (C2);

“E uma coisa muito importante pra aprender muitas coisas” (C21);
“Ler é quando vocé vé uma coisa e quer ler, ai vocé |é tudo” (C28).
"E que eu nao sei ler” (C7);

“Esqueci” (C12).

“Eu fago assim 6h, o A, tem vez que a tia faz o Andira e eu ja faco
rapidinho assim e ja fago com ela.” (C1);

“A professora vai mostrando com o dedinho e todo mundo vai
fazendo também” (C8);

“Vai colocando o dedinho embaixo” (C16);

‘A tia [...] manda a gente fazer no quadro e depois ela vai
passando e a gente vai falando” (C28).

“A gente |é as histdrias” (C14);

“Eu pego o livro, como eu néo sei ler, eu invento a histéria” (C15);
“A tia 1&, ai tem vezes que eu tenho que ler, ai eu falo outros
nomes pra fingir, pra brincar assim” (C17).

“Nao” (C26).

“Gosto” (C4);

“Sim” (C11).

“Por que eu sou desse tamanho j&” (C35).

“Ler historinhas, livro de terror, ler tudo” (C11);
“Por que eu amo os livros” (C18);

“Para escrever e ler para minha irm&” (C21);
“Por que é legal” (C22).
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A partir das categorias levantadas, observa-se que referente ao
“acesso aos livros de literatura infantil”, a questédo 1 indicava o contato das criancas
com os livros de literatura na escola e as respostas foram categorizadas em “nunca’,

“as vezes” e “sempre”. Na Tabela 8, € possivel observar os resultados.

Tabela 8 — Questao 1: Vocé tem contato com livros de literatura na escola?

F %

Nunca 1 2,8
As vezes 24 66,7
Sempre 11 30,6
Total 36 100,0

Fonte: elaborado pela autora, 2021.

Das 36 criancas participantes, destaca-se que 24 delas (66,7%)
responderam ter contato somente as “as vezes” com os livros de literatura infantil,
por meio de respostas como “um pouquinho” ou “sé aqui na biblioteca”. Na questao
1.1, as criancas responderam sobre os livros que elas conheciam, suas falas foram
categorizadas em “ndo sabe”, “livros de historias” e “livros informativos”. A maior
parte das criancas (26 = 72,2%) destacaram livros de literatura infantil e 10 criangas
(27,8%) nao souberam informar.

Ainda no que se refere a categoria “Acesso aos livros de literatura”,
as criancas foram questionadas sobre a frequéncia de leitura na escola e em casa. A
Tabela 9 apresenta os resultados referentes & escola e a Tabela 10 no que diz

respeito ao contato com os livros em casa.

Tabela 9 - Questdo 2: Com que frequéncia vocé |é livros de historias na escola?

F %

_Nunca 0 0
As vezes 16 44.4
Sempre 20 55,6
Total 36 100,0

Fonte: elaborado pela autora, 2021.

Tabela 10 - Questédo 2.2: E em casa?

F %
. Nunca 9 25,0
As vezes 19 52,8
Sempre 8 22,2
Total 36 100,0

Fonte: elaborado pela autora, 2021.
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Nas respostas das criancas observa-se que € na escola, 0 espaco
de maior socializacdo com os livros de literatura, sendo que 20 criancas (55,6%)
destacaram que sempre leem livros na escola, ja em casa a subcategoria
apresentou somente 8 respostas (22,2%). A crianga “[...] aprende socialmente com o
outro, o prazer de ler; cria para si a necessidade da leitura com a vivéncia do proprio
ato de ler do outro” (MELLO, 2016, p.46), com isso, nas atividades coletivas, vai se
apropriando da necessidade individual de ler, aprendida socialmente. Na escola, o
professor € aquele que organiza as situagdes provocadoras dessa necessidade.

Desse ponto de vista, a fim de dar continuidade no levantamento
realizado junto as criancas, a segunda categoria englobou questdes referentes as
“situagcdes que envolvem os livros de literatura”. Na questdo 3: “Vocé gosta dos
momentos que estda com os livros?”, das 36 criancas respondentes, somente 2
(5,6%) disseram nédo gostar e 34 criancas (94,4%) responderam positivamente.

Na questdo 3.1 foram questionadas sobre o que sentem quando
estdo com os livros, cujas respostas foram categorizadas em “N&o destaca nenhum
sentimento/ resposta aleatéria, “Destaca sentimentos negativos (tristeza, raiva, tédio,
exigéncia)”, “Destaca sentimentos positivos (necessidade, alegria, expectativa,

curiosidade)”. Podemos observar a frequéncia das respostas na Tabela 11.

Tabela 11 — Questdo 3.1: O que vocé sente?

F %
N&o destaca nenhum sentimento/ resposta aleatéria. 3 8,3
Destaca sentimentos negativos (tristeza, raiva, tédio, 2 5,6
exigéncia).
Destaca sentimentos positivos (necessidade, alegria, 31 86,1
expectativa, curiosidade).
Total 36 100,0

Fonte: elaborado pela autora, 2021.

Nota-se assim que a maior parte das criancas (86,1%) apresentam
sentimentos positivos, destacando em suas respostas “Por que tem historias que
sdo muito legais e a tia deixa a gente levar para casa” (A28), “Por que eu gosto de
ler” (A30), “Gosto de ver os desenhos” (A31), entre outras respostas. As respostas
das criancas estédo relacionadas aos sentidos pessoais atribuidos a pratica de leitura
e aos significados sociais dessas a¢cdes em suas vidas. Foucambert (2008) relaciona
esse valor social de comunicagcdo que a crianga atribui a0 seu uso, ou seja, as

experiéncias afetivas e sociais se constroem de formas diferentes para cada uma



103

delas. A solucdo nesse sentido, ndo esta no ensino precoce da leitura, mas na
criacado de condicBes para que todas as criancas tenham oportunidade de vivenciar
a escrita em sua funcgéo real, somente assim cria-se a necessidade de ler.

Assim, questionou-se também: “Vocé vai a biblioteca?” e 26
criancas (72,2%) responderam que sim e 10 criancas (27,8%) responderam que nao.
Das respostas, buscou-se ainda identificar as principais atividades realizadas neste

espaco, conforme apresenta a Tabela 12.

Tabela 12 — Questdo 5.1: O que acontece la?

F %
N&o vamos a biblioteca. 10 27,8
Atividades diversas nao relacionadas a leitura (assistir TV, 5 13,9
jogos, tirar foto).
Atividades relacionadas a atitude leitora (leitura, contagéo 21 58,3
de histérias, manipulag&o dos livros).
Total 36 100,0

Fonte: elaborado pela autora, 2021.

Os dados demonstram que 21 criancas (58,3%) ressaltam atividades
como contacdo de historias, leituras, manipulacdo dos livros. Porém 5 criancas
(13,9%) apontam atividades como assistir TV, tirar fotos, ndo relacionadas a
formacao leitora. Se a crianca constroi a aprendizagem da leitura, cabe ao adulto
garantir que essa aprendizagem se desenvolva nas melhores condi¢des, oferecendo
possibilidades de exploragéo, interacdo e didlogo. O dialogo da leitura pode ser
realizado de diferentes maneiras, porém ele precisa ser iniciado. Na educacao
infantil, a experiéncia do acesso aos livros pela experimentacdo visual viabiliza a
possiblidade de usufruir o livro de maneira autbnoma, atitude tdo necessaria na
formacdo de leitores. Ja a escuta do livro pelo professor, permite a crianca perceber
gue a narrativa se constroi pela imagem, pelo texto escutado e texto grafico, ainda
nao legivel por ela. A partir dessas experiéncias, se constituem e véo se
multiplicando os primeiros saberes sobre a escrita (BAJARD, 2012).

A questdo 7 (Vocé faz alguma atividade/exercicio depois da leitura
dos livros?) e a 7.1 (Como acontece?) trouxeram informacdes relevantes. Das 36
criangas, 32 (88,9%) responderam que realizam atividade/exercicio apos a leitura,
porém 30 criangcas na questado 7.1 destacam exercicios relacionados a reproducao
de partes do livro (palavras ou imagens) e as outras 6 criangas (16,7 %) nao sabem

descrever as atividades, observa-se que nenhuma crianca destacou a manipulacéo
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dos livros, o reconto ou a roda de conversa apos a leitura. Explorar com as criancas
0s caminhos percorridos ao longo da historia contribui para que progressivamente
utilizem seus pensamentos para criar sentido e compreensao do texto, isso pode ser
efetivado por meio do reconto, da roda de conversa e de perguntas que exijam que a
crianca realize inferéncias, retome elementos da narrativa, dé sua opinido,
relacionando diversos elementos do texto para a compreensao. A literatura infantil
pode ainda se constituir como contetdo para o jogo de faz de conta, ampliando as
possibilidades de imaginacéo e criagao.

Para compreender as preferéncias das criangas, questionou-se
“Como vocé gostaria que fossem os momentos com os livros?” (questdo 8). As
respostas foram categorizadas em “N&o sabe”, “Relacionado a reproducdo de partes
do livro (palavras ou imagens)’, “Relacionado ao contato com o livro (leitura,
recontos, roda de conversa)’. As respostas sinalizaram que 33 criancas (91,7%)
gostariam de realizar atividades em contato com o livro como “ler com a tia” (C2);
“S6 ler, s6 isso” (C3); “Queria ler” (C4); “Eu queria escrever todos os livros” (C5); “Eu
queria ler todos os livros aqui na biblioteca” (C6) e 3 criangas (8,3%) nao souberam
responder.

Dessa forma, nos momentos de mediacao literaria, é necessario
viabilizar situacfes para que as criancas criem sentidos para a atividade realizada.
Os momentos de mediacdo literaria na pré-escola criam as bases para o
relacionamento das criangas com os livros, no contato com formas ideais de leitura,
ou seja, em contextos reais, que podem promover aprendizagem e desenvolvimento.
As criancas demonstram em suas respostas um sentido pessoal positivo frente as
praticas de leitura, destacam sentimentos de alegria, expectativa, curiosidade, porém
indicam que na escola muitas praticas se limitam a exercicios de reproducdo de
partes do livro, o que revela uma fragmentacéo para o entendimento da funcao
social do ato de ler, que sem duavidas, é a maior contribuicdo que a escola poderia
fazer para a formagcdo do pequeno leitor (MELLO, 2016; GIROTTO 2016a,
MARTINS, SOUZA, AQUINO, 2021). Nesse caminho, a instituicio como um todo
necessita unir esforcos para uma prética significativa do trabalho com a leitura na
educacado infantil, respeitando as especificidades da crianga e as interacdes e
brincadeiras como eixos articuladores do trabalho pedagogico.

Mediante esta defesa, a terceira categoria englobou as questdes

referentes as “praticas de leitura ou contacdo de histérias”. A questdo 4 abordou
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sobre quem conta ou Ié para a criangca em casa. As respostas indicaram que em
88,9 % das familias, o pai, mae ou irmao realizam essas atividades, nota-se que
outras 4 criancas (11,1%) destacaram que ndo tem nenhum adulto que leia para ela
em casa.

Ja a questdo 4.1 buscou entender quem era o leitor/contador de
histérias na escola. Foram criadas as subcategorias “professor regente”,
“bibliotecario ou outro professor’ para analisar as respostas das criangas. Foi
possivel observar que 36 criancas (100%) indicaram que quem conta/lé para ela na
escola é o professor regente. A questdo 6 “Quando a professora ou outra pessoa |é
ou conta histérias como €? O que vocé sente?” buscava compreender quais as
sensacdes e sentimentos esses momentos podem proporcionar para as criangas
pequenas. As categorias de respostas foram: “Ndo destaca nenhum sentimento”;
“‘Destacam-se sentimentos negativos (tristeza, raiva, tédio, exigéncia)”; “Destacam-
se sentimentos positivos (necessidade, alegria, expectativa, curiosidade)’. A Tabela

13 apresenta os resultados.

Tabela 13 — Questdo 6: Quando a professora ou outra pessoa |é ou conta historias
como €? O que vocé sente?

F %
N&o destaca nenhum sentimento. 9 25,0
Destaca sentimentos positivos (necessidade, alegria, 27 75,0
expectativa, curiosidade).
Destaca sentimentos negativos (tristeza, raiva, tédio, 0 0
exigéncia).
Total 36 100,0

Fonte: elaborado pela autora, 2021.

Identifica-se nas respostas que 27 criangas (75,0%) apontam
sentimentos positivos como “Eu gosto” (C4); “Me sinto melhor” (C9); “Eu sinto que é
muito legal” (C15); “Eu amo ler histérias” (C24); Eu acho legal (C25); “Eu sinto muito
feliz” (C33); sendo que as outras 9 (25,5%) ndo souberam destacar o que sentiam.
Aqui destaca-se o prazer que pode ser criado no contato com o universo da leitura,
em que ler é um projeto integrado a diversos aspectos da vida, apreendido no
interior das relagdes, e ndo um saber escolar adquirido gragas a um método fechado
(FOUCAMBERT, 2008). “Os pequenos leitores de literatura infantil se formam como
leitores porque aprendem a ler, ndo porque pronunciam palavras, nem porque as

veem, mas porque estabelecem ligacdes entre o conjunto de sentido por elas
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formado e o conjunto de sentidos que constituem suas experiéncias de vida”
(ARENA, 2010, p.41).

A questdao 9: “Qual livro vocé mais gostou?”, buscou revelar as
preferéncias das criancas a partir das experiéncias que ja vivenciaram com os livros.
As categorias de respostas que foram criadas para essa questdo foram: “Nao
lembra” (3 respostas =8,3%), “Livro de histérias” (33 respostas= 91,7%), “Livro
informativo” (0 respostas). Sinaliza-se assim a importancia dos livros de literatura
infantil na vida das criancas pequenas. As criangas citaram histérias como:
Chapeuzinho vermelho, Cinderela, Bela adormecida, O ratinho que comia morango,
Jodo e o pé de feijao, Branca de Neve, Rapunzel, Chapeuzinho amarelo, Peter Pan
e Turma da Monica. Outras criangas citaram apenas personagens principais como:
Lobo mau, Lobo bonzinho, Macaco e Elefante, Lobo que ndo morde, Dragado que
come bastante, Barbie, entre outros.

Com relacao ao livro preferido da crianca, questionou-se ainda por
meio de quem a crianga teve acesso a este livro, ou seja, “Vocé leu ou alguém leu
para vocé?”. As respostas poderiam se enquadrar nas seguintes categorias: “A
prépria crianca”, “Familiar (pai, mae, irmao)”, “Professor’. Esses dados podem ser

visualizados na Tabela 14.

Tabela 14 - Questédo 9.1: Vocé leu ou alguém leu para vocé?

F %

N&o lembra. 3 8,3
A prépria crianga. 11 30,6
Familiar (pai, mae, irmao). 4 11,1
Professor. 18 50,0
Total 36 100,0

Fonte: elaborado pela autora, 2021.

As respostas demonstram o quanto manipular os livros, por si s6 se
constitui uma atividade importante na vida das criancas, sendo que a partir desse
contato 11 criancas (30,6%) descobriram seus livros preferidos e 18 criangas
(50,0%) a partir da leitura compartilhada realizada pelo professor.

Pretendeu-se também investigar as concepcbes de leitura das
criangas por meio da questao “O que é ler para vocé?”. Na tabela 15 pode-se
observar as concepc¢des de acordo com as categorias: “Nao sabe”; “Relacionado a
decifracdo (técnica, som das palavras escritas)’; “Relacionado a expresséo

(comunicacéao de ideias, informacdes e sentimentos)”.
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Tabela 15 - Questdo 10: O que € ler para vocé?

F %

Nao sabe 7 19,4
Relacionado a decifracao (técnica, som das palavras

X 15 41,7
escritas
Relacionado a expressdao (comunicacdo de ideias,
. N ; 14 38,9
informacdes e sentimentos)

Total 36 100,0

Fonte: elaborado pela autora, 2021.

Percebe-se nas respostas que 15 criancas (41,7%) destacam a
leitura mais como uma atividade relacionada a decifracdo, enquanto 14 criancas
(38,9%) relacionam mais a uma atividade de compreensédo. A partir das concepcdes
e das categorias de respostas ja elencadas, buscou-se entender ainda como as
criancas fazem a leitura, por meio da questdo “Na escola como vocé faz leitura?”. A

Tabela 16 apresenta os resultados.

Tabela 16 - Questao 11: Na escola como vocé faz leitura?

F %
N&o sabe 5 13,9
Relacionado a decifracé@o (técnica, som das palavras
) 26 72,2
escritas
Relacionado a expressdo (comunicacdo de ideias, 5 13.9
informagdes e sentimentos) '
Total 36 100,0

Fonte: elaborado pela autora, 2021.

A partir das respostas, constatou-se que as propostas de leitura
estdo mais relacionadas a exercicios de decifracdo e repeticao de palavras, sendo
gue esta subcategoria obteve 26 respostas (72,2%). Somente 5 criancas (13,9%)
destacaram atividades relacionadas a expressdo e as outras 5 (13,9%) nao
souberam informar.

Observa-se assim, que por meio das situacdes que vivencia, a
crianga vai construindo motivos e sentidos de tudo que Ihe é apresentado. Aspecto
que pode contribuir ou ndo para sua inser¢cao plena na cultura escrita e na
compreensao do que se |é. Inserir as criangas em tarefas que privilegiam o dominio
da técnica, ao invés de criar motivos para ler e escrever, secundariza o significado
social dessas praticas. “Por isso, promover atividades por meio das quais as
criancas possam perceber a escrita em sua funcdo social antecede o processo

técnico do ensino dos procedimentos da escrita, pois, assim, formamos nelas a
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atitude de buscar a mensagem do texto escrito.” (MELLO, 2012, p. 78).

Para finalizar, a questao 12 abordou: “Vocé gosta de ler?”. Das 36
criancas participantes, 35 (97,2%) responderam “sim” e somente 1 resposta (2,8%)
“nao”. Assim, buscou-se compreender a justificativa para as respostas das criancas
que foram categorizadas em “Nao sabe”; “Destaca sentimentos negativos (tristeza,
raiva, tédio, exigéncia)’; “Destaca sentimentos positivos (necessidade, alegria,

expectativa, curiosidade)”. Os dados estao apresentados na Tabela 17.

Tabela 17 - Questdo 12.1: Por qué?

F %
N&o sabe 5 13,9
Destaca sentimentos negativos (tristeza, raiva, tédio, 0 0
exigéncia).
Destaca sentimentos positivos (necessidade, alegria, 31 86,1
expectativa, curiosidade).
Total 36 100,0

Fonte: elaborado pela autora, 2021.

Retomamos aqui o papel do professor como organizador das
experiéncias das criancas na escola. “E ele quem inicialmente propde cendrios para
as histérias, escolhe lugares para a leitura, organiza espacos para apresentar os
livros na altura dos olhos e das maos das criangas, seleciona os livros, |é para as
criangas [...]" (MELLO, 2016, p. 47), em um projeto de mediagédo das novas geracoes
com a cultura e com os objetos provenientes dela. Observamos nas narrativas das
criancas que a forma como se relacionam com os livros diz respeito a forma como a
leitura vem sendo apresentada para elas, sendo que suas concepg¢des variam entre
leitura como decifracdo (técnica, som das palavras escritas) e relacionada a
expressdo (comunicacédo de ideias, informacdes e sentimentos).

Os dados indicam que todas as criancas estabelecem em menor ou
maior grau um contato com livros e com o universo da leitura: 55,6% das criangas
destacaram que sempre leem livros na escola, destas somente 2 (5,6%) disseram
nao gostar de livros, 86,1% apresentam sentimentos positivos frente aos momentos
de leitura e contagcdo de historias, porém 30 criancas destacam que esse contato
esta relacionado a exercicios que propdem a reproducado de partes do livro (palavras
ou imagens), 0 que nos traz a necessidade de repensar sobre as praticas propostas
e criar possibilidades para a formacdo da atitude de ler e ndo apenas reproduzir

simbolos gréficos e sons.
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Cabe ressaltar que os dados apresentados até este momento se
referem a entrevista inicial realizada com as 36 criancas. As respostas foram
categorizadas e serviram para fundamentar a proposta interventiva das Oficinas
“Pequeno leitor”. Na sequéncia, visando dar continuidade a apresentacdo dos

resultados, os resultados qualitativos das Oficinas literarias “Pequeno Leitor”.

6.3 RESULTADOS QUALITATIVOS DAS OFICINAS LITERARIAS “PEQUENO LEITOR”

Com o proposito de atender ao terceiro objetivo especifico da
pesquisa, que buscou desenvolver uma proposta interventiva com base em Oficinas
de estratégias de pensamento “antes, durante e depois” da leitura compartilhada, foi
apresentada inicialmente a descricdo dos resultados a partir das estratégias:
conhecimento prévio, visualizagdo, conexdo, perguntas ao texto, previsao,
inferéncia, sumarizacdo e sintese, conforme apresentadas por Harvey e Goudvis
(2017) no livro “Strategies That Work, 3rd edition: Teaching Comprehension for
Engagement, Understanding, and Building Knowledge” (Estratégias que funcionam,
32 edicao: Ensino de Compreenséo para Engajamento, Compreensao e Construcao
de Conhecimento). Destaca-se, porém, que esta nomenclatura ndo é a Unica e em
outros autores pode aparecer outras formas de registro para as estratégias de
compreensao.

As autoras defendem o trabalho com as estratégias de compreensao
leitora desde a educacédo infantil e afirmam que “O ensino eficaz sempre envolve
modelar, orientar e dar tempo as criangas praticar’. (HARVEY, GOUDVIES, 2017, p.
59, traducdo nossa). Para isso, sugerem que as estratégias sejam apresentadas
uma de cada vez, porém todas as estratégias devem ser apresentadas em um curto
periodo de tempo para que as criangas construam um repertério de estratégias e
possam incorpora-las na compreensao de um texto. Assim, ao apresentar uma nova
estratégia, as criangas continuardo utilizando as que ja foram apreendidas.

No Brasil, Girotto e Souza (2010), a partir dos estudos norte-
americanos, propuseram o ensino de estratégias de leitura por meio de quatro
etapas: modelagem/aula introdutdria, pratica guiada, leitura independente e
avaliacdo, em propostas para o Ensino fundamental. Em estudo posterior, as autoras

investigaram as acdes e gestos embrionarios do ato de ler na Educagéo Infantil,



110

destacando quatro dimensfes: 1) espaco-temporal, 2) objetal, 3) modal e 4)
relacional (GIROTTO; SOUZA, 2015), que organizadas em situacdes dialogicas
apresentam comportamentos, atitudes e procedimentos que respeitam as
singularidades da infancia e podem vir a ser bases para o genuino ato de ler
(GIROTTO, 2016). O professor como organizador dessas situacdes, seleciona livros
e historias, apresenta modos de ler ou de contar, organiza tempos, espacos,
interagcbes para que as criangcas tenham acesso ao livro pela audicao,
experimentacado visual, mas também pelo manuseio de suas proprias maos.

Cabe ao professor mediador planejar como o texto sera partilhado,
seja pela profericdo em voz alta, em que o professor compartilha com as criancas o
texto da forma como estd escrito no objeto livro, seja pelo contar um texto
memorizado anteriormente pelo mediador, apresentado com suas proprias palavras
e/ou com diferentes recursos, ou o ler como acesso e acao individual ao livro. Em
todas as possibilidades apresentadas, deve-se considerar o tempo, 0 espacgo, O
dialogo com e entre as criangas, a interagdo com o livro (BAJARD, 2007; MARTINS,
SOUZA, AQUINO, 2021).

Nas oficinas apresentadas, as histérias foram compartilhadas pela
profericdo em voz alta. O termo “mediacdo em voz alta” representa “aquela que se
faz oralmente”, uma forma pela qual as criancas pequenas que ainda nao leem
convencionalmente podem ter acesso ao texto escrito (GALVAO, 2014). “Em outras
palavras, o lido oralmente possibilita 0 acesso dos pequenininhos e dos pequenos
ao texto escrito por intermédio da voz de um mediador, mesmo se ainda ndo forem
alfabetizados, pois outra pessoa medeia a relacdo entre o ouvinte e o0 escrito nas
paginas do livro” (MODESTO SILVA, 2019, p. 95). Nao se refere a simples
oralizacdo ou decifracdo de palavras por meio da fala, mas uma atividade de
comunicacdo vocal que envolve o autor, a performance do mediador (que articula a
lingua escrita com a oralidade, movimento, olhar, espaco figurino) e a recepcao
auditiva de quem ouve, em um projeto de leitura compartilhada e expressiva
(BAJARD, 2014; 2007; MODESTO SILVA, 2019).

Para apresentacdo dos resultados, foi realizada a transcricdao de
alguns trechos das Oficinas registradas em video. Nesse momento, utilizou-se italico
para indicar o didlogo entre os participantes, relacionando as criancas identificadas
com a letra “C” em suas falas individuais, com “Cc¢as” em suas falas coletivas e a

mediadora apresentada com a letra “M”.
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6.3.1 Conhecimentos prévios com o livro “Quem tem medo de monstro” de Ruth

Rocha e Mariana Massarani

A Oficina 1, LEMBRAR (conhecimentos prévios), teve como objetivo
promover situacdes e perguntas para que as criancas pudessem ativar
conhecimentos prévios. Quanto mais conhecimento prévio e experiéncias com aquilo
que sera lido, maiores sédo as possibilidades de compreensédo. Esta estratégia é
ativada constantemente pelos leitores experientes, que constroem sentidos a partir
dos seus prOprios pensamentos, experiéncias e conhecimentos (HARVEY;
GOUDVIS, 2017).

O livro escolhido para a primeira Oficina foi “Quem tem medo de
monstro”, escrito por Ruth Rocha e ilustrado por Mariana Massarani. A selecao
dessa obra se deu por apresentar uma tematica proxima ao universo das criancgas,
bem como frases inusitadas, rimas, ilustragcbes alegres e engracadas que vao
desconstruindo a imagem do medo, por meio da ideia de que todos temem alguma
coisa. Ao final, as autoras também apresentam seus medos, demonstrando
proximidade com o leitor (ROCHA, 2012).

Figura 1 — Capa do livro “Quem tem medo de monstro”.
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Fonte: Rocha, 2012.
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No espaco que foi disponibilizado pela instituicdo de ensino para a
realizacdo das Oficinas, organizou-se ambiente mediador de leitura, imagens
(monstros de diferentes cores, formatos) objetos (livros com a mesma tematica e
“saco magico” com elementos da histéria) que remetiam ao enredo da obra

escolhida e possibilitavam situacdes interativas ao longo da leitura.

Figura 2 - Ambiente mediador de leitura.

Fonte: arquivo pessoal da autora, 2021.

Inicialmente, conversou-se com as criancas sobre 0 que seria a proposta

das Oficinas “Pequeno Leitor” e foi apresentada a Oficina do Lembrar.

Ccas: Oficina é de aquela de consertar carros? [Criancas continuam
interagindo].

M: Essa ndo é de consertar carro, mas € uma oficina que a gente
aprende que quando a gente vai ler, podemos fazer algumas coisas
gque ajudam a gente entender, como deixar pistas ao longo do
caminho. E a oficina de hoje vai ser a oficina do lembrar.

C1: Para ajudar a gente lembrar das coisas?

M: Isso mesmo. E para gente lembrar a gente precisa fazer o qué?
C2: Se concentrar.

M: Entdo noés vamos ouvir uma musica e nés vamos lembrar na
nossa cabecinha o que aparece na musica. Combinado?

Ccas: Sim. (Trecho retirado da gravacao de video).
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Para mobilizacao inicial, utilizou-se a musica “Quem tem medo de
Monstro”, que faz parte do musical “Na casa da Ruth”, o qual conta com arranjos
musicais de Hélio Ziskind e a cantora Fortuna interpretando a personagem principal
e remetendo-se ao livro que seria lido. Foi realizada a encenacdo da musica,
utilizando diferentes objetos que se reportavam aos personagens, como por exemplo
um tecido branco que representava o fantasma e um chapéu que se referia a bruxa.
As criangas interagiram com cada personagem da musica, gritaram quando a
musica falou da barata, do fantasma e abracaram o colega ao lado.

Em seguida, a partir de perguntas como: Quem tem medo de
minhoca? Quem tem medo de escuro? foi ativado os conhecimentos prévios das
criangas, que relataram seus principais medos e interagiram entre elas percebendo
que alguns de seus medos também eram medos dos colegas. Apresentou-se em
seguida com muita animagdo 0 saco magico que os acompanhou durante todas as
Oficinas, o qual as criancas chamavam a histéria até que se retirava o livro para
apresentacdo. Ap6s chamar a historia (Ccas: “Historia, historia”) rapido, depois
devagarinho e baixinho, as criancas iam se acomodando, algumas sentadas, outras
deitadas e apresentava-se o livro escolhido.

Figura 3 - Criancas acomodadas para ouvir a historia.

Fonte: arquivo pessoal da autora, 2021.

Ainda com a ilustragdo parcialmente coberta, as criancas

comecaram a inferir o titulo da histéria: Cc¢as: “Monstro verde, monstro branco”.
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Registrou-se no “quadro do pensar’ (GIROTTO; SOUZA, 2010) as impressoes
iniciais (Ccas: Monstro verde, monstro dormindo) e suas curiosidades, o que
gostariam de saber (Ccas: O que o monstro vai fazer?).

Apresentou-se a autora, a ilustradora e seus medos conforme estéo
registrados na ultima pagina do livro. Nessa Oficina, perguntas como: Por que sera
gue essa folha é verde? Por que o menino estd com a mao no rosto? O que vai
acontecer? A bruxa também tinha medo? Alguém tem um medo igual o dela? O
bandido tinha um segredo. Alguém aqui tem um segredo? possibilitaram a ativacao
de diferentes conhecimentos prévios. A constru¢cdo do texto em rimas também
possibilitou que as criancas criassem hipoteses sobre o medo de cada um dos
personagens (M: Um bandido terrivel, que era muito temido, a sua voz de trovao,
mas ele tem um segredo [criancas interrompem]. Ccas: tem medo de bicho, medo de
bicho papao).

ApoOs a leitura, realizou-se a retomada do quadro do pensar com as
criangas e preencheu-se com as descobertas trazidas pelo livro. As criangas

relembraram toda a narrativa, citando os medos de cada personagem.

Figura 4 - Quadro do pensar da “Oficina do Lembrar”.

Fonte: arquivo pessoal da autora, 2021.

A partir dos questionamentos realizados, as criancas foram
retomando 0s personagens que apareceram na histéria e na masica apresentada no
inicio da Oficina. Em seguida foi conversado sobre a historia por meio de diversas
perguntas: “A historia fez vocé se lembrar de alguém? Quem? Por qué? A mdasica
gue ouvimos no comeco tem algo de parecido com o livro?”. Ao final, o livro foi
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socializado para que todas as criangas pudessem manipular e visualizar.

Para finalizar, foi proposto um momento chamado de “Faz de conta
que...”. Nesse momento, as criancas foram convidadas a criar 0s seus proprios
monstrinhos com diferentes materiais.

Figura 5 - Escolha dos materiais para criacao dos monstrinhos.

Fonte: arquivo pessoal da autora, 2021.

Durante a realizagdo da atividade, observou-se por diversas vezes
as criangas ativando seus conhecimentos prévios, utilizando imagens que estavam
ao seu redor como inspiragdo para suas criagdes, pedindo para folhear livros que

tinham ilustragbes com monstros como a histéria que foi lida.

Figura 6 - Producéao final dos monstrinhos.

Fonte: arqivo pessoal da autora, 2021.



116

6.3.2 Visualizagdo com o livro “A casa sonolenta” de Audrey Wood e Don Wood

A Oficina 2, OLHAR (visualizacdo), teve como objetivo possibilitar
situacOes que as criancas pudessem criar imagens mentais e usar ilustracbes para
compreender a historia. Segundo os estudos de Harvey e Goudvis (2017), ao
visualizar, a crianca além de enriquecer suas experiéncias de leitura torna-se capaz
de lembrar do conteudo lido por mais tempo. Para isso, o ambiente foi preparado
com diversas possibilidades de visualizagdo a partir da obra “A casa sonolenta” de
Audrey Wood e Don Wood.

Figura 7 — Capa do livro “A casa sonolenta”.

Fonte: Wood (1999)

O livro apresenta um conto acumulativo, em uma repeticdo da
narrativa e das cenas ilustradas. A histéria ocorre em um dia chuvoso em uma casa
onde todos viviam dormindo. Nessa casa habitam uma avo, um menino, um
cachorro, um gato e uma pulga, que, ao final, em uma sequéncia inversa, vao
acordar todos os personagens (WOOD, 1999). Para a estratégia de visualizagéo, o
livro permite a criacdo de imagens mentais a partir das inferéncias que podem ser
realizadas somando as informacdes anteriores.

Para a Oficina do olhar, o ambiente foi preparado com almofadas e
diferentes imagens de casas para que as criangas visualizassem. Quando entraram
na sala, as luzes estavam apagadas e foram escolhidas duas musicas para esse
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momento: “Vagarinho” e “Sono, pregui¢ca” do grupo Palavra Cantada. Logo que
entraram, as criancas se deitaram nas almofadas que estavam dispostas no
ambiente com olhar de curiosidade. Ao questionar sobre o ambiente preparado, as
criancas citaram as almofadas, as luzes apagadas, o varal com as imagens, a
mausica. Por meio de uma imagem de um olho, as criancas foram questionadas
sobre qual seria a Oficina (Ccas: Oficina do olho) e assim foi apresentada a Oficina
do olhar e realizou-se um diadlogo sobre as possiblidades de se enxergar com a
imaginagao.

Foi solicitado ainda que as criancas fechassem os olhos e ouvissem
uma musica. Para esse momento utilizou-se a musica: “Casa”, de Vinicius de
Moraes, e ap0s a musica foi questionado sobre o que conseguiram ver na sua
imaginacdo. As criangcas destacaram o que visualizaram em sua imaginacao: (C1:
Casa; C2: Eu vi, eu brincando dentro de uma casa; C3: Eu vi eu na casa da Ana

Luiza; C4: Eu vi a casa gque nao tinha teto [crian¢as continuam interagindo]).

Figura 8 - Momento de escuta da musica “Casa” de Vinicius de Moraes.

Fonte: arquivo pessoal da autora, 2021.

As perguntas e a visualizacdo do ambiente iam possibilitando que as
criancas criassem inferéncias sobre a historia: (C1: Uma casa com sono, C2: Sobre
casa). Em seguida, apresentou-se 0 saco magico de histdrias, juntamente com o
seguinte questionamento: “Alguém tem alguma dica sobre o que vai ser a historia de
hoje?”. Apo6s as inferéncias das criancas, elas chamaram a histéria e logo alguém
perguntou: (C3: Foi a Ruth Rocha que escreveu?) Uma outra crianca olhando a
quarta capa respondeu: (C4: Foi um homem e uma mulher). Assim, autor e ilustrador
foram apresentados e as criangcas comentaram: (C5: Que nem a Ruth Rocha e a
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Mariana née!), referindo-se a Oficina do olhar.

Fonte: arquivo pessoal da autora, 2021.

Foi apresentado o titulo do livro (M: Essa histéria esta com a capa
tampada, por que serd? Vamos ver o que esta escrito aqui: A casa sonolenta: Como
serd que € uma casa sonolenta? Ela tem cor? Que cor sera? Ela tem cheiro?). Ao
apresentar a capa do livro, as criangcas foram elaborando suas previsdes para o
preenchimento do quadro do pensar (C1l: era uma casa que dorme muito, C2: tem
um menino dormindo). As criancas relataram o que gostariam de saber sobre a
historia (C1: Até quando o menino vai dormir? C2: A casa tem chdo? C3: Tem rede?
C4: Tem janela?). Observa-se que nessa Oficina as criangas ja conseguiram ampliar
suas perguntas sobre o livro.

Durante a mediacdo em voz alta: pratica interativa/compartilhada, as
perguntas faziam um convite para ampliacdo das inferéncias iniciais (M: Essa pagina
azul antes de comegar a histéria nos da alguma dica de como seré essa casa? Esta
hovendo? Como € o barulho da chuva? Forte ou fraco? Que cheiro tem a chuva?
Que cor sera essa casa? Vamos imaginar essa casa e desenhar no papel?).

Na segunda capa, as criancas foram convidadas a desenhar como

imaginavam a casa sonolenta a partir das informacdes que ja tinham.
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Figura 10 - Criancas desenhando a Casa Sonolenta no inicio da historia.
- ' \

Fonte: arquivo pessoal da autora, 2021.

Figura 11 - Desenho de uma casa sonolenta elaborado por uma crianca.

Fonte: arquivo pessoal da autora, 2021.

Assim, a leitura da historia foi realizada com pausas para
guestionamento (M: Era uma vez uma casa sonolenta onde todos viviam [...]. O que
acham que as pessoas viviam fazendo nessa casa? Ccas: Dormindo!). Ao longo da
histéria alternava-se o tom de voz (mais lento, sonolento) e as criancas entravam na
brincadeira, utilizando as mesmas técnicas (M: “Uma cama aconchegantel...]’?

Alguém pode me dizer como é uma cama bem aconchegante? Podemos desenhar
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ai na nossa casa? “Em cima do menino, tinha um [....]"? “Em cima do gato, tinha um
[....]”? E agora? Como esta a casa acordada? Vamos desenhar?). Conforme se lia,
as criancas iam completando o enredo da histéria.

Apbés a leitura, as criancas visualizaram a imagem da casa
sonolenta, agora acordada (Ultima pagina do livro). Na sequéncia, retomou-se 0
preenchimento do quadro do pensar com as apropriacdes realizadas pelas criancas.

Figura 12 - Quadro do pensar “Oficina do olhar”.

Fonte: arquivo pessoal da autora, 2021.

Concluiu-se o preenchimento do quadro do pensar, a manipulacdo
do livro e a visualizagéo das ilustracdes pelas criancas. Ainda, foi proposto que as
criangas completassem o desenho com a casa acordada, a partir da leitura do livro e
dos elementos visualizados ao longo da histéria. Observa-se que a partir da

visualizacao, as criangas trouxeram novas informag6es para sua ilustragéo.
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Figura 13 - Desenho de uma casa acordada elaborado por uma crianca.

Fonte: arquivo pessoal da autora, 2021.

6.3.3 Conexdes com o livro “Novas duas duzias de coisinhas a toa que deixam a

gente feliz” de Ruth Rocha e Mariana Massarani.

A Oficina 3, CONECTAR (conex0fes), buscou ensinar as criancas
estabelecer relagbes entre as experiéncias de vida com o texto lido. As historias com
conteddos familiares possibilitam uma melhor conexdo das novas informacdes
aquelas que as criancas ja sabem na construcdo de significados (HARVEY;
GOUDVIS, 2017). As conexdes podem ser realizadas de texto para texto, de texto
para leitor e de texto para mundo (GIROTTO; SOUZA, 2010).

A obra escolhida para a mediacdo da Oficina do conectar faz parte
da colecao “Coisinhas a toa que deixam a gente feliz” a qual apresenta uma série de
pequenas coisas que podem deixar a vida mais feliz. A obra é uma parceria entre
Otavio Roth, que escreveu os dois primeiros livros na década de 90, e Ruth Rocha,
gue escreveu mais de 20 anos depois mais dois livros para homenagear o amigo
poeta. O livro: “Nova duas duzias de coisinhas a toa que deixam a gente feliz”,
escrito por Ruth Rocha e ilustrado por Mariana Massarani, apresenta por meio de
versos e desenhos vibrantes os pequenos prazeres cotidianos, como: um travesseiro
macio, um plastico de bolhinha, uma pipa voando no ar, elementos tdo presentes na
infancia e que possibilitam inUmeras conexdes com suas experiéncias de vida
(ROCHA, 2017).
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Figura 14: Capa do livro “Novas Duas duzias de coisinhas a toa que deixam a gente
feliz”

Fonte: Rocha (2017)

Inicialmente conversou-se com as criangas sobre o ambiente e
sobre as imagens que estavam dispostas no varal (diversas imagens que fazem

parte da colecao Coisinhas a toa que deixam a gente feliz).

M: 0 que sera que essas carinhas querem nos dizer?

Ccas: Bocas abertas, felizes.

M: Acho que hoje vamos falar de coisas felizes. Para isso, vamos
fazer a oficina do Conectar. O que é conectar?

Cca: Conectar musica.

Cca: Conectar na tomada os fios.

M: Ontem a gente fez a oficina do lembrar, hoje a gente vai conectar,
colocar tudo que a gente aprender na tomadinha dentro da nossa
imaginagdo. Alguém sabe como faz isso? Pensando em coisas,
pessoas, momentos da vida, em outras histérias que podem me
ajudar entender melhor essa histéria. Para a gente comecar a
conectar, a gente vai montar uma banda. Quem topa? Vou passar a
minha caixa com instrumentos que fazem diferentes sons. Tem
coisas aqui que eu preciso imaginar para fazer um instrumento. O
gue eu posso fazer com isso aqui? (mostra 2 copos).

Cca: Um tambor.

[criancas continuam conversando]. (Trecho retirado da gravacéo de
video).

A partir da escuta da musica: “Doze coisinhas a toa que nos fazem
felizes”, do Musical Na casa de Ruth Rocha, as criangcas relataram coisas que as

deixam felizes (C1: fantoche; C2: ler; C3: brincar; C4: fazer monstrinho; C5: ler livro
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C6: Assistir filme com pipoquinha; C7: assistir jogo; C8: ventinho; C9: Pula-pula;
C10: fazer aniversario [Criancas continuam interagindo empolgadas todas ao mesmo
tempo]. M: Sera que a nossa histéria tem alguma coisa a ver com isso? Vamos

chamar a historia?).

Figura 15 - Criangas ouvindo e tocando “Doze coisinhas a toa que nos fazem
felizes.

Fonte: arquivo pessoal da autora, 2021.

A partir da capa da cole¢céo: “Coisinhas a toa que deixam a gente
feliz”, de Ruth Rocha e Otavio Roth, as criancas mencionaram que a historia estaria
relacionada a coisa feliz, a musica que havia sido escutada e também a brinquedos.
O quadro do pensar foi preenchido com essas informagdes e com as curiosidades
das criancas, que queriam saber quem ficaria feliz, se o livro falaria sobre
aniversario, sobre bolo e festa.

Quando a colecao foi aberta e destacou-se a parceria dos autores
na escrita da colecao, as criangcas comecgaram a conectar as capas dos livros com as
ilustracbes, que estavam dispostas intencionalmente no varal, algumas se
levantaram e iam mostrando o que havia de igual nas capas dos livros. Ao
apresentar os autores da historia, as criangas logo questionaram (Cg¢a: A mulher de
ontem? C2: A Mariana? C3: A Ruth Rocha?).
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Assim, apresentou-se o livro que seria lido: “Nova duas duzias de

coisinhas a toa que deixam a gente feliz’, De Ruth Rocha e Mariana Massarani.

Figura 16: Criancas apontando as possiveis conexdes com os livros apresentados.

Fonte: arquivo pessoal da autora, 2021.

Durante a leitura, na segunda capa ja se iniciaram 0s
qguestionamentos: (M: Por que serd que o livro comeca assim? C1: Para deixar a
gente feliz desde o comecgo). Em seguida, realizou-se a leitura do livro com diversas
pausas para que as criancas pudessem realizar diferentes conexfes. Em muitos

momentos as criangas comentavam e relacionavam as suas experiéncias.

M: Voceés ja viram um passarinho no ninho? E bonitinho?

C1: E bem petitiquinho.

M: Alguém aqui ja fez uma fogueira? Como foi?

C2: Com marshmallow.

C3: Outro diz eu fiz uma fogueira na casa da minha vo e estava frio.
C4: A minha avé faz comida no fogédo de lenha, parece uma fogueira.
M: Quem gosta de brincar com plastico bolha?

C5 Gosto de apertar para relaxar a mao.

M: Quem tem madrinha? Como se chama?

C6: Eu j& ganhei presente da madrinha.

[Ccas falam todas ao mesmo tempo]

M:Alguém aqui gosta ou tem medo de roda gigante?

C7: Eu até chorei

C8: Eu sempre vou no pargquinho novo e brinco no escorregador
[Criancas falam todas ao mesmo tempo]

M: E bom mesmo ser o aniversariante?

C9: Igual a [...]. Hoje é o aniversario dela.

M: Alguém ja viu um bebé comecando a andar?

C10: Minha prima esta comegando a andar agora. (Trecho retirado
da gravacdao de video).
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E assim se prosseguiu questionando de forma intencional para que
as criancas pudessem conectar (M: Alguém aqui esta banguelo? Alguém ja leu um
livro bom? Qual foi? Esse livro se parece com algum outro que vocés ja viram?), e,
ao mesmo tempo, ouvindo as criangas que se mostravam muito participativas. Apés
a leitura e manipulacdo da colecao pelas criancas, o quadro do pensar foi finalizado
com as descobertas das criancas.

Figura 17 - Quadro do pensar: “Oficina do conectar”.

DESCOBRI
OFICINA DO QUERO SABER | ~om 0 LIVRO

CONECTAR...

Fonte: arquivo pessoal da autora, 2021.

As criangcas manipularam todos os livros da colegéo e foi proposta
uma brincadeira inspirada no jogo “verdade ou desafio”, no qual, sentadas em
circulo, as criangcas giravam uma garrafa ao meio, ao parar a crianga completava
com uma palavra uma das trés frases: gosto de, fico feliz em, adoro. As criangas
destacaram novamente inUmeras situacdes que as deixam felizes. A maioria das
respostas das criangas estavam relacionadas ao brincar e a masica. Por isso foram

propostas algumas brincadeiras musicais como a “estatua diferente”.
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Figura 18 - Criancas em movimento em uma brincadeira musical.

Fonte: arquivo pessoal da autora, 2021.

6.3.4 Inferéncias com o Livro “Viviana, a rainha do pijama” de Steve Webb

A Oficina 4, ADIVINHAR (inferéncia), objetivou viabilizar situacdes e
perguntas para que as criancas pudessem criar hipéteses a partir do texto verbal e
visual. Ao inferir, a crianga aprende construir significado mesmo na auséncia de
informacdes explicitas (HARVEY; GOUDVIS, 2017). A selegédo do livro “Viviana, a
rainha do pijama” de Steve Webb (2016) se deu pela possibilidade de a narrativa
trazer pistas para que as criancas pudessem criar hipéteses para além do que esta
explicito no texto.

Figura 19: Capa do Livro “Viviana, Rainha do Pijama.

Fonte: Weeb (2006)
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O livro traz em suas paginas diversas cartas convites que Viviana
envia aos animais selvagens, convidando-os para uma incrivel festa do pijama. Com
um texto divertido, cada personagem responde a carta de Viviana revelando o seu
pijama. No dia da festa muita expectativa e um prémio para o melhor pijama de
todos (WEBB, 2006).

Para essa Oficina, o ambiente foi preparado com diversas imagens
de pijamas para que as criancas pudessem perceber o contexto da historia. Ao
entrar na sala elas foram convidadas para uma brincadeira de roda com a musica
“Ciranda dos bichos” do grupo Palavra cantada. Em seguida, conversou-se sobre a
histéria que seria lida e sobre a Oficina do adivinhar, em que as criangas fariam
inferéncias a partir das imagens. A partir das imagens de pijamas, dispostas no

ambiente, as criancas ja puderam inferir (C1: Uma histéria sobre pijama?).

M: Essa histéria esta com a capa tampada, “mas vamos ver o que
esta escrito aqui: Viviana a rainha do pijama. No que esse titulo me
faz pensar?

M: O que é uma rainha? Como serd a rainha do pijama? Podemos
tentar adivinhar?

C1: Ela é uma gracinha.

C2: A rainha reina nos reinos.

C3: A rainha também fica encantada com o principe encantado.
[Criangas falam ao mesmo tempo]

M: Vamos ver aqui. Alguém conhece alguma Viviana?

C4: Meu pai trabalha la na casa dela.

[Criancas continuam interagindo]. (Trecho retirado da gravacao de
video).

Com as inferéncias iniciais apresentadas pelas criancas foi
preenchido o “Quadro do pensar” com as informagdes as quais as criangas ja
sabiam (Ccas: A histéria da Viviana, a menina do pijama) e com aquilo que
gostariam de saber (Ccas: Vai ter uma festa do pijama? Ela vai convidar as
amigas?). Por meio de perguntas (M: Vamos ver as dicas que o livro traz sobre o
pijama de Viviana? Podemos imaginar e desenhar? “Ela tem o pijama mais
fantastico que ja se viu, do alto das arvores aos picos ensolarados, das profundezas
do mar aos espacos gelados, do fundo das matas aos abismos medonhos, o0s
animais mais fantasticos que s6 vemos em sonhos [...]") as criancas foram

convidadas a ilustrar o pijama de Viviana. Foi entregue uma imagem de silhueta® de
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um pijama para que pudessem desenhar a partir de suas inferéncias, conforme a
leitura da historia e as dicas sobre o pijama de Viviana. Foram disponibilizadas

canetinhas coloridas, lapis de cor, giz de cera para ilustrarem.

Figura 20- Criancas ilustrando o pijama de Viviana a partir da leitura da historia.

Fonte: arquivo pessoal da autora, 2021.

Ao longo da leitura, elas se aproximavam constantemente do livro e
elaboravam inferéncias sobre o pijama de cada personagem. ApGOs a pergunta que a

personagem principal sempre fazia ao final de suas cartas: “Quando vocé vai para a

7

cama dormir, que tipo de pijama gosta de vestir?”, as criangas iam criando suas

inferéncias.

M: O Ledo disse ser o rei da floresta. A histéria diz que o pijama é
coisa de rei, coberto de coroas...isso faz vocés pensarem que € um
pijama como?

C1: Tia, minha vé j& matou um leéo.

C2: De coroas.

[...]

M: Quem mais sera que vai ser convidado para essa festa?

Cca: O coelho

[...]

M: E do jacaré?

C3: Cheio de dentes ou de escova de dente.

M: Quem ser& o proximo convidado?

M: E como € o pijama do polvo?

C4: Todo enroladinho, por que ele é enrolado.

3 Apos andlise da atividade proposta, considerou-se importante destacar que uma outra possiblidade
seria a entrega de uma folha em branco sem a silhueta, para que as criancas pudessem criar o
pijama a partir de suas proprias percep¢des, mobilizando inclusive seus conhecimentos prévios.
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M: E do macaco?

C5: Eu acho que € de banana [...]

M: E do urso? O que ele gosta de comer?

C6: Eu acho que é cheio de ursinho, o mais bonintinho.

M: E quem serd o vencedor? O que sera que ira acontecer? Por que
acham isso?

Ccas: Urso, Ledo, girafa [fazem torcida]. (Trecho retirado da
gravacdao de video

Figura 21 - Criancas visualizando os detalhes da historia para inferir ou confirmar
suas hipoteses.

C—

Fote: arquivo pessoal da autora, 2021.

ApoOs a leitura, as criangcas puderam confirmar suas hipéteses sobre
0 pijama de Viviana, que é revelado na ultima pagina em um formato de envelope
que se abre, trazendo muita expectativa para elas. Ao final da historia, foi
preenchido o “quadro do pensar” com as apropriagbes e com a sintese final
realizada pelas criancas coletivamente (Cgas: Viviana convidou os animais: Leéo,

urso, jacaré, girafa, pinguim, polvo. Viviana venceu o concurso).
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Figura 22 - Quadro do pensar: “Oficina do Adivinhar”.

Fonte: arquivo pessoal da autora, 2021.

Como proposta de atividade para ampliar seu repertério de
experiéncias, as criancas foram surpreendidas na ultima pagina do livro com uma
carta da Viviana enderecada a elas. As criangas ficaram encantadas com a
possibilidade de receber uma carta da personagem e ver que na carta havia uma

foto da turma e um convite para confeccionar mascaras coloridas para uma festa.

Figura 23 - Carta elaborada para as criancas participantes da Oficina.

Fonte: elaborado pela autora, 2021.
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A partir da leitura da carta, foi proposto as criancas que elaborassem
suas mascaras. Assim, disponibilizou-se diferentes materiais e apds a confec¢édo das
mascaras, as criancas propuseram que fizéssemos uma festa com mdsica e

brincadeiras, como realizado na Oficina anterior.

Figura 24 - Criancas dancando e tocando instrumentos com as mascaras
produzidas por elas.

Fonte: arquivo pessoal da autora, 2021.

Figura 25 - Brincadeira Musical.

Fonte: arquivo pessoal da autora, 2021.



132

6.3.5 Perguntas ao Texto com o Livro “Nao” de Marta Altés

A Oficina 5, PERGUNTAR (perguntas), buscou instigar as criangas a
formularem perguntas sobre a histéria para melhor compreendé-la. Por meio das
perguntas, se pode incentivar as criangas a descobrirem o significado do exto. Para
isso, Harvey e Goudvis (2017) sugerem histérias com enredos no qual as criancas
tenham pouca familiaridade, bem como que despertem a imaginacao e instiguem a

realizar perguntas, como por exemplo o livro “Nao”.

Figura 26: Capa do Livro “Nao”.

Nao!

— B 7 3 45
Fonte: Altés (2012)

O livro “Nao”, escrito e ilustrado por Marta Altés, refere-se a um
conto com muito humor, retrata a historia de um cachorrinho desastrado e muito
bagunceiro, que tenta agradar sua familia o tempo todo. Desde as guardas, que
apresentam mais de 40 acbes do personagem demonstrando sua inquietude e
animacgdo, até a narrativa e todas as ilustracbes, permitem formular muitas
perguntas na tentativa de compreender a histéria (ALTES, 2012).

Antes da leitura, a fim de incentivar as criancas para que fizessem
perguntas, foi montado um cenario com alguns cachorros de pellucia, imagens de
cachorros e a musica “La em casa” do grupo Palavra cantada. Ao entrar na sala, as
criangas ja comecaram a manipular as pellucias dispostas no ambiente e perguntar:
(C1: historia de hoje é sobre animais? C2: Sobre cachorro?). Em seguida, foi feita

uma brincadeira musical com diversos animais. As criancas representaram e
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encenaram 0s animais com muita animacao.

Figura 27 - Crianca manipulando o cg_nério da leitura.

Fonte: arquivo pessoal da autora, 2021.

ApoGs apresentar a Oficina e chamar a histéria, foi apresentado o
titulo da histdria, a autora e tradutora e as criancas ficaram animadas repetindo o
titulo umas para as outras. A partir das perguntas iniciais das criangas, apresentou-
se a Oficina do perguntar e foi explicado que quando se |€, pode-se fazer perguntas
gue ajudam a entender melhor. Assim, o livro foi apresentado para as criancas e

houve uma conversa sobre a palavra “Nao”. Em seguida, o “quadro do pensar” foi

preenchido com as informacdes que as criancas ja tinham sobre a historia.

M: Quando a gente ouve nao?

C1: Quando a gente briga e alguém fala “ndo”

C2: Quando a gente mexe em coisa que ndo pode.

[Criangas continuam interagindo]

M: Por que tem um cachorro na capa e esta escrito ndo?

C3: Por que ele ndo quer tomar banho.

C4: Eu acho que ele esta fazendo bagunca.

C5: Eu acho que ele quebrou o vaso da méae.

[criancas continuam interagindo]. (Trecho retirado da gravacdo de
video).

A partir das inferéncias levantadas pelas criangas, apresentou-se a
segunda e terceira capa do livro com a imagem do cachorro em diversas situagoes.
Foi entregue coépia dessa péagina para todas as criangas para que pudessem

visualizar e dialogar sobre as situacdes apresentadas.
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Figura 28 — Imagem retirada do Livro “Nao”.

Fonte: Altés, 2012.

Conversou-se sobre as diferentes situacbes que o cachorro se
encontrava na 22 capa (Ccas: Por que ela quis trazer assim tantos cachorros? P:
Acho que ela quer nos dizer alguma coisa. O que sera?). A partir desse dialogo foi
preenchido o “quadro do pensar’” com aquilo que as criangas gostariam de saber
sobre a histéria (Ccgas: Por que tantos cachorros? Por que esta em pé? Vai fazer
Xixi? Por que esta escrito nao?). Assim, em cada pagina, a partir de uma frase sobre
as agbes do cachorro, foi realizado perguntas para que as criancas percebessem
gque se pode estabelecer um didlogo com o livro.

M: “Eu sou um garoto muito bom [...]”. Por que o ilustrador pintou o
cachorro assim nessa pagina?

C1: Ele acha que ele é um anjo.

M: “Eu provo a comida deles para ter certeza que estd PERFEITA”.
O que o autor esta tentando dizer nessa pagina?

C2:: Ele estd comendo a comida do dono.

M: “Eu os ajudo a procurar tesouro no jardim”. O que ele fez?

C3: Bagunca

M: “Fico sempre bem bonito para eles”. Como isso se conecta/ liga
com o que j& foi dito antes na histéria?

C4: Esta se sujando de lama.

[]

M: “Eu os ajudo a recolher a roupa”. Ele esta mesmo ajudando? O
gque vocés acham?

C5: Meu Deus, esta rasgando todas as roupas!

[...]

M: “S6 tem uma coisa que eu ndo entendo”. O que sera que ele ndo
entende?

C6: ele ndo entende por que ele faz muita bagunca.
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M:” Por que que a minha coleira esta com o nome errado?”

Ccas: An?

C7: Esta escrito gato.

M: Sabe o0 que estd escrito na coleira dele? Apolo. Por que esta
escrito Apolo na coleira? Por que ele achava que se chamava Nao?
Ccas: Por que ele fazia muita bagunca [criangcas repetem “N&o”
varias vezes ao mesmo tempo]. (Trecho retirado da gravacdo de
video).

Fonte: arquivo pessoal da autora, 2021.

Apbs a leitura e manipulagédo do livro, o preenchimento do “quadro
do pensar” foi concluido (Cgas: Ele se chamava Apolo, ndo se chamava Nao, fazia
muita bagunca. E as criangas criaram seu proprio cachorro em uma dobradura com
um nome bem divertido assim como o “Nao” (M: Ele vai ser um cachorro que faz
muita bagunca? Como vai chamar? Ccas: Suja-suja, Baguncinha, Limpinho, Ruck,

Pulguento, Bocéo, bagunceiro, Sky [criangas continuam interagindo].



136

Figura 30 - Criancas construindo a dobradura de cachorro.

Fonte: arquivo pessoal da autora, 2021.

6.3.6 Sumarizacdo com o livro “O homem que amava caixas” de Stephen Michael

King

A Oficina 6, OBSERVAR (sumarizacao), teve como objetivo viabilizar
a observacdo do texto e de suas ideias principais. Para isso, buscou-se analisar
junto as criancas desde o titulo, ilustraces, guardas e as principais ideias. Para a
Oficina do observar, a obra escolhida foi: “O homem que amava caixas”, de Stephen
Michael King. Ao retratar sua histéria ao final do livro, o autor descreve que aos 9
anos ao ficar parcialmente surdo comecou a desenhar, pintar e expressar-se sem as
palavras. Com textos curtos e ilustracdes emocionantes, a obra relata a histéria de
um pai que encontra outras formas de expressar o amor pelo seu filho (KING, 1997).
Para além das palavras sensiveis, os detalhes sutis das ilustragdes possibilitam ao
leitor analisar as ilustragdes e perceber as ideias mais relevantes do texto.
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Figura 31: Capa do livro “O homem que Amava Caixas”.

e a =

"‘ 7 -Stephen Michael King

i Gilda de Aquand

BRINQUE-BOOK

Fonte: King (1997)

O ambiente foi preparado com caixas, materiais ndo estruturados e a
musica “Aquarela” de Toquinho. Ao entrar na sala as criancas foram convidadas a
ouvir a musica de olhos fechados e perceber os principais momentos. Com a escuta
da musica, as criangas compartilharam os elementos observados: (Ccas: eu vi uma
casa, a chuva, um castelo, uma princesa, um cachorrinho, um principe [criangcas
continuam interagindo], M: De onde saiu todos esses desenhos? Ccas: Da nossa
imaginagao). Ao apresentar a Oficina do observar e o livro com a capa coberta, a
partir dos elementos dispostos no ambiente (caixas de diferentes formatos e
tamanhos), destacou-se junto as criangas que ao ler pode-se observar e imaginar os
detalhes e isso ajuda a compreender a histéria. Antes da leitura, foi questionado:
“‘Alguém tem alguma dica sobre a histéria de hoje? As criancas inferiram sobre o
possivel tema: (Ccas: eu acho que tem uma caixa, eu acho que tem um cachorro,
um castelo). Foi apresentado a capa e a biografia do autor, questionando as

criancas:

M: O que a gente ja sabe sobre essa histéria?

C1: Tem um menino.

C2: um cachorro.

C3: um homem.

C4: um avido de caixas.

M: E o que nds queremos saber sobre a historia?
C1: Por que o homem gosta de caixas?

C2: Por que o cachorro e 0 menino estdo sozinhos?
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C3: O que tem dentro da caixa? (Trecho retirado da gravacdo de
video).

Figura 32 - Criancgas interagindo com a capa do livro para elaborar suas previsoes.

Fonte: arquivo pessoal da autora, 2021.

Em seguida, foi proposto um didlogo com as criancas sobre a capa e
sobre a histéria de vida do autor e sua relagdo com os livros. Assim, questionou-se:
“O que a gente ja sabe sobre essa historia?”. A partir das falas das criancas: “Tem

A1 A 11

um menino”, “um homem?”, “um cachorro”, “um avido de caixa”, 0 quadro do pensar
foi preenchido e iniciou-se a leitura. Realizou-se perguntas que contribuiam para as

criancas perceberem as ideias mais importantes da historia.

M: Por que serd que o homem amava caixas?

C1: Porque as caixas sao adoraveis.

C2: Porque ele fazia brinquedos.

C3: Igual essas caixas aqui.

[criancas continuam interagindo].

M: Por que serd ele tinha dificuldade em falar para o filho que o
amava?

C4: Eu acho que ele vai fazer surpresas com as caixas para o filho.
C5: Eu acho que ele vai fazer um avido.

[criangas continuam interagindo]

M: O que foi que ele construiu? Alguma dica?

C6: Um avido.

C7: Um carrinho.

[criancas continuam interagindo]

M: Por que sera que ele comecgou a construir coisas para seu filho?
Ccas: Para deixar o filho dele feliz. (Trecho retirado da gravacao de
video).
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Outras perguntas iam direcionando as criancas para perceberem os
principais elementos da historia: (M: O que vemos aqui? Sera que o filho gostou do
que ele fez? Por qué? Era divertido? Do que sera que esses amigos brincavam? Por
gue as pessoas 0 achavam estranho? O que sera que o filho pensava sobre esse
pai? O gque mais importava para esse homem?). A partir dos questionamentos e
ilustracdes, as criangcas puderam destacar as informagdes mais importantes para se
chegar a ideia central do texto.

Depois da leitura, foram feitas perguntas: “Sobre o que essa histéria
fala? O que nos precisamos lembrar dessa historia? O que ela tem de mais
importante? Alguém pode contar essa histéria aqui para os amigos?”. A partir do
reconto e da visualizacéo individual do livro, as criancas destacaram a ideia central

do livro para o quadro do pensar.

Figura 33 - Quadro do pensar do livro “O Homem que amava caixas”.

Fonte: arquivo pessoal da autora, 2021.

A partir da leitura e das ilustra¢des, as criangas puderam estabelecer
as informagBes mais importantes e a ideia central do texto. Apds esse momento, no
intuito de retomar as principais ideias do livro, elas foram convidadas para que,
assim como 0 personagem da historia, criassem brinquedos com as caixas e
materiais ndo estruturados disponiveis. O ambiente foi preparado com fitas, papéis
de diferentes tamanhos, texturas, rolinhos de papel, canetinhas, caixas, entre outros
materiais. As criancas demonstraram muito envolvimento desde a escolha de
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materiais, durante o planejamento e na execucao. Viabilizar condi¢cdes para que as
criancas criassem seus brinquedos a partir de diferentes materiais foi fundamental

para a brincadeira de faz de conta.

Figura 34 - Criancas produzindo brinquedos com materiais ndo estruturados.

Fonte: arquivo pessoal da autora, 2021.

Figura 35 - Criancas interagindo com os brinquedos produzidos por elas.

Fonte: arquivo pessoal da autora, 2021.
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6.3.7 Sintese com o livro “Para que serve um livro” de Chloé Legeay

Na Oficina, 7 COMPARTILHAR (sintese), buscou-se criar situacdes
para que as criangas resumissem a historia, acrescentando sua perspectiva
individual, ou seja, que pudessem elaborar uma sintese que integrasse o seu
pensamento ao conteudo da histéria (HARVEY; GOUDVIS, 2017). Para isso, a

oficina foi proposta a partir da obra “Para que serve um livro” de Chloé Legeay.

Figura 36: Capa do Livro “Para que serve um livro”

PARA QUE
SERVE
UM LIVRO?

Chloé Legeay

Fonte: Legeay (2011)

Ao instigar o leitor na quarta capa, a autora Chloé Legeay apresenta
a obra, “Para que serve um livro?”, como um convite a todas as idades para pensar
na finalidade da leitura. Cada dupla de paginas traz, com criatividade e humor, uma
frase como resposta provocativa a pergunta inicial, destacando os personagens que,
em situacdes cotidianas e familiares, exploram titulos classicos da literatura infantil
(LEGEAY, 2011). Para a Oficina do compartilhar, este livro pode provocar nas
criangas a necessidade de elaborar uma sintese, somando 0s seus pensamentos as
vivéncias dos personagens e ressignificando a historia com suas préprias palavras.

O ambiente foi organizado com os livros das Oficinas anteriores
dispostos no varal e a musica “Linhas e letrinhas” do grupo palavra cantada.
Apresentou-se a Oficina do compartilhar, explicando que nesse momento iriam se
juntar todos os ingredientes das outras Oficinas, como se fossem fazer um grande

bolo. O “quadro do pensar” foi preenchido com aquilo que as criancas ja sabiam
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sobre o livro e 0 que gostariam de saber.

A partir da musica “Linhas e letrinhas” do grupo Palavra Cantada,
questionou-se as criangas sobre onde encontram as linhas e letras: (Cc¢as: no
caderno, no livro, no caderno de casa, no quadro, [criancas continuam interagindo]).
Em seguida, foi conversado sobre os livros que estavam dispostos no varal e as
criancas foram apontando os livros e os titulos, mencionando as Oficinas ja
realizadas e retomando as principais ideias dos livros.

Ao visualizar o livro que seria lido, as criangas comecaram a fazer
inferéncias sobre o titulo e ativar conhecimentos prévios, relacionando com outras
histérias. Para o “quadro do pensar” as criangas destacaram: Ccgas: “tem bruxa, tem
um menino assustado, tem uma menininha, ele esta lendo muito livro de terror e esté
sonhando com a bruxa”. Em forma de perguntas colocaram suas curiosidades:
(Ccas: Que vai acontecer? A menininha € ajudante da bruxa? A menininha € irma do
menino? O que esta embaixo do sofa? O que o menino esta vendo? Por que o
menino esta assustado?).

No inicio foram apresentados a capa e os autores. Ao ler o titulo
“Para que serve um livro?” as criancas destacaram: Ccas: “Para ler, para escrever,
para pintar”. Durante a leitura, os questionamentos buscaram criar situacdes para
gue as criancas sintetizassem com suas proprias palavras: (M: O que esta
acontecendo na segunda e na terceira capa? Cc¢as: Eu acho que a menininha é a
irma dele.).

[...]

M: Por que um livro é um esconderijo de tranquilidade?

C1: Ele ficou vermelho, ficou calmo.

M: “Um livro é um amigo quando os outros aborrecem vocé.” O que
ela esta fazendo?

Ccas: Jogando cocd nele.

M: Isso. Ela € um bebezinho. Sabia que nessa péagina ele esté lendo
esse livro aqui? [mediadora apresenta o livro “A pequena toupeira
gue queria saber quem tinha feito cocd na sua cabeca”.

[Criancas riem]

[...]

M: Por que um livro é aventura? Conhecem algum livro assim?

C2: Por que estdo na imaginacao dele.

Ccas: Os dinossauros, os dragodes.

M: Ser& que o livro traz solugBes para os problemas? Como assim?
C3: Por que quando ele |é o livro ele sonha com os bichos, s6 que €
s6 na imaginacéo.

[Foi feita uma pausa para conversar sobre as solugdes que os livros
trazem quando se quer saber sobre algo]

[.]
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M: Onde a gente pode ler?

C4: ele esta lendo na privada.

C5: A gente pode ler também na cama.

C6: As mamaes também leem livros, a vovd, o papai.

C7: Na biblioteca.

[Criangas continuam interagindo].

M: Sobre o que é esse livro que ela esta lendo?

Ccas: Sobre bebés.

M: “Um livro é suspense” O que é suspense?

Ccas: Que da medo, sobre bruxas, livro de terror.

[Criancas continuam interagindo]

M: “O livro também é calafrios”. Alguém sabe o que é calafrio? O que
acontece quando a gente fica com muito medo?

Ccas: Arrepio.

[Criancas pedem constantemente para ver as ilustracdes].

M: “Ler um livro é um bom jeito de compartilhar”. O que os irmaos
estdo fazendo? Lembra vocés de alguém?

C8: Ele esté lendo com a irmézinha dele.

M: “Um livro é um carinho também”.

C9: Por que eles estao dormindo juntos.

C10: Ainn, que fofinhos.

M: “Ler um livro é como fazer uma viagem maravilhosa”. Como é
fazer uma viagem com o livro?

C11: Viajar é muito gostoso.

C12: Eles estdo viajando com a imaginacao.

C13: O que ele esta lendo, ele est4 vendo na imaginagéo.

M: “Um livro é a voz de alguém”. Por que é a voz de alguém? Para
gente poder ler os livros, o que precisou acontecer? [mediadora
mostra os livros das oficinas anteriores pendurados no varal]

C14: A Ruth Rocha escreveu e a Mariana pintou.

C15: Esse outro aqui foi o Othavio.

C16: E esse 0 homem e a mulher [aponta para o livro “A casa
sonolenta”

[Criangas continuam destacando os livros das oficinas anteriores e
comentando sobre autores e ilustradores]

M: Qualquer pessoa pode fazer um livro?

C17: eu quero fazer um livro.

Ccas: eu também. [Todos comecam a planejar como seria 0 seu
livro] (Trecho retirado da gravacao de video).



144

Figura 37 - Criangas interagindo a partir das
- - .
; ) -

perguntas realizadas.

Fonte: arquivo pessoal da autora, 2021.

Figura 38 — Criancas visualizando a ilustracdo do livro.

Fonte: arquivo pessoal da autora, 2021.

Ao final, foram realizados alguns questionamentos para as criangas:
M: O que essa historia trouxe que se parece com alguma coisa que vocé ja sabe ou
ja viu em outra histéria? O que sera que o autor quis dizer com essa historia? Assim,
foi preenchido o “quadro do pensar’” com as descobertas das criancas: (Ccas: A
histéria fala sobre os livros, 0 menino lia livros de terror com bruxas e vampiros, a
menina era irmd do menino). Ao final, a partir do dialogo realizado com as criangas o
“quadro do pensar” foi preenchido. ApdGs a interacdo das criangas, foi proposta uma
atividade na qual elas seriam autores/as de seus proprios livros. Para isso, foi levado
um cesto com varios livros, inclusive os das Oficinas anteriores, para que pudessem

manipular e se inspirar.
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Figura 39 - Criancas manipulando e dialogando sobre os livros.
—

Fonte: arquivo pessoal da autora, 2021.

Fonte: arquivo pessoal da autora, 2021.

6.4 ENTREVISTA DIAGNOSTICA DE ESTRATEGIAS DE PENSAMENTO PARA COMPREENSAO E

RUBRICA DE PONTUAGCAO COM BASE EM KEENE E ZIMMERMANN (2007)

A fim de atender ao quarto objetivo da pesquisa, que buscou avaliar
0 uso de estratégias de pensamento em criancas de Pré Il (com idade média de 5/6
anos), a entrevista diagndéstica teve como objetivo mensurar a compreensao e 0 uso
de estratégias, que a crianca demonstra em relagdo ao texto que foi lido antes e
depois das Oficinas de Estratégias de Leitura. Elaborou-se tabelas comparativas

entre o grupo de 16 criancas, considerado grupo de controle (GC) e o grupo de 20
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criangas, que constituiram o grupo experimental (GE), bem como um comparativo do
mesmo grupo nos dois tempos distintos.

Destaca-se que o primeiro grupo participou somente do questionario
diagnéstico, em dois momentos, com intervalo médio de tempo de 1 més, enquanto
0 segundo grupo participou do questionario diagndstico em dois momentos e das
Oficinas “Pequeno Leitor”. Ressalta-se que em alguns momentos da entrevista
tornou-se necessario refazer as perguntas utilizando-se de sinbnimos ou
esclarecendo a questéao.

As respostas foram organizadas em Tabelas (13 a 19), nas quais
sdo possiveis observar os dois momentos (diagndstico inicial e final), bem como a
frequéncia (F) e porcentagem (%) de cada grupo em cada uma das estratégias,
quais sejam, conhecimentos prévios, conexdes, inferéncias, perguntas ao texto,
visualizacdo, sumarizacdo e sintese. As respostas foram analisadas com base na
“rubrica de pontuagao” elaborada pelas autoras Keene e Zimmermann (2007).

No que se refere a primeira estratégia sobre os “Conhecimentos
prévios”, as criangas foram convidadas a expressar qualquer coisa que o livro lhe
fizesse pensar enquanto era lido pela mediadora e sobre o que achavam que se
tratava o livro. As respostas foram categorizadas a partir de uma rubrica de

pontuacao que se encontram no Quadro 13.

Quadro 13 — Rubrica de pontuagao “Conhecimentos prévios”.

NIVEL RUBRICA DE PONTUACAO CONHECIMENTOS PREVIOS

1 Nenhuma resposta, pensamentos aleatérios desconectados do texto.

2 Pensamentos desconectados, mais relacionados as imagens, elementos gréaficos
ou titulo do que ao texto. A resposta é minima ou relacionada ao texto de forma
superficial.

3 Compartilha pensamentos que estdo ligados a eventos/conteddo do texto de

forma minima, compreende a esséncia, pode estar mais ligado a experiéncia
pessoal; pode identificar problemas (nivel da palavra ou texto) durante a leitura;
pode incluir recontar de forma néo elaborada.

4 Discute seus proprios pensamentos, descrevendo duas ou trés das seguintes
estratégias: pode fazer perguntas; identificar personagens, ambientagdo ou
conflito no texto; inferir; identificar conexdes entre eventos do texto e a prépria
experiéncia; fazer previsdes acerca do significado geral do livro; recontar; falar
sobre a forma como seu pensamento mudou quando ele/ela leu ou escutou [0
texto].

5 Utiliza mudltiplas estratégias de compreensao para expressar o pensamento de
forma clara; pode especular sobre o tema, detalhes sutis ou ndo escritos, discute
como o préprio pensamento apoia ou inibe a compreensdo. O/A aluno/a pode
falar sobre as implicacbes do texto em outro contexto (tempo, ambientacéo,
guestdes contemporaneas etc).

Fonte: elaborado pela autora com base em Keene e Zimmermann (2007).
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Tabela 18 — Resultado das respostas a partir da rubrica de pontuacéo
“Conhecimentos prévios”.

EL1 Grupo controle Grupo intervencao
Conhecimentos Momento 1 Momento 2 Momento 1 Momento 2
prévios
Niveis — F % F % F % F %
Rubrica de
respostas
1 3 18,8 5 31,3 4 20,0 1 5,0
2 9 56,3 7 43,8 12 60,0 4 20,0
3 4 25,0 4 25,0 4 20,0 8 40,0
4 0 0 0 0 0 0 6 30,0
5 0 0 0 0 0 0 1 5,0
Total 16 100,0 16 100,0 20 100,0 20 100,0

Fonte: elaborado pela autora, 2021

Os resultados indicaram que o grupo controle néo teve alteracGes
significativas no momento 2, ja no grupo intervencdo houve um aumento na
pontuacao, principalmente nos niveis 3 (40%), 4 (30%) e 5 (5,0%) conforme ilustrado

na Tabela 18.
No nivel 1 as respostas que mais se destacaram foram “Nao se/r’,

“Néo pensei em nada”, demonstrando auséncia de respostas em ambos 0S grupos,
porém no segundo momento j& vimos o repertério das criancas se ampliarem,
principalmente no grupo interventivo. Ja no que se refere ao nivel 2, as criancas ja
conseguiram indicar respostas minimas ou superficiais. Apareceram respostas
como: “Imaginei eu dentro do livro (C2.2) ou “O nariz dele parece um lapis. Nao sei
sobre o que vai ser a historia” (C3.1), “Estava pensando no moleque” (C4.2)

No nivel 3 as crianc¢as ja compartilham pensamentos mais ligados ao
texto/ conteddo da narrativa. Essa categoria refere-se a respostas como: “Faz eu
pensar em aprender ler, escrever”. “Vai contar o monstro lendo um montéao de livros.
[...] Para entender, eu presto bastante atencdo” (C15.2), “Faz pensar no bicho
papéao, por que ele tem um nariz desse tamanho. [...] Vai contar sobre o0 monstro e
livros e ele vai aprender os numeros” (C12.2), “Eu pensei que o homem estava
passando por ai pra conhecer a cidade, assim 0 monstro assustou e ele correu. [...].
Eu uso a oficina da imaginag¢do para entender melhor” (C1.2), “Eu estava pensando
gue esse monstrinho era igual esse, mas a cor ndo era igual. Eu vejo a historia, eu
nao leio a histéria. (C3.2)”. Observa-se nesse momento as criangcas compartilhando
pensamentos iniciais e recontando, mesmo que de forma ndo elaborada. Em

comparacao, no nivel 4 ja observamos as criancas ativando algumas estratégias, em
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falas como:

“Vocé ja me contou essa, é muito legal. Esse monstro ia assustar a
menina. [...]. O monstro gosta de ler, vai pegar o livro da menina, vai
assustar a menina e ela vai sair correndo.” (C6.2)

“‘Eu estava pensando naquela oficina dos monstros, por que tem
monstro também. Eu acho que o monstro vai expulsar todas as

pessoas.” (C.10.2)

“Faz eu pensar que o monstro esta rugindo para os humanos cairem
fora da onde ele mora. Eu lembro, ele assusta uma garotinha e pega
o livro dela.” (C8.2)

“Faz eu pensar que eu assisti um desenho ai tinha um monstro de
guatro olhos. Eu acho que essa histéria vai falar sobre um monstro
gue gostava de ler histérias e todo mundo ia la conversar com ele [...]
Pra entender eu fico pensando na histéria.” (C11.2)

‘Eu pensava que ele assustou uma menininha. Ele assustou a
menininha e ela deixou cair o livro. Dai ele pegou e foi ler. A gente
nao pode pegar as coisas dos outros. Eu penso que ele ndo pode
assustar as pessoas.” (C13.2)

(Trechos retirados das entrevistas diagnésticas).

Nas falas acima, observa-se que as criancas ja discutem seus
pensamentos e conseguem utilizar estratégias como identificar personagens e
conflito do texto, inferir, realizar conexdes e recontar. Em comparacéo ao nivel 4, no
nivel 5, destaca-se a resposta de uma Unica crianca que consegue demonstrar mais
clareza para expressar seu pensamento, bem como utilizar multiplas estratégias de
compreensao, como fazer perguntas, inferir e realizar conexdes com as oficinas
anteriores: “E aquela historia que vocé contou aquele dia, antes das oficinas. Quem
que pintou? Eu estava pensando por que também o monstro gostava de ler e correr
atrads das pessoas? [...] N6s fizemos também oficina de um monstro, monstro verde.
A gente aprendeu olhar, lembrar, conectar.” (C5.2).

No que se refere a estratégia de “Conexado”, as criangas foram
guestionadas sobre o que o texto lhe fazia lembrar, referente a sua prépria vida, ao
autor ou se suas lembrancgas lhe faziam pensar em outros livros, pessoas ou ideias e
de que forma isso Ihe ajudava a entender melhor o texto. Como pergunta alternativa,
guestionou-se: “De que forma as lembrangas auxiliam um leitor a entender um texto
durante a leitura?”. As respostas foram categorizadas a partir da rubrica apresentada
no Quadro 14.
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Quadro 14 — Rubrica de pontuacao “Conexdes”.

NIVEL RUBRICA DE PONTUACAO CONEXOES
1 1. Sem resposta/conexdo esquematica.
2 2. Consegue falar sobre aquilo que o texto o/a faz recordar, mas n&o consegue explicar; a
referéncia ao esquema pode estar relacionada ao texto de forma superficial apenas.
3 3. Relaciona seu proprio conhecimento/experiéncia ao texto, a conexao nado aprimora o

significado do texto, pode estar relacionado a ilustragbes ou elementos graficos ou a
detalhes sem importancia, compreende a esséncia, mas ndo utiliza o esquema para
aprofundar a compreensao.

4 4. Expande a interpretacdo do texto utilizando o esquema, pode discutir 0 esquema
relacionado ao autor ou a estrutura textual, pode estabelecer varias conexfes ou utilizar o
esguema para especular acerca dos significados implicitos.

5 5. Explica como o esquema enriquece a interpretacdo do texto; fala sobre a utilizacdo do
esquema para aprimorar a interpretacdo e compreensdo de outros textos; as conexfes
vao além da experiéncia de vida e do texto imediato, estabelece conexées com contextos
além do livro.

Fonte: Elaborado pela autora com base em Keene e Zimmermann (2007).

Os resultados dos dois grupos foram organizados para melhor

visualizacédo e podem ser observados na Tabela 19.

Tabela 19 — Resultado das respostas a partir da rubrica de pontuacao “Conexdes”.

EL2 Conexbes Grupo controle Grupo intervencao
Momento 1 Momento 2 Momento 1 Momento 2
Niveis — F % F % F % F %
Rubrica de
respostas
1 4 25,0 7 43,8 2 10,0 2 10,0
2 11 68,8 7 43,8 11 55,0 0 0
3 0 0 0 0 5 25,0 6 30,0
4 1 6,3 2 12,5 2 10,0 8 40,0
5 0 0 0 0 0 0 4 20,0
Total 16 100,0 16 100,0 20 100,0 20 100,0

Fonte: elaborado pela autora, 2021.

No que se refere a pontuacdo 1 destacam-se repetidas respostas
como: “Nao lembro”, “Ndo sei”, “Nao faz lembrar de nada”, demonstrando auséncia
de conexdes. Ja na pontuacdo 2, as criancas foram capazes de se remeterem a
elementos que o texto as faziam recordar, mas de forma superficial, sem conseguir
explicar, com respostas como: “Faz Eu lembrar de uma histéria bem legal, da
historia da Branca de Neve, da barbie” (C6.1), “Faz eu lembrar que ndo pode
assustar os outros” (C13.1), “Faz eu pensar que a gente néo pode ficar gritando. Faz
eu lembrar da chapeuzinho vermelho, por que a menininha deixou o livro cair, mas a
chapeuzinho grita socorro” (C21.2).

Observa-se um aumento significativo no desenvolvimento do grupo
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intervencdo, no momento 2, principalmente nos niveis de pontuacdo 3 (30%), 4
(40%) e 5 (20%). No que se refere a pontuacdo 3, no segundo momento, encontra-
se respostas como “Eu lembro da menininha gritando [...]. Olhar a histéria me ajuda
a lembrar” (C9.2), “Eu lembro quando pegou fogo na minha casa, que eu assustei
igual a menininha do livro. Ah, o monstro € da cor da chapeuzinho vermelho”
(C19.2)”. Aqui, as criangas conseguem relacionar suas experiéncias ao texto, porém
as conexdes ainda ndo aprofundam a compreensao.

No que diz respeito ao nivel 4, as respostas categorizadas sao
aguelas que a crianca pode discutir sobre as conexdes realizadas e com isso

ampliar sua interpretacao do texto.

“Faz eu lembrar da chapeuzinho vermelho, porque a chapeuzinho
tinha um lobo que comeu a vovdzinha e eu quase chorei.[...] Faz eu
lembrar aquela histéria do Jodo e Maria, porque tinha uma bruxa que
gostava de enfeiticar as criancas. E aqui tem um monstro. [...] Porque
ai a gente vé que esta quase aprendendo ler.” (C11.2)
“[...] O amor, porque faz eu lembrar. Porque a menina também ama
livros. Faz eu pensar na chapeuzinho vermelho, porque eu amo
aquele livro. Quando a gente lembra a gente sabe melhor.” (C12.2)
“Eu lembro que ele ficou deitado assim lendo. [...] De ver ele ndo
assustando e sendo bonzinho no Brasil e deixar as pessoas entrar na
floresta para fazer piquenique. Eu ja acampei na floresta e fiz
piquenique. Eu lembro do livro dos aventureiros, porque eles séo
meus favoritos [...]. Para lembrar, vocé tem que ter muita atencéo
para ver.” (C13.2).

(Trechos retirados das entrevistas diagnoésticas).

Ja no nivel 5, foram encontradas respostas nas quais a crianca
utiliza as conexdes para além do texto imediato, estabelecendo mais clareza nas

conexodes texto-leitor e texto-texto.

“Quando eu estava indo ontem no meu tio, eu vi uma menina lendo
um livro, ela derrubou o livro, o pai dela pegou. Quando vocé estava
lendo o livro, eu também li. Essa histéria faz eu pensar nesse livro
aqui [caminha até a prateleira e pega o livro Abecedario hilario). Essa
historia aqui é tipo isso aqui, tinha as letras do alfabeto e as letras do
ABC.” (C5.2).
“Que ela ficou com medo e até deixou o livro cair, ela balancou a
mao. [...] Bom, um dia eu estava |4 vendo uma histéria, dai eu ouvi o
barulho do trovao, dai eu me escondi debaixo da coberta e até deixei
meu livro cair embaixo da cama. [...]. Eu penso no livro da Ruth
Rocha e também do homem que tinha dificuldade de falar que amava
o filho dele. Que dai ele foi gostar do filho igual ele gostou do livro.”
(C16.2).

(Trechos retirados das entrevistas diagndésticas).
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Para estratégia “Inferéncia” foram propostas questdes nas quais a
crianca poderia tentar adivinhar os proximos acontecimentos: “O que vocé sabe,
sente ou acredita que n&o esta escrito diretamente no texto ou mostrado em alguma
ilustracdo? Vocé consegue adivinhar o que esta prestes a acontecer? Por qué? O
gue vocé me disse faz vocé pensar em outros livros, pessoas ou ideias? Se fizer, de
que forma eles Ihe ajudam a entender melhor esse texto? Por que leitores
compreendem melhor quando tentam adivinhar?”. Para analisar as respostas,

utilizou-se a rubrica destacada no Quadro 15.

Quadro 15 — Rubrica de pontuacéao “Inferéncias”.

NIVEL RUBRICA DE PONTUACAO INFERENCIA

1 Sem resposta/inferéncia.

2 Tenta fazer uma previsdo ou chegar a uma conclusdo imprecisa, minimamente relacionada

ao texto ou ndo substanciada com informacdes de texto.

3 Chega a conclusdes ou faz previsdes sobre contetdo ndo diretamente declarado no texto,
usando algum esquema; compreende a esséncia do texto, mas as inferéncias sao
razoavelmente seguras (6bvias).

4 Desenha a conclusdes, faz previsdes, interpreta, especula e/ou editorializa de forma a
aprimorar o significado do texto ou que vao além do texto, e consegue explicar a origem da
inferéncia tanto no texto quanto no esquema.

5 Faz previsdes, interpretacdes e tem outros pensamentos originais acerca do texto, os quais
incluem [e] aprimoram o significado geral do texto e o tornam mais memoravel para o leitor.
Pode extrapolar para outros textos e contextos e consegue explicar a forma como as
inferéncias ajudam a aprofundar a compreensao.

Fonte: Elaborado pela autora com base em Keene e Zimmermann (2007).

A partir da Rubrica apresentada, as respostas foram categorizadas
nos niveis 1, 2, 3, 4 e 5. No indicador 1, as respostas que mais tiveram destaque
foram “N&o”, “Néo sei”, “Nao lembro”, demonstrando auséncia de inferéncias. Ja na
pontuacdo 2, destaca-se respostas que apresentam previsdes iniciais e explicitas no
texto como: “O monstro vai pegar a crianga (C4.1); A menina vai correr do monstro”
(C.4.2), “O olho que a gente viu azul deve ser dele. Eu acho que ele vai pegar o
intruso (C.6.1), “Eu acho que o monstro vai achar uma vovozinha loba, por que vocé
ja tinha lido essa histéria pra mim” (C21.2).

No que se refere ao nivel 3 as criancas ja conseguiam fazer
previsdes para além do conteddo declarado no texto usando alguma estratégia,
como por exemplo: “Essa pagina ndo d& pra ler [aponta para ilustragdes], aqui da
[aponta para as palavras]. Eu td achando que ele vai ser bonzinho, porque eu acho
gue ele vai ser bonzinho com as pessoas. Se a gente tentar adivinhar a gente presta

muita atengdo” (C13.2), “Que ele ficou muito bravo com o livro e até jogou o livro no
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chd@o. Que nédo tinha gosto de nada, dai eu lembrei que ele tava com fome. [...]. Dai
vai vir uma vovo dragao explicar pra ele, ai no final ele gosta de livros [...] porque

vocé ja contou pra eu” (C16.2).

Tabela 20 — Resultado das respostas a partir da rubrica de pontuacéo “Inferéncias”.

EL3 Inferéncia Grupo controle Grupo intervencao
Momento 1 Momento 2 Momento 1 Momento 2
Niveis - F % F % F % F %
Rubrica de
respostas
1 2 12,5 6 37,5 7 35,0 0 0
2 10 62,5 4 25,0 8 40,0 5 25,0
3 3 18,8 6 37,5 4 20,0 5 25,0
4 1 6,3 0 0 1 5,0 8 40,0
5 0 0 0 0 0 0 2 10,0
Total 16 100,0 16 100,0 20 100,0 20 100,0

Fonte: elaborado pela autora, 2021.

No Grupo Controle, visualiza-se uma pequena melhora no Nivel 3 no
segundo momento, porém a maior parte das criancas ainda se encontram no nivel 1
e 2. J4 no Grupo Interventivo no nivel 4 que inicialmente havia 1 Unica crianca
(5,0%), apds a intervencdo 8 criancas (40,0%) atingiram esta pontuacdo ao
conseguir ampliar suas previsfes para além do que estava explicito e justificar o uso

das hipoteses, em respostas como:

“Ele fez uma careta assim [faz careta]. Tia sabe por que ele tem olho
vermelho? Por que ele é muito malvado. Eu acho que o monstro vai
devolver o livro da menina e deixar uma pedra de coragéo. E porque
vocé leu pra mim essa historia outro dia” (A6.2).

“E que o livro que ele assustou a menininha esta diferente, porque ali
0 peixe esta de ponta cabeca e agora th em cima. [...] Eu penso que
ele vai deitar no chéo e vai comecar a ler e vai vir uma velha lobo
gue vai ensinar ele ler. [...] Porque eu guardei na minha imagina¢éo.”
(C1.2)

(Trechos retirados das entrevistas diagnoésticas).

No nivel 5, duas criangcas ampliaram ainda mais seus pensamentos
e interpretacbes, demonstrando previsdes originais, aprimorando o significado geral
e ampliando seus pensamentos para outros contextos. “Eu td6 lembrando daquela
histéria do pijama, € que o monstro estd com uma cal¢a igual um pijama.[...]. Eu
acho que ele vai la na casa do jacaré saber ler, outro dia vocé ja leu com a gente. A

gente fez a oficina do lembrar ai a gente lembra tudo” (C11.2), “Quando eu estava



153

lendo isso aqui [mostra imagem], eu lembrei disso aqui [aponta o titulo do livro], esta
escrito o monstro que adorava ler né? O monstro vai pegar o livro e ler né? Vocé leu
0 outro dia, por isso eu consigo lembrar. Tem uma outra histéria que roubou um livro
de alguém [...]. A vovo dele vai ler um livro para ele. Eu lembrei. Eu acho que se ler
bastante o livro, as pessoas aprende ler (A5.2).

Ao realizar o estudo da estratégia “Perguntas ao texto”, as criancas
foram questionadas sobre quais perguntas ficavam imaginando ou gostariam de
fazer enquanto a mediadora realizava a leitura do livro, e ainda, se as perguntas
ajudavam a compreender melhor aquilo que estava sendo lido. As respostas foram

categorizadas a partir da rubrica exposta no Quadro 16.

Quadro 16 — Rubrica de pontuacao “Perguntas ao texto”.
NIVEL RUBRICA DE PONTUACAO PERGUNTAS AO TEXTO
1 Sem resposta/sem perguntas.
2 Faz perguntas literais que néo se relacionam com o texto ou podem estar relacionadas ao
texto de forma tangencial apenas.

3 Faz perguntas literais ou perguntas no sentido de esclarecer o significado, parece ter
apreendido esséncia da selecdo, mas ndo faz perguntas para aprimorar o significado ou
especular sobre o significado implicito. As perguntas podem ndo estar relacionadas a
ideias importantes no texto.

4 Faz perguntas para aprimorar o significado do texto (resposta critica, ideia geral), utiliza
perguntas para explorar ideias/conteidos salientes dentro e fora do texto. As perguntas
podem levar a outras questdes cada vez mais significativas.

5 Utiliza perguntas para contestar a validade do texto ou da postura/motivo ou ponto de vista
do autor e para melhorar seu entendimento do texto; as perguntas podem ser retéricas e ir
além do escopo do texto. Consegue explicar a forma como as perguntas levam o leitor a
compreender [o texto] mais profundamente.

Fonte: Elaborado pela autora com base em Keene e Zimmermann (2007).

A partir da Rubrica acima, as respostas das criancas foram
categorizadas do nivel 1 ao 5. No nivel 1 as criancas fizeram somente alguns
comentarios breves como: “Quando a vové dragdo comegou a ler” (C1.1), “Eu acho
gque o monstro vai voltar e rugir de novo (C2.2) ou responderam “Ndo sei”, sem
apresentar qualquer pergunta ao texto. No nivel 2 indicaram perguntas literais como:
“Qual é esse bicho aqui que eu nunca vi? (C3.1) Queria saber, ser4 que ele vai
assustar alguma pessoa?(C9.2), relacionadas ao texto de forma superficial.

J4 as respostas categorizadas no nivel 3 representam ainda
perguntas literais no sentido de esclarecer algo, porém ainda ndo sédo perguntas
relacionadas a ideias principais do texto, como por exemplo: “Por que aquele olho
estéa ali? E igualzinho o olho dela. Tem mais uma coisa que eu to pensando. Por que

ta saindo fogo do nariz dela? Dragédo s6 sai fogo da boca. [...] Eu lembro do livro do
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lobo mal” (C12.2), “Eu imagino, como que um dragdo pode falar com um bicho?
Bichos nem falam. (C28.1).
No nivel 4, destaca-se as respostas nas quais as criancas utilizam

perguntas para explorar ideias do texto e para além dele, levando a outras questdes:

“Eu fico imaginando por que a vovoé dragona fica ensinando eles se o
monstro ja aprendeu a ler, escrever e fazer perguntas? Por que
também eu vi que nessa outra pagina aqui a cobra falou alguma
coisa pra 0 monstro. Eu lembrei desse livro aqui [caminha até a
prateleira e pega o livro “Soprinho”] Quando vocé estava contando
esse, dai eu lembrei que nessa historia tinha um passarinho igual
esse da vovo dragona.” (C5.2)

“Eu estava pensando, o monstro vai aprender a ler? Me fez pensar
em outros livros, tipo um que eu conheco faz muito tempo, que
ensina vocé ler mas ndo tem nenhuma figura.” (C8.2)

“Eu acho que a vové dragdo vai dar uma palavra dificil pra ele
adivinhar o que € as letras e imaginar. Por que o monstro ndo sabe
muito das tarefas que ele faz? [...]. Eu pensei no livro do homem que
adorava caixas, por que aqui € um monstro que adorava livros e la
um homem que adorava caixas. E muito importante ler livros.”
(C14.2).

(Trechos retirados das entrevistas diagndésticas).

A Tabela 21 retrata que houve uma diminuicdo na pontuacao do

Grupo Controle ao longo dos niveis da estratégia de perguntas ao texto, enquanto o

Grupo Interventivo apresentou uma melhora no nivel 4 (de 5% para 35%).

Tabela 21 — Resultado das respostas a partir da rubrica de pontuacéo “Perguntas ao

EL4 Perguntas

ao texto
Niveis -
Rubrica de
respostas
1
2
3
4
5
Total

Texto”.
Grupo controle Grupo intervencéo
Momento 1 Momento 2 Momento 1 Momento 2
F % F % F % F %
11 68,8 16 100,0 14 70,0 9 455
1 6,3 0 0 3 15,0 1 5,0
4 25,0 0 0 2 10,0 3 15,0
0 0 0 0 1 5,0 7 35,0
0 0 0 0 0 0 0 0
16 100,0 16 100,0 20 100,0 20 100,0

Fonte: elaborado pela autora, 2021.

Para a estratégia “Visualizagao”, utilizou-se as seguintes perguntas:

Quando eu estava lendo o texto, vocé criava imagens ou ilustragcdes em sua mente?

Me conte tudo o0 que conseguir sobre as imagens em sua mente enquanto eu estava

lendo. Quais detalhes da sua imagem nao estdo nas palavras ou imagens do livro?



155

Me conte sobre imagens que vocé V&, ouve, experimenta, toca, cheira ou sente em
seu coracdo. O que vocé me disse faz vocé pensar em outros livros, pessoas ou
ideias? Se fizer, de que forma eles Ihe ajudam a entender melhor esse texto? De
gue forma as imagens Ihe ajudam a entender mais sobre o que vocé 1é? O Quadro

17 informa os niveis para pontuacdo das respostas das criancas.

Quadro 17— Rubrica de pontuacéo “Visualizagao”.

NIVEL RUBRICA DE PONTUACAO VISUALIZACAO
1 Nenhuma resposta ou inseguro em relacdo ao que ele/ela deve descrever.
2 Descreve alguns elementos visuais ou outras imagens sensoriais e/ou emocionais; pode

estar ligado diretamente ao texto ou a uma descricdo da ilustragdo no texto, pode ndo ser
relevante para o significado geral.

3 Descreve imagens mentais proprias, geralmente visuais; parece entender a esséncia da
selecdo, as imagens podem estar relacionadas ao texto ou imagem apenas
superficialmente, podem incluir algumas imagens emocionais.

4 Cria e descreve imagens multissensoriais e/ou emocionais que aprimoram o significado do
texto, as imagens podem se estender além do texto para outros livros, topicos, ideias.
5 Elabora imagens multissensoriais € emocionais para aprimorar a compreensdo, as

imagens vao além da sele¢éo para questdes e ideias mais amplas, explica 0 motivo pelo
gual/maneira como as imagens melhoram a compreenséo do significado.
Fonte: Elaborado pela autora com base em Keene e Zimmermann (2007).

No que se refere ao nivel 1, grande parte das respostas se
resumiram a: “Ndo sei” “Ndo lembro” e outras como: “Eu brincando no parquinho
com meus amigos (C21.1)”, Eu vejo todas as imagens” (C23.1), “Esse bicho e esse
olho” (C29.1), respostas que demonstraram certa inseguranca na descri¢cdo. No nivel
2 as respostas categorizadas demonstram a descricdo de alguns elementos, porém
parecem nado ser tao relevantes para a compreensdo do texto, como “Vejo que o
monstro esta lendo” (C2.2), “Eu vi que ele ndo para de ler” (A13.1), “Eu vejo isso
daqui e esse monstro aqui. Aqui ndo tem flores, na minha imaginag&o sim”. (C28.2)

Ja no nivel 3 as respostas demonstram certa organizagao a partir de
imagens mentais proprias, relacionadas ao texto escrito ou as imagens mesmo que
superficialmente: “E que o monstro ele ndo mais assustava as pessoas e sim ele
ficou mais animado com o livro do que assustar as pessoas” (C1.1) “Eu vejo que
sempre quando ele vai fazer alguma coisa ele lembra de ler, todo dia” (C5.1), “Eu vi
qgue ele levantou, olhou pra esse bichinho aqui e ele nem foi brigar com o bichinho.
Ficou quietinho e foi ler de novo.[...] Quando nds vé, ndés pode contar para n0Ssos
amigos como era a imagem. (C16.1)

Ja no nivel 4 a criangas descrevem imagens que aprimoram a

compreensao, que se estendem além do texto para outros livros e ideias, como:
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“Eu vejo o livro do [pausa] Davi que enfrentava o rei. Eu lembro que
nessa histéria aqui tinha uma cobra e um monstro. Eu vejo a cobra
falando por que vocé esta lendo, lendo, lendo? Ele disse eu aprendi
ler com a vovo dragona. [...] Quando nés imagina depois a gente
pode contar para 0s amigos, pra mae, pra o pai, pra os irméaos. Deixa
eu contar quantos livros ela levou? 11. E levou um monte.” (C5.2)
“Que ele vai fazer um coragéo pra menininha e ela vai gostar, dai ela
nao vai ter mais medo. Que ele nunca leu livro né? Mas agora que
ele Ié livros ele vai ficar inteligente ai ele pode falar pra esses
bichinhos aqui. Quando tem as imagens € mais bom, por que ai vé
como que t4, se ta bravo ou se ta feliz.” (C16.2)

(Trechos retirados das entrevistas diagndésticas).

Os resultados dos dois grupos foram organizados e podem ser

visualizados na Tabela 22.

Tabela 22 — Resultado das respostas a partir da rubrica de pontuagéo

“Visualizagao”.
EL5 Grupo controle Grupo intervencéo
Visualizagéo Momento 1 Momento 2 Momento 1 Momento 2
Niveis - F % F % F % F %
Rubrica de
respostas
1 8 50,0 13 81,3 7 35,5 2 10,0
2 5 31,3 2 12,5 9 45,0 7 35,0
3 3 18,8 1 6,3 4 20,0 1 5,0
4 0 0 0 0 0 0 7 35,0
5 0 0 0 0 0 0 0 0
Total 16 100,0 16 100,0 20 100,0 20 100,0

Fonte: elaborado pela autora, 2021.

Observa-se novamente que o Grupo Controle no momento 2 teve
uma queda na pontuacdo e obteve uma frequéncia maior no nivel 1. J& o Grupo
Interventivo, obteve suas maiores frequéncias no nivel 2 e 4.

No que se refere a estratégia de sumarizacdo, as questdes tiveram
como objetivo verificar se as criangcas eram capazes de identificar elementos
importantes do texto. Para isso, foi solicitado que as criancas compartilhassem
aquilo que consideravam ser mais importante no texto e se isso |lhe fazia pensar em
outros livros, pessoas ou ideias, foi questionado ainda sobre o que a crianga fazia
durante a leitura que Ihe ajudava a lembrar das partes importantes. A rubrica de

respostas esta apresentada no Quadro 18.
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Quadro 18- Rubrica de pontuacao “Sumarizacao”.

NIVEL RUBRICA DE PONTUACAO SUMARIZACAO
1 Nenhuma resposta, respostas aleatérias, tentativa imprecisa de identificar elementos
importantes.
2 Identifica que alguns conteddos (podendo ser baseado em imagens ou elementos graficos)

sd0 mais importantes para o significado do texto, mas podem ser imprecisos ou sem
importéncia para o significado maior do texto.

3 Identifica palavras, personagens e/ou eventos como sendo mais importantes para o
significado geral, consegue articular, de forma inicial, 0 motivo pelo qual essas ideias
podem ser mais importantes, compreende a esséncia da selecéo, pode utilizar recursos do
texto, como negrito e legendas, para identificar importancia. Pode focar em ideias que néo
séo criticas para entender o texto.

4 Identifica ao menos um conceito-chave, ideia ou tema como sendo importante para o
significado geral do texto, ideia-conceito ou tema néo sdo claramente identificados como
sendo importantes no texto. Consegue explicar, de forma clara, o motivo pelo qual ele/ela
acredita que a ideia seja importante, pode ser capaz de relaciond-la com outras ideias e
esquemas em textos similares.

5 Identifica varias ideias ou temas; pode atribui-los a diferentes pontos de vista; discute a
posi¢cdo ou propdsito do autor e sua relagdo com os principais temas e ideias no texto.
Ideias aprimoram o significado do texto. O/A aluno/a consegue explicar o motivo pelo qual
ou a forma como estabelecer importancia aprimora a compreensao.

Fonte: Elaborado pela autora com base em Keene e Zimmermann (2007).

No que se refere aos dizeres das criancas, no nivel 1 destaca-se
auséncia de respostas como: “Ndo sei” ou respostas imprecisas como “A gente tem
que ler todo dia” (C6.1) ou “Todos os monstros” (C36.2). No Nivel 2 as criancas ja
conseguem indicar alguns conteddos mais importantes, porém podem ser vagos
para a compreensdo do texto como um todo, em respostas como: “Ndo pode
assustar as pessoas e roubar as coisas dos outros” (C2.2), “Quando a vové estava
ensinando ele a ler” (C9.1), “Eu acho a parte mais importante das princesas, que 0
aventureiro salvou ela (C12.1), “Quando o monstro roubou o livro da menina, por que
€ errado” (C14.1), “Quando ele deu um susto e a menina soltou o livro. E também
ele tinha que ficar no lugar dele, mas ele néo ficou” (C.17.1).

No nivel 3 as criangcas ja conseguem articular de forma inicial o
motivo pelo qual a selecdo das ideias principais é importante, “A parte mais
importante € que a vovOo dragona estava dando aula para o monstro. Mais
importante é estudar, s6 sei que é estudar s6. Eu fico mudando de lugar quando a
gente fica no tapete, isso me ajuda entender melhor” (C3.2), “Quando o monstro
devolve o livro [...]. Pela imaginagdo e pela minha criatividade. Eu lembro do livro da
lebre e da tartaruga, por que esse monstro estava lendo assim “hoje vai ter a corrida
da lebre e das tartaruga”.[...] Quando vocé Ié eu estava lendo junto, eu junto todas
as letras na minha imaginacéo” (C5.2), “O monstro aprendendo a ler, por que isso é

muito importante.[...] Enquanto vocé ta lendo eu fico imaginando (C175.2), “Que ele
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leu o livro, que dai ele ndo assustou mais as pessoas, que iSso € a coisa certa. [...] €
por que eu fico quietinha dai eu vejo aqui” (C16.2), “Quando o monstro colocou uma
pedra achatada de coracdo, dai a menina estava escondida na arvore, ai dava pra
ela ver. Ele ia devolver o livro.” (C8.2)

A Tabela 23 apresenta os dados de ambos o0s grupos. A referida
tabela também traz dados da frequéncia das respostas e porcentagem em cada uma
das alternativas de pontuacdo. Observa-se um aumento de respostas no nivel 1 do
Grupo Controle, jA no Grupo Interventivo, todas as criangas superaram o nivel 1,

sendo os maiores indices no nivel 2 (55%) e nivel 3 (45%).

Tabela 23 — Resultado das respostas a partir da rubrica de pontuacao

“Sumarizacao”.
EL6 Grupo controle Grupo intervencéo
Sumarizacédo
Momento 1 Momento 2 Momento 1 Momento 2
Niveis - F % F % F % F %
Rubrica de
respostas
1 6 37,5 9 56,3 2 10,0 0 0
2 10 62,5 6 37,5 13 65,0 11 55,0
3 0 0 1 6,3 5 25,0 9 45,0
4 0 0 0 0 0 0 0 0,0
5 0 0 0 0 0 0 0 0,0
Total 16 100,0 16 100,0 20 100,0 20 100,0

Fonte: elaborado pela autora, 2021.

Por dltimo, ap6s a leitura do texto, abordou-se a estratégia de
sintese, a fim de perceber se as criancas identificariam temas-chaves para realizar
uma breve sintese da histéria lida. Para isso questionou-se: Se vocé tivesse que
contar o texto que eu li a outra pessoa e pudesse utilizar apenas algumas frases, o
gue vocé diria? A partir dessa pergunta e de perguntas alternativas que buscaram
encorajar a crianga a prosseguir com a resposta, utilizou-se a rubrica exposta no

Quadro 19 para andlise dos resultados.
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Quadro 19— Rubrica de pontuacgéo “Sintese”.

VEL RUBRICA DE PONTUAGAO SINTESE

1 Resposta aleatéria ou nenhuma resposta; pode dar o titulo

2 Identifica alguns eventos do texto - ordem aleatdria ou ilégica.

3 Sintetiza com alguma consciéncia da sequéncia de eventos - inicio, meio, fim - ou a
cronologia do texto. Compreende a esséncia do texto, pode falar sobre a forma como
ele/ela mudou seu pensamento acerca do texto durante a leitura, pode compartilhar
detalhes ou ideias tangencialmente relacionadas ao texto.

4 Aprimora o significado no texto com sintese; pode incorporar o proprio esquema; utiliza
elementos da histéria para melhorar a sintese; pode identificar temas-chave; descreve
como o pensamento evoluiu desde o inicio até o fim da passagem.

5 Sintese sucinta utilizando estrutura de histéria/género internalizada; identifica temas-chave;
pode articular a forma como a sintese promove uma compreensdo mais profunda —
consegue articular como a flexibilidade no pensamento e na sintese aprimora a
compreensao.

Fonte: Elaborado pela autora com base em Keene e Zimmermann (2007).

Para o nivel 1 foram categorizadas as respostas “Ndo sei”, “Néo
lembro”, ou somente relacionadas aos titulos como: “Era uma vez um monstrinho
que amava ler livros” (C19.2), Era uma vez um grande monstro, ai eu ndo lembro
mais (C22.2), referindo-se apenas ao titulo. J& o nivel 2, as respostas ja indicavam
alguns eventos do texto mesmo em ordem aleatéria, como por exemplo: “Era uma
vez uma vovo dragona que ia dar aula para o monstrinho, ai o monstrinho falou u e
fim” (C3.2), “Era uma vez um monstro, uma menina e um muleque. A menina jogou o
livro por causa do monstro. Depois a menina andou de cavalo e acabou” (C4.2), “Era
uma vez um monstro que morava la perto do carvdo. Ele assustou um menino que
saiu correndo pela cidade [...]. Ndo lembro mais” (C30.1), “Era uma vez um monstro
gue adorava ler, escondido atras do velho carvalho, espantava as pessoas e as
pessoas saiam correndo e 0 monstro explodia de rir. Nao lembro mais.” (C34.2). Em
comparacao ao nivel 2, na categoria 3, as criancas ja conseguiam sintetizar com

alguma ordem a cronologia da histéria, com respostas como:

“Era uma vez um monstro que vivia numa caverna e assustava 0s
outros e ele assustou uma menina e pegou o livro dela e foi para
caverna dele. Ele aprendeu a ler e assim o monstro de duas cabecas
e um monte de monstros apareceram para escutar as histérias dele.
E assim ele leu e parou de roubar e pegar os livros das pessoas”.
(C26.1).

“Era uma vez um monstro que adorava livros. Ele roubou o livro da
menina dai ele foi ler os livros e 0s coisas selvagens ia assustar ele
para ele cair. Que a vovo que tava falando as letras para o monstro e
ele aprendeu as letras. Depois ele contou uma histéria para todos os
animais, depois ele ponhou uma pedra de corag&o no livro e ele falou
gque o desejo seria realizado, devolver o livro da menina.” (C14.2)
“Era uma vez um monstro que vivia numa caverna e assustava 0s



160

outros e ele assustou uma menina e pegou o livro dela e foi para
caverna dele. Ele aprendeu a ler e assim o monstro de duas cabecas
e um monte de monstros apareceram para escutar as historias dele.
E assim ele leu e parou de roubar e pegar os livros das pessoas.”
(C26.1)

(Trechos retirados das entrevistas diagndésticas).

No nivel 4 ja eram capazes de demonstrar um maior
desenvolvimento e clareza no pensamento, identificando as ideias principais do

inicio ao fim para melhorar sua sintese.

“‘Era uma vez um monstrinho que gostava de ler livros. Dai ele
assustou a menina, ai a menina gritou “Ahhhh, um monstro, eu vou
sair correndo daqui”. Dai tia, ele ‘tava” lendo muito o livro da
menina, dai ele ficou doidinho, ndo sabia mais trabalhar. Ai os que
gostavam de trabalhar ficou bravo com esse monstro. Ai eles
falaram “Oh monstro vocé ndo vai trabalhar mais aqui, Zé
Cardinho”. Ai ele devolveu o livro e deixou uma pedra de coragéo,
porque ele amava a menina, ela s6 pegou emprestado.” (C6.2)
‘Era uma vez um monstro que gostava de ler, ele assustava
pessoas e ria e gritava e espantava os passarinhos. A menina tirou
um livro da bolsa e comecgou a ler. O monstro gritou muito forte e
ela assustou, saiu correndo e deixou o livro cair e ele pegou o livro.
A vovo dragdo espia ele lendo o livro da menininha, ai a vovo
dragdo ensina ele as palavras, juntando as palavras. Ai o chefe
falou ndo quero mais te ver, ai a vovo dragdo deu um monte de
livros pra ele ler e os monstros pediram pra ir 14, foi la ver as
historias dele. Ai ele nédo fazia mais nada em vez de ler livro. Ai ele
devolveu o livro da menininha.” (A15.2)

(Trechos retirados das entrevistas diagnoésticas).

No nivel 5, as criancas utilizam a estrutura da narrativa, com flexibilidade de
pensamento, além de identificar as ideias principais, conseguem articular os
elementos principais para aprimorar a compreensdo, conforme podemos observar

nas respostas destacadas abaixo:

“Era uma vez um monstro que gostava de ler livros, até que ele
ficou assustando as pessoas. Ai uma menina tirou um livro da bolsa
e foi ler. Ai ele com um grande rugido assustou a menina e o livro
caiu. Ai o monstro foi na grande floresta ver o dragéo e falar para
vové dragdo falar sobre isso daqui. Ai ela falou de livros e ele ndo
sabia o0 que era livros. Ai ele aprendeu e todos os amigos que ele
tinha eram comildo. Ai ele ficou todo dia lendo livros. Depois todos
0s amigos dele foi 14 na casa dele e falou — Amigo vocé pode contar
uma historia para mim? — Ai o chefe dele falou: Vocé esta demitido,
porgue vocé ndo da mais rajada. Ai a vovo dragdo estava levando
os livros de surpresa para ele, um livro mais lindo que o outro. E
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depois todos os amigos dele queriam ver os livros, a tarde, de
manha e cedo. Ai ele “ponhou” o livro perto da pedra com uma
pedra média de coracdo. Ele queria que aquele livro vivesse la todo
dia, ai a menininha vai ver o livro la.” (C11.2)
“Era uma vez um monstro que adorava ler livros e dai ele tava na
floresta e veio um homem correndo, depois apareceu uma menina
com um livro, ela derrubou o livro e saiu correndo. O monstro pegou
o livro e dai ele ficou muito feliz por que ele tava adorando ler. Ai
ele disse “Eu ndo vou fazer mais nada, ndo vou assustar mais
ninguém, so6 vou ficar lendo livro”. Depois ele devolveu o livro em
forma de coracdo. Ele gostava por que ele aprendeu com a vovoé
Dragona.” (C5.2)
“Era uma vez um monstro que gostava muito de livros, veio uma
menina e sentou na pedra, ele rugiu uma vez e ela nem ligou. Ele
rugiu mais alto e ela se assustou e deixou o livro cair e ela correu.
Dai o monstro pegou o livro dela e foi para sua casa e tentou ler,
mas nao conseguiu, dai ele foi |4 na casa da vov6 dragona e falou
assim — Vovo dragona vocé me ensina a ler? E a vové dragona
falou — Te ensino. O que vocé quer aprender a ler? — Quero
aprender a ler tudo que tem. — Entdo ta vem aqui que eu vou
escrever isso daqui, espera um minutinho. Ai ela terminou de
escrever e chamou ele praler o A, B, C, D e o F. Ai ele aprende a
ler e depois pde uma pedra em forma de coracéo por que ele quer
devolver o livro.” (C12.2).

(Trechos retirados das entrevistas diagnésticas).

As respostas finais foram organizadas de acordo com as pontuacdes da
rubrica e os resultados dispostos na Tabela 24, que demonstram que o Grupo
Controle manteve uma frequéncia maior no nivel 1, enquanto o grupo interventivo

com variagOes maiores de 2 a 5.

Tabela 24 — Resultado das respostas a partir da rubrica de pontuacéo “Sintese”.

EL7 Sintese Grupo controle Grupo intervencao
Momento 1 Momento 2 Momento 1 Momento 2
Niveis - F % F % F % F %
Rubrica de
respostas
1 7 43,8 10 62,5 8 40,0 1 5,0
2 5 31,3 4 25,0 9 45,0 6 30,0
3 4 25,0 1 6,3 2 10,0 4 20,0
4 0 0 1 6,3 1 5,0 4 20,0
5 0 0 0 0 0 0 5 25,0
Total 16 100,0 0 0 20 100,0 20 100,0

Fonte: elaborado pela autora, 2021.

Para apresentacdo dos dados, foi empregado ainda o teste de
normalidade de Shapiro Wilk, cujos resultados foram ndo paramétricos, com
variabilidade entre os dados. Para tanto, ao observar o Grupo Controle na Tabela 25

(momento 1) e Tabela 26 (momento 2), evidencia-se 0s dois momentos de cada



estratégia (exemplo EL1.1 e EL1.2).

Tabela 25 - Estatistica descritiva Grupo Controle — Momento 1.
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Estatistica descritiva

N Média Desvio Padréo Minimo Maximo
EL1.1 Conhecimentos prévios | 16 2,06 ,680 1 3
EL2.1 Conexdes 16 1,88 , 719 1 4
EL3.1 Inferéncia 16 2,19 ,750 1 4
EL4.1 Fazendo perguntas 16 1,56 ,892 1 3
EL5.1 Visualizacéo 16 1,69 ,793 1 3
EL6.1 Sumarizacéo 16 1,63 ,500 1 2
EL7.1 Sintese 16 1,81 0,834 1 3
Fonte: elaborado pela autora, 2021.

Tabela 26 - Estatistica descritiva Grupo Controle — Momento 2.
Estatistica descritiva

N Média Desvio Padréo Minimo Méaximo
EL1.2 Conhecimentos prévios | 16 1,94 0,772 1 3
EL2.2 Conexdes 16 1,81 0,981 1 4
EL3.2 Inferéncia 16 2,00 ,894 1 3
EL4.2 Fazendo perguntas 16 1,00 ,000 1 1
EL5.2 Visualizagéo 16 1,25 577 1 3
EL6.2 Sumarizacéo 16 1,50 ,632 1 3
EL7.2 Sintese 16 1,63 1,088 1 4

Fonte: elaborado pela autora, 2021.

Observa-se que no Grupo Controle a média foi maior no diagndstico

inicial, havendo uma diminuicdo no segundo momento em todas as estratégias. No

que se refere ao Grupo Interventivo, realizou-se a comparacdo de dois grupos

dependentes de Wilcoxon, o qual compara o grupos entre si em dois momentos:

diagndstico inicial e final. O resultado foi de p<0,05 apontando que o segundo

momento apresentou médias maiores, com valor significativo, conforme pode-se

observar nas Tabelas 27 e 28 e 29.

Tabela 27 - Estatistica descritiva Grupo Interventivo — Momento 1.

Estatistica descritiva

EL1.1 Conhecimentos prévios
EL2.1 Conexdes

EL3.1 Inferéncia

EL4.1 Fazendo perguntas
EL5.1 Visualizacdo

EL6.1 Sumarizagéo

EL7.1 Sintese

N
20
20
20
20
20
20
20

Média Desvio Padrao
2,00 ,649
2,35 ,813
1,95 ,887
1,50 ,889
1,85 , 745
2,15 ,587
1,80 ,834

Minimo

PR RPRRERPPEPPR

Ma

AR WAAD®WX

3
o

Fonte: elaborado pela autora, 2021.
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Tabela 28 - Estatistica descritiva Grupo Interventivo — Momento 2.

Estatistica descritiva

N Média Desvio Padrao Minimo Maximo
EL1.2 Conhecimentos prévios | 20 3,10 ,968 1 5
EL2.2 Conexdes 20 3,60 1,142 1 5
EL3.2 Inferéncia 20 3,35 ,988 2 5
EL4.2 Fazendo perguntas 20 2,40 1,392 1 4
EL5.2 Visualizagéo 20 3,10 1,334 1 5
EL6.2 Sumarizacdo 20 2,45 ,510 2 3
EL7.2 Sintese 20 3,30 1,302 1 5

Fonte: elaborado pela autora, 2021.

Tabela 29 - Estatistica de teste Grupo Interventivo

EL1.2 EL2.2 EL3.2 EL4.2 EL5.2 EL6.2 EL7.2
Conhecimentos Conexfes Inferéncia Fazendo  Visualizagdo Sumarizagdo Sintese
prévios EL2.1 EL3.1 perguntas EL5.1 EL6.1 EL7.1
EL1.1 Conexdes Inferéncia EL4.1 Visualizagdo Sumarizacdo Sintese
Conhecimentos Fazendo
prévios perguntas
z -3,660° -3,566° -3,816° -2,558° -3,270° -2,121° -
3,335P
Significancia ,000 ,000 ,000 ,011 ,001 ,034 ,001
Assint.
(Bilateral)

a. Teste de Postos Assinados por Wilcoxon
b. Com base em postos negativos.

Fonte: elaborado pela autora, 2021.

E importante também destacar uma breve relacdo entre os dados

obtidos por meio dos testes e dados complementares de carater qualitativo obtidos

por meio de depoimento da professora responsavel pelo grupo interventivo. Os

dados ressaltados pela professora, em termos do desenvolvimento da turma apos a

realizacdo das Oficinas “Pequeno Leitor” corroboram com os acima mencionados.

Com o inicio do projeto “Pequeno Leitor”, percebi que meus alunos
desenvolveram muito a oralidade, espontaneidade em expressar
seus pensamentos [...] depois das oficinas eles ficaram com a
percepgdo visual melhor, fazendo assim observar detalhes nas
imagens das historias. Na hora do reconto eles estavam sempre
demonstrando interesse em recontar e sempre com riqueza nos
detalhes e ainda com repertério de vocabulario mais rico, porque eles
tiveram mais contato com a leitura [...]. O projeto também contribuiu
muito para eu melhorar minhas leituras desde as escolhas dos livros,
0 modo de ler e explorar a0 maximo esses materiais - Os livros.
(Trecho do depoimento da professora responsavel pelo grupo
interventivo).
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Observa-se que os elementos destacados pela professora como
“oralidade, pensamento, percepc¢ao visual, interesse e ampliacdo de vocabulario”
sao constitutivos de uma acado comunicativa, aspecto fundamental na formacao de
atitudes leitoras. A partir dos resultados apresentados, pode-se afirmar que as
praticas pedagdgicas com as estratégias de pensamento se constituem
possibilidades para a formacao de atitudes leitoras desde a Educacéao Infantil. Nesse
caminho, analisa-se o0 questionario aplicado junto aos professores, a fim de analisar

as possiveis acdes com estratégias de pensamento em suas praticas pedagaogicas.

6.5 “ACOES “ANTES, DURANTE E DEPOIS DA LEITURA LITERARIA” COM PROFESSORES QUE

ATUAM NA EDUCACAO INFANTIL

A fim de atender ao quinto objetivo especifico da pesquisa que
buscou mapear e analisar as a¢des dos professores na Educacéo Infantil quanto ao
uso de estratégias “antes, durante e depois” da leitura, foi elaborado um questionario
com 46 questdes a partir de uma plataforma virtual (Google Forms), criando um link
divulgado por meio de ferramentas de comunicacdo virtual. Trata-se de um
guestionario de autorrelato, por meio do qual os participantes foram solicitados a
responder perguntas fechadas relacionadas a acdes que realizam ou nado para
mobilizar estratégias de compreensao. Contudo, o fato de uma pessoa responder
positivamente a alguma questdo, ndo garante que de fato ela realize aquela acao
em sala de aula, pois isso esta relacionado a suas percepcdes sobre determinada
situacao.

As questdes foram organizadas em trés grandes categorias para fins
de apresentacéo dos resultados: “acdes de organizacéo e planejamento da atividade
de/para leitura”, “agdes que levam a crianga a ativar estratégias de compreensao” e
“‘acbes que levam a crianca a se relacionar diretamente com partes do texto”.
Inicialmente destaca-se na Tabela 29 as questfes e respostas que se enquadraram

como acdes de organizacédo e planejamento da atividade de/para leitura”



Tabela 30 - Questdes referentes a categoria “Acdes de organizacdo e planejamento da atividade de/para leitura”.
Questdes referentes a categoria “Ac¢des de organizacgédo e planejamento da atividade de/para leitura”

1. Quantidade média de livros de literatura infantil presentes na sala
que atuo:

2. Com que frequéncia conto histérias para as criancas sem usar o livro
de literatura:
3. Com que frequéncia leio livros de literatura infantil para as criangas:

4. Com que frequéncia as criancas manipulam por si sé livros de
literatura infantil:

5. Com que frequéncia as criancas podem escolher um livro para ser
lido pelo professor:

6. Com que frequéncia as criancas podem escolher um livro para ser
levado para casa:

7. Com que frequéncia as leituras sao realizadas em sala de aula:

8.Com que frequéncia as leituras sdo realizadas no parque, pétio,
jardim, brinquedoteca:
9. Com que frequéncia as criancas vao a biblioteca:

10. Com que frequéncia proponho uma brincadeira ou mdusica para
iniciar ou finalizar a leitura de uma historia:

22. Com que frequéncia fazemos uma roda de conversa sobre a
historia lida:

30. Com que frequéncia todas as criancas podem manipular o livro lido
pelo professor:

31. Proponho imitagfes, teatros, musicas ou outras vivéncias artisticas
a partir da historia lida para as criancgas:

32. Com que frequéncia planejo os momentos de leitura literéaria:

33. Com que frequéncia leio o livro antes de ler para as criancgas:
34. Considero que utilizo estratégias de leitura com as criangas

35. Com que frequéncia realizamos brincadeiras de faz de conta a
partir da leitura da historia:

1ai10

F %
14 19,7
Nunca

F %
2 2.8
1 1,4
1 1,4
15 21,1
0 0

7 9,9
25 35,2
2 2,8
1 1,4
0 0

3 4,2
0 0

0 0

1 1,4
3 4,2

11a20

[
27

Quase nunca

E
21

0
2

12

17

1
31

14
10

5

6

22

18

%

38,0

%
29,6

31,0

8,5
2,8
5,6
25,4

21 a 50

F %
22 31,0
Quase
sempre

F %
26 36,6
24 33,8
30 42,3
36 50,7
23 32,4
21 29,6
27 38,0
17 23,9
28 39,4
30 42,3
23 32,4
35 49,3
23 32,4
16 22,5
26 36,6
27 38,0

Acima

de 50

F %
8 11,3
Sempre

F %
22 31,0
47 66,2
38 535
22 31,0
16 225
49 69,0
6 8,5
15 21,0
31 43,7
35 493
42 59,2
11 155
42 59,2
53 74,6
40 56,3
23 324

Total

F %

71 100,0
Total

F %

71 100,0
71 100,0
71 100,0
71 100,0
71 100,0
71 100,0
71 100,0
71 100,0
71 100,0
71 100,0
71 100,0
71 100,0
71 100,0
71 100,0
71 100,0
71 100,0

165



36. Utilizo o livro de literatura infantil para ensinar ou fazer tarefas com
o alfabeto:

38. Organizo o momento da leitura de forma que todas as criancas
possam visualizar as imagens do livro:

39. Mostro as ilustragdes para as criangas, somente apés o término da
leitura:

40. Escolho livros que considero que apresentam fundo moral e
educativo:

41. Escolho livros reconhecidos por sua qualidade estética que
despertam a capacidade de imaginacgéo e criacdo da crianca:

42. Considero que o0 objetivo maior da leitura é ensinar a relacéo
grafema-fonema presente nos livros.

43. O magistério e/ou a licenciatura me possibilitaram conhecimentos
sobre leitura e literatura na Educacao Infantil:

44. Me sinto preparado para mediar momentos de leitura literaria com
as criangas que atuo:

45. Prefiro historias que ensinam as criangcas sobre os numeros,
guantidades, animais, letras do alfabeto, cores:

46. Me preocupo com a entonacao de voz, ritmo, emocao, gestualidade
e figurino durante a leitura para as criancas:

Fonte: elaborado pela autora, 2021.
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8,5
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39,4
35,2
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14

25
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26
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23,9
91,5
19,7
35,2
60,6
11,3
36,6
47,9
9,9

74,6

71

71

71

71

71

71

71

71

71

71

100,0
100,0
100,0
100,0
100,0
100,0
100,0
100,0
100,0
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Os resultados apresentam a frequéncia (F) e porcentagem (%) das
acOes dos professores em cada uma das questbes e demonstram frequéncias
significativas e positivas nas respostas “Quase sempre” e “Sempre”
respectivamente, em aspectos como o uso do livro de literatura (33,8% e 66,2%),
escolha dos livros pelas criancas para leitura (50,7% e 31,0%), manipulacdo dos
livros apos a leitura (32,4 % e 59,2%), visualizacdo pelas criancas (8,5% e 91,5 %),
preocupacao com escolha do livro literario pela qualidade estética (35,2% e 60,6 %),
planejamento dos momentos de leitura (32,4% e 59,2%), utilizacdo de estratégias de
leitura, (36,6% e 56,3%), preparacéo para ler (40,8% e 47,9%) preocupacdo com a
entonacao, ritmo e emocao (23,9% e 74,6%).

As acdes de organizacdo e planejamento da atividade de/para
leitura, o contato da crianga com a linguagem verbal e visual presentes nos livros
ampliam as experiéncias da crianca com o mundo e desencadeiam conexdes
mentais para o seu processo de desenvolvimento. A atividade de “atribuir sentidos”,
de inferir significados, exigem das criancas operacdes cada vez mais elaboradas.
Quanto mais a crianga experienciar o universo da leitura, mais significativa sera sua
atividade de imaginacdo, atencdo, memoaria, linguagem e pensamento. Para isso,
para além de viabilizar o contato com os livros, a crianca necessita estar imersa em
situacdes e espacos de interacdes com a cultura humana para a formacdo de
atitudes leitoras (GRACILIANO; MELO, 2018).

Com relagdo as respostas das questbes sobre os espacos para
leitura, o pouco uso da biblioteca, utilizacdo do livro de literatura para exercicios com
o alfabeto e preferéncias por livros com fundo moral e educativo, as médias de
frequéncia vao ao encontro das respostas das criancas no questiondrio inicial,
demonstrando que sdo aspectos que precisam ser constantemente repensados na
pratica de leitura literaria, j& que a organizacdo de espacos e as escolhas dos livros
podem instigar as perguntas, as hipoteses, entre outras vivéncias fundamentais na
constituicdo do leitor. Para isso, a acao intencional do professor, leitor experiente,
faz-se pela mediacédo de tempos, espacos, materiais e interacfes que se constituem
bases para a formagdo de um leitor autbnomo, capaz de utilizar diferentes
estratégias de compreensao.

Para isso, € importante ressaltar que os livros paradidaticos para
ensino de temas especificos ou valores morais nao traduzem a riqueza, nem

substituem o livro literario. Quando o texto é tomado como pretexto para ensino e
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transmissdo de bons habitos ele deixa de oferecer uma experiéncia literaria,
retirando sua forca de liberdade, enquanto exercicio do imaginario. Assim como as
praticas de reconhecer letras, sons, silabas a partir do texto literario causam
empobrecimento das narrativas, ja na Educacgéo Infantil, inviabilizando a construcao
efetiva de uma identidade leitora (COSSON, 2018; GIROTTO, 2016a).

Assim, a segunda categoria “acbes que levam a crianca a ativar
estratégias de compreensdo” buscou abranger encaminhamentos que possibilitam e
contribuam para a ativacdo de estratégias de compreensdo na formacdo das

atitudes leitoras, como pode-se observar na Tabela 31.



Tabela 31 - “Questbes referentes a categoria “acdes que levam a crianca a ativar estratégias de compreensao”.

Questoes referentes a categoria “agées que levam a crianga a ativar estratégias de compreenséo”

11. Com que frequéncia apresento o motivo da escolha do livro que sera
lido para as criangas:

12. Com que frequéncia apresento autor e ilustrador do livro para as
criangas:

13. Antes de iniciar a leitura do livro, fagco perguntas para as criangas sobre
o titulo, ilustracdes e autor:

14. Procuro relacionar a histéria lida com os conhecimentos prévios das
criangas:

15. Com que frequéncia analiso os paratextos do livro (capa, dedicatodria,
biografia, guarda, quarta capa) junto com as criancas.

16. Com que frequéncia interrompo a leitura para conversar com as
criangas sobre acontecimentos, personagens, ilustragées do livro:

17. Com que frequéncia as criangas fazem conexdes da histéria com suas
vidas, outras histdrias ou outros personagens.

18. Com que frequéncia as criangas tentam inferir (adivinhar, descobrir o
significado, tirar conclusdes a partir do contexto, palavras, imagens),
criando uma interlocucéo com a histéria lida.

19. Com que frequéncia proponho que as criangas criem imagens mentais
(visualizem imagens, situag@es, personagens) sobre a histéria:

20. Durante ou apds a leitura, enfatizo palavras, detalhes e imagens
importantes para mostrar as criangas as ideias principais do livro:

21. Com que frequéncia proponho que as criangas ilustrem
situacdes/momentos da histéria lida:

23. Ao final da histéria, FACO PERGUNTAS sobre as inferéncias
(conexdes, adivinhac8es, previsdes, conclusbes) realizadas anteriormente
pelas criangas:

24. Com que frequéncia as criangas fazem o reconto da historia:

27. Apos a leitura, questiono as criancas sobre sua visao individual e
posicionamentos sobre a historia lida:

Fonte: elaborado pela autora, 2021.

Nunca
F %
4 5,6
10 14,1
2 2,8
0 0
8 11,3
2 2,8
0 0
0 0
1 1,4
1 1,4
3 4,2
2 2,8
2 2,8
2 2,8

Quase
nunca
F %
12 16,9
11 155
7 9,9
2 2,8
22 31,0
5 7,0
4 5,6
3 4,2
6 8,5
1 1,4
9 12,7
5 7,0
18 254
17 23,9

Quase
sempre
F %

24 338
8 11,3
20 28,2
24 338
24 33,8
34 479
37 521
33 46,5
36 50,7
29 40,8
33 46,5
34 479
35 493
27 38,0

Sempre
F %
31 43,7
42 59,2
42 59,2
45 63,4
17 23,9
30 423
30 423
35 493
28 394
40 56,3
26 36,6
30 423
16 22,5
25 352

71

71

71

71

71

71

71

71

71

71

71

71

71
71

Total

%
100,0

100,0
100,0
100,0
100,0
100,0
100,0

100,0

100,0
100,0
100,0

100,0

100,0
100,0
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As respostas demonstraram que a maior parte dos professores
participantes responderam que utilizam acdes em suas praticas pedagogicas e
contribuem na ativacéo de estratégias de leitura. Destacamos aqui as que obtiveram
maiores porcentagens nos itens “Quase sempre” e “Sempre”, desde a apresentacao
do motivo da escolha do livro (33,8 % e 43,7%) até a ativacdo de conhecimentos
prévios (33,8% e 63,4%), didlogos durante a leitura (47,9 % e 42,3%), conexdes
(52,1% e 42,3%), inferéncias (46,5% e 49,3%), visualizacdo (50,7% e 39,4%),
destaque das ideias principais (40,8% e 56,3%), perguntas sobre as hipoteses das
criancas (47,9% e 42,3%) e reconto da histéria pelas criancas (49,3% e 22,5%).

Alguns aspectos tiveram frequéncia menor, como o uso dos
paratextos (33,8% e 23,9%) e questionamento sobre a viséo individual da crianca
sobre a historia (38,0% e 35,2%). Os paratextos como o formato do livro, as capas e
contracapas, pagina de rosto, dedicatdria, entre outros, comunicam e interferem na
relacdo entre o pequeno leitor e a obra (FARIA, 2007), por isso merecem ser
estudados e aprofundados nos cursos de formacdo de professores (inicial e
continuada), para que se constituam elementos de maior frequéncia na mediacao da
formacdo leitora, bem como a participacao ativa da crianca no didlogo com o livro,
com o professor, com as outras criancgas, a fim de enriquecer sua experiéncia com a
leitura literaria na Educacao Infantil, que vai muito além do contato com o livro. As
estratégias sao antes de tudo, ferramentas que colaboram para a construcao de
conhecimentos sobre si, sobre o texto e sobre o mundo (HARVEY; GOUDVIS,
2017).

Por ultimo, na tabela 32, apresenta-se ainda a categoria “agdes que
levam a crianca a se relacionar diretamente com partes do texto”, a fim de destacar
acOes docentes que contribuam para que a crianca se relacione com fragmentos do

livro de literatura infantil.

Tabela 32 - Questdes referentes a categoria “agdes que levam a crianca a se
relacionar diretamente com partes do texto”.

Questodes referentes a categoria “agdes que levam a crianga a se relacionar diretamente com
partes do texto”.

Nunca Quase Quase Sempre Total
nunca sempre
F % F % F % F % F %

25. ApO6s a leitura, proponho |0 0 9 12,7 32 451 30 423 71 100,0
perguntas diretas para as criangas

sobre o titulo e personagens

principais:
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26. Com que frequéncia questiono | 4 5,6 7 9,9 30 42,3 30 423 71 100,0
as criangcas sobre a moral da

historia:

28. Com que frequéncia levo | 17 23,9 31 43,7 16 225 7 9,9 71  100,0
desenhos de personagens do livro

para colorir

29. Com que frequéncia retiramos | 28 39,4 25 352 12 169 6 8,5 71 100,0
palavras ou letras do livro literario

para cépia no caderno, folha ou

quadro:

37. Abrevio a histéria para ler com | 23 324 18 254 12 169 18 254 71 100,0
as criancas, deixando de

pronunciar palavras dificeis.

Fonte: elaborado pela autora, 2021.

Das acbes em destaque na categoria “acdes que levam a crianca a
se relacionar diretamente com partes do texto”, observa-se que as frequéncias
maiores nos itens “Quase Sempre” e “Sempre” se relacionam a realizacdo de
perguntas diretas (45,1% e 42,3%) e moral da historia (42,3% e 42,3%). Os aspectos
como desenhos de personagens para colorir (22,5% e 9,9%), copia de palavras do
livro (16,9% e 8,5%) e abreviacdo da histéria durante a leitura (16,9% e 25,4%)
aparecem com frequéncia menor, porém ainda sdo praticas encontradas nas
respostas de parte dos professores participantes. Repensar estas praticas, significa
compreender que os livros literarios precisam ser apropriados em sua funcéo social.
A crianca aprende coletivamente o prazer pelo ato de ler, cria para si a necessidade
de leitura, por meio das condi¢cfes que lhes sdo dadas. Para isso, € preciso superar
a leitura em situacdes artificiais e criar nas criancas um sentido positivo do que é ler,
ampliando seus motivos e necessidades de compreender a si, 0 outro e o mundo ao
seu redor (MELLO, 2016).

Conforme demonstrado, os resultados descreveram os dados a
partir dos cinco objetivos especificos deste estudo. As discussdes pertinentes a
esses resultados serdo apresentadas no capitulo a seguir, a fim de perceber suas
implicacdes no ensino das estratégias de leitura e as possibilidades para a formacao

das atitudes leitoras na infancia.
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7 DISCUSSAO DOS DADOS

Neste capitulo objetivamos discutir os dados coletados a fim de
responder a questdo norteadora desta pesquisa: Como as estratégias de leitura
podem se constituir elementos iniciais para a formacéo de atitudes leitoras desde a
Educacao infantil? Na busca por responder a essa questdo central e apreender as
multiplas questdes que envolvem o objeto de pesquisa, organizamos os dados a
partir de duas categorias centrais de analise: percep¢do das criancas e dos
professores sobre préaticas de leitura literaria e Oficinas de estratégias de

pensamento para desenvolvimento de atitudes leitoras.

7.1 PERCEPCAO DAS CRIANCAS E DOS PROFESSORES SOBRE PRATICAS DE LEITURA

LITERARIA

Afinal, um livro serve para qué?

Um livro é um esconderijo de tranquilidade.

Um livro é um amigo quando os outros aborrecem vocé.
Um livro é uma aventura que vocé vive sem sair do lugar.

[..]
(LEGEAY, 2011)

Os dizeres das criangas constituiram fontes de conhecimento para a
investigacdo proposta, na tentativa de apreender as possiveis percepcfes com
relacdo as vivéncias com a leitura literaria e os sentidos atribuidos pelas criancas a
esses momentos na escola e em outros espacos. As entrevistas foram realizadas
com as duas turmas participantes da pesquisa e as respostas foram categorizadas
em: acesso aos livros de literatura infantil, situacdes que envolvam os livros de
literatura, praticas de leitura e de contacdo de historias. Ouvir as criangas, Seus
conhecimentos, percepcdes e sentimentos indicaram aspectos fundamentais para a
organizacédo das Oficinas de Estratégias de Leitura.

O meio por si s6 ndo define o desenvolvimento da crianga, mas a
forma como as vivéncias sdo experienciadas, como a crian¢a vai atribuindo sentidos
e se relacionando com o0s acontecimentos. Por isso, a importancia de considerar

suas particularidades e a relacdo da crianca com determinadas situacdes para
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analise de suas vivéncias (VYGOTSKY, 2018). No que se refere a formacao de
atitudes leitoras, pressupde a participacdo de livros e leitores em um dialogo
constante. “Mais que isso, a forma como nds, professoras e professores, inserimos o
livro na experiéncia da crianga pode fazer do ato de ler uma vivéncia emocional
transformadora para ela” (PEDERIVA; COSTA; MELLO, 2017, p. 22).

Com relacdo as concepcdes de leitura apresentadas pelas criancas,
observamos que 26 criangas (72,2%) relacionaram os momentos de leitura como
decifracdo dos sons das palavras escritas, apresentando respostas como: “A
professora vai mostrando com o dedinho e todo mundo vai fazendo também” (C8).
Observa-se uma concepc¢ao que resume a leitura a uma simples técnica alheia ao
seu significado social. A forma como a escrita tem sido apresentada na pré-escola
pode, muitas vezes, produzir sentidos alienados frente ao ato de ler (LUGLE; MELO,
2015). Para pensar na formacdo de atitudes leitoras desde a infancia ndo basta
propor tarefas em que as criancas traduzam o cédigo em sons, € preciso propor
situacdes para dialogar com o texto, condi¢cdo que para muitas criangas so6 se efetiva
na escola.

Com relacédo a andlise das respostas das 36 criancas entrevistadas
observa-se que o contato delas com os livros de literatura se da em maior parte na
escola. Isso confirma a relevancia e necessidade de criacdo de condicdes efetivas
para exploracdo, aprendizagem e desenvolvimento do pequeno leitor na escola da
infancia. O contato das criangcas com livros de qualidade, tomados como objetos
culturais, constitui fonte para a construcdo do prazer, que ndo € inato, bem como
para os relacionamentos que se dao pelas e nas mediagdes literarias (GIROTTO,
2015; GIROTTO; SOUZA, 2016; MELLO, 2016). Esse contato possibilita entre
outras experiéncias, o levantamento de hipoteses, o reencontro com historias lidas
pelo professor, a exploragéo de outros livros escolhidos pelas criancas, apreciacao
das capas e ilustracbes (NIKOLAJEVA, SCOTT, 2011). Nas entrevistas realizadas
com as criancas, a maioria delas (66,7%) destacam que ndo tem contato diario com
os livros em sala de aula, sendo que algumas se referem a esse contato as idas na
biblioteca.

Ao realizar um contraponto com as respostas de 71 professores da
Educacao Infantil, também participantes da pesquisa, observamos que ainda ha
poucos livros nas salas de Educacéo Infantil e a biblioteca ndo é uma realidade

presente na maioria das instituices. Ainda, em algumas respostas visualizamos a
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perspectiva de um trabalho simplificado com relacdo a mediacéo literaria, como a
preferéncia de histdrias que ensinam as criancas sobre os numeros, quantidades,
animais, letras do alfabeto, cores e a prevaléncia de histérias com fundo moral e
educativo. Nesse caminho, a maioria das criancas também destacaram o uso dos
livros de histOrias para exercicios relacionados a reproducdo de partes do livro
(palavras ou imagens), sendo que nenhuma crianca destacou o contato com 0s
livros, o reconto ou a roda de conversa como préatica recorrente apés a leitura em
voz alta, demonstrando que as vivéncias propostas estdo muitas vezes relacionadas
ao uso do livro como pretexto para o ensino de algumas habilidades, o que pode vir
ao longo dos anos, tornar a experiéncia da leitura e da escrita como algo
emocionalmente negativo.

Ao reduzir as praticas com o livro literdrio a perguntas diretas,
descricdo de cenarios e personagens, reproducdo de desenhos, letras, palavras,
moral da histéria ndo alcancamos a riqgueza da experimentacdo que pode ser
experimentada por cada uma das criangas, seja pela imagem, texto verbal, ou como
ouvinte (FARIA, 2004). Ao deixar de possibilitar experiéncias significativas que
encantem as criancas e as convidem para se expressar por meio de mudltiplas
linguagens, limita-se o desenvolvimento da funcdo simbdlica, controle da conduta,
gue sdo bases necessarias para a formacdo de motivos para ler e escrever como
comunicacéo e expressdo humana (MELLO, 2012).

Por isso, na Educacao Infantil, organizamos o ambiente de modo a
garantir um universo de sentidos e significados. Por meio de experiéncias
significativas, cria-se o desejo e exercicio da expressdo por meio de diferentes
linguagens, seja pelo desenho, danca, escrita, expressdo oral, colagem, faz de
conta, entre outras. Por meio das diferentes linguagens a crianga tem a
oportunidade de tornar seu pensamento visivel (HARVEY; GOUDVIS, 2017).

Um grande numero das criancas entrevistadas (86,1%) destaca que
gostariam de vivenciar momentos com os livros, seja por meio da manipulacao do
livro, da leitura pela professora ou por ela mesma. Reafirmamos aqui as trés
maneiras possiveis de apresentacdo das narrativas: pela transmissdo oral também
conhecida como contacdo de historias, pela leitura em voz alta realizada pelo
professor ou outra crianga e pelo contato direto com os livros, mesmo para aquelas
gue nao leem convencionalmente. As criancas pequenas se apropriam do livro de

forma individual e/ou coletiva, “...] incluem este objeto singular nas suas
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brincadeiras, produzem linguagem a partir de suas imagens e descobrem que é
portador de histérias” (BAJARD, 2007, p. 12).

Essa descoberta cria na crianga motivos para ler coerentes com seu
significado social, ler para compreender (ARENA, 2010a). Entendemos, assim, a
necessidade de viabilizar experiéncias significativas que favorecam a construcao de
sentidos, que viabilize as criancas pequenas interagirem e questionarem o objeto
livro, as palavras do autor, conectarem a narrativa da obra com suas vivéncias, com
outros livros, com outros contextos, realizarem previsdes, em um processo de
interlocucdo. Assim, formam-se atitudes leitoras frente ao texto.

Nés, professores, temos um papel fundamental nesse processo, “[...]
por meio da organizacdo de espacos que favorecam a relacdo da crianca com 0s
livros, seja pela selecdo do material disponibilizado, pela forma como os adultos
leem para as criangas, o objetivo é criar nas criangas um sentido positivo do que
seja a leitura” (PEDERIVA; COSTA; MELLO, 2017, p. 23). Para isso, algumas
formas de interagdo com os livros literarios podem ser efetivadas dentro e fora das
instituicées escolares como contribuicdo para a formacéo do leitor.

No questionario realizado junto aos professores, observamos que ler
e ouvir histérias sdo praticas recorrentes na Educacao Infantil, porém ressaltamos a
possibilidade de enriquecer estas praticas com textos literarios, que viabilizem a
mobilizacdo de estratégias de leitura, jA que muitos professores (49,3%) relatam
ainda a preferéncia por histérias que ensinam as criangas sobre os numeros,
guantidades, animais, letras do alfabeto, cores e uma parcela de 32,4% ainda
acredita que o objetivo maior da leitura € ensinar a relacdo grafema-fonema presente
nos livros.

Assim, o desafio se coloca na organizacéo de praticas pedagogicas
com textos literarios que possibilitem niveis cada vez mais sofisticados de
pensamento, linguagem, imaginacdo e memoaria. O que pressupfe a superacao de
propostas empobrecidas em seus temas, com objetivo estrito de divulgar normas
para o comportamento ou reproduzir/decifrar sons de letras, mas obras que cativem
as criangcas para o universo da leitura, promovam atitudes leitoras e mudancas
gualitativas no desenvolvimento humano (COSSON, 2018; GIROTTO 2016a).

Nessa pesquisa, as estratégias de leitura se constituiram como uma
possibilidade de producdo de sentidos frente as narrativas literarias. Os estudos de

de Pressley (2002) e Solé (2012) demonstram que leitores autbnomos utilizam



176

estratégias antes, durante e depois da leitura. Acreditamos que mesmo as criangas
gue ainda ndo realizam a leitura de maneira convencional, podem por meio da
leitura em voz alta realizada pelo outro e da atitude individual da visualizagao e
experimentacdo do livro, ativar estratégias e produzir sentidos frente a atividade de
leitura, elementos que procuramos destacar nas Oficinas de Estratégias de

Compreenséo realizadas com criancas da Educacéo Infantil.

7.2 OFICINAS DE ESTRATEGIAS DE COMPREENSAO: UM CAMINHO PARA O DESENVOLVIMENTO

DE ATITUDES LEITORAS NA INFANCIA.

Um livro é suspense...

...E calafrios

Um livro faz vocé crescer!

Ler um livro € um bom jeito de compartilhar...[...]
(LEGEAY, 2011)

Pensar o trabalho com as estratégias de compreensao leitora na
infancia ndo significa prescrever um passo a passo para ser reproduzido na escola.
Longe disso, compreendemos a crianca como sujeito historico de direitos, desejos e
necessidades (BRASIL, 2009). Pensar o desenvolvimento de atitudes leitoras na
crianca pequena, nesta perspectiva, € vislumbrar a leitura como ato de compreender
a intencdo de comunicagao do outro. Para isso, a organiza¢ao dos tempos, espacos
e relacionamentos para o compatrtilhar literario na infancia se fundamenta em criar
necessidades de conhecer, pensar, dialogar a partir do objeto livro.

Nesse intuito, desenvolvemos as oficinas literarias “Pequeno Leitor”,
gue se revelaram como possibilidade de aproximacgéo das criangcas com a literatura e
com as estratégias de leitura. Os resultados do instrumento de avaliagdo de
estratégias de compreensdo revelaram diferencas significativas entre o grupo
experimental e grupo controle, sendo que as criangas que participaram da proposta
interventiva ativaram diferentes estratégias em suas respostas. As transcricdes de
trechos das oficinas, evidenciam ainda, a relevancia de uma proposta interventiva
que respeite o tempo da infancia e as atitudes leitoras em formacgéo.

Porém, antes de iniciar propriamente dita esta discusséo,
consideramos importante esclarecer que a cultura escrita ndo € a atividade mais

importante na Educacao Infantil, mas faz parte do conjunto de atividades humanas
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vivenciadas pelas criancas desde o0 nascimento e por isso ndo deve ser negada a
elas (SOUZA; MELLO, 2017). Entre as atividades cruciais para o desenvolvimento
na infancia, destacamos a expresséo por meio das multiplas linguagens, o desenho,
fala, movimento, musica, os gestos, ouvir, contar historias, e principalmente as
brincadeiras de papéis sociais, atividade principal na infancia (de 3 a 6/7 anos), que
mais afetam o psiquismo da crianga nesse periodo.

As atividades destacadas acima nada tém a ver com préticas
simplistas, pois a génese da atividade de brincar se da a partir do repertorio de
vivéncias da crianca. As acbes como ouvir historias e leituras compartilhadas que
refletem a vida humana, descrevem comportamentos, relacionamentos, podem
ampliar os temas das brincadeiras de papéis protagonizadas pelas criancas e
consequentemente o desenvolvimento de func¢des psiquicas como: a atencao,
linguagem, percepcdo, memdria, imaginacdo e pensamento (ABRANTES, 2011;
GOBBO, 2018). A imaginacdo enriquecida com os temas das narrativas: monstros,
bruxas, cavaleiros, produzem ideias que criam necessidades para a ativacdo da
memo©ria, na busca por uma teia de significados. Por meio do faz de conta, a crianca
vivencia sua forma de ser e estar no mundo, expressando sentimentos, ideias,
necessidades. A situacdo imaginaria da sentido as a¢cfes das criancas e possibilitam
gue a imaginacdo possa tomar forma (MARCOLINO, 2013; MODESTO SILVA,
2019).

Para criar um ambiente de leitura estratégico, precisamos garantir
interacOes respeitosas nas quais as criancas ndo tenham medo de falar, mas que
possam expressar suas opinides e pensamentos (HARVEY; GOUDVIES, 2017).
Para isso, precisamos garantir que as criancas tenham oportunidades diérias de ler,
ouvir historias, manipular materiais escritos (ARENA, 2010a; 2010b; GIROTTO;
SOUZA, 2016; VALIENGO; SOUZA, 2016).

Nas respostas dos professores participantes da pesquisa,
observamos que as praticas pedagogicas de leitura ainda ndo contemplam todas as
criangas na oportunidade de escolher um livro para manusear a partir de suas
preferéncias (95,8%), para levar para casa (54,9%) ou para ser lido pelo professor
(81,7%). Porém, o professor, como parceiro experiente, pode encorajar as criangas a
experimentacdo e expressdo de suas curiosidades. As praticas pedagogicas que
promovem estratégias de pensamento auxiliam a crianca, desde a infancia,

desenvolver atitudes leitoras.
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Ter autonomia para escolher um livro para ser visualizado ou lido por
um adulto ja pressupfe uma atitude leitora, visto que nds adultos selecionamos
livros a partir de nossos interesses e objetivos pessoais (BAJARD, 2007,
FOUCAMBERT, 2008; SOLE, 2012). Por que teria que ser diferente com as
criancas pequenas? Durante ou depois a experimentacdo individual, podemos
propor um diadlogo em que as criancas podem compartilhar como elas escolhem os
livros, seja pelas imagens, pela capa, pelo autor, por uma pista interessante, pelo
tamanho, pelo formato, pela textura, pela recomendacdo de um amigo. O professor
como parceiro experiente, pode também compartilhar os motivos de suas escolhas.

Esse levantamento pode inclusive compor um quadro ou gréfico
realizado coletivamente, em que as respostas podem ser registradas pelo professor
e ficar a disposicdo das criancas para influenciar novos interesses e necessidades
(HARVEY; GOUDVIES, 2017). Para melhor compreenséo, cada resposta poderia vir
acompanhada de ilustracdes realizadas pelas criancas, possibilitando o acesso a
pesquisa e a leitura da linguagem visual presente nos desenhos. A valorizacdo da
escrita, a partir das necessidades de registro criadas nas experiéncias, conta a
histéria da turma e dao vida ao ambiente valorizando o trabalho da crianca e suas
producdes (SOUZA; MELLO, 2017). Este levantamento permitiria ainda ao professor
perceber os temas de interesse das criangas, tanto para escolher outros livros para
compor a biblioteca da sala, como para ampliar o repertério de experimentacgéao.

Além disso, a pratica de leitura em voz alta, planejada com a
finalidade de apresentar e mobilizar estratégias de compreensdo, constitui-se
possibilidade de contato com o universo dos livros e desenvolvimento de atitudes
leitoras. Antes, durante e depois da leitura € possivel utilizar diferentes estratégias
para a producdo de sentidos frente ao texto (SOLE, 2012). Harvey e Goudvies
(2017) afirmam que o ensino de estratégias envolve sempre modelar, orientar e dar
tempo para as criancgas praticarem. O adulto, como modelo experiente para crianga,
demonstra como usa as estratégias, criando necessidades para que as criangas
ativem seus proprios pensamentos. As criangas podem ainda realizar desenhos ou
compartilhar suas ideias por meio de um didlogo com o grupo.

Na Educacao Infantil destacamos como possibilidade a leitura
compartilhada, em que todos podem coletivamente se conectar com o texto, ativar
conhecimentos prévios, fazer perguntas, inferéncias, visualizar, destacar as ideias

importantes e sintetizar. As estratégias de compreensdo caminham em conjunto,
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pois o leitor ativa uma variedade de estratégias para produzir sentidos frente ao
texto. O professor, como leitor experiente, vai conduzindo por meio de perguntas que
promovem 0 pensamento.

As perguntas para mobilizar aquilo que as criancas j4 sabem sao a
base para novos conhecimentos, ja que a primeira condicdo para 0 pensamento é o
conhecimento prévio. (SMITH, 2003). O ambiente pode promover a curiosidade e
comunicar uma mensagem para as criangas, por meio das experiéncias “estéticas,
cognitivas e criativas” que proporcionam, influenciando na producdo de sentidos
sobre o que é ler literatura, fortalecendo as relacdes entre as criancas e os livros, a
partir da valorizacdo do tempo e espaco para ler (ARIOSI; BARBOSA; MARTINS
NETO, 2016).

A leitura visual do ambiente preparado para as media¢gbes antecede
a leitura verbal. Por meio de elementos da histéria, imagens, musicas e brincadeiras,
auxiliamos as criancas a se conectarem com a tematica da narrativa que sera
proposta e mobilizarem conhecimentos prévios, conexdes, inferéncias. Como por
exemplo na oficina de Perguntas ao texto, em que ao entrar na sala, as criancgas ja
comecaram a manipular os objetos dispostos no ambiente e perguntar: “A historia de
hoje é sobre animais?”, “Sobre cachorro?”. E assim, ao perceber a iniciativa das
criancas e a experiéncia vivenciada por elas, podemos propor situacdes que as
convidem para uma atividade de pensamento e de dialogo com o livro literario. Com
a finalidade de apresentar e ampliar o contato com elementos da cultura humana, ja

gue acreditamos que o desejo e o prazer sdo formados pelas vivéncias.

Esta ai, uma importante atitude de nds, professores/as: criar nas
criangas novos desejos e necessidades caprichando na forma como
apresentamos as coisas para as criancas. Fazemos isso com a
literatura, com a musica, com a dangca, com a culinaria, com a
pintura, com o teatro, com a ciéncia, com a historia... com todos os
objetos da cultura que apresentamos para a crianca (MELLO, 2019,
p. 98).

Todas as criangas podem participar ativamente e ampliar seus
pensamentos nas Oficinas de Estratégias (HARVEY; GOUDVIS, 2017). Ap6s a
mobilizacdo inicial, agora pela leitura em voz alta realizada pelo professor, que nao
propicia apenas a escuta, mas a investigacao autbnoma do livro, pouco a pouco as

criancas podem responder as imagens, recursos e ideias do texto, mobilizando
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diferentes estratégias. A mediacao literaria propicia simultaneamente duas praticas
complementares: “Organiza a escuta do texto através da atuacdo de um mediador,
abrindo acesso a ficcdo e propicia, em grupo ou individualmente, uma
experimentacédo visual do livro, criando condi¢gGes para o surgimento de atitudes de
leitor” (BAJARD, 2007, p. 106).

Para isso, podemos entre outras acdes, apresentar o titulo do livro, a
capa e questionar o que a crianca ja sabe, qual seria 0 assunto da histdria, ou ainda
relacionar o titulo com uma mausica, com outros livros, com o ambiente preparado,
com as vivéncias, cores e sabores, mobilizando ao longo da leitura tudo que for
possivel para produzir sentidos (FOUCAMBERT, 1994).

A construgdo de sentidos comecga a se desenvolver antes mesmo da
profericdo do escrito. Antes de entrar em contato com a narrativa, a crianga pode ser
encorajada a perceber como o autor e ilustrador constroem o livro por meio do
formato do livro, da capa, da contracapa, da apresentacéo do autor e da dedicatoria,
percebendo um encadeamento dos elementos na constituicdo da narrativa. Esses
elementos podem viabilizar perguntas, observacao de detalhes em um levantamento
inicial de hip6teses sobre a narrativa proposta (FARIA, 2004; MODESTO SILVA,
2019), conforme observamos nas Oficinas realizadas. Antes mesmo de iniciar o
texto escrito, as criancas ja realizavam perguntas quando Ihes eram apresentados
elementos de paratextos: “Foi a Ruth Rocha que escreveu?” “Que nem a Ruth
Rocha e a Mariana né!”.

Convidamos as crian¢as a se conectarem com o texto, relembrando
outros livros, personagens, situacfes, e assim, as criancas comecam a fazer
conexdes entre 0 que elas escutam ou leem com o mundo a sua volta. As criancas
podem fazer conexdes: texto-texto, texto-leitor e texto-mundo para se relacionarem
com a narrativa e produzirem compreensdo (GIROTTO; SOUZA, 2010). Ja
destacamos que cabe a nés, professores, criar nas criangas a curiosidade e o desejo
de conhecer o livro que lhes sdo apresentados.

Para isso, o professor pode criar situagdes que possibilite interacdes
com suas vidas, com 0s personagens e com o mundo a sua volta (DUKE;
PEARSON, 2009; FLORIDA, 2002). Muito mais que oferecer respostas, 0 texto
literario abre caminhos para dialogos e possibilita espacos para pensar sobre a vida,

as relacoes, as diferentes formas de estar no mundo, em um processo interativo
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entre as experiéncias das criancas e 0 texto escolhido para compartilhar
(CARVALHO; BAROUKH, 2018).

Harvey e Goudvis (2017) afirmam que precisamos ensinar as
criancas a pensarem para além das palavras, fazemos isso ao mobilizar todas as
fontes disponiveis. Nas Oficinas “Pequeno Leitor”, durante a leitura em voz alta, as
criancas eram convidadas a pensar, questionar, inferir, bem como relacionar seu
pensamento a outras linguagens, como o desenho e a musica, a fim de promover
um envolvimento ainda maior. As perguntas durante a leitura demostram as criangas
gue ler € um projeto de busca e de compreensao.

A medida que vamos apresentando o livro, as criancas precisam de
tempo para se expressar, explorar, questionar, inferir, um tempo sem pressa, que
permite observar lentamente e descobrir elementos desconhecidos até entdo
(MELLO, 2019). Por isso, as Oficinas de estratégias se constituiram em uma
possibilidade, a fim de superar praticas aligeiradas de contato com o livro literario,
bem como as “tarefas de leitura” tdo mencionadas pelas criangas e vivenciadas na
Educacéao Infantil, como a utilizagéo do livro como pretexto para apresentar palavras,
letras, sons.

Concordamos com Harvey e Goudvies (2017, p. 18) que “as
perguntas abrem as portas para a compreensao”. Antes, durante e depois da leitura,
podemos mostrar para as criangas como questionar as ideias, o autor, a narrativa,
0S personagens, ndo simplesmente respondendo perguntas literais elaboradas pelo
professor. Algumas perguntas abertas como: O que o autor quer dizer? O que isso te
faz pensar? De onde vocé tirou essa ideia? O que gostaria de perguntar para o
autor? O que vocé acha que vai acontecer? podem encorajar a discussdo. Para
promover um ambiente ainda mais convidativo, podemos inserir recursos como
guadros ancoras, dados com perguntas, roletas literarias, elementos que convidem
para o pensar.

Esse movimento requer a estratégia de visualizacdo, que ao longo
do livro pode ser mobilizada pela crianca ao observar detalhes para compreender a
narrativa ou criar suas proprias imagens mentais a partir de trechos especificos,
relacionando com cheiros, sabores, imagens de outros livros, um convite para
mobilizar diferentes sentidos. Para esse momento, estratégias como a utilizacao de
diferentes linguagens como o desenho, a escuta de uma mausica, a apreciacao de

uma fotografia, de obras de arte, o convite para a imaginagdo podem contribuir para
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0 enriguecimento da pratica de visualizar para além do texto ampliando as
possibilidades de compreensdo (FLORIDA, 2012; GIROTTO; SOUZA, 2010;
HARVEY; GOUDVIS, 2017).

O convite para pensar sobre a matéria visual, presente por exemplo

na 22 capa do livro “Nao”, mediado na oficina do perguntar, instaura oportunidades
de investigacdo e producdo de sentidos, que podem ser ampliadas através de
perguntas como: O que vocé esta vendo? O que a imagem lembra vocé? O que
vocé esta pensando? O que vocé acha do personagem da imagem? O que acha que
vai acontecer? Por qué? Perguntas como estas permitem uma visualizacdo que um
olhar superficial ndo poderia revelar.

Em conjunto com as estratégias mencionadas, as criancas podem ir
além do texto explicito ao ativar a estratégia de inferéncia, pois ao relacionar seus
conhecimentos com a narrativa textual e visual, as criangas constroem hipoteses e
tiram conclusdes. Os quadros ancoras construidos a partir das hipéteses levantadas
nos ddo pistas sobre os pensamentos das criangas (FLORIDA, 2002; HARVEY;
GOUDVIS, 2017; MCLAUGHLIN, 2003) e permitem ao professor apresentar
guestionamentos para ampliar suas ideias, como por exemplo: O que vai acontecer
agora? Por que acha isso? O que te faz pensar essa histéria? Desta forma se
constroi um caminho que viabiliza tempo para as interacdes e o levantamento de
hip6teses que poderdo ser ou ndo confirmadas ao longo do texto.

Desse ponto de vista, se os leitores experientes realizam previsoes,
perguntas, sdo seletivos, esclarecem davidas ao longo da leitura, relacionam
informacdes, destacam ideias principais e podem sintetiza-las (PRESSLEY, 2002),
acreditamos que as criancas podem fazer este mesmo movimento em algum nivel.
Ao longo da leitura em voz alta e ao final dela, podemos compartilhar com as
criangas as ideias principais, convida-las a observar os detalhes que compdem a
narrativa. Histérias que somam detalhes na composicdo de uma grande ideia
contribuem para a estratégia de sumarizacéo e sintese. Perguntas como: O que tem
na capa do livro? Como era mesmo o titulo da historia? Quais sdo os personagens
principais? Quais sdo as partes mais importantes dessa histéria? Por que acha que
sdo essas? Como vocé faz para lembrar das partes mais importantes? O que
acontece no final da histéria? podem auxiliar na construcdo de sentidos e
compreensao da histéria (HARVEY; GOUDVIS, 2017).
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Assim, ao final de cada leitura compartilhada, percebemos que é
possivel usar um repertorio de estratégias de pensamento que se complementam
simultaneamente. Uma prética pedagdgica que se preocupa com a formacao de
atitudes leitoras desde a pequena infancia, mobiliza tudo quanto é possivel para a
producao de sentidos frente ao texto escrito.

Percebemos durante as oficinas propostas, a maior parte das
criancas ativas em sua integralidade (corpo, mente e emocao) (MELLO, 2019) na
criagdo de necessidades demonstradas por elas em suas falas, no desejo de
compreender os personagens, o enredo, no compartilhar de suas experiéncias
movidas por motivos reais que as levaram ao dialogo com a narrativa compartilhada
e com o restante da turma.

Nesse momento, reconhecemos as interagbes que as criancas
experimentam e estabelecem, o quanto se expressam com 0 corpo todo, em um
movimento curioso de ver, ouvir, falar, mexer e remexer, assim, apreendem e
expressam o mundo (OSTETTO, MELO, 2019). Estas percepcdes ficam evidentes
nas constantes conexdes realizadas pelas criancas com suas vidas, com outros
livros, situacdes, no didlogo tecido a cada analise visual, nos questionamentos
realizados durante a mediacdo, na criacdo de hipoteses e nas sinteses realizadas
pelas criancas.

Depois da leitura, as Oficinas tiveram como objetivo re/visitar o
objeto livro, retomar o quadro pensar para analisar as hipdteses levantadas e
destacar os aprendizados, realizar recontos e sinteses das narrativas,
compartilhando com os demais colegas. Ao final, as propostas de brincadeiras ou
outras atividades produtivas como elaborar mascaras coloridas, elaborar os proprios
monstrinhos ou escrever seu proprio livro, buscaram conectar as criancas
novamente com a narrativa e proporcionar experiéncias para que pudessem se
expressar, ampliando seus repertdrios de vivéncias.

Nas entrevistas diagndésticas realizadas antes e depois das oficinas
literarias, as criancas que participaram da intervencdo apresentaram meédias
superiores na avaliacdo do uso de estratégias de compreensdo. As respostas finais
do instrumento de avaliagdo demonstram que o Grupo Controle manteve uma
frequéncia maior no nivel 1 da rubrica de pontuacdo, enquanto o grupo interventivo
com variacbes maiores de 2 a 5. A professora da turma relata ainda o

desenvolvimento da fala, expressdo dos pensamentos, percepcdo visual e
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necessidades de dialogar com os livros, aspectos observados por ela durante e apos
a realizacao das oficinas com o grupo interventivo.

Dito de outra forma, as atitudes formadas nas criancas sao
produzidas nas experiéncias de um sujeito ativo. Desse modo, a formagédo de
atitudes leitoras requer situacdes reais com a leitura e com o objeto livro: instigar nas
criancas a experimentacao individual, o diadlogo, a escolha de um livro para visualizar
ou para ser lido pelo outro, ver o adulto lendo com entusiasmo, compartilhando
pensamentos antes, durante e depois da leitura, sdo praticas que criam motivos para
o desejo de ler. Para isso, as estratégias de leitura podem e devem estar presentes
em todos esses momentos (SOLE, 2007). Ao experimentar cada estratégia a crianca
comeca a perceber que ler é dialogar (FOUCAMBERT, 2008; SMITH, 2003).

Aprendemos com Adélia Prado a necessidade de produzir no outro o
desejo pelo conhecimento. “Néo quero a faca, nem o queijo. Eu quero a fome!”. A
fome nesse sentido, coloca em atuacdo o pensamento. Destacamos assim, que é
possivel propor situacdes que criem necessidades de pensamento nas criangas,
praticas leitoras em que as criangcas possam ativar conhecimentos prévios, fazer
inferéncias, visualizar, questionar, destacar ideias e sintetizar, conectando-se aos
livros e uns aos outros. Frente a essa proposta, precisamos repensar as propostas
da leitura na Educacéo Infantil como aquelas que podem provocar a fome, traduzida

agui na necessidade de ler.
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8 CONSIDERACOES FINAIS

[...] Um livro é como fazer uma viagem maravilhosa.
Um livro é a voz de alguém.

Este livro foi feito por uma pessoa como vocé.

Quiel tal fazer um livro vocé também?

(LEGEAY, 2011)

Criar necessidades de ler, experimentar uma “viagem maravilhosa”
por meio da literatura, diz muito das relagcdes que os professores e as criangas
ocupam nas vivéncias propostas na pré-escola. Uma concepc¢ao de infancia como
um periodo rico em possibilidades, em que a crianca aprende e se desenvolve a
partir das relacdes com o universo que a rodeia, pressupde acdes pedagogicas que
se preocupem com a aprendizagem e desenvolvimento humano desde a pequena
infancia. Nesta perspectiva, 0 objetivo principal desta tese foi compreender as
possibilidades das estratégias de leitura para a formacéo de atitudes leitoras desde
a infancia. Todo o trabalho tecido até aqui nos faz pensar que € possivel ampliar os
repertérios das criancas com propostas que respeitem o tempo da infancia e
impulsionem a formacgé&o do pequeno leitor na Educacéao Infantil.

Inicialmente, buscamos a partir dos estudos da teoria cognitiva
compreender as estratégias que sao mobilizadas por leitores experientes antes,
durante e depois da leitura. Essas estratégias tém como base os estudos da
metacogni¢cado, ou seja, 0 movimento que se realiza para se tomar consciéncia dos
processos cognitivos e assim, monitorar a propria compreensdo. Assim, a partir da
metodologia norte-americana que se propde em apresentar as estratégias de leitura
para o leitor iniciante, buscamos ressignificar esta pratica para pequenos leitores,
agueles que ainda nao realizam a leitura de forma convencional.

Sabemos que a criangca pequena ainda ndo tem o dominio
consciente dos proprios processos psicologicos (metacogni¢do), porém acreditamos
gue as praticas pedagdgicas de leitura podem contribuir para o desenvolvimento da
atencdo, memoria, pensamento, imaginacao, bases fundamentais para a formacao
de atitudes leitoras. Para isso, contamos com as contribuicbes da teoria historico-
cultural, que vai nos indicar que antes de ser interna, qualquer atitude é vivida
coletivamente e a medida que a crianca experimenta vai internalizando e se

apropriando.
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Pensar na formacdo de atitudes leitoras na infancia em uma
perspectiva desenvolvente é mobilizar o pensamento das criancas de forma cada
vez mais elaborada, e para isso concordamos com Harvey e Goudvis (2017) ao
afirmarem que as perguntas abrem portas para o pensamento e compreensao.
Nesse caminho, lancamos méo das estratégias de compreensdo para direcionar
todo o trabalho proposto com as criancas ao longo dessa pesquisa, a fim de
contribuir para o envolvimento ativo das criangas antes, durante e depois da leitura
compartilhada, criando necessidades de pensamento por meio dos conhecimentos
prévios, conexdes, inferéncias, perguntas, discussoes, ja que ler, € mobilizar tudo
gue se conhece.

Para isso, defendemos o livro literario como objeto cultural que
expressa ideias e que permite a crianca estabelecer relacbes com outros tempos,
espacos, situacdes, mobilizando todos os sentidos e a capacidade de dialogar com o
autor. Nos contrapomos assim, as praticas que reduzem a atitude leitora, a
exercicios em livros didaticos, reproducdo de palavras, sons, letras soltas, afastando
as criancas da experimentacdo, apreciacdo, expressdo, imaginacdo, que se da no
encontro com as multiplas linguagens, entre elas a literatura.

Para responder a questdo problematizadora da pesquisa: Como as
estratégias de leitura podem se constituir elementos iniciais para a formacédo de
atitudes leitoras desde a Educagéao Infantil?, realizamos entrevistas, avaliagao inicial
e avaliacado final de estratégias de compreensdo com 36 crian¢as integrantes de
duas turmas de Educacao Infantil (Pré Il), com idade média de 5 e 6 anos. Uma
turma (16 criancas), constituiu o grupo controle e, a outra turma (20 criancas), 0
grupo interventivo, participando de Oficinas Literarias. Ao mesmo tempo,
participaram 71 professores que atuam na Educacdo Infantil, respondendo
questionario online, com o objetivo mapear e analisar suas a¢gfes quanto ao uso de
estratégias “antes, durante e depois” da leitura literaria em voz alta.

Os resultados quantitativos da pesquisa, articulados a dimensao
qualitativa de analise, demonstraram que possibilitar vivéncias com o livro literario é
de extrema relevancia para a formacdo de atitudes leitoras, sendo muitas vezes a
escola 0 unico espago no qual a crianca tera possibilidade de experimentar esse
objeto cultural, conforme demonstram os dados das entrevistas realizadas com as
criancas. Observamos ainda, que as vivéncias literarias na infancia se tornam fonte

para as brincadeiras de faz de conta, atividade guia da crianga na Educacao Infantil.
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Ao se relacionar com a narrativa, personagens e situacdes a crianca amplia suas
vivéncias e se apropria de novos argumentos que podem ser incorporados no
brincar.

Porém, tanto as criancas como os professores ainda relatam que
muitas vezes a leitura literaria tem sido utilizada como pretexto para o ensino de
valores, normas ou para tarefas com sons e letras, o0 que promove um
distanciamento da linguagem estética veiculada pelo livro e inviabiliza a
compreensao da funcdo social da leitura e da escrita. Assim, na busca por criar
necessidades promotoras de pensamentos nas criangas, as Oficinas “Pequeno
Leitor” se constituiram de vivéncias com cada uma das estratégias de compreensao
estudadas nessa pesquisa. Para cada Oficina escolhemos um titulo tematico, a partir
da estratégia a ser privilegiada nas acbes com as crian¢as, como: lembrar, olhar,
conectar, adivinhar, perguntar, observar e compartilhar. As criancas puderam ir
construindo um repertorio de estratégias que foram incorporadas umas as outras
para a producéo de sentidos.

A escolha de cada livro literario, bem como as acdes mobilizadas
junto as criancas antes, durante e depois da leitura compartilhada, tiveram como
objetivo evidenciar as diferentes estratégias. Porém, destacamos que a proposta
interventiva com as oficinas se constituiu em um curto espaco de tempo. Para que
todas as estratégias sejam realmente incorporadas pelas criancas e na vida humana
torna-se necessario um trabalho que percorra toda a escolaridade, respeitando as
especificidades do desenvolvimento humano em cada etapa.

Assim, ressaltamos que as Oficinas propostas com as estratégias de
leitura ndo séo de forma alguma prescritivas, mas podem contribuir para que cada
professor organize tempos, espacos e experiéncias para o compartilhar literario, com
0 objetivo de criar necessidades de dialogar com o livro. Observamos que as
interacdes, as conexdes com a vida, com outros livros, as perguntas e hipoteses vao
conduzindo a crianca para a compreensao da narrativa.

Relacionamos estes aspectos as vivéncias oportunizadas junto as
criangas, o contato com a linguagem por meio das riquezas culturais como a masica,
literatura infantil, as brincadeiras e outras que n&o foram objeto de pesquisa nesse
trabalho, mas que também sdo capazes de promover o desenvolvimento das
criancas pequenas, tais como as cantigas de roda, o teatro, a danca, a contacdo de

histérias e tantas outras que podem tornar a escola da infancia um espaco de
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multiplas e ricas vivéncias.

Mesmo com um periodo curto de duracdo, as Oficinas com as
criancas demonstraram 0 quanto as trocas e 0S processos vividos coletivamente
podem promover o desenvolvimento de atitudes leitoras na pré-escola. Avaliar as
estratégias de compreensdo ndo teve como intuito divulgar acbes com fins em si
mesmas, como tornar a crianga “mais inteligente” ou mais “competente”, mas
observar as atitudes leitoras em desenvolvimento desde a infancia. Entre as
atitudes, destacamos a possibilidade de demonstrar preferéncias frente aos livros,
atribuir sentidos ao material escrito, as imagens, compartilhar os pensamentos por
meio dos conhecimentos prévios, realizar conexfes com suas vidas, com outros
livros, com o mundo ao seu redor, criar hipéteses, criar imagens mentais, fazer
perguntas para compreender, destacar ideias importantes e recontar como forma de
sintese. Defendemos nesta tese que as acdes coletivas antes, durante e depois das
praticas de leitura literaria, formam atitudes leitoras e criam necessidades de ler
individualmente. Assim, cabe a escola criar condicdes para que as criancas
experimentem e facam uso de suas atitudes leitoras em desenvolvimento.

No encontro entre as teorias, crescemos em aprendizado,
desenvolvimento e possibilidades. Concluimos a tese, mas nao a reflexdo, esta
precisa constantemente se renovar e criar caminhos que ultrapassem 0s espacgos
escolares. Assim, as a¢des organizadas na pré-escola ndo podem ter um fim em si
mesmas, mas se ampliam na medida que buscam contribuir para as mudancgas que
gueremos vivenciar na vida e na sociedade. Um mundo em que as criancas sao
respeitadas como sujeitos de direitos, que podem se apropriar de modos de pensar
cada vez mais complexos. Portanto, esperamos que esta pesquisa se constitua
como um convite para outros estudos, propostas e trajetos possiveis. As questdes
gue nos moveram e nos conduziram a esse encontro pousam aqui de alguma forma,

mas ja com o desejo de algcar novos voos.

Alheias e nossas as palavras voam.

Bando de borboletas multicores, as palavras voam

Bando azul de andorinhas, bando de gaivotas brancas, as palavras
voam.

Voam as palavras como aguias imensas.

Como escuros morcegos como negros abutres, as palavras voam.
Ohl! alto e baixo em circulos e retas acima de nds, em

redor de nd@s as palavras voam.

E as vezes pousam. (Cecilia Meirelles, 2013, p. 99)
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APENDICE A — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — Responsaveis pelas

criangas.

O PEQUENO LEITOR E O ENSINO DAS ESTRATEGIAS DE LEITURA: possibilidades
para a formacgédo da atitude leitora na infancia

Prezado(a) Senhor(a):

Gostariamos de convidar a crianga sob sua responsabilidade para participar da pesquisa “O
PEQUENO LEITOR E O ENSINO DAS ESTRATEGIAS DE LEITURA: possibilidades para a
formacdo da atitude leitora na infancia”, a ser realizada em “Andira, Parana na Escola
Municipal Pingo de Gente”. O objetivo da pesquisa € compreender as possibilidades do
ensino das estratégias de leitura para formacdo da atitude leitora na infancia, a fim de
desenvolver praticas mediadas que impulsionem a formacg&o do pequeno leitor desde a
Educacao Infantil. A participacdo da crianga € muito importante e ela se dara da seguinte
forma: a crianga participar4 de entrevista respondendo perguntas sobre leitura, literatura
infantil e possiveis estratégias de leitura. Em seguida, podera participar de uma oficina de
leitura, realizando atividades que possibilitem mobilizar diferentes estratégias de leitura.
Para a coleta de dados serédo utilizados diario de campo, fotos, gravacao das entrevistas e
oficinas, sendo utilizados exclusivamente para esta e futuras pesquisas.

Esclarecemos que a participacdo da crianca € totalmente voluntaria, podendo o(a) senhor(a)
solicitar a recusa ou desisténcia de participacdo da crianga a qualguer momento, sem que
isto acarrete qualquer 6nus ou prejuizo a crianga. Esclarecemos, também, que as
informagfes da crianga sob sua responsabilidade serdo utilizadas somente para esta e
futuras pesquisas e serdo tratadas com o mais absoluto sigilo e confidencialidade, de modo
a preservar a identidade da crianca. Os registros de imagem e som serdo utilizados para
analisar as atitudes leitoras das criangas ao longo das entrevistas e oficinas.

Esclarecemos ainda, que nem o(a) senhor(a) e nem a crian¢ca sob sua responsabilidade
pagardo ou serdo remunerados (as) pela participacdo. Garantimos, no entanto, que todas as
despesas decorrentes da pesquisa serdo ressarcidas, quando devidas e decorrentes
especificamente da participagéo.

Os beneficios esperados se referem ao desenvolvimento de praticas mediadas com
estratégias de leitura que impulsionem a formacao do pequeno leitor desde a Educacéo
Infantil, bem como a producédo e ampliagdo do conhecimento sobre as possibilidades da
formacdo leitora na infancia. Quanto aos riscos, caso haja algum desconforto ao responder
as perguntas, o participante podera informar a pesquisadora a qualquer momento e o
mesmo sera atendido prontamente para os esclarecimentos de duvidas. Se for o caso, sera
realizado encaminhamento para atendimento psicol6gico ou caso queira, podera interromper
a sua participacao da presente pesquisa sem qualquer 6nus.

Informamos que esta pesquisa atende e respeita os direitos previstos no Estatuto da
Crianca e do Adolescente - ECA, Lei Federal n° 8069 de 13 de julho de 1990, sendo eles: a
vida, a saude, a alimentacdo, a educacdo, ao esporte, ao lazer, a profissionalizacdo, a
cultura, a dignidade, ao respeito, a liberdade e a convivéncia familiar e comunitaria.
Garantimos também que sera atendido o Artigo 18 do ECA: “E dever de todos velar pela
dignidade da crianca e do adolescente, pondo-o0s a salvo de qualquer tratamento desumano,
violento, aterrorizante, vexatorio ou constrangedor”.

Caso o(a) senhor(a) tenha dividas ou necessite de maiores esclarecimentos podera nos
contatar: Geuciane Felipe Guerim Fernandes, Rua Jodo Américo Cambi, n° 45, Jardim Bela
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Vista — Andira, Parana, telefone 43 99696-1824, e-mail geu_tc@hotmail.com, ou procurar o
Comité de Etica em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos da Universidade Estadual de
Londrina, situado junto ao prédio do LABESC - Laboratério Escola, no Campus
Universitario, telefone 3371-5455, e-mail: cep268@uel.br.

Este termo devera ser preenchido em duas vias de igual teor, sendo uma delas devidamente
preenchida, assinada e entregue ao(a) senhor(a).

Andird, 14 de junho de 2019.

Geuciane Felipe Guerim Fernandes
RG:10.554.031-0

Eu, (colocar nome por extenso
do responsavel pelo participante da pesquisa), tendo sido devidamente esclarecido
sobre os procedimentos da pesquisa, concordo com a participagéo voluntaria da crianga sob
minha responsabilidade na pesquisa descrita acima.

Assinatura (ou impresséo dactiloscépica):
Data:
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APENDICE B - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — Professores

O PEQUENO LEITOR E O ENSINO DAS ESTRATEGIAS DE LEITURA: possibilidades
para a formacgé&o da atitude leitora na infancia

Prezado(a) Senhor(a):

Gostariamos de convida-lo (a) para participar da pesquisa “O PEQUENO LEITOR E O
ENSINO DAS ESTRATEGIAS DE LEITURA: possibilidades para a formacio da atitude
leitora na infancia”, a ser realizada em Andira, Parand. O objetivo da pesquisa é
compreender as possibilidades do ensino das estratégias de leitura para formacdo da
atitude leitora na infancia, a fim de desenvolver praticas mediadas que impulsionem a
formacdo do pequeno leitor desde a Educacao Infantil. Sua participacdo é muito importante
e ela se daria da seguinte forma: respondendo a um questionario que engloba questbes
referentes as acdes dos professores na Educacdo Infantil quanto ao uso de estratégias
“antes, durante e depois” da leitura. Esclarecemos que sua participagdo é totalmente
voluntaria, podendo vocé recusar-se a participar, ou mesmo desistir a qualguer momento,
sem que isto acarrete qualquer 6nus ou prejuizo a sua pessoa. Esclarecemos, também, que
suas informacdes serdo utilizadas somente para esta e futuras pesquisas e serdo tratadas
com o0 mais absoluto sigilo e confidencialidade, de modo a preservar a sua identidade.

Esclarecemos ainda, que vocé ndo pagara e nem sera remunerado(a) por sua participacao.
Garantimos, no entanto, que todas as despesas decorrentes da pesquisa serdo ressarcidas,
quando devidas e decorrentes especificamente de sua participagao.

Os beneficios esperados se referem ao desenvolvimento de praticas mediadas com
estratégias de leitura que impulsionem a formacdo do pequeno leitor desde a Educacado
Infantil, bem como a producédo e ampliagdo do conhecimento sobre as possibilidades da
formacéo leitora na infancia. Quanto aos riscos, este sdo minimos, tais como fadiga ou
constrangimento em responder as perguntas. Se isso ocorrer, reforcamos que vocé pode
desistir a qualquer momento, sem que isso acarrete qualquer prejuizo para sua pessoa.

Caso o(a) senhor(a) tenha davidas ou necessite de maiores esclarecimentos podera nos
contatar: Geuciane Felipe Guerim Fernandes, Rua Jodo Américo Cambi, n° 45, Jardim Bela
Vista — Andira, Parana, telefone 43 99696-1824, e-mail geu_tc@hotmail.com, ou procurar o
Comité de Etica em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos da Universidade Estadual de
Londrina, situado junto ao prédio do LABESC - Laboratério Escola, no Campus
Universitario, telefone 3371-5455, e-mail: cep268@uel.br.

Este termo devera ser preenchido em duas vias de igual teor, sendo uma delas devidamente
preenchida, assinada e entregue ao(a) senhor(a).
Andira, 14 de agosto de 2019.

Geuciane Felipe Guerim Fernandes
RG:10.554.031-0

Eu,

, tendo sido devidamente esclarecido sobre os procedimentos
da pesquisa, concordo em patrticipar voluntariamente da pesquisa descrita acima.

Assinatura (ou impresséao dactiloscoépica):
Data:
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APENDICE C - Entrevista Diagnostica de Estratégias de Pensamento para compreenséo e Rubrica de Pontuacgéo
com base em Keene e Zimmermann (2007).

AVALIACAO DAS ESTRATEGIAS DE PENSAMENTO PARA COMPREENSAO:
PERGUNTAS

No instrumento de avaliacdo das estratégias, as palavras/trechos adaptados/alterados estdo indicados em negrito e as supressées em [...], tendo em

vista que o instrumento seréa aplicado oralmente com criangas de 5 e 6 anos.

- As alteragOes realizadas nas nomenclaturas de Perguntas e rubricas PENSANDO EM VOZ ALTA para CONHECIMENTOS PREVIOS,
ESTABELECLENDO IMPORTANCIA EM UM TEXTO para SUMARIZACAO; de UTILIZANDO IMAGENS SENSORIAIS E EMOCIONAIS para
VISUALIZACAO e de SINTETIZANDO para SINTESE, ocorreram tendo em vista a literatura utilizada na pesquisa.

ORIGINAL TRADUCAO JURAMENTADA (KEENE E ZIMMERMANN; 2007).

ADAPTACOES/ SUPRESSOES [...] REALIZADAS PARA PESQUISA

Pensando em Voz Alta

InstrugBes: Leia em voz alta as seguintes instrucfes para o(s) aluno(s).
Registre suas respostas ou revise suas respostas escritas a cada
pergunta/afirmacao utilizando as rubricas.

Professor(a):

Depois de ler uma pequena parte do seu livro, pedirei que vocés escrevam (ou
me contém) o maximo possivel do texto que leram (ou que eu li para vocés em
voz alta). O importante é que vocés prestem atencao e lembrem-se da historia
(ou texto), de forma que possam escrever (oOu me contar) 0 que estavam
pensando enquanto leram (ou li em voz alta).

ESCOLHA UMA DAS OPCOES DE LEITURA ABAIXO, DEPENDENDO SE
ESTIVER AVALIANDO INDIVIDUALMENTE OU A CLASSE COMO UM TODO,
E SE VOCE ESTA AVALIANDO A COMPREENSAO ORAL OU
COMPREENSAO ESCRITA.

Vocé lerd em voz alta por cerca de dois minutos (alunos que estdo sendo
avaliados individualmente, mas lendo em voz alta) antes que eu peca para
VvOCé parar.

OU Vocé lera em siléncio por cerca de trés minutos (alunos que estdo sendo
avaliados individualmente, mas lendo em siléncio) antes que eu peca para vocé
parar.

Conhecimentos prévios

InstrugBes: Leia em voz alta as seguintes instru¢cdes para a(s)
criangas(s). Registre suas respostas ou revise suas respostas escritas
a cada pergunta/afirmacéo utilizando as rubricas.

Professor(a):

1. Depois de ler uma pequena parte do seu livro, pedirei que vocé me
conte 0 maximo possivel do texto que eu li para vocés em voz alta. O
importante é que vocés prestem atencao e lembrem-se da histéria, de
forma que possa me contar o que estavam pensando enquanto li em
voz alta.

[.]
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OU Vocés lerdo em siléncio por cerca de cinco - sete minutos (leitura de toda a
classe simultaneamente) antes que eu pega para vocés pararem.

OU vocé ird me ouvir lendo em voz alta algumas péaginas (individual ou toda a
classe, para avaliar a compreensao oral).

ApOs a leitura, vocé consegue escrever (ou me contar) qualquer coisa que 0
livro lhe faz pensar, quaisquer problemas que vocé tenha tido para
compreendé-lo, e sobre o que vocé acha que se trata.

Vocé consegue utilizar qualquer estratégia que conheca para ajudar-lhe a ler e
compreender as palavras e ideias.

Observacéo: Dé aos alunos mais jovens cerca de 2 minutos para que leiam de
forma independente, 5-7 minutos a alunos mais velhos para que leiam de forma
independente ou, se estiverem lendo em voz alta, identifique pontos I6gicos de
parada, aproximadamente a cada trés ou quatro paginas em livros ilustrados e
a cada trés ou quatro paragrafos em textos mais longos.

Professor(a):

Agora, quero que vocé escreva (ou me conte) exatamente o que vocé estava
pensando enquanto lia (ou li em voz alta). Lembre-se de escrever (ou me
contar) o que vocé estava pensando enquanto lia (ou li em voz alta).

Vocé consegue escrever (ou me contar) qualquer coisa que o livro Ihe faz
pensar, quaisquer problemas que vocé tenha tido enquanto o estava lendo (ou
ouvindo), e sobre o que vocé acha que se trata. Vocé consegue utilizar
qualquer estratégia que vocé conheca para ajudar-lhe a ler e compreender as
palavras e ideias.

Observacdo: Leia e pare, e repita o procedimento acima até ter lido texto
suficiente para permitir que o aluno escreva/pense em voz alta (em geral,
apenas duas vezes para leitura e duas vezes para resposta).

Professor(a):

Agora, quero que vocé me conte exatamente o que vocé estava
pensando enquanto li em voz alta. Lembre-se de me contar o que vocé
estava pensando enguanto li em voz alta.

2. Vocé consegue me contar qualquer coisa que o livro lhe faz pensar,
quaisquer problemas que vocé tenha tido enquanto o estava ouvindo, e
sobre o que vocé acha que se trata. Vocé consegue utilizar qualquer
estratégia que vocé conheca para ajudar-lhe a ler e compreender as
palavras e ideias.

Utilizando Esquema

InstrugBes: Por gentileza, responda algumas perguntas sobre o que vocé
pensa(m) enquanto & (ou leio para vocé).

Utilizando Conexdes

Instrugbes: Por gentileza, responda algumas perguntas sobre o que
vocé pensa enquanto leio para vocé.
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1. Quando vocé Ié (ou ouve), este texto Ihe recorda de algo que vocé
conhece, acredita, pensa ou sente? Escreva (ou me conte) tudo o
gue a passagem lhe recorda, quaisquer conexdes que vocé tenha.

2. Existe algo que vocé conheca sobre sua propria vida, enquanto leitor,
este autor ou este tipo de texto que Ihe ajude a compreender este
livro? Caso conheca, de que forma essas conexdes lhe ajudam a
compreender melhor o texto?

3. O que vocé escreveu (ou me contou) faz vocé pensar em outros livros,
pessoas ou ideias? Se fizer, de que forma eles Ihe ajudam a entender
melhor esse texto?

4. Escolha uma das perguntas abaixo para questionar os alunos
(perguntas alternativas podem ser utilizadas se necessario para
encoraja-los a seguir adiante conforme respondem):

a. Vocé acabou de escrever (ou me contar) sobre aquilo que
este livro lhe faz recordar, seu esquema, conhecimento
prévio ou conexdes. O que vocé compreende sobre o texto
agora que vocé ndo compreendia antes?

b. Como foi que refletir/pensar sobre seu proprio esquema ou
conhecimento prévio Ihe ajudou a entender esse texto?

c. De que forma o esquema, o conhecimento prévio ou
conexdes auxiliam um leitor a entender um texto durante a
leitura?

d. O que vocé diria a outro leitor sobre utilizar conexdes ou
esquema para compreender melhor um texto?

1. Quando vocé ouve, este texto lhe faz lembrar de algo que vocé
conhece, acredita, pensa ou sente? Me conte tudo o que vocé
lembra.

2. Existe algo que vocé conheca sobre sua propria vida, este autor
ou este tipo de texto que lhe ajude a compreender este livro?
Caso conheca, de que forma isso te ajuda a compreender
melhor o texto?

3. O que vocé me contou faz vocé pensar em outros livros,
pessoas ou ideias? Se fizer, de que forma eles lhe ajudam a
entender melhor esse texto?

4. Escolha uma das perguntas abaixo para questionar as crianc¢as

(perguntas alternativas podem ser utilizadas se necessario
para encoraja-los a seguir adiante conforme respondem):

a. [...]

b. [.]

c.-De que forma as lembrancas auxiliam um leitor a
entender um texto durante a leitura?

d. [.]

Inferéncia

Inferéncia

InstrugBes: Responda algumas perguntas sobre o que vocé pensa enquanto 1é
(ou leio para vocé).

1.

InstrugBes: Responda algumas perguntas sobre o que vocé pensa
enquanto leio para voceé.

1.
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o Se vocé estiver lendo uma histéria, romance ou um texto narrativo
(memdrias, biografia etc.) responda a estas perguntas:

a. O que vocé sabe, sente ou acredita dessa passagem
gue ndo esta escrito diretamente no texto ou mostrado
em alguma ilustragdo?

b. Vocé consegue prever o que esta prestes a acontecer
nesta passagem?

c. Por que vocé fez essa previsdo?

e Se vocé estiver lendo um texto informativo ou néo-ficcdo, responda
esta pergunta:

a. Além do que vocé leu (ou li em voz alta) até
agora, 0 que vocé acha que o autor quer
que vocé saiba ou aprenda com esse texto?

b. Existe alguma coisa da qual vocé tenha
certeza sobre este texto, que ndo esteja
diretamente no texto ou nas ilustragées?

2. O que vocé escreveu (ou me disse) faz vocé pensar em outros livros,
pessoas ou ideias? Se fizer, de que forma eles lhe ajudam a entender
melhor esse texto?

3. Escolha uma das perguntas abaixo para questionar os alunos (perguntas
alternativas podem ser utilizadas conforme necessario para encoraja-los a
seguir adiante conforme respondem):

a. Vocé acabou de escrever (ou me falar) sobre suas inferéncias. O
gue vocé compreende sobre este texto agora que vocé néo
compreendia antes?

b. Por que leitores compreendem melhor quando inferem? Por que os
leitores deveriam inferir?

c. O que vocé diria a outro leitor sobre inferéncia para compreender

o Se vocé estiver lendo uma histéria, romance ou um texto
narrativo (memorias, biografia etc.) responda a estas
perguntas:

a. O que vocé sabe, sente ou acredita dessa passagem que nao
estd escrito diretamente no texto ou mostrado em alguma
ilustracdo?

b. Vocé consegue adivinhar o que esta prestes a acontecer
nesta passagem?

c. Por que vocé fez essa previsao?

[.]

2. O que vocé me disse faz vocé pensar em outros livros, pessoas ou
ideias? Se fizer, de que forma eles Ihe ajudam a entender melhor
esse texto?

3. Escolha uma das perguntas abaixo para questionar as criancas
(perguntas alternativas podem ser utilizadas conforme necessario
para encoraja-los a seguir adiante conforme respondem):

a. [...]

b. Por que leitores compreendem melhor quando tentam
adivinhar? [...]

C. [.-]
d. [...]
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um texto melhor?

d. O que vocé percebe/percebeu sobre a maneira como esse autor

ajuda seus leitores a inferir?

Fazendo Perguntas

InstrugBes: Responda algumas perguntas sobre o que vocé pensa enquanto &
(ou leio para vocé).

1.

Quais perguntas vocé fez, sobre o que vocé ficou imaginando
enquanto vocé (ou eu) estava lendo este texto? Suas perguntas
fizeram vocé pensar em outras perguntas? Caso tenham feito, quais
foram elas?

Isso que vocé escreveu (ou me contou) faz vocé pensar em outros
livros, pessoas ou ideias? Se fizer, de que forma eles lhe ajudam a
entender melhor esse texto?

Escolha uma das perguntas abaixo para questionar os alunos
(perguntas alternativas podem ser utilizadas conforme necessério para
encoraja-los a seguir adiante conforme respondem):

a. Vocé acabou de escrever (ou me contar) sobre as perguntas que
vocé fez enquanto estava lendo. As perguntas ajudam vocé a
compreender melhor aquilo que vocé esta lendo?

b. O que vocé faz quando esta lendo, e uma pergunta vem a sua
mente? As perguntas ajudam vocé a compreender alguns tipos de
texto melhor do que outros tipos?

c. O gque vocé diria a outro leitor sobre fazer perguntas para melhor
compreender o texto?

d. O que o autor deste texto faz para ajudar surgir perguntas em sua
mente?

Fazendo Perguntas

InstrugBes: Responda algumas perguntas sobre o que vocé pensa
enquanto leio para vocé.

1. Quais perguntas vocé fez, sobre o0 que vocé ficou imaginando
enquanto eu estava lendo este texto? Suas perguntas fizeram vocé
pensar em outras perguntas? Caso tenham feito, quais foram elas?

2. Isso que vocé me contou faz vocé pensar em outros livros, pessoas
ou ideias? Se fizer, de que forma eles lhe ajudam a entender melhor
esse texto?

3. Escolha uma das perguntas abaixo para questionar as criancas
(perguntas alternativas podem ser utilizadas conforme necessario para
encoraja-los a seguir adiante conforme respondem):

a. Vocé acabou de me contar sobre as perguntas que vocé fez
enquanto estava lendo. As perguntas ajudam vocé a
compreender melhor aquilo que vocé esta lendo?

b. [.]

c. [...]

d. [..]

Estabelecendo Importancia em Textos

InstrugBes: Responda algumas perguntas sobre 0 que vocé pensa enquanto 1é

1.

(ou leio para vocé).

Ha partes deste texto que vocé acredite ser mais importantes gue outras?

Sumarizacao

Instrugbes: Responda algumas perguntas sobre o que vocé pensa
enquanto leio para voceé.

1. Ha partes deste texto que vocé acredite ser mais importantes
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2. Como vocé decide o que é mais importante? Que detalhes do texto vocé
utilizou para ajudar-lhe a decidir o que era mais importante?

3. Ha partes deste texto, as quais vocé acha que o autor considera mais
importante? De que forma o autor faz vocé saber o que é mais
importante?

4. O que vocé escreveu (ou me contou) faz vocé pensar em outros livros,
pessoas ou ideias? Se fizer, de que forma eles lhe ajudam a entender
melhor esse texto?

5. Escolha uma das perguntas abaixo para questionar os alunos (perguntas
alternativas podem ser utilizadas conforme necessario para encoraja-los a
seguir adiante conforme respondem):

a. Vocé acabou de escrever (ou me contar) sobre ideias, temas, palavras,
imagens e outras partes importantes do texto. Como é que refletir
sobre as partes mais importantes ajuda vocé a entender melhor o
texto?

b. Enquanto esta lendo, vocé pensa ou faz alguma coisa que ajude a
lembrar das partes importantes?

c. O que vocé diria a outro leitor para ajuda-lo a decidir quais ideias séo
importantes?

que outras?

2. Como vocé decide o que € mais importante? Que detalhes do
texto vocé utilizou para ajudar-lhe a decidir o que era mais
importante?

3. Ha partes deste texto, as quais vocé acha que o autor
considera mais importante? De que forma o autor faz vocé
saber o0 que é mais importante?

4, O que vocé me contou faz vocé pensar em outros livros,
pessoas ou ideias? Se fizer, de que forma eles lhe ajudam a
entender melhor esse texto?

5. Escolha uma das perguntas abaixo para questionar as
criangas (perguntas alternativas podem ser utilizadas
conforme necessario para encoraja-los a seguir adiante
conforme respondem):

a. [...]

b. Engquanto esta lendo, vocé pensa ou faz alguma coisa que
ajude a lembrar das partes importantes?

c. [...]

Utilizando Imagens Sensoriais e Emocionais

Visualizacéo

InstrugBes: Responda algumas perguntas sobre o que vocé pensa enquanto &
(ou leio para vocé).

1. Quando vocé (ou eu) estava lendo o texto, vocé criava imagens ou
ilustracbes em sua mente? Escreva (ou me conte) tudo o que
conseguir sobre as imagens em sua mente enquanto vocé (ou eu)
estava lendo.

2. Quais detalhes da sua imagem ndo estdo nas palavras ou imagens do

Instrugbes: Responda algumas perguntas sobre o que vocé pensa
enquanto leio para voceé.

1. Quando eu estava lendo o texto, vocé criava imagens ou
ilustracbes em sua mente? Me conte tudo 0 que conseguir
sobre as imagens em sua mente enquanto eu estava lendo.

2. Quais detalhes da sua imagem ndo estdo nas palavras ou
imagens do livro? Me conte sobre imagens que vocé vé, ouve,
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livro? Escreva (ou me conte) sobre imagens que vocé vé, ouve,
experimenta, toca, cheira ou sente em seu coracao.

3. O que vocé escreveu (ou me disse) faz vocé pensar em outros livros,
pessoas ou ideias? Se fizer, de que forma eles lhe ajudam a entender
melhor esse texto?

4. Escolha uma das perguntas abaixo para questionar os alunos
(perguntas alternativas podem ser utilizadas conforme necessario para
encoraja-los a seguir adiante conforme respondem):

a. Vocé acabou de escrever sobre as imagens que cria em sua
mente enquanto lé. Essas imagens lhe ajudam a entender
melhor o texto?

experimenta, toca, cheira ou sente em seu coracao.

3. O que vocé me disse faz vocé pensar em outros livros,
pessoas ou ideias? Se fizer, de que forma eles Ihe ajudam a
entender melhor esse texto?

4. Escolha uma das perguntas abaixo para questionar as
criangas (perguntas alternativas podem ser utilizadas
conforme necessario para encoraja-los a seguir adiante
conforme respondem):

a. [...]

b. De que forma as imagens Ihe ajudam a entender mais sobre o
que vocé 1é?

b. De que forma as imagens lhe ajudam a entender mais sobre o c. [...]
gue vocé 1é? d. [..]
c. O que vocé diria a outro leitor sobre criar imagens para melhor
entender um texto?
d. De que forma esse autor lhe ajuda a criar imagens?
Sintetizando Sintese

InstrugBes: Responda algumas perguntas sobre o que vocé pensa enquanto 1é
(ou leio para vocé).

1. Se vocé tivesse que contar o texto que vocé acabou de ler (ou que eu
li) a outra pessoa, e pudesse utilizar apenas algumas frases, o que
vocé diria? Vocé incluiria informacBes de outras fontes
(textos/pessoas/experiéncias)? Se incluir, quais?

2. Quando estava lendo, vocé mudou a forma como pensava sobre do
texto a medida que ia lendo? Quando aconteceu isso? Vocé mudou
sua forma de pensar?

3. O que vocé escreveu (ou me disse) faz vocé pensar em outros livros,
pessoas ou ideias? Se fizer, de que forma eles lhe ajudam a entender
melhor esse texto?

4. Escolha uma das perguntas abaixo para questionar os alunos
(perguntas alternativas podem ser utilizadas conforme necessério para

Instrugbes: Responda algumas perguntas sobre o que vocé pensa
enquanto |é (ou leio para vocé).

1. Se vocé tivesse que contar o texto que que eu li a outra
pessoa, e pudesse utilizar apenas algumas frases, o que vocé
diria? [...]

2. Quando estava lendo, vocé mudou a forma como pensava
sobre o texto a medida que ia lendo? Quando aconteceu isso?
Vocé mudou sua forma de pensar?

3. O que vocé me disse faz vocé pensar em outros livros,
pessoas ou ideias? Se fizer, de que forma eles lhe ajudam a
entender melhor esse texto?

4. Escolha uma das perguntas abaixo para questionar as
criancas (perguntas alternativas podem ser utilizadas
conforme necessdrio para encoraja-los a seguir adiante
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encoraja-los a seguir adiante conforme respondem):

a. Vocé acabou de me contar a forma como muda seu modo de
pensar e contar aos outros sobre um texto quando o termina
(sintetizando).

b. O que vocé compreende sobre o0 texto que vocé néo
compreendia antes?

c. O que vocé diria a outro leitor sobre sintese para melhor
compreender o texto?

d. O que esse autor faz para facilitar a sua sintese?

conforme respondem):
a.[...]
b. O que vocé compreende sobre o texto que vocé ndo
compreendia antes?
c.[...]
d.[...]

RUBRICAS
DE AVALIACAO
DAS ESTRATEGIAS DE PENSAMENTO
PARA COMPREENSAO

Observacdes para o Juiz avaliador: Para as rubricas as Unicas alteracbes se referem a nomenclatura de Rubrica ESTABELECENDO
IMPORTANCIA EM UM TEXTO para Rubrica SUMARIZACAO; de Rubrica UTILIZANDO IMAGENS SENSORIAIS E EMOCIONAIS para Rubrica
SUMARIZACAO e de Rubrica SINTETIZANDO para Rubrica SINTESE, tendo em vista a literatura utilizada na pesquisa.

Outras supressdes, encontram-se indicadas [...]

Instru¢8es gerais para utilizar as rubricas "ACTS"

1. Comece a avaliagdo pedindo ao/a aluno/a que classifique em
uma escala de 1 a 10 (n&o sei coisa alguma sobre essa selegéo
ou tdpico, 10 sei muito sobre esta sele¢cdo ou topico) e/ou peca a
ele/ela que diga tudo o que eles acreditam saber sobre essa
sele¢cdo ou tépico antes de lerem. Tome nota do conhecimento
prévio do/a aluno/a abaixo.

2. Ao fazer perguntas, ndo hesite em auxiliar o(s) aluno(s)
reafirmando a pergunta ou dizendo: “Certifique-se de
dizer/escrever tudo o que vocé puder pensar” ou "O que mais vocé
consegue dizer/escrever?”.

3. Quando estiver pronto(a) para analisar as respostas dos alunos, &
provavel gque vocé queira atribuir uma nota & resposta de cada
pergunta antes de atribuir uma pontuacéo total com base em todas
as perguntas. Sinta-se a vontade para considerar a quantidade de
conhecimento prévio dos alunos ao dar notas, e atribuir sinais
positivos (+) ou negativos (—) conforme julgar apropriado.

Instruc¢bes gerais para utilizar as rubricas "ACTS"

1. [...]

2. Ao fazer perguntas, ndo hesite em auxiliar a(s)
criancas(s) reafirmando a pergunta ou dizendo:
"Certifique-se de dizer/escrever tudo o que vocé puder
pensar" ou "O que mais vocé consegue dizer/escrever?”.

3. Quando estiver pronto(a) para analisar as respostas das
criangas é provavel que vocé queira atribuir uma nota a
resposta de cada pergunta antes de atribuir uma
pontuacdo total com base em todas as perguntas. Sinta-se
a vontade para considerar a quantidade de conhecimento
prévio das criancas ao dar notas, e atribuir sinais
positivos (+) ou negativos (—) conforme julgar apropriado.

Descricao ou classificagdo do conhecimento prévio
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Descricao ou classificagcdo do conhecimento prévio

Rubrica PENSANDO EM VOZ ALTA

InstrugBes: Comece marcando a pontuacdo do aluno em cada uma das
perguntas que vocé faz. Em seguida, volte e escolha a pontuacdo que vocé
acredita melhor refletir a resposta geral do aluno.

1.
2.

Nenhuma resposta, pensamentos aleatérios desconectados do texto.
Pensamentos desconectados, mais relacionados as imagens,
elementos graficos ou titulo do que ao texto. A resposta é minima ou
relacionada ao texto de forma superficial.

Compartilha pensamentos que estdo ligados a eventos/conteddo do
texto de forma minima, compreende a esséncia, pode estar mais ligado
a experiéncia pessoal; pode identificar problemas (nivel da palavra ou
texto) durante a leitura; pode incluir recontar de forma nao elaborada.
Discute seus proprios pensamentos, descrevendo duas ou trés das
seguintes estratégias: pode fazer perguntas; identificar personagens,
ambientacdo ou conflito no texto; inferir; identificar conexdes entre
eventos do texto e a propria experiéncia; fazer previsbes acerca do
significado geral do livro; recontar; falar sobre a forma como seu
pensamento mudou quando ele/ela leu ou escutou [o texto].

Utiliza mudltiplas estratégias de compreensdo para expressar o0
pensamento de forma clara; pode especular sobre o tema, detalhes
sutis ou ndo escritos, discute como 0 proprio pensamento apoia ou
inibe a compreenséo. O/A aluno/a pode falar sobre as implicagbes do
texto em outro contexto (tempo, ambientacdo, questbes
contemporéneas etc.)

Pergunta para Pontuacao 1
Pergunta para Pontuacéo 2
Pergunta para Pontuacgéo 3

Notas de Observacéo:
Pensando em Voz Alta: Pontuacéo Geral
Pensando em Voz Alta — Segunda avaliagéo (se houver): Pontuacéo Geral

Rubrica PENSANDO EM VOZ ALTA

InstrugBes: Comece marcando a pontuagdo da crianga em cada uma
das perguntas que vocé faz. Em seguida, volte e escolha a pontuacao
gue vocé acredita melhor refletir a resposta geral da crianga.

1. Nenhuma resposta, pensamentos aleatérios desconectados do
texto.

2 . Pensamentos desconectados, mais relacionados as imagens,
elementos graficos ou titulo do que ao texto. A resposta é
minima ou relacionada ao texto de forma superficial.

3. Compartilha pensamentos que estdo ligados a
eventos/conteldo do texto de forma minima, compreende a
esséncia, pode estar mais ligado a experiéncia pessoal; pode
identificar problemas (nivel da palavra ou texto) durante a
leitura; pode incluir recontar de forma nédo elaborada.

4 . Discute seus préprios pensamentos, descrevendo duas ou trés
das seguintes estratégias: pode fazer perguntas; identificar
personagens, ambientacdo ou conflito no texto; inferir;
identificar conexdes entre eventos do texto e a propria
experiéncia; fazer previsdes acerca do significado geral do
livro; recontar; falar sobre a forma como seu pensamento
mudou quando ele/ela leu ou escutou [o texto].

5. Utiliza multiplas estratégias de compreensao para expressar 0
pensamento de forma clara; pode especular sobre o tema,
detalhes sutis ou n&o escritos, discute como o proprio
pensamento apoia ou inibe a compreensdo. A crian¢ca pode
falar sobre as implicagBes do texto em outro contexto (tempo,
ambientacado, questdes contemporaneas etc.)

Pergunta para Pontuagéo 1
Pergunta para Pontuacéo 2
Pergunta para Pontuacéo 3

Notas de Observagéo:
Pensando em Voz Alta: Pontuacéo Geral
Pensando em Voz Alta — Segunda avaliacdo (se houver): Pontuacéo
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Geral.

Utilizando a rubrica ESQUEMA

InstrugBes: Comece marcando a pontuacdo do aluno em cada uma das
perguntas que vocé faz. Em seguida, volte e escolha a pontuacéo que vocé
acredita melhor refletir a resposta geral do aluno.

1. Sem resposta/conexao esquematica.

2. Consegue falar sobre aquilo que o texto o/a faz recordar, mas nao
consegue explicar; a referéncia ao esquema pode estar relacionada ao
texto de forma superficial apenas.

3. Relaciona seu proprio conhecimento/experiéncia ao texto, a conexao
nado aprimora o significado do texto, pode estar relacionado a
ilustragcBes ou elementos graficos ou a detalhes sem importancia,
compreende a esséncia, mas néo utiliza o esquema para aprofundar a
compreensao.

4, Expande a interpretacdo do texto utilizando o esquema, pode discutir o
esquema relacionado ao autor ou a estrutura textual, pode estabelecer
varias conexdes ou utilizar o esquema para especular acerca dos
significados implicitos.

5. Explica como o esquema enriquece a interpretacéo do texto; fala sobre
a utilizagdo do esquema para aprimorar a interpretacéo e compreensao
de outros textos; as conexdes vao além da experiéncia de vida e do
texto imediato, estabelece conexdes com contextos além do livro.

Pergunta para Pontuacéo 1
Pergunta para Pontuacéo 2
Pergunta para Pontuagéo 3

Notas de Observacao:

Utilizando Esquema: Pontuacédo Geral

Utilizando a rubrica ESQUEMA

Instru¢Bes: Comece marcando a pontuacdo da criangca em cada uma
das perguntas que vocé faz. Em seguida, volte e escolha a pontuagéo
que vocé acredita melhor refletir a resposta geral da crianga.

1. Sem resposta/conexao esquematica.

2. Consegue falar sobre aquilo que o texto o/a faz recordar, mas
nao consegue explicar; a referéncia ao esquema pode estar
relacionada ao texto de forma superficial apenas.

3. Relaciona seu proprio conhecimento/experiéncia ao texto, a
conexdo nao aprimora o significado do texto, pode estar
relacionado a ilustragBes ou elementos graficos ou a detalhes
sem importancia, compreende a esséncia, mas ndo utiliza o
esquema para aprofundar a compreensao.

4. Expande a interpretacdo do texto utilizando o esquema, pode
discutir o esquema relacionado ao autor ou a estrutura textual,
pode estabelecer varias conexdes ou utilizar o esquema para
especular acerca dos significados implicitos.

5. Explica como o esquema enriquece a interpretagdo do texto;
fala sobre a utilizacdo do esquema para aprimorar a
interpretacdo e compreensdo de outros textos; as conexdes
vao além da experiéncia de vida e do texto imediato,
estabelece conexdes com contextos além do livro.

Pergunta para Pontuacéo 1
Pergunta para Pontuacéo 2
Pergunta para Pontuagéo 3

Notas de Observacéo:

Utilizando Esquema: Pontuacédo Geral

Rubrica INFERENCIA

Instrugbes: Comece marcando a pontuacdo do aluno em cada uma das
perguntas que vocé faz. Em seguida, volte e escolha a pontuacdo que vocé
acredita melhor refletir a resposta geral do aluno.

Rubrica INFERENCIA

InstrugBes: Comece marcando a pontuacdo da crian¢ca em cada uma
das perguntas que vocé faz. Em seguida, volte e escolha a pontuagéo
gue vocé acredita melhor refletir a resposta geral da crianga.
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Sem resposta/inferéncia.

Tenta fazer uma previsdo ou chegar a uma conclusdo imprecisa,
minimamente relacionada ao texto ou n&o substanciada com
informacgdes de texto.

Chega a conclusdes ou faz previsGes sobre contelido nao diretamente
declarado no texto, usando algum esquema; compreende a esséncia
do texto, mas as inferéncias sdo razoavelmente seguras (6bvias).
Desenha a conclusbes, faz previsbes, interpreta, especula e/ou
editorializa de forma a aprimorar o significado do texto ou que vao além
do texto, e consegue explicar a origem da inferéncia tanto no texto
guanto no esquema.

Faz previsdes, interpretacbes e tem outros pensamentos originais
acerca do texto, os quais incluem [e] aprimoram o significado geral do
texto e o tornam mais memoravel para o leitor. Pode extrapolar para
outros textos e contextos, e consegue explicar a forma como as
inferéncias ajudam a aprofundar a compreenséo.

Pergunta para Pontuacéo 1
Pergunta para Pontuacéo 2

Notas de Observacao:

Inferéncia: Pontuacédo Geral

1. Sem resposta/inferéncia.
2. Tenta fazer uma previsdo ou chegar a uma concluséo
imprecisa, minimamente relacionada ao texto ou néo

substanciada com informagdes de texto.

3. Chega a concluses ou faz previsbes sobre conteddo né&o
diretamente declarado no texto, usando algum esquema;
compreende a esséncia do texto, mas as inferéncias séo
razoavelmente seguras (6bvias).

4, Desenha a conclusdes, faz previsdes, interpreta, especula e/ou
editorializa de forma a aprimorar o significado do texto ou que
vao além do texto, e consegue explicar a origem da inferéncia
tanto no texto quanto no esquema.

5. Faz previsGes, interpretacbes e tem outros pensamentos
originais acerca do texto, os quais incluem [e] aprimoram o
significado geral do texto e o tornam mais memoravel para o
leitor. Pode extrapolar para outros textos e contextos, e
consegue explicar a forma como as inferéncias ajudam a
aprofundar a compreenséo.

Pergunta para Pontuacéo 1
Pergunta para Pontuacéo 2

Notas de Observagéo:

Inferéncia: Pontuacéo Geral

Rubrica FAZENDO PERGUNTAS

InstrugBes: Comece marcando a pontuagdo do aluno em cada uma das
perguntas que vocé faz. Em seguida, volte e escolha a pontuacdo que vocé
acredita melhor refletir a resposta geral do aluno.

1.
2.

Sem resposta/sem perguntas.

Faz perguntas literais que ndo se relacionam com o texto ou podem
estar relacionadas ao texto de forma tangencial apenas.

Faz perguntas literais ou perguntas no sentido de esclarecer o
significado, parece ter apreendido esséncia da selecdo, mas néo faz
perguntas para aprimorar o significado ou especular sobre o significado

Rubrica FAZENDO PERGUNTAS

InstrugBes: Comece marcando a pontuagdo da crianga em cada uma
das perguntas que vocé faz. Em seguida, volte e escolha a pontuacao
gue vocé acredita melhor refletir a resposta geral da crianca.

1. Sem resposta/sem perguntas.

2. Faz perguntas literais que ndo se relacionam com o texto ou
podem estar relacionadas ao texto de forma tangencial
apenas.

3. Faz perguntas literais ou perguntas no sentido de esclarecer o
significado, parece ter apreendido esséncia da selecdo, mas
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implicito. As perguntas podem nao estar relacionadas a ideias
importantes no texto.

Faz perguntas para aprimorar o significado do texto (resposta critica,
ideia geral), utiliza perguntas para explorar ideias/contelidos salientes
dentro e fora do texto. As perguntas podem levar a outras questfes
cada vez mais significativas.

Utiliza perguntas para contestar a validade do texto ou da
postura/motivo ou ponto de vista do autor, e para melhorar seu
entendimento do texto; as perguntas podem ser retéricas e ir além do
escopo do texto. Consegue explicar a forma como as perguntas levam
o leitor a compreender [0 texto] mais profundamente.

Pergunta para Pontuacéo 1
Pergunta para Pontuacéo 2
Pergunta para Pontuacéo 3

Notas de Observacéo:

Fazendo Perguntas: Pontuacdo Geral

ndo faz perguntas para aprimorar o significado ou especular
sobre o significado implicito. As perguntas podem ndo estar
relacionadas a ideias importantes no texto.

4. Faz perguntas para aprimorar o significado do texto (resposta
critica, ideia geral), utliza perguntas para explorar
ideias/contelidos salientes dentro e fora do texto. As perguntas
podem levar a outras questdes cada vez mais significativas.

5. Utiliza perguntas para contestar a validade do texto ou da
postura/motivo ou ponto de vista do autor, e para melhorar seu
entendimento do texto; as perguntas podem ser retéricas e ir
além do escopo do texto. Consegue explicar a forma como as
perguntas levam o leitor a compreender [0 texto] mais
profundamente.

Pergunta para Pontuacéo 1
Pergunta para Pontuacéo 2
Pergunta para Pontuagéo 3

Notas de Observagéo:

Fazendo Perguntas: Pontuacdo Geral

Rubrica ESTABELECENDO IMPORTANCIA EM UM TEXTO

Instrugbes: Comece marcando a pontuagdo do aluno em cada uma das
perguntas que vocé faz. Em seguida, volte e escolha a pontuacdo que vocé
acredita melhor refletir a resposta geral do aluno.

1.

2.

Nenhuma resposta, respostas aleatoérias,
identificar elementos importantes.

Identifica que alguns conteudos (podendo ser baseado em imagens ou
elementos gréficos) sdo mais importantes para o significado do texto,
mas podem ser imprecisos ou sem importancia para o significado
maior do texto.

Identifica palavras, personagens e/ou eventos como sendo mais
importantes para o significado geral, consegue articular, de forma
inicial, o motivo pelo qual essas ideias podem ser mais importantes,
compreende a esséncia da selecdo, pode utilizar recursos do texto,
como negrito e legendas, para identificar importancia. Pode focar em

tentativa imprecisa de

Rubrica SUMARIZACAO

Instrugbes: Comece marcando a pontuagéo da crianga em cada uma
das perguntas que vocé faz. Em seguida, volte e escolha a pontuacdo
gue vocé acredita melhor refletir a resposta geral da crianca.

1. Nenhuma resposta, respostas aleatorias, tentativa imprecisa de
identificar elementos importantes.

2. ldentifica que alguns contetdos (podendo ser baseado em
imagens ou elementos gréficos) sdo mais importantes para o
significado do texto, mas podem ser imprecisos ou sem
importancia para o significado maior do texto.

3. ldentifica palavras, personagens e/ou eventos como sendo
mais importantes para o significado geral, consegue articular,
de forma inicial, o motivo pelo qual essas ideias podem ser
mais importantes, compreende a esséncia da selecdo, pode
utilizar recursos do texto, como negrito e legendas, para
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ideias que nédo séo criticas para entender o texto.

Identifica ao menos um conceito-chave, ideia ou tema como sendo
importante para o significado geral do texto, ideia-conceito ou tema néo
sé8o claramente identificados como sendo importantes no texto.
Consegue explicar, de forma clara, o motivo pelo qual que ele/ela
acredita que a ideia seja importante, pode ser capaz de relaciona-la
com outras ideias e esquemas em textos similares.

Identifica varias ideias ou temas; pode atribui-los a diferentes pontos
de vista; discute a posicéo ou propésito do autor e sua relacdo com os
principais temas e ideias no texto. ldeias aprimoram o significado do
texto. O/A aluno/a consegue explicar o0 motivo pelo qual ou a forma
como estabelecer importancia aprimora a compreensao.

Pergunta para Pontuacéo 1
Pergunta para Pontuacéo 2
Pergunta para Pontuagéo 3

Notas de Observacao:

Estabelecendo Importancia: Pontuagéo Geral

identificar importéncia. Pode focar em ideias que ndo sao
criticas para entender o texto.

4. Identifica a0 menos um conceito-chave, ideia ou tema como
sendo importante para o significado geral do texto, ideia-
conceito ou tema ndo sdo claramente identificados como
sendo importantes no texto. Consegue explicar, de forma clara,
0 motivo pelo qual que ele/ela acredita que a ideia seja
importante, pode ser capaz de relaciona-la com outras ideias e
esquemas em textos similares.

5. ldentifica varias ideias ou temas; pode atribui-los a diferentes
pontos de vista; discute a posicdo ou propdsito do autor e sua
relacdo com os principais temas e ideias no texto. ldeias
aprimoram o significado do texto. A crianca consegue explicar
0 motivo pelo qual ou a forma como estabelecer importancia
aprimora a compreensao.

Pergunta para Pontuacéo 1
Pergunta para Pontuacéo 2
Pergunta para Pontuagéo 3

Notas de Observagéo:

Estabelecendo Importancia: Pontuagéo Geral

Rubrica UTILIZANDO IMAGENS SENSORIAIS E EMOCIONAIS

Instrugbes: Comece marcando a pontuagdo do aluno em cada uma das
perguntas que vocé faz. Em seguida, volte e escolha a pontuacdo que vocé
acredita melhor refletir a resposta geral do aluno.

1.

2.

Nenhuma resposta ou inseguro em relacdo ao que ele/ela deve
descrever.

Descreve alguns elementos visuais ou outras imagens sensoriais e/ou
emocionais; pode estar ligado diretamente ao texto ou a uma descri¢do
da ilustracéo no texto, pode néo ser relevante para o significado geral.
Descreve imagens mentais proprias, geralmente visuais; parece
entender a esséncia da selecdo, as imagens podem estar relacionadas
ao texto ou imagem apenas superficialmente, podem incluir algumas
imagens emocionais.

Rubrica VISUALIZACAO

Instrugbes: Comece marcando a pontuacdo do aluno em cada uma das
perguntas que vocé faz. Em seguida, volte e escolha a pontuacédo que
vocé acredita melhor refletir a resposta geral do aluno.

1. Nenhuma resposta ou inseguro em relacdo ao que ele/ela deve
descrever.

2. Descreve alguns elementos visuais ou outras imagens
sensoriais e/ou emocionais; pode estar ligado diretamente ao
texto ou a uma descrigcdo da ilustragdo no texto, pode néo ser
relevante para o significado geral.

3. Descreve imagens mentais proprias, geralmente visuais;
parece entender a esséncia da selecdo, as imagens podem
estar relacionadas ao texto ou imagem apenas




225

Cria e descreve imagens multissensoriais e/ou emocionais que
aprimoram o significado do texto, as imagens podem se estender além
do texto para outros livros, topicos, ideias.

Elabora imagens multissensoriais e emocionais para aprimorar a
compreensdo, as imagens vao além da selegdo para questfes e ideias
mais amplas, explica o motivo pelo qual/maneira como as imagens
melhoram a compreensédo do significado.

Pergunta para Pontuacéo 1
Pergunta para Pontuacéo 2
Pergunta para Pontuacéo 3

Notas de Observacgéao:

Utilizando Imagens Sensoriais e Emocionais: Pontuacdo Geral

superficialmente, podem incluir algumas imagens emocionais.
Cria e descreve imagens multissensoriais e/ou emocionais que
aprimoram o significado do texto, as imagens podem se
estender além do texto para outros livros, tépicos, ideias.
Elabora imagens multissensoriais e emocionais para aprimorar
a compreensdo, as imagens vao além da selecdo para
questbes e ideias mais amplas, explica o motivo pelo
gual/maneira como as imagens melhoram a compreensdo do
significado.

Pergunta para Pontuacéo 1
Pergunta para Pontuacéo 2
Pergunta para Pontuacéo 3

Notas de Observacéo:

Utilizando Imagens Sensoriais e Emocionais: Pontuacdo Geral

Rubrica SINTETIZANDO

Instrugbes: Comece marcando a pontuacdo do aluno em cada uma das
perguntas que vocé faz. Em seguida, volte e escolha a pontuacdo que vocé
acredita melhor refletir a resposta geral do aluno.

1.
2.
3

Resposta aleatéria ou nenhuma resposta; pode dar o titulo

Identifica alguns eventos do texto - ordem aleat6ria ou ilégica.

Sintetiza com alguma consciéncia da sequéncia de eventos - inicio,
meio, fim ou a cronologia do texto. Compreende a esséncia do texto,
pode falar sobre a forma como ele/ela mudou seu pensamento acerca
do texto durante a leitura, pode compartilhar detalhes ou ideias
tangencialmente relacionadas ao texto.

Aprimora o significado no texto com sintese; pode incorporar o proprio
esquema; utiliza elementos da histéria para melhorar a sintese; pode
identificar temas-chave; descreve como o pensamento evoluiu desde o
inicio até o fim da passagem.

Sintese sucinta utilizando estrutura de histéria/género internalizada;
identifica temas-chave; pode articular a forma como a sintese promove
uma compreensdo mais profunda - consegue articular como a
flexibilidade no pensamento e na sintese aprimora a compreensao.

Rubrica SINTETIZANDO

InstrugBes: Comece marcando a pontuagdo da crianga em cada uma
das perguntas que vocé faz. Em seguida, volte e escolha a pontuacéo
gue vocé acredita melhor refletir a resposta geral da criancga.

1.
2.
3

Resposta aleatéria ou nenhuma resposta; pode dar o titulo
Identifica alguns eventos do texto - ordem aleatdria ou ilégica.
Sintetiza com alguma consciéncia da sequéncia de eventos -
inicio, meio, fim ou a cronologia do texto. Compreende a
esséncia do texto, pode falar sobre a forma como ele/ela
mudou seu pensamento acerca do texto durante a leitura, pode
compartilhar detalhes ou ideias tangencialmente relacionadas
ao texto.

Aprimora o significado no texto com sintese; pode incorporar o
proprio esquema; utiliza elementos da historia para melhorar a
sintese; pode identificar temas-chave; descreve como o
pensamento evoluiu desde o inicio até o fim da passagem.
Sintese sucinta utilizando estrutura de histéria/género
internalizada; identifica temas-chave; pode articular a forma
como a sintese promove uma compreensdo mais profunda -
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Pergunta para Pontuacéo 1
Pergunta para Pontuacéo 2
Pergunta para Pontuacéo 3

Notas de Observacao:

Sintetizando: Pontuacéo Geral

consegue articular como a flexibilidade no pensamento e na
sintese aprimora a compreensao.

Pergunta para Pontuacéo 1
Pergunta para Pontuacéo 2
Pergunta para Pontuacéo 3

Notas de Observacéo:

Sintetizando: Pontuagéo Geral
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APENDICE D - Lista de livros utilizados para a mediacéo das Oficinas “Pequeno

Leitor”

Titulo Autoria Editora
“Quem tem medo de|Ruth Rocha e Mariana| Salamandra
monstro” Massarani
“A casa sonolenta” Audrey Wood e Atica

Don Wood

‘Novas duas duzias de|Ruth Rocha e Mariana | Salamandra
coisinhas a toa que deixam a | Massarani.
gente feliz”
Viviana, a rainha do pijama” | Steve Webb. Salamandra

“‘Nao”

Livro “Nao” de Marta Altés.

Brinque-book

‘O homem que
caixas”

amava

Stephen Michael King

Brinque-book

“Para qué serve um livro”

Cholé Legeay

Pulo do Gato
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APENDICE E - Questionario “Ac¢bes “antes, durante e depois da leitura literaria”
para professores que atuam na Educacao Infantil.

Identificacao
Idade *

Sexo *
Marcar apenas uma oval.

masculino
feminino

Estado: *
Marcar apenas uma oval.

Formacgéo: *
Marque todas que se aplicam.
Magistério

Licenciatura plena —
Pedagogia Licenciatura curta
— Pedagogia

Outro:

Tempo de atuagdo como professor na Educacéo Basica*
Marcar apenas uma oval.

0 a5 anos

5a 10 anos

10 a 20 anos
mais de 20 anos

Tempo de atuacdo na Educacédo Infantil *
Marcar apenas uma oval.

0 a5 anos

5a 10 anos

10 a 20 anos
mais de 20 anos

Caso atue em mais de uma creche/pré-escola ou turma, escolha uma para responder as
proximas guestfes:

Atualmente atuo em: *
Marcar apenas uma oval.
instituicao
publica
instituicao
privada Outro:

Atualmente atuo em: *



Marcar apenas uma oval.
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Creche para criancas de até trés/quatro anos de idade

Pré-escola ou escola, para as criancas de quatro a cinco/seis anos de idade

Atualmente atuo com criangas na faixa etaria de: *

Marcar apenas uma oval.

0 a 1 ano (Primeiro ano)
1 a 3 anos (Primeira infancia)

3 a 6 anos (Idade Pré-escolar)

Questionario referente as a¢des “antes, durante e depois da leitura literaria”

1. Quantidade média de livros de literatura infantil presentes na sala que atuo: *

Marcar apenas uma oval.

l1al0
11a20
21 a50

Acima de 50 livros

2. Com que frequéncia conto histérias para as
criancas sem usar o livro de literatura:

3. Com que frequéncia leio livros de literatura infantil
para as criangas:

4. Com que frequéncia as criangas manipulam por si
s6 livros de literatura infantil:

5. Com que frequéncia as criangas podem escolher
um livro para ser lido pelo professor:

6. Com que frequéncia as criangcas podem escolher
um livro para ser levado para casa:

7. Com que frequéncia as leituras sdo realizadas em
sala de aula:

8.Com que frequéncia as leituras sdo realizadas no
parque, patio, jardim, brinquedoteca:

9. Com que frequéncia as criancas vao a biblioteca:
10. Com que frequéncia proponho uma brincadeira
ou musica para iniciar ou finalizar a leitura de uma
historia:

11. Com que frequéncia apresento o motivo da
escolha do livro que sera lido para as criangas:

12. Com que frequéncia apresento autor e ilustrador
do livro para as criancas:

13. Antes de iniciar a leitura do livro, faco perguntas
para as criancgas sobre o titulo, ilustracdes e autor:
14. Procuro relacionar a historia lida com os
conhecimentos prévios das criancas:

15. Com que frequéncia analiso os paratextos do

Nunca Quase Quase Sempre
nunca Sempre



livro (capa, dedicatéria, biografia, guarda, quarta
capa) junto com as criancas.

16. Com que frequéncia interrompo a leitura para
conversar com as criancas sobre acontecimentos,
personagens, ilustracdes do livro:

17. Com que frequéncia as criangas fazem
conexfes da histéria com suas vidas, outras
historias ou outros personagens.

18. Com que frequéncia as criangas tentam inferir
(adivinhar, descobrir o significado, tirar conclusées a
partir do contexto, palavras, imagens), criando uma
interlocuc&o com a histéria lida.

19. Com que frequéncia proponho que as criancas
criem imagens mentais (visualizem imagens,
situacdes, personagens) sobre a historia:

20. Durante ou ap6s a leitura, enfatizo palavras,
detalhes e imagens importantes para mostrar as
criancas as ideias principais do livro:

21. Com que frequéncia proponho que as criancas
ilustrem situagBes/momentos da histéria lida:

22. Com que frequéncia fazemos uma roda de
conversa sobre a historia lida:

23. Ao final da histéria, FACO PERGUNTAS sobre
as inferéncias (conexdes, adivinhacbes, previsdes,
conclusBes) realizadas  anteriormente  pelas
criancas:

24. Com que frequéncia as criangas fazem o reconto
da histéria:

25. Apés a leitura, proponho perguntas diretas para
as criancas sobre o titulo e personagens principais:
26. Com que frequéncia questiono as criangas sobre
a moral da histéria:

27. ApOs a leitura, questiono as criangas sobre sua
visdo individual e posicionamentos sobre a histéria
lida

28. Com que frequéncia levo desenhos de
personagens do livro para colorir

29. Com que frequéncia retiramos palavras ou letras
do livro literdrio para copia no caderno, folha ou
quadro:

30. Com que frequéncia todas as criangcas podem
manipular o livro lido pelo professor:

31. Proponho imitag8es, teatros, musicas ou outras
vivéncias artisticas a partir da histéria lida para as
criancas:

32. Com que frequéncia planejo os momentos de
leitura literaria:

33. Com que frequéncia leio o livro antes de ler para
as criancas:

34. Considero que utilizo estratégias de leitura com
as criancas.

35. Com que frequéncia realizamos brincadeiras de
faz de conta a partir da leitura da histéria:

36. Utilizo o livro de literatura infantil para ensinar ou
fazer tarefas com o alfabeto:

37. Abrevio a historia para ler com as criangas,
deixando de pronunciar palavras dificeis.

38. Organizo o momento da leitura de forma que
todas as criancas possam visualizar as imagens do
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livro:

39. Mostro as ilustracdes para as criancas, somente
apos o término da leitura:

40. Escolho livros que considero que apresentam
fundo moral e educativo:

41. Escolho livros reconhecidos por sua qualidade
estética que despertam a capacidade de imaginacao
e criacéo da crianga:

42. Considero que o objetivo maior da leitura é
ensinar a relacdo grafema-fonema presente nos
livros.

43. O magistério efou a licenciatura me
possibilitaram conhecimentos sobre leitura e
literatura na Educacéo Infantil:

44. Me sinto preparado para mediar momentos de
leitura literaria com as criancas que atuo:

45. Prefiro histérias que ensinam as criangas sobre
0S nudmeros, quantidades, animais, letras do
alfabeto, cores:

46. Me preocupo a com a entonagéo de voz, ritmo,
emocao, gestualidade e figurino durante a leitura
para as criangas:
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