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- ]
APRESENTACAO

O livro Ensino de literatura e leitura literaria em sala de aula: perspectivas
tedrico-praticas nasce da necessidade de ampliar as discussfes acerca do lugar
da literatura no contexto escolar contemporaneo, especialmente diante dos
desafios que ainda atravessam as praticas de leitura desenvolvidas na educacéo
basica e superior. Em muitos espacos educativos, o ensino de literatura
permanece condicionado a metodologias mecanizadas, frequentemente
limitadas ao cumprimento de conteldos programaticos e ao uso restrito do livro
didatico, o que reduz as potencialidades formativas, estéticas e humanizadoras
do texto literario.

Partindo desse cenario, esta obra reune reflexdes, pesquisas e
experiéncias pedagogicas que compreendem a literatura para além de um objeto
de estudo escolarizado. Aqui, o texto literario € concebido como manifestagédo
artistica, espaco de sensibilizacdo, experiéncia estética e possibilidade de
construcdo de sentidos. Assim, os capitulos que compdem este livro dialogam
com diferentes perspectivas tedricas e metodoldgicas que valorizam o papel
ativo do leitor no processo de leitura, entendendo que a significagdo do texto se
efetiva na interacao entre obra, sujeito e contexto.

Inspirada por contribuicdes tedricas da estética da recepcéo e por estudos
voltados ao letramento literario, a obra estabelece interlocugbes com
pesquisadores fundamentais do campo dos estudos literarios e da educacéo,
como Antonio Candido, Regina Zilberman, Wolfgang Iser, Umberto Eco, Vincent
Jouve e Roman Ingarden, entre outros autores que compreendem a leitura como
pratica dialégica, interpretativa e formadora. Além disso, os textos aqui reunidos
dialogam com documentos oficiais que orientam a educacéo brasileira, como a
Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional, as Diretrizes Curriculares

Nacionais e o Plano Nacional de Educacao.
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Ao longo desta coletanea, o leitor encontrara debates que articulam teoria
e prética, contemplando experiéncias de ensino, analises metodoldgicas,
propostas de mediacédo de leitura e reflexdes criticas sobre a formacgéao do leitor
literario. Os capitulos evidenciam que a leitura literaria, quando trabalhada de
maneira significativa, possibilita o desenvolvimento da sensibilidade, da
imaginacao, da criticidade e da consciéncia social, contribuindo diretamente para
a formagéo humana e cidada.

Mais do que apresentar caminhos metodologicos, este livro convida
professores, pesquisadores, estudantes e mediadores de leitura a repensarem
o ensino de literatura como pratica de encontro, escuta, didlogo e construcéo de
subjetividades. Afinal, formar leitores literarios implica reconhecer que o texto
n&o se encerra em si mesmo: ele se atualiza a cada leitura, a cada experiéncia
e a cada sujeito que, ao ler, transforma-se e também transforma o0 mundo ao seu
redor.

Esperamos que esta obra contribua para fortalecer praticas pedagogicas
comprometidas com uma educacdo sensivel, critica e emancipadora,
reafirmando a literatura como direito, experiéncia estética e instrumento

fundamental de humanizacéao.



CAPITULO 01

A

A ABORDAGEM DA VIOLENCIA DE GENERO NO
ENSINO DE LITERATURA: MEDIACOES E PRATICAS

-

PEDAGOGICAS PARA O ENSINO MEDIO

L
g
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llka Vanessa Meireles Santos?!; Ricardo Magalhdes Bulhdes?

1Doutoranda do Programa de Pos-graduacdo em Letras (PPGLetras) da Fundagéo
Universidade Federal de Mato Grosso do Sul — Campus Trés Lagoas. Professora de Lingua
Portuguesa do Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia do Maranhdo — Campus
Santa Inés; 2Doutor e mestre em Literatura e Vida Social pela UNESP de Assis, com pos-
doutorado em Teoria Literaria pela Unicamp (IEL). E Professor Titular do Curso de Letras e do
Programa de P6s-Graduacgéo em Letras - PPGLetras
(Mestrado/Doutorado) da UFMS, Campus de Trés Lagoas (CPTL).

INTRODUCAO

A violéncia de género constitui uma das expressfes mais persistentes e
naturalizadas das desigualdades sociais, atravessando tanto 0s espacos
publicos quanto os privados e incidindo, de modo particular, sobre a vida das
mulheres. Conforme aponta Saffioti (2015), trata-se de um fenbmeno estrutural,
sustentado por relacbes historicas de poder que produzem e legitimam
assimetrias entre os géneros. No contexto brasileiro, a recorréncia dessas
violéncias evidencia a urgéncia de praticas educativas comprometidas com a
formacdo de sujeitos capazes de reconhecer, problematizar e questionar as
diversas formas de violéncia, sejam elas fisicas, psicolégicas, simbdlicas ou
institucionais, que organizam as relagcdes sociais.

Nesse cenério, 0 ensino de literatura apresenta-se como um espago
privilegiado para a reflexdo critica, uma vez que o texto literario, ao mobilizar
sensibilidades, afetos e multiplas perspectivas, possibilita a visibilizacdo de
experiéncias historicamente silenciadas. Antonio Candido (2011), ao defender a

literatura como um direito humano, ressalta seu papel fundamental na formacao
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ética e na ampliacdo da consciéncia social dos individuos. A leitura literéria,
portanto, ultrapassa a dimensao estética e assume uma funcdo humanizadora,
capaz de provocar deslocamentos de olhar e de percepcéo sobre a realidade.

Assim, diante de um contexto social, marcado por experiéncias
comunicativas diversas que envolvem as interacdes humanas, a escola
consolida-se como o principal espaco para o desenvolvimento de praticas de
leitura, desempenhando papel central na discussdo de temas socialmente
relevantes. A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) destaca a necessidade
de uma educacdo comprometida com os direitos humanos, com o respeito a
diversidade e com o desenvolvimento de competéncias socioemocionais, ao
indicar que o ensino de Lingua Portuguesa deve promover praticas de leitura
gue estimulem a reflexd@o critica e a participacdo social dos estudantes (Brasil,
2018). Desse modo, a literatura ndo se limita & condi¢éo de conteudo curricular,
mas se configura como uma pratica formativa que articula linguagem, cultura e
cidadania.

Abordar a violéncia de género por meio da leitura literaria proporciona
condicbes para que os estudantes compreendam suas manifestagoes,
identifiguem seus mecanismos de naturalizacdo e reflitam sobre suas
implicacdes éticas, sociais e politicas. Nesse processo, a mediacdo docente
torna-se um elemento fundamental, pois exige escolhas estéticas criteriosas,
estratégias metodoldgicas sensiveis e atencdo aos aspectos emocionais
envolvidos na leitura de textos que tematizam experiéncias de dor, opresséao e
resisténcia. Assim, este artigo propde discutir a abordagem da violéncia de
género no ensino de literatura, articulando fundamentos teoéricos, reflexées sobre
a mediacdo da leitura e possibilidades de préaticas pedagdgicas para o ensino

médio.

O LUGAR DA LITERATURA NO ENSINO MEDIO: DESAFIOS PARA A
FORMAGCAO CRITICA DO LEITOR

Ao longo das Ultimas décadas, o ensino de literatura no Brasil tem
passado por diferentes transformacdes, tanto no que se refere as concepc¢des

tedricas que o fundamentam quanto as orientagdes curriculares que o regulam.
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Historicamente marcado por uma abordagem centrada na periodizacdo, nos
movimentos literarios e na memorizacao de autores e obras, esse ensino foi, por
muito tempo, pautado por uma l6gica historiogréfica que pouco dialogava com a
experiéncia estética, social e subjetiva dos estudantes. Ainda que documentos
oficiais recentes apontem para a necessidade de superacdo desse modelo,
observa-se que, na pratica escolar, muitas dessas mudancas permanecem mais
no plano normativo do que no cotidiano das salas de aula.

A Base Nacional Comum Curricular reconhece a literatura como um
campo privilegiado para o desenvolvimento da sensibilidade, da reflexao critica
e da compreensao das multiplas formas de experiéncia humana. Ao tratar do
componente Lingua Portuguesa, a BNCC afirma que as préticas de leitura
literaria devem possibilitar o contato com obras de diferentes tempos, espacos e
vozes, promovendo a formacdo do leitor literario e a ampliagdo de repertérios
culturais, estéticos e éticos (Brasil, 2018). O documento também destaca que a
leitura literaria favorece a problematizacdo de valores, conflitos e relacfes
sociais, contribuindo para a construcao de posicionamentos criticos diante da
realidade. Nesse sentido, a BNCC abre espaco para que temas socialmente
relevantes, como a violéncia de género, sejam abordados de forma articulada as
praticas de leitura e interpretacao literaria.

Entretanto, apesar dessas orientacbes, 0 ensino de literatura que se
desenvolve hoje em muitas escolas de ensino médio ainda se encontra abaixo
das expectativas. Isso ocorre, em grande parte, porque a literatura permanece
subordinada ao ensino da Lingua Portuguesa, frequentemente reduzida a um
instrumento para o estudo da graméatica, da norma padréo ou de géneros textuais
desvinculados da fruic@o estética e da reflex@o social. Tal configuragéo contribui
para um processo de apagamento da literatura enquanto campo de
conhecimento especifico, esvaziando seu potencial formativo e critico. Essa

limitac&o é problematizada por Cosson (2014), ao afirmar que:

Seja em nome da ordem, da liberdade ou do prazer, o certo é
gue a literatura ndo esta sendo ensinada para garantir a funcéo
essencial de construir e reconstruir a palavra que nos humaniza.
Em primeiro lugar porque falta um objeto préprio de ensino. Os
gue se prendem aos programas curriculares escritos a partir da
histéria da literatura precisam vencer uma nocao conteudistica
do ensino para compreender que, mais que um conhecimento
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literario, 0 que se pode trazer ao aluno € uma experiéncia de
leitura a ser compartilhada. (Cosson, 2014, p. 23).

Dessa forma, a permanéncia de praticas pedagogicas centradas na
historiografia literaria e na instrumentalizacdo da literatura para o0 ensino
gramatical compromete o cumprimento de sua funcdo humanizadora e critica.
Esse cenério é agravado pelo fato de que, atualmente, os vestibulares exercem
papel determinante na definicAo de como a literatura deve ser estudada no
ensino meédio, orientando contetdos, metodologias e recortes tedricos adotados
nas escolas. Como aponta Zilberman (2012, p. 202), “nada, a ndo ser o
vestibular, explica a presencga da literatura no nivel médio”, o que evidencia a
fragilidade do lugar ocupado pela disciplina no curriculo escolar e sua
subordinagéo a exigéncias externas ao préprio campo literario.

Para a autora, essa situacao esta diretamente relacionada a necessidade
de o ensino médio redefinir suas expectativas quanto a presenca da literatura no
curriculo, uma vez que ela ndo se enquadra facilmente nem na logica da
terminalidade nem na da continuidade académica. Nesse sentido, Zilberman
afirma que:

[...] o ensino médio teve de redefinir suas expectativas em
relacdo a presenca da literatura no curriculo. De um lado, porque
o conhecimento da literatura ndo ¢é propriamente
profissionalizante: o aluno, ao estuda-la, ndo adquire nenhum
saber pratico com o qual possa se manter financeiramente; logo,
nao se justifica como ‘terminalidade’. De outro, os estudos
literarios ndo sédo fundamentais para o percurso académico do
universitario, a ndo ser que se dirija ao curso de Letras; portanto,
a ‘continuidade’ também nao comparece.” (Zilberman, 2012, p.
202).

Nesse contexto, a literatura passa a ser legitimada no ensino médio quase
exclusivamente por sua funcionalidade nos exames seletivos, o que reforga
abordagens conteudisticas e historiograficas em detrimento da experiéncia
estética, da leitura critica e do dialogo com questbes sociais contemporaneas.

Além da influéncia exercida pelos exames vestibulares, a prépria escola
atua de maneira decisiva na legitimagao ou na excluséo de determinadas obras
e autores no ensino de literatura. Ao selecionar conteudos, estabelecer listas de
leitura e privilegiar certos textos em detrimento de outros, a instituicdo escolar

interfere diretamente na construcdo dos repertérios literarios dos estudantes,
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validando canones ja consagrados e, muitas vezes, silenciando producdes que
poderiam ampliar as possibilidades de leitura e de interpretacdo do mundo.
Nesse sentido, Martins (2009) chama a atencdo para a necessidade de
problematizar os critérios de valoragdo que orientam essas escolhas
institucionais, ao afirmar que: “E preciso repensar os julgamentos de valor
disseminados pelas instituicdes que abordam a literatura sob prismas distintos
(a escola, a critica literaria, a imprensa etc.), quando consideramos que cabe ao
leitor construir o seu préprio ‘canon literario’, valorizando seu repertério de
leituras” (Martins, 2009, p. 86).

A partir dessa perspectiva, o ensino de literatura no ensino médio deveria
favorecer praticas pedagdgicas que reconhegcam o estudante como suijeito leitor,
capaz de estabelecer relagdes significativas com os textos literarios e de
construir sentidos a partir de suas experiéncias, em vez de restringir o contato
com a literatura a um conjunto fixo e hierarquizado de obras legitimadas
institucionalmente.

Nesse cenario marcado por prescricées curriculares, exigéncias externas
e critérios institucionais de legitimagéo das obras literérias, insere-se a figura do
professor, cuja atuacdo exerce influéncia decisiva sobre as praticas de leitura
desenvolvidas em sala de aula. Muitas vezes, a mediacdo docente tende a
centralizar a interpretagdo e o sentido do texto literario, reduzindo as
possibilidades de didlogo e de construcdo coletiva do significado. Essa
centralizacao pode resultar em praticas que pouco favorecem a formacédo do
leitor critico e auténomo, sobretudo quando o professor assume o papel de
detentor do sentido legitimo da obra.

Ao analisar as praticas de leitura no contexto escolar, Kleiman (2008)
observa que a dindmica da sala de aula frequentemente ndo promove a
interacdo efetiva entre professor e alunos. Segundo a autora:

A prética de sala de aula, ndo apenas da aula de leitura, ndo
propicia a interacdo entre professor e aluno. Em vez de um
discurso que é construido conjuntamente por professor e alunos,
temos primeiro uma leitura silenciosa ou em voz alta do texto, e
depois, uma série de pontos a serem discutidos, por meio de
perguntas sobre o texto, que néo levam em conta se o aluno de
fato o compreendeu. Trata-se, na maioria dos casos, de um
monologo do professor para os alunos escutarem. Nesse
monologo o professor tipicamente transmite para os alunos uma

LQ_KENNIS
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versao, que passa a ser a versao autorizada do texto.” (Kleiman,
2008, p. 24).

Tal configuracao reforca préaticas de ensino que restringem a participacao
ativa dos estudantes no processo de leitura e interpretacao literaria, limitando o
espaco para o confronto de sentidos, para a pluralidade de leituras e para o
dialogo com experiéncias individuais e sociais. No contexto da abordagem da
violéncia de género no ensino de literatura, esse modelo torna-se ainda mais
problematico, uma vez que a discussdo de temas sensiveis exige escuta,
mediacao ética e abertura para multiplas vozes e perspectivas.

Diante desse panorama, torna-se evidente a centralidade do papel do
professor no desenvolvimento de metodologias de ensino que possibilitem a
abordagem da violéncia de género por meio da literatura no ensino médio. Cabe
ao docente atuar como mediador sensivel e critico, capaz de romper com
praticas conteudisticas, com a centralizacao dos sentidos e com a submissao do
texto literario a exigéncias meramente avaliativas. Ao promover estratégias que
valorizem a escuta, o dialogo e a construcéo coletiva de significados, o professor
amplia as possibilidades de leitura e favorece a articulagdo entre a experiéncia
estética e a reflexdo social. Nesse sentido, a literatura se constitui como um
espaco privilegiado para problematizar relacbes de poder, desigualdades e
violéncias historicamente naturalizadas, contribuindo para a formacédo de
sujeitos criticos, éticos e conscientes de seu papel na transformacdo da

realidade.

MEDIACOES PEDAGOGICAS NO ENSINO DE LITERATURA: A
ABORDAGEM DA VIOLENCIA DE GENERO

O ensino de literatura deve ser compreendido como um espaco de escuta
e de reflexdo, no qual o estudante possa constituir-se como sujeito critico diante
das multiplas representacdes e discursos que atravessam a vida social.
Entretanto, promover tal formacédo ainda se coloca como um dos grandes
desafios para o professor do ensino médio, sobretudo no que diz respeito a
consolidacéo de praticas que favorecam a leitura literaria como experiéncia e

Nao apenas como requisito curricular ou preparacéo para avaliagdes externas.
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Nesse sentido, a literatura desempenha papel fundamental no desenvolvimento
da capacidade leitora e interpretativa dos jovens, conforme aponta Cosson
(2014):

Na escola, a leitura literaria tem a funcdo de nos ajudar a ler
melhor, ndo apenas porque possibilita a criagdo do habito de
leitura ou porgue seja prazerosa, mas sim, e sobretudo, porque
nos fornece, como nenhum outro tipo de leitura faz, os
instrumentos necessarios para conhecer e articular com
proficiéncia o0 mundo feito linguagem. (Cosson, 2014, p. 30).

Considerando tais desafios, torna-se necessario pensar metodologias que
nao reduzam a leitura literaria a mera decodificacdo ou a reproducéo de sentidos
previamente legitimados, mas que promovam o0 envolvimento ativo dos
estudantes no processo de construcao de significados. Uma metodologia efetiva
no ensino de literatura pressupde o protagonismo discente, deslocando o aluno
do lugar de espectador passivo para o0 de sujeito da experiéncia estética e
interpretativa. Nesse sentido, o foco recai na aprendizagem significativa e na
compreensao da literatura como pratica cultural e socialmente situada. Conforme

apontam Bacich, L & Moran (2018), trata-se de propor

[...] alternativas pedagdgicas que colocam o foco do processo
de ensino e de aprendizagem no aprendiz, envolvendo-o na
aprendizagem por descoberta, investigacdo ou resolucdo de
problemas. E, ainda, [...] se caracteriza pela inter-relagéo entre
educacdo, cultura, sociedade, politica e escola, sendo
desenvolvida por meio de métodos ativos e criativos, centrados
na atividade do aluno com a intencdo de propiciar a
aprendizagem. (Bacich, L & Moran, 2018, p. 41).

Assim, ao favorecer a participacdo, a autonomia e a investigagado, as
metodologias centradas no aluno contribuem para o desenvolvimento de
competéncias criticas e interpretativas indispensaveis a formacdo do leitor no
ensino médio. No entanto, antes de implementar qualquer metodologia ou
sequéncia didética, € imprescindivel que o professor conheca a realidade de sua
turma, considerando aspectos sociais, culturais e cognitivos que atravessam 0
processo de leitura e de construcdo de sentidos. E a partir dessa compreensio
do contexto escolar que se torna possivel planejar intervencdes pedagogicas

mais significativas, sensiveis as demandas dos estudantes e coerentes com 0s
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objetivos formativos. Com base nesses pressupostos, apresentam-se, a seqguir,
algumas sugestdes metodoldgicas para a abordagem da violéncia de género no
texto literario em sala de aula.

Uma proposta inicial para essa abordagem temética consiste na
sensibilizacdo da turma, etapa fundamental para preparar os estudantes para a
sequéncia didatica. Para tanto, o professor pode iniciar com uma pergunta
provocativa, capaz de mobilizar percep¢cdes e concepcgdes ja existentes, como:
“A violéncia contra a mulher s6 acontece quando ha agressao fisica?”. A partir
desse questionamento, pode-se promover uma roda de conversa mediada, na
gual os alunos sejam convidados a refletir coletivamente sobre o tema, sem
incentivo a relatos pessoais. Nessa etapa, € importante que o docente priorize
reflexdes gerais e conceituais, estabelecendo previamente alguns acordos, tais
como o respeito a fala do outro, o direito ao siléncio e a compreenséao de que a
leitura literaria ndo corresponde ao relato de experiéncias pessoais dos
estudantes, mas a constru¢des estéticas que visam problematizar questdes
sociais, culturais e histéricas. Essa orientagdo inicial contribui para a criagdo de
um ambiente acolhedor e critico, condigdo necessaria para o desenvolvimento
da sequéncia proposta.

Na etapa seguinte, realiza-se a leitura orientada do texto literario
previamente selecionado pelo professor, que pode optar por contos ou crénicas
gue dialoguem com a temética da violéncia de género. Entre as possibilidades,
destacam-se “Venha ver o pér do sol”, de Lygia Fagundes Telles, “A moca
teceld”, de Marina Colasanti, os contos da coletanea Olhos d’agua, de Conceicao
Evaristo, ou ainda a crbénica “As mulheres vado embora”, de Martha Medeiros. A
leitura pode ser feita de forma silenciosa ou compartilhada, respeitando o ritmo
da turma e as demandas do processo. Durante ou apds essa etapa, o professor
pode propor questdes orientadoras que auxiliem na construcdo de sentido, tais
como: quem narra a histéria; como a personagem feminina é construida; que
tipos de violéncia estdo presentes; e de que maneira a linguagem literaria
contribui para sugerir ou intensificar essa violéncia. Esse movimento favorece
uma leitura mais atenta e consciente, permitindo que os estudantes identifiquem

nuances da representacao literaria e ampliem sua compreensao critica acerca
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Apos a leitura, desenvolve-se a analise literaria aprofundada do texto. O
foco recai sobre elementos estruturais e estéticos, como o ponto de vista do
narrador, o uso de simbolos, a caracterizacdo das personagens e o desfecho da
narrativa. Nesse momento, observa-se se a personagem feminina possui voz ao
longo do texto ou se é silenciada, bem como se o final do conto indica ruptura ou
manutencdo do ciclo da violéncia. Essa etapa tem por objetivo afastar a leitura
moralizante, favorecendo uma abordagem critica e interpretativa da obra. Trata-
se de um exercicio que intensifica a experiéncia estética da leitura, pois, como
afirma Cosson, “[...] quando bem realizada, permite que o leitor compreenda
melhor essa magia e a penetre com mais intensidade. O segredo maior da
literatura é justamente o envolvimento Unico que ela nos proporciona em um
mundo feito de palavras” (Cosson, 2014, p. 29).

Posteriormente, os alunos s&o incentivados a realizar uma producao
textual de caréater reflexivo, a partir de diferentes propostas. Entre as
possibilidades estdo a escrita de uma carta da personagem a si mesma, como
forma de ressignificar sua voz, a elaboracéo de um final alternativo para o conto,
exercitando a imaginacao literaria e a ideia de resisténcia simbdlica, a producéo
de uma resenha critica ou a composicdo de um painel literario com trechos
selecionados pelos alunos e acompanhados de comentarios autorais. Tais
propostas se alinham a compreensdo de que a leitura literaria demanda
respostas do leitor e o convida a penetrar na obra sob diferentes perspectivas,
explorando-a em seus diversos aspectos, “tomando a literatura como um
processo de comunicagcao” (Cosson, 2014, p. 29). Em todas as atividades,
preserva-se o distanciamento da experiéncia pessoal do aluno, de modo a
manter o carater ficcional e analitico da producéo, evitando que o texto literario
seja confundido com relatos autobiograficos.

Por fim, o professor encerra a sequéncia didatica com a retomada dos
principais pontos discutidos ao longo das aulas, reforcando a literatura como
espaco de dendncia, memoria e questionamento social. Nesse momento,
destaca-se o0 papel da leitura literaria na formacdo ética e cidada, sem
transformar a aula em um espaco de julgamento ou exposi¢cao, mas sim em um
ambiente de reflexdo critica mediada. Essa compreensdo dialoga com a

perspectiva de que “a literatura amplia o nosso universo, incita-nos a imaginar
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outras maneiras de concebé-lo e organiza-lo” (Todorov, 2012, p. 23), ampliando
horizontes de percepcédo e sensibilidade. Do mesmo modo, ao proporcionar
“sensacgdes insubstituiveis que fazem o mundo real se tornar mais pleno de
sentido e mais belo” (Todorov, 2012, p. 24), a leitura literaria possibilita ao
estudante entrar em contato com experiéncias humanas mediadas
simbolicamente, sem a necessidade de exposi¢cao da esfera privada.

Dessa forma, a sequéncia didatica apresentada busca articular leitura
literéria, analise critica e formac¢do humana, contribuindo para que os estudantes
compreendam como a violéncia contra a mulher é representada na literatura e
como a linguagem pode revelar ou ocultar relacbes de poder presentes na
sociedade. Mais do que selecionar obras pertinentes, trata-se de pensar
metodologias que favorecam o protagonismo discente e 0 exercicio
interpretativo, superando abordagens centradas unicamente na transmisséao de
informacdes. Nesse sentido, como indicam Bordini & Aguiar, “os problemas do
ensino de literatura ndo estdo nos conteudos trabalhados em sala de aula, mas
no modo como eles s&o abordados, dada a auséncia de uma discusséo
metodoldgica capaz de auxiliar a pratica pedagdégica” (Pinheiro, 2006, p. 91), o
gue reforca a necessidade de reflexdo sobre as mediacfes adotadas pelo
professor.

Assim, as metodologias apresentadas reforcam o papel do professor
como mediador sensivel, responsavel por criar condi¢cdes de leitura, didlogo e
elaboracao simbdlica, ao mesmo tempo em que valorizam o protagonismo do
aluno como leitor ativo. Ao promover a construcao coletiva dos sentidos do texto
literario, o ensino de literatura contribui para a formacédo de sujeitos criticos,
capazes de reconhecer, problematizar e refletir sobre a violéncia de género de
maneira ética, empatica e socialmente comprometida. Desse modo, a literatura
se afirma ndo apenas como objeto estético, mas como pratica formativa que
mobiliza afetos, saberes e posicionamentos diante de questdes sociais

complexas.
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CONSIDERACOES FINAIS

A abordagem da violéncia de género no ensino de literatura configura-se
como uma possibilidade potente de formacéo estética, ética e critica no ensino
médio. Ao articular leitura literéria, reflexdo social e analise discursiva, a literatura
permite que o estudante reconheca as formas como a violéncia simbdlica,
psicolégica, fisica e estrutural se inscrevem nas relacdes humanas e nas
construgdes narrativas. No entanto, como discutido ao longo do artigo, a
presenca da literatura na escola ainda enfrenta limitagbes curriculares,
metodoldgicas e institucionais que dificultam o pleno desenvolvimento de sua
funcdo formadora, seja pelo predominio de abordagens historiograficas e
conteudistas, seja pela interferéncia de exames seletivos que orientam préticas
mais voltadas a decodificagdo do que a interpretacgao.

Diante desse cenario, torna-se fundamental o investimento em praticas
pedagogicas que reposicionem o professor como mediador e o aluno como leitor
ativo, favorecendo metodologias que promovam o dialogo, a problematizacdo e
a construcdo coletiva dos sentidos do texto literario. Quando bem planejadas,
tais praticas permitem que temas delicados e socialmente urgentes, como a
violéncia de género, sejam discutidos de forma ética, responsavel e formativa,
preservando a dimensao estética da obra e a integridade dos estudantes. Nesse
sentido, o ensino de literatura precisa ser mais valorizado no ambiente escolar,
nao apenas como componente curricular, mas como campo privilegiado de
formacdo humana, capaz de ampliar horizontes, tensionar estruturas sociais e

contribuir para a construcao de uma cultura de respeito, equidade e justica.
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INTRODUCAO

Este texto € resultado de uma pesquisa que trouxe como foco central um
estudo sobre a prética de leitura literaria e seus aspectos de media¢do, com
énfase na manifestacdo da ludicidade nas criancas dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental a partir do contato com a literatura infantil. Portanto, neste estudo
buscou-se, como objetivo geral, identificar aspectos de mediacdo em atividades
de uma sequéncia béasica de leitura literaria com criangas a fim de verificar como
se manifesta a ludicidade no trabalho com a literatura no 2° ano do Ensino
Fundamental.

Nesse viés, o ludico permite as criancas o despertar de suas emocoes e
sentimentos, estimulando o pensamento critico, a criatividade, socializagéo, bem
como descreve Santos, Oliveira e Oliveira (2022). A infancia, um dos momentos
iniciais da vida, € um caminho de descobertas, aventuras e imaginacédo, em que
o ludico se manifesta nas simples brincadeiras do dia a dia, assim como nas

histdrias fantasticas na hora de dormir. Nesse sentido, nas préticas de contacdes
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de histérias e leitura literaria ndo é diferente, pois elas permitem ampliar o
repertorio literario e cultural das criancas. Ao reconhecer o ambiente escolar
como um espaco que vai para além do ensino formal, o desenvolvimento da
pesquisa permitiu observar a manifestacéo da criatividade, imaginacéo, ideias e
guestionamentos de cada criancga, que sao referenciais de suma pertinéncia para
o desenvolvimento integral e critico de cada um.

Como escopo da investigagdo do presente trabalho encontrou-se as
seguintes questdes: Como as praticas de leitura literaria que envolvem a
ludicidade promovem o desenvolvimento do imaginario das criangcas? Qual a
importancia de incorporar elementos ludicos, para além do livro literario, ao
narrar e ler historias a fim de propiciar uma experiéncia significativa e
encantadora para as criangas?

Diante deste panorama, realizou-se uma pesquisa participante e de
abordagem qualitativa desenvolvida em uma escola da rede publica municipal,
com criancas de 7 a 8 anos do segundo ano do Ensino Fundamental. A atividade
esta vinculada as acdes realizadas no Pibid - Programa Institucional de Bolsa de
Iniciagdo a Docéncia (2024-2026). Para o desenvolvimento da pesquisa, foi
selecionado o livro de literatura infantil “A vaca que botou um ovo”, de Andy
Cutbill, a elaboracao de diferentes atividades, a partir de registros em diario de
campo em que foi possivel explorar e observar a manifestacdo ludica e

imaginaria.
LEITURA LITERARIA: ALGUNS APONTAMENTOS

A leitura literaria, assim como a contacdo de histérias, sdo préticas
fundamentais e essenciais, estabelecendo uma relacao interpessoal coletiva e
entre o leitor e o texto lido, sendo a porta de entrada para a criacdo imaginaria,
criatividade, fantasia, emocbes e sentimentos. Conforme apontado por Maria
Helena Martins (2010) a compreensao da leitura quase sempre associada a
escrita e o conceito de leitura envolve o “processo de formag&o global do
individuo, a sua capacitacdo para 0 convivio e atuacdo social, politica,
econbmica e cultural” (Martins, 2010, p. 22). No entanto, quando se observa

praticas pedagogicas, percebe-se que ainda ha o predominio de uma leitura
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mecanica, com fins de alfabetizacdo, sem evidenciar o sentido da leitura, sua
funcéo e relacédo com o leitor.

Em vista disso, o0 ato de ler contempla o texto escrito como também outros
tipos de manifestacdo humana, tudo em seu entorno e, também, por todos
agueles que se abrem a se conectar com o que almejam ler, conhecer e explorar.
Desse modo, Martins (2010) aponta a existéncia de trés niveis de leitura que
correspondem ao modo de aproximacdo com o objeto lido. S&o eles: leitura
sensorial, leitura emocional e leitura racional.

Portanto, esses niveis de leitura sdo associados uns aos outros, podendo
ocorrer a predominancia de algum, o que nédo anula a presenca dos demais
niveis. Entre as praticas de leitura no contexto educacional tém-se como
destaque duas: contacdo de histérias e leitura literaria. Ambas se referem as
narrativas, todavia, séo diferentes quando se refere a como séo realizadas.

A contacdo de historias € uma tradicdo antiga, que segundo Busatto
(2012), remete a figura ancestral: sentar-se ao redor do fogo ou ao pé da cama
para contar e ouvir historias do seu povo. Ou seja, “narrativas orais sado passadas
de geracao a geracdo desde o inicio da humanidade, num movimento incessante
de recriagao” (Grossi, 2014, p. 75). O contador ou narrador de historias, como é
conhecido, foi encantado em sua infancia e hoje encanta com suas vivéncias o
seu ouvinte conforme destaca Elaine Moraes (2019), tornando essa magia do
“‘Era uma vez” e de encantar como um impulso para suas historias.

No que se refere a leitura literaria, esta se constitui em uma relacéo
pessoal ou coletiva entre o leitor e o texto lido, estabelecendo uma relacéo
prazerosa e de liberdade. O gosto pela leitura permite ao leitor ao abrir o livro
embarcar para outro mundo e viajar para a dimensédo da imaginacéo cheio de
fantasias e emoc¢des. Segundo Martins (2010), a leitura vai muito além do texto,
o leitor torna-se atuante e ndo um mero decodificador. A leitura € uma forma de
comunicacdo que engloba diversas linguagens, além de estar presente em
nossa sociedade esta também principalmente no contexto educacional.

Para as praticas de leitura e contacdo de historias, € interessante
evidenciar o ouvir como leitura. A comecar, deve partir do professor mediador a
postura de estar aberto a ouvir “nas entrelinhas”, assim como é trazido por

Cecilia Bajour (2012), “esse ouvir transformado supbe intencionalidade,
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consciéncia, atividade, ndo apenas um registro passivo e por vezes distraido dos
sons do outro” (Bajour, 2012, p. 19).

Segundo Bajour (2012), o ambiente privilegiado para preparar os ouvidos
para essa escuta é a escola, onde as criangas terdo a oportunidade de participar
de leituras coletivas, contacdo de histérias e socializar suas impressfes e
experiéncias literarias. Seguindo esse viés de socializacdo, € interessante
mencionar que os momentos de rodas de conversa ou bate-papo amplia o
potencial da leitura, ou seja, torna-se um espago em que se manifesta o ouvir
como leitura. Este fato acontece, pois, “falar dos textos € voltar a 1é-los” (Bajour,
2012, p. 23), explicitando que a leitura ultrapassa as linhas escritas e leituras em

voz alta.
LETRAMENTO LITERARIO E SEQUENCIA BASICA

A linguagem como um dos pilares da formacdo humana, estabelece uma
unido entre o mundo e tudo aquilo que expressamos por meio das palavras. E
nessa imensiddao que podemos destacar que a literatura tem um papel
humanizador que perpassa a sociedade e o ambiente escolar “tanto para ensinar
a ler e a escrever quanto para formar culturalmente o individuo” (Cosson, 2014,
p.23) como despertar sua criticidade.

Sabemos que “ler implica a troca de sentidos ndo s6 entre escritor e 0
leitor, mas também com a sociedade onde ambos estao localizados” e partilham
simultaneamente suas ideias e visdes, “abrindo uma porta entre meu mundo e o
mundo do outro” (Cosson, 2014, p. 30) e suas particularidades.

O processo de leitura de um texto, segundo Rildo Cosson (2014), é um
processo continuo que articula trés partes: antecipacdo, decifracdo e
interpretacdo. A primeira, caracterizada como antecipacao, prepara o leitor para
posteriormente mergulhar no texto, que denominamos como decifracao, a leitura
do texto. Como terceira e Ultima etapa, interpretacao, a reflexao e sentido que o
autor quis repassar, o que o leitor leu e compreendeu e sua experiéncia no
mundo. Segundo Cosson (2014) é com essas etapas que envolvem 0 processo

de leitura que guiam a proposta do letramento literério.
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A sistematizacdo dessas atividades que envolvem o letramento literario e
a leitura na escola, como ressalta Conson (2014), envolve uma organizacao e
planejamento nomeado como sequéncia basica, constituida por quatro etapas
Importantes: motivacao, introducao, leitura e interpretacéo.

Sendo assim, como primeiro passo, Cosson (2014) nos apresenta a
motivacao, que consiste na simples preparacao do leitor sobre o texto, marcando
um encontro mutuo entre leitor e obra. Desse modo acredita-se que nas praticas
de motivagao “o elemento ludico que elas contém ajudaram a aprofundar a leitura
da obra literaria” (Cosson, 2014, p. 61).

Posteriormente, tendo realizado a preparagao e antecipagao ao texto, “a
apresentagcdao do autor e obra” (Cosson, 2014, p. 63) descreve-se como
introducéo. Essa segunda etapa da sequéncia permite a exploracdo da obra
literaria, bem como a capa e outros elementos do livro.

Outro elemento crucial do processo de letramento literario é a leitura. Uma
leitura escolar com objetivos e acompanhada, de modo que o professor e aturma
estabelecam os intervalos e o compartilhamento das informagdes. Com isso,
durante a proposta é possivel que o docente observe as dificuldades de cada
leitor e elabore uma intervencao eficiente que auxiliara no processo de formacao
do aluno, assim como foi mencionado por Cosson (2014).

Nesse cenério literario, como Ultima etapa, a interpretacdo traz a
representacdo do texto e sua relagdo com o leitor, o autor e a sociedade,
podendo ser dividida em dois momentos: o interior e o exterior. O primeiro, 0
momento interior, consiste na "decifragdo, palavra por palavra, pagina por
pagina, capitulo por capitulo" (Cosson, 2014, p. 72), promovendo o encontro
entre leitor e obra. J& 0 momento externo representa 0 momento externo
representa a extrapolagdo da obra, onde ocorre a "concretizacdo, a
materializacdo da interpretacdo como ato de construcdo de sentido" (Cosson,
2014, p. 73), passa a relacionar e compartilhar o que leu com o exterior a sua
volta.

O letramento literario vai muito além de uma simples leitura, tendo uma
funcdo humanizadora e social. Sobretudo também engloba algumas estratégias
gue auxiliam ainda mais o0 processo de emancipacao leitora principalmente na

escola, possibilitando uma troca e aprendizagem significativa das criangas.
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A CRIACAO IMAGINARIA E A LUDICIDADE

Quando se refere as praticas de leitura literaria ou a contacéo de historias,
observa-se frequentemente a associacdo a imaginacdo como elemento
desencadeado pelas narrativas. Nesse sentido, os estudos acerca da
imaginacdo de Lev S. Vigotski (2009) evidenciam que no comportamento
humano o homem realiza atividades reprodutivas, nas quais as experiéncias
anteriores armazenadas na memoaria sao reproduzidas, como também atividades
criadoras. Sendo assim, segundo Vigotski (2009), a atividade criadora é
designada pela psicologia como imaginacdo ou fantasia e é interpretada pela
sociedade como “tudo o que nao é real, que nao corresponde a realidade e,
portanto, ndo pode ter nenhum significado pratico sério” (Vigotski, 2009, p. 14).

Nesse sentido, Vigotski (2009) afirma que os processos de criacdo
imaginaria sdo observados ja na infancia, expressos em suas brincadeiras, mais
simples de “faz de conta”, evidenciando, elementos da experiéncia anterior das
criangas reproduzidos em suas brincadeiras, por muitas vezes presenciar agoes
dos adultos. Portanto, ndo se trata de uma mera reproducdo do que ja foi
presenciado, mas uma “capacidade de fazer uma constru¢cao de elementos, de
combinar o velho de novas maneiras, que constitui a base da criagao” (Vigotski,
2009, p. 17). E isso que nos caracteriza como criagdo imaginaria e a ela, cabe
também, observar que se revela durante atividades de leitura literaria e contacéo
de histérias: a ludicidade.

A palavra ludicidade tem uma origem etimologica que traz uma
complexidade de significados abordados por diferentes estudiosos/as, com
diferentes interpretacdes. Alguns pesquisadores tém se dedicado a estudar mais
a fundo o conceito de ludicidade, buscando entender sua complexidade e seus
diferentes significados, especialmente ao relaciona-la com os termos jogo e
brinquedo. Mediante a esse aspecto, a ludicidade tendo essa complexidade de
significados e interpretacfes, sua trajetéria histérica perpassa inicialmente na
antiguidade, especialmente através das civilizac6es da Grécia e Roma Antiga e

gue perduram atualmente em nossa contemporaneidade.
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No que tange seu conceito, este foi estudado por estudiosos de distintas
areas, entre elas a psicologia, filosofia e pedagogia, tendo como referéncia
Vigotski, Piaget, Huizinga e Kishimoto que trouxeram grandes contribui¢cdes a
area. Para Vigotski (2009), o ludico desempenha um papel fundamental no
desenvolvimento da crianca no que diz respeito a relacéo social e de processos
internos da construcdo do conhecimento.

Logo, pode-se destacar, por meio das ideias apontadas por Maria Cristina
Rau (2012), a relevancia da presenca da ludicidade nas préaticas dos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental, embora perpetue na concepgao de alguns que
o0 brincar e o faz de conta, nesse nivel de ensino, sdo passatempo sem
seriedade. Todavia, ainda que as praticas e conteudos sejam sistematizados de
modo diferente da Educacdo Infantil, a ludicidade presente possibilita a
aprendizagem para a criancga.

Ademais, quando se pensa nha ludicidade na educacao destaca-se que 0
seu trabalho pressupde a definicdo de objetivos, espacos organizados e
escolhas adequadas que considerem 0s anseios e necessidades das criancgas.
Portanto, “a pratica pedagdgica com a ludicidade n&o pode ser considerada uma
acao pronta e acabada” (Rau, 2015, p. 30). Para tanto, a formacao docente é um
determinante, visto que com uma formacao ludica, ou seja, seu envolvimento
com a &rea e principios tedricos, o professor desenvolve em si a valorizagdo da
criatividade, cultivo da sensibiidade e busca da afetividade que,

consequentemente, refletem na sua préatica mediadora.
CAMINHOS DA PESQUISA

Para desenvolvimento deste estudo propde-se uma pesquisa participante,
de abordagem qualitativa. A pesquisa participante, segundo Anténio Gil (2002)
€ caracterizada por uma interacéo entre pesquisador e membros da situacéo de
pesquisa. No que tange a abordagem qualitativa, segundo Ronei Martins (2022),
esta consiste em uma pesquisa baseada em fendmenos, significados e
caracteristicas humanas subjetivas. Além disso, quando se trata dessa

abordagem no contexto educacional, o proprio ambiente pesquisado € fonte de
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Logo, a proposta metodologica desta pesquisa participante ocorreu em
uma escola municipal urbana da cidade de Lavras, Minas Gerais, entre 0s meses
de abril e julho do ano letivo de 2025. As atividades aconteceram em uma turma
do 2° ano do Ensino Fundamental, com 25 criangas, com idades entre 7 e 8
anos. Portanto, considerando que os sujeitos da pesquisa estdo inseridos no
ciclo de alfabetizacdo, considerou-se pertinente incluir atividades de escrita e
producdo textual como registro, além da leitura literaria, desenhos e confeccéo
de brinquedos.

Como procedimento de coleta de dados optamos pela realizagao de
atividades de leitura literaria a partir da selecao de um livro literario infantil. Nesta
proposta foram planejados seis momentos que incluem, no total, dez atividades
gue correspondem ao dialogo a partir de questdes pré-formuladas, criacdo de
brinquedos, leitura e escrita que propiciem a experiéncia de ludicidade. Este tipo
de planejamento apresentado por Rildo Cosson (2014) é denominado de
sequéncia basica, que objetiva o letramento literario na escola. Sendo assim, ela
€ composta por quatro etapas: motivacao, introducao, leitura e interpretacao.

Foram realizados dois momentos anteriores a leitura literaria, chamados
de momentos de motivacao e outros dois posteriores, referentes a interpretacao.
No entanto, no decorrer da pesquisa, houve a necessidade de mais um momento
de leitura literaria. Dessa forma, as respectivas atividades e seus resultados
serdo descritos precisamente na proxima sec¢ao.

A vista disso, como instrumento de coleta de dados foi adotada a
observacéo de carater descritivo, com base nas interagcdes nos momentos entre
as préprias criancas a fim de se identificar a manifestacédo da ludicidade. Para
tanto, pretendendo coletar as informac¢des de modo completo e contextualizado,
sem perdas de falas mencionadas durante o processo, foi utilizada a gravacéo

em audio para posterior transcricdo e analise dos dados.
DESCRIQAO E REFLEXAO DAS ATIVIDADES REALIZADAS
A sequéncia basica foi desenvolvida em seis momentos que subdividiram

em um total de dez atividades realizadas, a fim de verificar como se manifestou

a ludicidade no trabalho com literatura. Todos os momentos planejados e
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realizados tiveram como base o livro literario selecionado: A vaca que botou um

oVvo - escrito por Andy Cutbill, ilustracdes de Russell Ayto e editora Salamandra.

Imagem 1 — Capg do livro

s
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%8 ANDY CUTBILL RUSSELL AYTO -
Fonte: Dados da pesquisa (2025).

Logo, a partir deste livro literario foram desenvolvidos os seguintes
momentos e atividades desta proposta de sequéncia basica: O primeiro
momento se refere a uma Roda de conversa sobre a P4scoa, como motivacao
para a leitura literaria, incluindo a producdo de um cartdo de Pascoa. Ja o
segundo momento, de introducéo, diz respeito a construcdo de um Mural dos
animais oviparos, envolvendo o diadlogo, a escrita e o desenho. No terceiro
momento foi realizada a Leitura literaria - A vaca que botou um ovo, em que ao
fim da atividade as criancas fizeram desenhos da parte que mais gostaram da
histéria. Quanto ao quarto momento, ocorreu uma nova leitura do mesmo livro,
sendo dessa forma o Segundo contato com a obra. Com relacdo ao quinto
momento, este corresponde ao Reconto escrito da narrativa, desenvolvido
individualmente pelas criangas da turma. Por fim, o sexto e dltimo momento
contemplou a Apresentacéo dos recontos e confeccéo de pintinhos, brinquedos

produzidos por cada crianca.

a) Primeiro momento: Roda de conversa sobre a Pascoa, producdo de
cartdo de Pascoa e pintura do ovo

A proposta literaria com o livro literario A vaca que botou um ovo, foi
realizada entre os meses de abril e julho e seu inicio coincidiu com uma data

comemorativa proxima e propicia para realizar a primeira atividade de motivacao:
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a Péascoa. Isto pois existem elementos imaginarios presentes na narrativa em
comum com a data, que envolvem um animal - coelho, na Pascoa, e vaca, na
narrativa escolhida- que possuem relacdo com o0s ovos, apesar de ndo serem
oviparos.

Dessa forma, no dia 16 de abril de 2025, quarta-feira, que antecede a
Pascoa, desenvolvemos a primeira etapa de preparacao para a leitura literaria a
partir de uma roda de conversa sobre a data comemorativa da Pascoa. Iniciamos
0 momento apresentando brevemente as criangas nossa intencdo de realizar
atividades naquele dia e nas préximas semanas. Na roda de conversa, foram
feitas uma série de perguntas norteadoras, que haviam sido pré-formuladas, a
fim de construir um dialogo, identificando os conhecimentos prévios, como
também estimular a imaginagéo e chegar ao tema referente ao livro literario - o
ovo.

Mediante as respostas das criancas, evidenciamos que, embora a Pascoa
seja uma festividade essencialmente religiosa e crista, ela pode ser celebrada
por outras pessoas, por nos permitir refletir sobre a vida e a esperanca.

Escutando e observando atentamente as falas, percebemos que ha
centralidade no coelho e no chocolate. Logo, prosseguiu-se com as perguntas

para aprofundar nos simbolos da Pascoa, enfatizando no coelho e no ovo.

Quadro 1: Didlogo sobre os simbolos da Pascoa

Pergunta: Mas, por que temos o coelho como um simbolo da Pascoa?

Crianca 3: Porque o Coelho produz o ovo. E porque, se nds néo tivesse o Coelho,
nois nao teria a Pascoa e Jesus ndo ressuscitava.

Crianga 4: Ele que traz os ovos.

Crianca 8: E que o Coelho tem que ser muito rapido para levar o ovo.

Pergunta: Vocés sabem qual € o real sentido do coelho?

Crianca 9: E para os pais ndo gastarem muito dinheiro.

Crianca 10: E que eles economizam muito.

Crianga 5: Ele ganha dinheiro, ai ele compra mais ovo e ele tem mais filhote. Ai ele
ganha mais dinheiro e tem uma manséo.

Pergunta: Mas, e o ovo? Por que tem ovo na Pascoa?
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Crianca 7: Porque o ovo vem em formato de chocolate.

Crianga 5: E porque o formato é de ovo, ai ele faz o ovo de chocolate pra nois
comer.

Pibidiana: Ah, o coelho que faz o ovo de chocolate?

Crianca 5: N&o, errado. O formato do ovo do coelho, tem o formato de ovo. Ai os
humanos, vai la e faz ovo de chocolate.

Crianca 1: Porque celebra o coelho, os ovos do coelho.

Fonte: Dados da pesquisa (2025).

Apos esse didlogo inicial, propomos a confec¢éo de um cartdo de Pascoa,
como maneira de registrar nossa conversa. Portanto, orientamos que
primeiramente, em uma folha branca, deveriam ser feitos os desenhos para
enfeitar a capa. Posteriormente, foram recortados e colados no papel colorido,
dando forma ao cartdo. Na sequéncia, evidenciamos que todo cartdo contém
uma mensagem e que, para tanto, deveriam pensar para quem ele seria
entregue. Dessa maneira, houve o primeiro registro escrito. Alguns pontos
observados durante a producdo do cartdo foram relacionados a criatividade e
imaginacéo, relacionando suas experiéncias e gostos com a proposta.

Logo apds, iniciamos a segunda parte do momento de motivacao,
retomando a conversa que haviamos tido no inicio, indagando sobre a relagcéao
entre o coelho e o ovo.

A partir da resposta da crianga 2 “Quem bota ovo € a coelha!” a professora
regente faz contra pergunta “As coelhas botam ovo?”. Dessa maneira, houve a
possibilidade de os demais alunos exporem suas opinides, bem como abriu-se
0 espaco para a docente introduzir as nomenclaturas cientificas - mamiferos e
oviparos.

Observamos no Quadro 2, nas perguntas relacionadas ao coelho e ovo,
como as criancas desenvolvem e expdem suas ideias sobre o porqué e o sentido
desses simbolos. A partir da fala da Crianga 4 “Ele (coelho) quem traz o ovo” a
Crianca 8 associa a caracteristica do animal, rapidez, a entrega dos ovos. Nesse
sentido, outras duas criancas, 9 e 10 constroem a ideia de que se o coelho
entrega 0s ovos, 0S pais ndo gastam - comprando o produto - e, portanto,

economizam. Sob esta perspectiva, consideramos que neste espaco ocorreu a
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construcdo de significados, buscando expandi-los, e sem necessidade de
conclui-los, em concordancia com Bajour (2012).

Nota-se que, na condicdo de mediadoras, a escuta atenta e apurada €
crucial, acompanhada de contra perguntas instigam a elaboracdo e/ou
reelaboracdo de argumentos trazidos pelas criangas para que elas, dessa forma,
também consigam ampliar seus sentidos. a propria professora regente explicou
as criancas que o coelho é um animal mamifero e que esse tipo ndo pde ovos,
sendo este um conteddo que sera aprendido posteriormente como parte do
componente curricular de Ciéncias.

Dessa maneira, iniciamos a atividade de pintura dos ovos de Pascoa. Os
materiais utilizados foram: tinta, caixas de ovo recortadas - tanto para apoiar o
OVO quanto para armazenar as tintas - folhas A4 para forrar a mesa e um ovo de
plastico. Foi um momento de muita diversdo e criatividade, sendo possivel
verificar que a atividade com esses tipos de materiais, sobretudo a tinta, se

tornam muito significativas para as criancas.
b) Segundo momento: Mural dos animais oviparos

Em continuidade o desenvolvimento da sequéncia basica de atividades,
visando o despertar da ludicidade foi realizada a proposta de introducéo, sendo
uma experiéncia significativa e prazerosa. Desse modo, no dia 23 de abril de
2025 ocorreu a construcdo de um painel tematico, explorando em conjunto 0s
conhecimentos prévios das criancas e relembrando o diadlogo e as indagacdes
da pratica anterior.

Assim, inicialmente, perguntamos para quem cada criangca entregou o0s
cartbes de Pascoa e relembramos que aconteceu a conversa sobre 0s
elementos da data comemorativa. Por meio dos relatos, as criancas disseram
gue os entregaram para familiares, colegas da turma e a simesmo. Sendo assim,
retomamos a pergunta central: “O Coelho bota ovo?”. Pelas respostas das
criangas, observou-se um contraste entre “Sim” e “N&o”, o que podemos concluir

uma certa duvida em relacdo a problematica, fato esse percebido nas

expressoes e respostas.
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Apoés essa indagacado, explicou-se que o animal coelho se enquadra na
familia dos mamiferos, ou seja, animais que ndo botam ovo. Houve um dialogo
e explicacdes a respeito dos animais mamiferos, como também os animais
oviparos, possibilitando que as criancas compreendam a diferenca para a
realizacdo da atividade em seguida.

Posteriormente, com a explicacéo e participacdo das criangas, explicou-
se a segunda proposta, a constru¢ao coletiva de um mural sobre os animais
oviparos. Com isso, propomos que cada crianca refletisse e dissesse um animal
gue bote ovo, ressaltando que n&o tenha repeticao, para que se tenha um painel
diverso. Assim sendo, foi registrada no quadro esta lista com os nomes dos
animais mencionados. Na sequéncia, solicitamos a cada crianca que, em um
pedaco de papel entregue, desenhassem o animal pensado e registrassem o
seu nome para compor o mural. Entre alguns dos animais escolhidos estdo o
Cavalo Marinho, Tartaruga, Formiga e Gavido. Como resultado, obtivemos um

trabalho muito bonito, de experiéncia significativa e ludica.
c) Terceiro momento: Leitura literaria - A vaca que botou um ovo

Nesse terceiro momento, realizado em uma tarde do dia 30 de maio de
2025, ocorreu a leitura literaria do livro A vaca que botou um ovo, de autoria de
Andy Cutbill e ilustrado por Russell Ayto. Antes da leitura, dialogamos sobre a
construcdo do mural e relembramos o que séo 0s animais oviparos abordados
anteriormente. Mostramos a capa do livro e logo as criancas leram o titulo.
Incentivamos a buscarem no cartaz se o animal estava presente na lista de
animais oviparos. Frente a questdo de a vaca nao ser um animal oviparo,
indagamos, como estratégia de antecipacao, o que achavam que iria acontecer
na historia.

Durante a leitura aconteceram muitas interacdes entre as préprias
criancas e com as ilustracdes do livro literario, surgindo comentarios, risadas e
imitacdo dos sons dos animais presentes na narrativa. Dessa maneira,
demonstrou-se aspectos da ludicidade na manifestacéo das criancas.

No meio da histdria, antes do climax - momento em que a criaturinha

nasce, decidimos instigar a curiosidade e imaginacao das criangas, perguntando
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0 que achavam que iria acontecer com 0 ovo que a personagem, Mimosa,
cuidava. Apos o término da leitura, fizemos uma roda de conversa composta por
sete perguntas, a fim de observar a interpretacdo das criangcas com relacéo a
narrativa, bem como aspectos da imaginacao.

Dessa maneira, conseguimos retomar o texto literario com a roda de
conversa, espaco em que cada crianga compartilhou sua interpretacdo sobre a
histéria ouvida. Além disso, ao ouvir as demais criancas, cada uma p6de ampliar
suas compreensdes. Logo, ao fim do dialogo, propomos o registro da parte que
cada um mais gostou da histéria, em forma de desenho a fim de materializar as

impressdes deste momento de leitura.
d) Quarto momento: Segundo contato com a obra

Diante de diversas atividades do cotidiano escolar, como avaliacdes,
trabalhos e prazos a serem cumpridos, foi necessario fazer uma pausa nas
etapas da pesquisa. Sendo assim, apés o intervalo de algumas semanas
realizamos uma segunda leitura do mesmo livro, a fim de relembrar a historia.
Esse segundo contato com a obra ocorreu em junho de 2025. Apos a leitura
pedimos para as criancas terminarem seus desenhos - da parte que mais
gostaram da histéria, como também as que ndo estavam presentes no momento
anterior o realizassem. Ademais, todos os alunos quiseram fazer mais de um

desenho.
e) Quinto momento: Reconto escrito

No dia 30 de junho de 2025 a proposta desenvolvida foi um reconto escrito
individual. A ideia inicial era, para relembrar, mostrar apenas as imagens do livro
a fim de que pudesse ser produzido texto. Entretanto, as criancas afirmaram que
ndo se lembravam da histéria. Assim, a professora sugeriu que contassemos
novamente. Portanto, houve uma terceira leitura do livro. Na sequéncia,
entregamos as folhas com pauta para que eles produzissem. Um aspecto
importante a ser destacado, € que, de acordo com a docente da turma, esta foi

a primeira producéo de texto da turma. Logo, mencionamos, para ajuda-los, que
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uma histéria possuia inicio, meio e fim. Nesse sentido, foi interessante que
algumas das criancas destacaram que para comecar poderia utilizar a expresséo
‘era uma vez’.

Entre outras observacOes realizadas, algumas criangas facilmente
conseguiram escrever seus textos, enquanto outras tiveram dificuldades
relacionadas em como comecar o texto, 0 que escrever, ortografia correta das
palavras, entre outras questdes. Por esse viés, obtivemos producdes ricas em
detalhes, bem como textos mais objetivos.

Assim sendo, como avaliagdo geral, consideramos que foram
desenvolvidas producfes além do esperado. Devido ao curto tempo, cerca de
40 minutos no total, ndo foi possivel para algumas criancas terminarem seus
textos e, por este motivo, demos continuidade no dia em que foi realizada a

proposta seguinte.

Imagem 2: Reconto escrito pela Crianca 9
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Fonte: Dados da pesquisa (2025).

Analisando especificamente o reconto da crianga 9, encontramos uma
coeréncia em sua estrutura, apresentando alguns erros ortograficos e de
pontuacdo comuns em uma primeira producdo textual nesta fase da
alfabetizacdo. No entanto, quando se trata da avaliacdo desconsidera-se a
“excessiva preocupag¢ao com a ortografia e a forma do texto em detrimento do

registro daquilo que o aluno deseja dizer” (Cosson, 2014, p. 112). Portanto,
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convém a nos destacar nesta experiéncia 0s aspectos da criatividade,
imaginacao e ludicidade evidenciados na escrita.

Entretanto, como segunda observagcdo desse momento, a crianca 9 traz
para o reconto de uma parte especifica da narrativa sua imaginacéo criativa. Nos
trechos "Ligou para a Globo", "Veio gente até do Japao" e “Mimosa ficou rica",
nota-se elementos ndo presentes na narrativa original, no qual a crianca abriu
espaco para sua imaginacdo criadora interior, "aquela que se cria algo novo"
(Vigotski, 2009, p. 11) a partir da experiéncia anterior e seu conhecimento de

mundo.
f) Sexto momento: Apresentacdo dos recontos e producao do pintinho

Tendo em vista que no Ultimo momento algumas criangas nédo terminaram
seus textos, depois de dois dias, em 02 de julho de 2025, realizamos a retomada
dos textos para finalizacdo. Enquanto alguns finalizavam, propomos para o
restante que ja possuia sua producdo completa iniciar o reconto oral, lendo as
historias escritas por eles. Varias criancas se voluntariaram a iniciar as
apresentacoes.

Neste mesmo dia, apdés o intervalo, propomos 0 Ultimo momento de
atividade, que foi o encerramento da sequéncia basica. Inicialmente, dialogamos
com as criangas sobre o livro, relembrando a parte que nasce a "criaturinha
marrom e cheia de penas", perguntando o que era e qual outra cor poderia ser o
animal. Em seguida, partimos para a mao na massa, solicitando que fechassem
os olhos e retirassem uma bolinha da caixa que iamos passando. Essas bolinhas
foram previamente preparadas com bexigas contendo farinha em seu interior.

Assim que todas as criancas receberam, abriram os olhos e gostaram
muito. Imediatamente apertaram as bolinhas, sentindo a textura interessante que
a farinha gera dentro do baldo. Logo apds, entregamos o barbante para o cabelo,
caneta preta e vermelha para o rosto e os olhinhos moéveis. Cada crianca
confeccionou seu pintinho da histéria, como também lhe deu um nome. Tendo

0s pintinhos prontos, a turma comecou a brincar com o novo brinquedo.
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Imagem 3 - Pintinho confeccionado pela crianga 13: Nome “Tomatito

Fonte: Dados da pesquisa (2025).

REFLEXAO A PARTIR DAS ATIVIDADES REALIZADAS

Considerando as atividades descritas, observamos que a sequéncia
basica a partir de uma obra literaria trouxe resultados que evidenciam a
experiéncia de ludicidade que o trabalho com a literatura proporciona.
Destacamos que no decorrer da pesquisa, tornou-se perceptivel a relevancia de
se preparar e desenvolver atividades sequenciadas, ou seja “a ideia de conjunto
ou de ordenamento necessarios em qualquer método” (Cosson, 2025, p. 72) que
viabilizem o encontro entre a crianca e o texto literario, ampliando suas
Impressoes e interpretacoes.

Nesse contexto, as rodas de conversa despertaram a necessidade de se
construir um ambiente em que as criancas possam ser ouvidas e aprendam a
ouvir o outro. Dimenséao esta, que observamos que a turma, tanto durante o
desenvolvimento da pesquisa quanto no cotidiano - uma vez que O
acompanhamos nas atividades do PIBID, necessita ser construido. Por esse
motivo, faz-se necessario um planejamento dos momentos da sequéncia literaria
- e se necessario adapta-lo - considerando a realidade da turma. Isso, conforme
nos aponta Bajour (2012, p. 63), buscando “imaginar modos especificos de
adentrar e apresentar os textos, apurar os ouvidos e o olhar do leitor para uma
leitura agugada e atenta”.

Torna-se, portanto, fundamental destacar a relevancia da pratica literaria
no contexto escolar, principalmente em uma turma de 2° ano do Ensino

Fundamental, que se encontra no processo de alfabetizacdo. Nesse cenario, a
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juncdo entre o letramento literario e a alfabetizacdo promoveu uma rica
experiéncia que contribui para o desenvolvimento da aprendizagem. Ao longo da
pratica, observou-se que essa interacdo e dialogo permitiu uma troca de visoes,
opinides e ideias; para além do desenvolvimento da sequéncia literaria, notou-
se um grande avanco das criancas quanto a escuta, a compreensao do outro,
de suas experiéncias de mundo e a coletividade em construir significados como
pontua Bajour (2012).

Entretanto, ainda refletindo, pode-se descrever que no momento do
dialogo e partilha a ludicidade j& iniciava sua manifestacdo, sendo observada em
cada resposta. Desse modo, a criagdo imaginaria faz presente em cada fala e
as experiéncias anteriores armazenadas na memoria se materializam na busca
por um significado, ou seja, tudo aquilo que cada crianca quis dizer é parte de
algo vivenciado por ela anteriormente, de acordo com Vigotski (2009).

Por este mesmo viés, na etapa de interpretacdo da sequéncia literaria o
reconto escrito, assim como 0s demais registros, incluindo os pintinhos, sao a
materializagao de diferentes “leituras” e interpretacdes que cada crianga realizou
da mesma histéria, A vaca que botou um ovo, carregadas de elementos
subjetivos e sob uma otica singular. Nesse sentido, seguindo o que nos aponta
Cosson (2025), observamos a pratica social da leitura, isto €, o letramento
literario feito na escola, em que o compartilhamento de sua interpretacdo da
narrativa possibilita que o outro tenha conhecimento e amplie os sentidos
elaborados individualmente.

Diante desses aspectos mencionados, evidenciou-se a ludicidade que
acompanhou todo o processo de realizacdo da sequéncia literaria, sendo
manifestada nas rodas de conversa, leitura e escrita. Como bem descrito
anteriormente, ficou visivel a liberdade expressiva das criancas, sua criatividade
e desenvolvimento ao longo do processo, no qual podemos salientar a presenca
viva da ludicidade, que pode ser observada nos simples brincar da infancia.

Sabemos que "a ludicidade faz parte da vida humana" (Santos, De
Oliveira, Oliveira, 2022, p. 95) desde o nascimento e durante toda a vida,
contribuindo grandemente no desenvolvimento e aprendizagem. E nesse
processo social de coletividade, principalmente no ambiente escolar, que o

lidico se faz presente e naturalmente pelas emocdes, sentimentos e sensacoes.
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Nessa mesma linha de raciocinio, podemos evidenciar, segundo Santos,
De Oliveira e Oliveira (2022) que praticas ladicas como as contacdes de
historias, leitura, desenho, filme e muisica sdo acdes que possibilitam o
desenvolvimento da criagdo imaginaria das criangas. A partir do momento de
socializacdo, a crianca aprende com o meio ao seu entorno, dando sentido e
significado para o seu mundo, sendo um espaco de voz, desenvolvimento e
escuta.

Mediante a essa perspectiva, Rau (2012) volta nosso olhar para a
ludicidade como uma "atitude pedagdgica" (Rau, 2012, p.32) e ndo um mero
passatempo, como muitas vezes € destinado aos ambientes educacionais. Tal
acao necessita de planejamento, objetivo e, principalmente, a observacao das
necessidades de cada crianga, visando uma aprendizagem prazerosa e
significativa. Proporcionando um aprender brincando, o que de fato foi visivel ao
longo da proposta. As criangas estimularam sua criticidade por meio das rodas
de conversa, com respostas e indagacodes interessantes, além da imaginacéo e
criatividade na confeccao do pintinho e escrita da narrativa.

Bem como, destacamos a importancia da articulagdo entre ludicidade,
aprendizagem e, também, ao letramento literario, em que ambos propiciam ir ao
encontro do social e da coletividade. Com isso, muitos autores e pesquisadores
descrevem a ludicidade, a brincadeira, ao ambiente, métodos de aprendizagem
e diversas interpretacdes, o que equivale a cada época e linha de pesquisa
estudada.

Para além disso, a ludicidade pode também ser observada
consequentemente ao desenvolvimento mutuo e integral do individuo pelas
atividades/experiéncias significativas em seu meio e expressa pela escrita, arte,
danca e atitudes. Entretanto, na sala de aula, espaco de ensino aprendizagem,
observamos a questdo comportamental das criancas e organizacdo do
ambiente, pelo fato de ndo terem praticas de leitura literaria no cotidiano.

Nesse viés, podemos relacionar com a questdo que Silva (2020) nos
apresenta que, durante as aulas ocorrem as mais diversas manifestacoes de
sentimentos e emocdes: alegria, tristeza, medo, raiva entre outros. Dessa forma,
mediante o comportamento, exige a didatica docente mais adequada a situacao.

Segundo Silva (2020) um ambiente formal e rigido, a autonomia das criancas é
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escassa e consequentemente o desenvolver de sua ludicidade € menor, em
contrapartida, um espaco que possibilita o protagonismo e autonomia tende o
despertar da ludicidade e a didatica docente adequada.

Dessa forma, foi em relacdo a essa analogia que compreendemos a
manifestacdo ludica e natural das criancas, seus pontos de vista e reflexdes
sobre cada momento desenvolvido. Além disso, nesse espaco de multiplicidade
de expressdes e opinides as criancas sentiram-se a vontade e parte da
aprendizagem, como também para nds pesquisadoras, necessitou-se uma acao
de direcionamento, como organiza¢ao do ambiente em circulos, momentos para
didlogos e siléncio em algumas situacdes. Sendo assim, como foi uma primeira
experiéncia das criangcas com uma sequéncia de leitura literaria, durante o
processo foi observando-se um maior envolvimento, desenvolvimento de agdes,
escuta e coletividade.

Nesse sentido, analisando todo o processo, percebemos uma relacéo

com a ideia de "circulo magico" Huizinga 1998, citado por Silva (2020):

levamos para dentro dele nossas referéncias da vida real como
frustracdes, angustias, esperancgas, problemas, modos de ser,
responsabilidades e outros habitos. No interior desse “circulo”,
deparamo-nos com fantasias; somos levados algumas vezes a
catarse, dedicamo-nos ao jogo com certa imersao, enfrentamos
desafios e vivenciamos outras experiéncias, influenciadas pelas
experiéncias anteriores que levamos conosco. Quando saimos
do circulo, levamos conosco reflexos dessas experiéncias
significativas, o que, de alguma forma, acaba por representar
novos significados em nossa vida ordinaria. (Huizinga 1938 apud
SILVA, 2020, p. 11)

Observa-se, portanto, a ludicidade como um elemento fundamental no
processo de desenvolvimento do individuo. Possibilitando assim como no
excerto acima, a construcdo de novos significados mediante a experiéncias
ludicas, que articulam, ao mesmo tempo, com sua bagagem e conhecimento
prévio de mundo.

Por fim, é interessante citar que, pelo fato de acompanharmos a turma no
Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia - PIBID, recebemos
constantemente feedbacks e avaliagbes das criangas sobre o trabalho

desenvolvido. Dessa maneira, acompanhamos de modo muito préximo a
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expectativa das criancas com as atividades propostas, o envolvimento com o

trabalho e os resultados que foram colhidos.
CONSIDERACOES FINAIS

As atividades realizadas na sequéncia basica possibilitaram compreender
a relevancia da leitura literéria nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental com
énfase na ludicidade manifestada nestas praticas. Além disso, conclui-se que os
aspectos de mediacéo literaria sdo essenciais, uma vez que com a conducéo
adequada, por meio do planejamento, da intencionalidade das atividades, da
escuta e do olhar docente atento, encontramos a experiéncia de ludicidade que
perpassa 0s momentos que compdem o processo de aprendizagem na escola,
incluindo o trabalho com a literatura infantil.

Nesse viés, o estudo dos conceitos teoricos referentes a leitura literaria,
mediacdo e ludicidade sob a luz de referéncias como Martins (2010), Bajour
(2012), Cosson (2014), Vigotski (2009), Rau (2012) e Silva (2020) nos permitiu
defini-los e relaciona-los. Ademais, este conhecimento construido sobre o tema
viabilizou o desenvolvimento de a¢des fundamentadas durante o trabalho e que
contribui para a nossa formacao docente.

Em sintese préatica, a pesquisa participante e de abordagem qualitativa
buscou evidenciar e observar a manifestagédo da ludicidade por meio de um
estudo tedrico e sistematizado em uma sequéncia de atividades, envolvendo a
leitura literéria, ludicidade e alfabetizacdo. Tendo em vista as dez atividades que
compuseram a sequéncia basica executada, os dados revelam o potencial
ladico, imaginario e criativo proporcionado pela préatica de leitura literaria.

Em consonancia com a sequéncia basica de Cosson (2025) foi um
trabalho que culminou na motivacao através das rodas de conversa, dialogos,
indagacdes criativas e a producdo do cartdo exercitando a escrita, tendo
desenhos autorais e uma atividade de pintura. Todo esse processo anterior a
leitura, possibilitou explorar o conhecimento prévio e de mundo das criancas. Na
parte seguinte, introdutdria da proposta, inicia-se com o mural de animais e a
leitura da obra literaria. Por ultimo, desenvolvemos a interpretacdo com a

releitura escrita da narrativa, a apresentacdo dos recontos e confecc¢ao artistica.

L&KENNIS

39



No que tange a premissa central em identificar a presenca da ludicidade
em praticas de leitura literaria e seus aspectos de mediacdo observadas desde
a preparacao inicial de selecdo da obra, a formulacdo de perguntas e
organizacéo das atividades. Diante disso, sob a perspectiva de propiciar uma
experiéncia significativa, os resultados evidenciam a manifestacéo da ludicidade
de modo natural e espontaneo em cada etapa da proposta.

Para tanto, ressaltamos a importancia da narrativa em cada etapa da vida,
possibilitando desde cedo a criagdo imaginaria, fantasia, percepcao de mundo e
criticidade. Além de ampliar o repertorio literario e cultural das criancas e até
mesmo a afeicdo pela leitura, o trabalho com a literatura proporciona a
construcdo de um ambiente rico de trocas de experiéncias, conhecimento e
didaticamente um espaco de escuta. Outro aspecto € relevante destacar, como
a ludicidade vai além do brincar e engloba até mesmo o proprio ambiente e a
mediacdo didatica docente, que contribui para a manifestacdo ou ndo da

ludicidade.
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CAPITULO 03

LITERATURA E INCLUSAO: UMA ANALISE CRITICA
DO LIVRO MEU IRMAO NAO ANDA, MAS SABE
VOAR ALIADA AO ENSINO LITERARIO
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’Doutora em Letras (Estudos Literarios) pela Universidade Federal do Para (UFPA).

INTRODUCAO

A literatura inclusiva configura-se, na contemporaneidade, como um
instrumento fundamental para a formacao ética, social e estética dos sujeitos, a
medida que possibilita a problematizacdo da diferenca, do respeito e da
convivéncia com a diversidade nos diversos espacos sociais, especialmente no
contexto escolar. A escola, enquanto ambiente de formagcdo humana e social,
constitui-se como um espacgo privilegiado para o desenvolvimento de préticas
pedagogicas que promovam a inclusdo, a empatia e o reconhecimento das
singularidades. Nesse cenario, a literatura infantil assume papel de destaque,
por permitir que a crianca entre em contato com multiplas realidades,
experiéncias e modos de existir, ampliando sua percepc¢éo de mundo e do outro.

Nesse contexto, a obra Meu irm&o ndo anda, mas sabe voar, de Angel
Barcelos, apresenta-se como um relevante recurso para a discussao da inclusao
de pessoas com deficiéncia no ambito do ensino literario e escolar. Por meio de
uma narrativa sensivel e simbdlica, o livro aborda a convivéncia com a diferenca,

a superacdo de limitacbes, a amizade e a imaginagédo, contribuindo para a
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construcdo de uma perspectiva ndo estereotipada da deficiéncia. A
representacdo do personagem cadeirante ocorre de maneira humanizada,
deslocando o foco da limitacéo fisica para o afeto, a imaginacéo e as relacdes
interpessoais, 0 que favorece a formacao de leitores mais sensiveis, criticos e
empaticos.

Diante disso, a questdo norteadora que orienta este estudo pode ser
formulada nos seguintes termos: de que forma a obra Meu irm&o n&o anda, mas
sabe voar contribui para a abordagem da inclusdo no contexto do ensino literério,
promovendo a formacao ética e a valorizacdo da diferenca no ambiente escolar?

O objetivo geral deste estudo € analisar, de forma critica, como a obra
Meu irméo ndo anda, mas sabe voar, de Angel Barcelos, aborda a tematica da
inclusdo, articulando-a as préaticas de leitura literaria em sala de aula. Como
objetivos especificos, busca-se: (l) discutir a literatura como instrumento de
humanizacéo; (II) analisar a representacdo da deficiéncia e da diferenca na
literatura infantil presente na obra; (I11) refletir sobre as contribui¢cdes do livro para
a promocgao da empatia e do respeito as diferencas no contexto escolar; e (IV)
compreender o potencial pedagdgico da obra para a formacgé&o do leitor critico e
sensivel.

Justifica-se a realizacdo desta pesquisa pela relevancia de se discutir a
literatura inclusiva no ambito educacional, sobretudo em um contexto social
marcado por desigualdades, preconceitos e exclusdes histéricas. A abordagem
da deficiéncia na literatura infantil, quando realizada de maneira ética e
humanizada, contribui para a desconstrucéo de estigmas e para a construcao de
uma cultura escolar pautada na valorizacdo da diversidade. Ademais, a analise
da obra de Angel Barcelos mostra-se pertinente por evidenciar como a literatura
pode atuar como mediadora de processos formativos, promovendo a incluséo, o
respeito e a convivéncia com a diferenca desde a infancia.

A fundamentacao tedrica deste estudo ancora-se nos pressupostos de
Sassaki (1997), Bettelheim (1996), Coelho (2000) e Mantoan (2003), autores que
discutem, sob diferentes perspectivas, a educacao inclusiva, a importancia da
literatura na formacao do sujeito, a infancia e os processos de inclusédo escolar.
Esses referenciais possibilitam a articulagdo entre literatura, educacdo e

incluséo, sustentando a analise proposta.
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Do ponto de vista metodolégico, trata-se de uma pesquisa bibliografica,
de abordagem qualitativa, fundamentada na analise da obra Meu irmdo né&o
anda, mas sabe voar, em didlogo com os referenciais teéricos da educacao
inclusiva e do ensino de literatura. A investigacdo concentra-se na leitura critica
da narrativa, buscando compreender como 0s elementos literarios e simbdlicos
da obra contribuem para a construcdo de sentidos relacionados a inclusao, a

deficiéncia, a afetividade e a formagé&o do leitor.
A EDUCACAO INCLUSIVA E LITERATURA

A educacdo inclusiva constitui um dos principais paradigmas
contemporaneos da educacéo, sobretudo por sua defesa de uma escola que
reconhece a diversidade humana como principio formativo e ndo como excecao.
Tal perspectiva rompe com modelos segregadores historicamente consolidados
e propde a construcdo de préaticas pedagogicas orientadas pelo respeito as
diferencgas, pela equidade e pela valorizagao das singularidades. Assim como a
diversidade linguistica, a inclusdo educacional deve ser compreendida como
expressao legitima da pluralidade social. Como salienta Campbell,

Educacéo inclusiva consiste no reconhecimento da necessidade de se
caminhar rumo a uma escola que inclua todos os alunos, celebre a
diferenga, responda as necessidades individuais e apoie a
aprendizagem sustentado no pressuposto de que os alunos podem

aprender e fazer parte da vida escolar e comunitaria (Campbell, 2009,
p. 141).

A definicdo da autora evidencia que a educacao inclusiva ndo se limita ao
simples acesso fisico dos estudantes ao espaco escolar, e isso ndo seria
inclusdo, mas pressupde uma transformacdo estrutural da escola enquanto
instituicdo social. Trata-se de um modelo educacional que reconhece a
diversidade como valor pedagogico e social, a0 mesmo tempo em que
responsabiliza a escola pela garantia de condi¢cOes efetivas de participacédo e
aprendizagem para todos os sujeitos, mobilizando todo o corpo docente da
instituicdo. Nessa perspectiva, o aluno com deficiéncia deixa de ser visto como
problema individual e passa a ser compreendido como sujeito de direitos, cuja

singularidade integra o processo educativo como também o meio social.
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Segundo Sassaki (1997, p. 41), “incluir é trocar, entender, respeitar,
valorizar, lutar contra a exclusao, transpor barreiras que a sociedade criou para
as pessoas”. A concepcao apresentada pelo autor amplia e diversifica o
entendimento de inclusdo ao situa-la como um movimento social, politico e ético.
Incluir implica romper com barreiras fisicas, preconceituosas, simbdlicas,
atitudinais e institucionais que foram historicamente impostas as pessoas com
deficiéncia. Mais do que um ato pedagdgico, a inclusdo configura-se como um
compromisso coletivo com a constru¢do de uma sociedade mais justa, equitativa
e democrética, na qual a diferenca ndo seja objeto de exclusdo, mas de
reconhecimento e valorizagdo. “[...] os alunos conheceram e entenderam as
necessidades e as dificuldades daqueles que convivem com a deficiéncia,
trabalhando conceitos como solidariedade, respeito, convivio social, por meio de
uma ferramenta pedagogica” (Garcia, 2015, p. 69).

A afirmacdo demonstra e explicita que acbes pedagdgicas voltadas a
incluséo favorecem a formacéao ética dos estudantes, especialmente no que diz
respeito a construcdo de valores como respeito, empatia, solidariedade e
convivéncia com as singularidades de cada individuo. Ao compreenderem as
dificuldades enfrentadas pelas pessoas com deficiéncia, os alunos ampliam sua
visdo de mundo e desenvolvem uma consciéncia social mais critica. O professor
pode mobilizar o corpo docente da instituicdo escolar de forma significativa por
meio da literatura, que, enquanto pratica estética, emocional e formativa,
possibilita a sensibilizacdo e a problematizacdo das desigualdades sociais.

Nesse sentido, Bettelheim (1996, p. 13) salienta que:

Para que uma estéria realmente prenda a atencdo da crianca, deve
entreté-la e despertar sua curiosidade. Mas para enriquecer sua vida,
deve estimular-lhe a imaginagdo: ajuda-la a desenvolver seu intelecto
e a tornar claras suas emocdes; estar harmonizada com suas
ansiedades e aspiracdes; reconhecer plenamente suas dificuldades e,
ao mesmo tempo, sugerir solugbes para os problemas que a
perturbam.

A partir da posi¢cao do autor, compreende-se que a literatura infantil exerce
um papel fundamental na constituicdo subjetiva da crianca, atuando tanto no
desenvolvimento intelectual quanto emocional. A narrativa literaria estabelece
um espaco simbdlico no qual a crianga pode reconhecer seus medos, conflitos,

desejos e angustias, a0 mesmo tempo em que encontra possibilidades de
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enfrentamento. No contexto da educacao inclusiva, essa funcdo da literatura
torna-se ainda mais relevante, pois favorece a identificacdo, a empatia e a
valorizacdo do outro enquanto sujeito de direitos e de afetos.

Apesar da reconhecida importancia da literatura infantil no processo
formativo das criancas, observa-se, na contemporaneidade, um
enfraquecimento das praticas de leitura no contexto social brasileiro. O avanco
das tecnologias digitais, dos jogos eletronicos e das redes sociais tém modificado
profundamente os hébitos culturais de criangcas e jovens, reduzindo
significativamente o contato com os livros e com a prética da escuta de historias.
Como consequéncia, a leitura literaria vem perdendo espaco no cotidiano infantil,
0 que compromete ndo apenas a formacdo do leitor, mas também o
desenvolvimento da sensibilidade, da imaginagao e da consciéncia social.

Esse cenario torna ainda mais urgente o papel da escola (e do
profissional) como mediadora do acesso a literatura, sobretudo no que se refere
ao seu potencial inclusivo. Ao trabalhar obras que tematizam a deficiéncia, a
diversidade e as relag6es humanas, a escola contribui para a desconstrucéo de
preconceitos, para a promocao do respeito as diferencas e para a construgédo de
uma cultura de convivéncia pautada na alteridade. A literatura, nesse sentido,
configura-se como instrumento privilegiado de humanizacao, por possibilitar o
dialogo entre realidades distintas e favorecer a formacgéao ética, critica e sensivel
dos sujeitos.

Para sintetizar as ideias, Candido (1989) afirma que, “a literatura
desenvolve em nés a quota de humanidade na medida em que nos torna mais
compreensivos e abertos para a natureza, a sociedade, o semelhante” (p. 117).
A luz dessa compreenséo, evidencia-se que a literatura infantil deve buscar ser
mais inclusiva e com isso desempenhar um papel fundamental na formacéao
ética, social e afetiva dos sujeitos, especialmente no contexto escolar, ao
possibilitar a ressignificacdo de imaginarios historicamente marcados por
estigmas em relacdo a deficiéncia.

Nesse sentido, narrativas que abordam a diferenca sob uma perspectiva
humana, sensivel e dignificante contribuem para a constru¢do de novas formas
de perceber o outro, favorecendo a ampliacdo da empatia, do respeito e da

convivéncia com a diversidade no ambiente educacional. Na escola, tais obras
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potencializam praticas pedagdgicas voltadas a inclusdo, ao dialogo e a formacao
do leitor critico, promovendo ndo apenas a aprendizagem literaria, mas também
a formacgéo cidada. Assim, a literatura, ao representar a deficiéncia de modo néo
estigmatizante, consolida-se como instrumento de humanizacdo e
transformacdo social, fortalecendo a construcdo de uma educacao

verdadeiramente inclusiva.

LITERATURA INCLUSIVA NA ESCOLA: ANALISE DA OBRA: MEU IRMAO
NAO SABE ANDAR, MAS SABE VOAR

A literatura infantil, no contexto educacional, constitui-se como um
instrumento fundamental para a formacao integral da crianca, especialmente no
gue se refere ao desenvolvimento cognitivo, emocional, social e ético. No ambito
da educacdo inclusiva, essa funcdo da literatura torna-se ainda mais
significativa, pois permite que a crianca entre em contato com diferentes
realidades humanas, reconheca a diversidade e desenvolva valores como o
respeito, a empatia e a solidariedade. Desse modo, a literatura inclusiva na
escola configura-se como uma ferramenta pedagdgica capaz de promover ndo
apenas a aprendizagem da leitura, mas também a formacdo de sujeitos
sensiveis as diferencas que constituem o espaco social. Como apresenta Coelho
(2000, p. 16),

Os estudos literarios estimulam o exercicio da mente; a percepcgédo do
real e suas diversas significacdes; a consciéncia do eu em relacdo ao
outro, a leitura do mundo em seus varios niveis e principalmente,
dinamizam o estudo e o0 conhecimento da lingua, da expresséo verbal
significativa e consciente.

A partir dessa concepcédo, compreende-se que a literatura ultrapassa o
campo passivo e se torna como uma pratica formativa que amplia a percepc¢ao
da realidade e fortalece a consciéncia do sujeito em relacdo ao outro. Essa
dimensédo é imprescindivel no contexto da incluséo, pois contribui para que o
aluno desenvolva uma postura reflexiva e sensivel diante das diferencas. Ao
trabalhar a literatura no espaco escolar de maneira inclusiva, cria-se a
possibilidade de vivéncias significativas mediadas pela imaginacéo, pelo aspecto

ladico dos textos, como a obra aqui analisada e pela construcédo de sentidos,
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favorecendo a insercdo do aluno no universo da leitura, mesmo antes de seu
pleno dominio do cédigo escrito. Com isso, Abramovich (2004, p. 98) também

ressalta que:

Ainda que por meio de uma Unica histéria a crianca tem a capacidade
de descobrir outros lugares, tempos, jeitos de ser e de agir, conhece
novas regras, adota posturas antes desconhecidas e desenvolve a
ética. Ela ainda vé o mundo sob outra 6tica, além de aventurar-se pelos
caminhos que englobam histéria, filosofia, politica, psicologia,
antropologia, direito, sem sequer conhecer esses nomes e sem
perceber que no momento da leitura aconteceu uma aula.

As experiéncias proporcionadas pela leitura literaria possibilitam, assim,
uma aprendizagem que ocorre de maneira natural e muitas vezes imperceptivel
para a crianca. Por meio do contato com as narrativas, ela amplia sua visédo de
mundo, constroi valores éticos, reconhece diferentes formas de existéncia e
desenvolve atitudes de respeito e convivéncia. Nesse processo, a literatura
assume um papel essencial na compreensdo do principio da inclusdo no
ambiente escolar, pois promove o0 reconhecimento das diferencas como
elemento constitutivo da vida em sociedade, favorecendo a formacéo de leitores
criticos, sensiveis e socialmente conscientes. Diante do exposto, passa-se agora
a andlise da materialidade imagética da obra Meu irmao ndo sabe andar, mas
sabe voar, considerando-se sua dimenséo estética, pedagdgica e inclusiva no
contexto escolar.

As ilustragdes constituem elemento central da narrativa, sobretudo por se
tratar de um livro direcionado ao publico infantil, no qual a imagem assume papel
mediador fundamental no processo de leitura, compreensdo e construcao de
sentidos. Elas ndo apenas acompanham o texto verbal, mas ampliam e
aprofundam os significados da histéria, contribuindo para a expressédo de
emocOes, acles e relacbes entre os personagens. Nesse sentido, as imagens
favorecem a aproximagdo do leitor com a tematica da deficiéncia, promovendo
uma leitura sensivel e empatica. Além disso, as ilustragbes auxiliam no
desenvolvimento da imaginacdo e da interpretacdo, permitindo que a crianca

compreenda a narrativa mesmo antes da completa alfabetizacéo.
[...] literatura infantil é, antes de tudo, literatura; ou melhor, é arte:
fenbmeno de criatividade que representa o homem, a vida, através da

palavra. Funde sonhos e a vida prética, o imaginario e o real, os ideais
e sua possivel/impossivel realizag¢&o. (Coelho, 2000, p. 27).
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Figura 1. llustracéo retirada do livro: Meu irméao ndo anda, mas sabe voar

VOa na cadeira de rodas pra
todo lado. 3 <

Também voa bem quietinho, sem
sair do lugar, mas ele diz que é
nessa hora que vai mais longe.

E que ele tem asas na imaginacdo!

P

Fonte: Fotografia dos autores (2026).

A partir dessa concepcédo, compreende-se que a literatura infantil articula
dimensbes estéticas e humanas, conjugando o universo do imaginério as
experiéncias concretas da vida. Na obra analisada, tal articulagcdo manifesta-se
de forma expressiva por meio das imagens amplas, coloridas e visualmente
acessiveis, que representam o personagem em sua condicdo de deficiéncia sem
estigmatizacéo, destacando seus sonhos, afetos e possibilidades. A composicao
visual das paginas, com ilustragcdes de grande proporcdo e forte contraste
cromatico, favorece a leitura por criangas com baixa viséo, reduzindo o esforco
visual necesséario para a observacdo e garantindo maior acessibilidade ao
contetido narrativo, o que reforca o carater inclusivo da obra também em sua
dimensé&o material.

Assim, por meio dessas representacdes visuais, torna-se possivel refletir
com as criancas sobre a realidade da sociedade em que vivem, fomentando, no

ambiente escolar, discussbes sobre as diferencas e sobre os direitos
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historicamente negados aqueles que ndo correspondem aos padrées
socialmente instituidos.

A narrativa imagética da obra contribui para a problematizacdo da
deficiéncia de maneira sensivel, favorecendo a construcdo de uma leitura que
ultrapassa a simples dimenséo estética e alcanca a formacao ética e social do
leitor. Além disso, a inclusdo, enquanto principio educacional, encontra respaldo
legal nos dispositivos normativos vigentes, que asseguram que a educacao deve
ser efetivamente para todos e com todos, o que reforca a pertinéncia do trabalho

com obras dessa natureza no contexto escolar.

Figura 2. llustracéo retirada do livro: Meu irméao nao anda, mas sabe voar

Fonte: Fotografia dos autores (2026).

Outra imagem do livro que chama bastante atencao esta na pagina 17, e
observa-se, nesta ilustracdo, a representacdo de criancas com diferentes
pertencimentos étnico-raciais e com deficiéncia fisica compartilhando um mesmo
espaco ladico por meio da pratica esportiva do basquete. A cena evidencia
criancas brancas, negras e cadeirantes interagindo de forma natural e igualitaria,

sem que a deficiéncia seja retratada como elemento de limitagao social.
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Ao contrario, a participacdo do personagem em cadeira de rodas no jogo
de basquete esporte tradicionalmente associado a coordenacdo motora ampla
rompe com estere6tipos capacitistas e reafirma a ideia de que a deficiéncia ndo
impede a vivéncia plena da infancia, do brincar e da convivéncia coletiva. A
ludicidade da cena, aliada ao dinamismo das cores e dos gestos, reforca a
proposta inclusiva da obra, tornando a diferenca um elemento constitutivo e
positivo das relacdes sociais.

Essa perspectiva é corroborada pelo préprio texto da narrativa, quando se
afirma: “Quer saber? Meu irméo foi mesmo o meu melhor presente de
aniversario! A gente brinca, conversa, assiste TV, vai ao cinema, vai a escola...
Fazemos muitas coisas juntos. Somos amigos.” (Barcelos, 2013, p. 17). Tal
excerto evidencia que a relacdo entre as personagens € marcada pelo afeto, pela
convivéncia cotidiana e pelo reconhecimento do outro como sujeito integro, e
nao “protegido” pela condicéo fisica. Trata-se de uma construcao discursiva que
naturaliza a incluséo, apresentando-a como parte da vida comum e ndo como
excecdo. No que se refere ao papel das imagens na construcdo de sentidos,
Lima (2005, p. 101) afirma que,

toda obra literaria, porém, transmite mensagens ndo apenas através
do texto escrito. As imagens ilustradas também constroem enredos e
cristalizam as percepcdes sobre aquele mundo imaginado. Se
examinadas como conjunto, revelam expressdes culturais de uma

sociedade. A cultura informa através de seus arranjos simbdlicos,
valores e crencas que orientam as percep¢des de mundo.

Nesse sentido, a imagem abordada ndo apenas ilustra a narrativa, mas
também materializa valores sociais ligados a diversidade, a igualdade e ao
respeito as diferencas, funcionando como material potente de mediacao
pedagdgica no contexto escolar.

Assim, torna-se fundamental estar atento as visbes de mundo que as
criangcas acessam por meio da literatura. As obras que circulam na escola
contribuem decisivamente para a formacdo de imaginarios sociais e para a
construcdo de identidades. Ao tratar da representacdo de personagens negros
e com deficiéncia, Lima (2005) chama a atencdo para a escassez histoérica
desses sujeitos como protagonistas nas narrativas infantis, o que reforca a

necessidade de selecionar, intencionalmente, livros que ampliem a
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representatividade. Nesse aspecto, a obra analisada destaca-se por oferecer as
criancas um repertério simbélico mais diversos, favorecendo o reconhecimento
da pluralidade humana e fortalecendo, no ambiente escolar, praticas educativas
alinhadas aos principios da educacéo inclusiva.

Figura 3. llustracéo retirada do livro: Meu irmao ndo anda, mas sabe voar

Fonte: Fotografia dos autores

A Ultima imagem selecionada da obra €, sem davida, uma das que mais
desperta a atencao pela forca simbdlica e pelo apelo ao imaginario. Nela, a
crianca com deficiéncia € representada em pleno voo sobre um dragdao,
atravessando paisagens fantésticas, repletas de elementos do universo mitico e
da fantasia. Essa construcdo imagética reforca a ideia central da obra de que,
embora o corpo possua limitagdes fisicas, a imaginacao € ilimitada. O texto que
acompanha a imagem: “Ele pode voar pra muitos lugares, conhecer mundos
magicos com fadas, génios, reis, rainhas, principes e princesas, monstros,
bruxas e dragdes... e até bichos falam!” (Barcelos, 2013, p. 18).

Esse trecho evidencia de forma sensivel o poder da literatura como
espaco simbdlico de liberdade para a imaginacdo da crianca. No contexto da
educacdo inclusiva, essa representacdo € extremamente significativa, pois
permite que criangas com e sem deficiéncia se reconhegcam como Sujeitos
capazes de sonhar, criar e explorar mundos possiveis por meio da leitura. A

literatura, nesse sentido, assume sua funcdo mimética e estética ao representar
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a vida, os desejos e as experiéncias humanas de maneira simbdlica,
potencializando o pensamento criativo e 0 exercicio da imaginacao.

Essas vivéncias proporcionadas pela leitura ampliam significativamente o
repertério infantil, uma vez que a crianca aprende valores, conceitos e atitudes
de forma espontadnea, muitas vezes sem perceber que esta aprendendo. O
contato com narrativas que abordam a diferenca possibilita descobertas sobre si
e sobre o outro, favorecendo o reconhecimento das diversidades humanas como
principio fundamental da convivéncia social e da inclusdo no espaco escolar.
Nesse sentido, tais experiéncias contribuem para a formacédo de sujeitos mais
sensiveis, empaticos e criticos, aptos a compreender a pluralidade que constitui

a vida em sociedade. Mantoan (2006, p.15) afirma:

A escola n&o pode continuar ignorando o que acontece ao seu redor.
N&o pode continuar anulando e marginalizando as diferencas —
culturais, sociais, étnicas — nos processos pelos quais forma e instrui
os alunos. Afinal de contas, aprender implica ser capaz de expressar,
dos mais variados modos, 0 que sabemos; implica representar o
mundo a partir de nossas origens, de nossos valores e sentimentos.

A partir dessa concepcédo, compreende-se que a educacao inclusiva exige
uma escola aberta a diversidade e comprometida com a valorizacdo das
multiplas formas de expresséo dos sujeitos. Nesse processo, a literatura infantil
inclusiva, como a obra Meu irméo ndo anda, mas sabe voar, apresenta-se como
um recurso pedagdgico potente para ressignificar as diferencas no interior da
sala de aula, contribuindo para a construcéo de praticas educativas mais justas,
humanas e democraticas. Ao inserir narrativas que representam criangas com
deficiéncia de forma positiva e protagonista, a escola desloca o olhar da
deficiéncia para as potencialidades, rompendo com estigmas historicamente

construidos. Coelho (2000, p. 151) ressalta que:

Enfim, o que hoje define a contemporaneidade de uma literatura é sua
intencdo de estimular a consciéncia critica do leitor; leva-lo a
desenvolver sua criatividade latente; dinamizar sua capacidade de
observacéo e reflexdo em face do mundo que o rodeia; e torna-lo
consciente da complexa realidade-em-transformacdo que é a
sociedade, onde ele deve atuar, quando chegar a sua vez de participar
ativamente do processo em curso.

Segundo essa perspectiva, a literatura contemporanea assume (nesse

contexto) um compromisso formativo, pois estimula a reflex&o critica e favorece
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a compreensdo das transformacdes sociais. Nessa direcdo, a tematica da
incluséo de pessoas com deficiéncia revela-se como uma demanda urgente da
atualidade, uma vez que criangas convivem diariamente com a diversidade nos
mais variados espacos sociais, sobretudo na escola.

Entretanto, é necessario destacar que os efeitos formativos da literatura
inclusiva dependem diretamente das estratégias didatico-pedagogicas adotadas
pelo professor. A mediacdo docente é fundamental para que a leitura da obra se
transforme em instrumento efetivo de reflexdo, dialogo e construcdo de valores.
No que se refere ao contexto escolar, Meu irmé&o ndo anda, mas sabe voar,
apresenta-se como uma obra especialmente indicada para turmas da Educacéo
Infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental, sobretudo entre 0 1° e 0 3°
ano.

As imagens de grandes propor¢cBes, o texto acessivel e a tematica
sensivel favorecem a compreensdo por parte das criancas e possibilitam
diferentes abordagens pedagodgicas, como rodas de leitura, producdo de
desenhos, debates sobre diferencas e projetos interdisciplinares. Além disso, no
caso de alunos com deficiéncia fisica ou baixa visdo, a predominancia da
linguagem visual amplia a acessibilidade e fortalece o carater inclusivo da obra.

A literatura, ao articular fantasia e realidade, permite que a crianga “viaje”
para além de suas condi¢des concretas de existéncia. No caso especifico de
criancas cadeirantes ou com limitagdes motoras, o texto literario assume ainda
mais relevancia por possibilitar, simbolicamente, experiéncias que muitas vezes
nao sao vivenciadas no plano fisico. O voo representado na imagem final ndo se
restringe a um deslocamento imaginario, mas simboliza a liberdade do
pensamento, o direito ao sonho e a poténcia da criacdo. Desse modo, a literatura
inclusiva promove o desenvolvimento da imaginacédo, da criatividade e da
autonomia simbodlica, elementos essenciais para a formacao integral do sujeito.

Diante das analises realizadas, constata-se que a obra Meu irmao néo
anda, mas sabe voar, configura-se como um importante instrumento pedagogico
no contexto da literatura infantil inclusiva, ao articular texto e imagem de forma
sensivel, acessivel e profundamente significativa. A narrativa e as ilustracdes

constroem representacdes positivas da crianca com deficiéncia, rompendo com
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esteredtipos e promovendo a valorizacdo da diferenca como elemento
constitutivo da vida social.

No ambito escolar, a obra revela-se especialmente potente para o
trabalho com turmas da Educacdo Infantii e dos anos iniciais do Ensino
Fundamental, contribuindo para a formacdo de leitores criticos, sensiveis e
empaticos. Ao mobilizar o imaginario, estimular a criatividade e fomentar
reflexdes sobre inclusao, a literatura reafirma seu papel formativo e humanizador

no processo educativo.
CONSIDERACOES FINAIS

A andlise desenvolvida ao longo deste artigo evidenciou que a obra Meu
irmao ndo anda, mas sabe voar, de Angel Barcelos, configura-se como um
potente instrumento de mediacdo entre literatura, educacdo e inclusdo, ao
abordar a deficiéncia sob uma perspectiva humanizada, sensivel e néo
estigmatizante. Ao articular texto verbal e ilustracbes de forte apelo estético e
simbdlico, a narrativa promove a construcdo de sentidos que deslocam o olhar
da limitacdo fisica para as potencialidades, os afetos, a convivéncia e a
imaginacado, contribuindo, assim, para a formacdo de leitores mais sensiveis,
criticos e empéticos.

Os resultados desta investigacdo confirmam que a literatura infantil
inclusiva desempenha um papel fundamental no processo de humanizacéao dos
sujeitos, conforme discutido por Candido (1989), ao possibilitar a ampliacdo da
compreensdo do outro e do mundo. A obra analisada demonstra que a
deficiéncia ndo precisa ser apresentada como sinbnimo de incapacidade ou
marginalizacdo, mas pode ser representada de maneira ética, afetiva e
protagonista, favorecendo a ressignificacdo de imaginarios historicamente
marcados por estigmas.

No ambito do ensino da literatura, especialmente na Educacéo Infantil e
nos anos iniciais do Ensino Fundamental, o livro revela-se pedagogicamente
adequado por apresentar linguagem acessivel, imagens de grandes proporcdes
e uma tematica alinhada as demandas contemporaneas da educacéo inclusiva.

Sua utilizacdo em sala de aula permite ndo apenas o desenvolvimento da leitura
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literaria, mas também a promocdo de debates sobre respeito, convivéncia,
diversidade e direitos, contribuindo para a formacgéao cidada das criancas.

Além disso, evidencia-se que os efeitos formativos da literatura inclusiva
dependem diretamente da mediacdo do professor, que deve atuar de forma
critica e intencional para potencializar as discussées propostas pela obra.
Quando bem conduzida, a leitura literaria transforma-se em espaco privilegiado
de dialogo, reflexdo e construcéo de valores, fortalecendo préticas pedagodgicas
comprometidas com a equidade e com a justi¢ca social.

Dessa forma, conclui-se que, Meu irmédo ndo anda, mas sabe voar
ultrapassa o carater meramente recreativo da literatura infantil e se consolida
como um recurso didatico e formativo de grande relevancia para a educacéo
inclusiva. Ao articular estética, imaginacéao, afetividade e representagéo positiva
da deficiéncia, a obra reafirma o papel da literatura como instrumento de
humanizacéo, de transformacédo social e de fortalecimento de uma escola
verdadeiramente inclusiva, que reconhece e valoriza a diversidade como

principio constitutivo da formag&o humana.
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INTRODUGAO

Partimos da concepcao de que a leitura literaria € a porta de entrada para
o mundo da leitura, da escrita, das conversas, por permitir muitas coisas. Em
primeiro lugar, é direito de todos experimentar a literatura (Candido, 1995), pois
promove a fruicdo, funciona como referéncia ética, estética e cultural, além de
propiciar a interpretagcdo, a compreensao, o conflito e o encantamento. Além
disso, permite compreender as palavras para além de um conteudo ou de uma
definicdo pronta, amplia o repertorio linguistico e a construgédo de sentidos.

Consideramos que a formacgéo literaria das criangas deve ser organizada
a partir de situagdes que estimulem sua imaginagdo, a curiosidade e a
inventividade, promovendo uma experiéncia concreta com a leitura, momento
em que a mediacdo docente assume um papel de centralidade. Dessa forma, o
trabalho com a leitura literaria se mostra um diferenciador no processo de

formacéao literaria das criangas.
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Vale ressaltar que a literatura também estimula e desenvolve a linguagem
verbal e ndo verbal, a qual pode acontecer por meio das relacdes construidas
com diferentes materiais de leitura, e sua constituicdo ocorre antes mesmo de a
crianga ingressar na instituicdo escolar. A habilidade leitora das criangas pode
ser desenvolvida de varias formas e, para isso, Goulart (2015, p. 49) aponta a
necessidade de compreensao de que o trabalho com a literatura € um trabalho
com a linguagem, pois se mostra um dos varios caminhos para o professor
utilizar-se da palavra “[...] como articulagdo da linguagem, tecida em redes
interdiscursivas, seja oralizada, gesticulada, escrita, musicalizada, sinalizada,
materializada em diferentes suportes”.

Nessa direcao, este estudo integra as discussdes sobre a leitura literaria
na educacao infantil, contidas nas pesquisas em desenvolvimento no Nucleo de
Estudos em Linguagens, Leitura e Escrita (NELLE) nos ultimos anos. Pesquisas
como Nascimento (2021), Silva (2023), Goulart e Rodrigues (2022) consideram
as estratégias de leitura de Solé (1998) e seu impacto no processo de
compreensao leitora das criangas.

Em articulacdo com os trabalhos produzidos pelo NELLE, esta pesquisa
questiona: Como as professoras desenvolvem as atividades de leitura literaria,
atuando como mediadoras desse processo para viabilizar a formagao de
pequenos leitores? Quais atividades de leitura literaria sdo desenvolvidas na
Educacgéao Infantil e de que maneira?

Diante disso, esta pesquisa tem por objetivo investigar como as
professoras desenvolvem praticas de leitura literaria com criangcas na Educacgao
Infantil, em especifico na pré-escola.

Para isso, realizamos uma pesquisa de campo, exploratéria e de
abordagem qualitativa. A coleta de dados foi realizada por meio da observacéao
e acompanhamento das atividades de leitura literaria em uma turma da educacéao
infantil, de 5 anos, durante dois meses no segundo semestre de 2024. A escolha
pela abordagem qualitativa, conforme aponta Gil (2002), ndo visou encontrar um
caminho definitivo, mas sim aprofundar a compreensdo sobre o fendmeno

estudado, com vistas a contribuir para praticas mais eficazes.
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SOBRE A LEITURA E O LETRAMENTO LITERARIO

Consideramos a leitura literaria as criangas da educagao infantil uma
pratica fundamental, pois as criancas, ainda que ndao dominem o cddigo
linguistico ou nao estejam alfabetizadas, sao capazes de compreender textos e
de refletir sobre eles (Goulart, 2012).

O impacto da leitura nédo esta restrito ao momento em que lemos. Os
sentimentos, as emogodes, a forma que o pensamento deu para a imaginagéo no
momento da leitura podem ressoar e evoluir dentro de nés muito tempo depois
de ler ou ouvir, levando a reflexdes, mudancgas e até transformagdes cognitivas,
emocionais, sociais e politicas.

A leitura passa a ser compreendida como um processo que envolve o
texto, o leitor e a interagdo social. Rildo Cosson (2022) -considera,
simultaneamente, a leitura um fendmeno cognitivo e social, dividindo a teoria
sobre leitura em trés grupos: o primeiro centrado no texto, onde ler é considerado
um processo de extracdo que passa por dois niveis (letras/palavras e
significado); o segundo, centrado no leitor, onde ler depende mais dele do que
do texto, ignorando que o sentido € uma construgao social; e o terceiro grupo —
no qual nés apoiamos —, que considera a leitura como o resultado da interagao
entre leitor e texto, envolvida por um processo interpretativo que vai além do
texto fisico e da linguagem escrita, levando em conta o contexto, a
intertextualidade, as associagbes mentais e as conexdes emocionais que 0s
leitores fazem ao ler (Cosson, 2022).

Nesse sentido, a leitura literaria revela-se especialmente potente para
ativar esses mecanismos desde os primeiros anos escolares, contribuindo
significativamente para a formacgado leitora das criancas e favorecendo o
desenvolvimento de uma postura mais sensivel, reflexiva, critica e atuante na

sociedade. Graga Paulino (2014) enfatiza que

A leitura se diz literaria quando a agdo do leitor constitui
predominantemente uma pratica cultural de natureza artistica,
estabelecendo com o texto lido uma interagcdo prazerosa. O gosto da
leitura acompanha seu desenvolvimento, sem que outros objetivos
sejam vivenciados como mais importantes, embora possam também
existir. O pacto entre leitor e texto inclui, necessariamente, a dimensao
imaginaria, em que se destaca a linguagem como foco de atengéo, pois
através dela se inventam outros mundos, em que nascem seres
diversos, com suas agdes, pensamentos, emogdes. A linguagem se

LQ_KENNIS

60



mostra ndo apenas um meio de comunicagdo, mas um objeto de
admiracdo, como espaco da criatividade ... (Paulino, 2014, p. 177).

A autora nos alerta que o prazer ndo é um efeito secundario, mas um
ponto muito importante para que haja um pacto entre o leitor e o texto, pois o
leva para um espaco diferente da realidade, transforma a linguagem em criagao
e constroi sentidos diferentes para cada leitor.

A acao de ler e o prazer em ler, muitas vezes, nasce da curiosidade sobre
a capa de um livro e da familiaridade com o proprio objeto. Por isso, ler para a
crianga e deixar livros acessiveis a ela € fundamental para despertar o interesse
pela leitura desde cedo, visto que os “livros, como os fatos, jamais falam por si
mesmos. O que os faz falar sdo os mecanismos de interpretacdo que usamos, e
grande parte deles s&o aprendidos na escola” (Cosson, 2022, p. 26).

Desse modo, as estratégias utilizadas pelas professoras séo
fundamentais e essenciais para que as criangas ampliem e construam a
compreensao sobre o texto. Esse tipo de desenvolvimento deve ser incentivado
desde os primeiros anos escolares, pois enriquece a experiéncia leitora e
promove uma compreensao mais ampla, formando sujeitos letrados, autbnomos
e criticos.

Nessa perspectiva, Goulart (2018, p. 24) apresenta a leitura “como pratica
que mobiliza a¢gdes”. Esta mobilidade acontece quando, “a partir do texto o leitor
pode pensar, duvidar, perguntar, discordar, pode ficar emocionada, sentir-se
inquieta ou curiosa” (Goulart, 2023, p. 267). Tais agdes geralmente ocorrem pela
sensibilidade e compreensdo da leitura realizada, que faz sentido quando o
sujeito sabe de sua utilidade ou quando € sensibilizado por ela.

Por isso, apresentar as criancas diferentes suportes de leitura, desde a
educacao infantil, e aproveitar situagdes diarias que envolvem a leitura e a
escrita sdo praticas que ampliam o letramento das criangas, colaboram para que
elas cresgcam em ambientes favoraveis a leitura e contribuem significativamente
para o desenvolvimento de habilidades e competéncias leitoras, levando-as a se
tornarem leitores ativos, criticos e conscientes das variadas fungdes da escrita e
da leitura na sociedade.

O termo letramento esta explicito na BNCC (2017) apenas a partir do 1°

ano. Porém, em relacao a Educacéao Infantil, o documento enfatiza os Campos
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de Experiéncias, e aborda sobre “observar os muitos textos que circulam no
contexto familiar, comunitario e escolar, ela vai construindo sua concepgao de
lingua escrita, reconhecendo diferentes usos sociais da escrita, dos géneros,
suportes e portadores” (Brasil, 2018, p. 42).

O estudo de Cosson e Souza (2011) traz um destaque ao letramento na
sala de aula, como algo designado para o uso que fazemos da escrita em nossa
sociedade. Embora ndo tragam como foco a Educagéo Infantil, os autores
ressaltam que o letramento feito com textos literarios proporciona um modo
privilegiado de insergdo no mundo da escrita, “posto que conduz ao dominio da
palavra a partir dela mesma” (Cosson; Souza, 2011, p. 102).

Privilegiado porque, além de ter acesso material a linguagem escrita, a
crianga tem a possibilidade de uma leitura que alimenta o imaginario, que
desperta sentimentos e emogdes e, ao mesmo tempo, que contextualiza com
sua vivéncia e amplia o conhecimento. Por isso se faz tdo importante investigar
como as professoras desenvolvem as praticas de leitura literaria na educacéao
infantil, em especifico, na pré-escola.

Consideramos que, na Educacdo Infantil, as atividades de leitura
desenvolvem e ampliam o letramento literario das criangas, pois as atividades
do letramento literario comegam com as cantigas de ninar, quando nascemos, e
perduram por toda a vida (Cosson, 2014). Trata-se de um processo que se
internaliza desde criancas, inconscientemente, e que se acumula e expande no
decorrer da vida.

O letramento literario amplia ndo apenas a capacidade de leitura e
interpretacdo de textos, mas promove uma internalizacdo dos fatos, que
possibilita uma visdo de mundo mais ampla e compreensiva. Goulart (2015, p.
58) afirma que “articular o processo de letramento literario na educacao infantil
significa possibilitar as criangcas experiéncias de narrativas, de apreciagao e
interacdo com a linguagem oral e escrita, e convivio com diferentes suportes e
géneros textuais orais e escritos”.

Para a autora, € sob essas experiéncias e convivio com a leitura literaria
em diversos suportes que as criangas vao desenvolvendo suas habilidades para

apreciacao, interagao e compreensao. Goulart (2015) ainda acrescenta que:

O ato de ler para a crianga e com a crianga constitui-se em um espago
de letramentos, abrange um trabalho ativo e dindmico de construgao
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de sentidos, em que o leitor, seja ele atuante ou ouvinte, utiliza-se de
diferentes estratégias de leitura, em busca da apreensdo e
compreensao das palavras lidas. O que permite apreender a escrita
como um sistema de representagcdo e um modo de apropriagao social
e cultural (Goulart, 2015, p. 59).

De acordo com a perspectiva tedrica de Goulart (2015), a agéao de ler com
e para as criangas envolve um trabalho ativo e dindmico. Essa afirmativa de
Goulart (2015) encontra respaldo em Antonio Candido (1995), que fundamenta

a dindmica da leitura ao sustentar a literatura como um direito humano universal.

[...] a literatura aparece claramente como manifestagdo universal de
todos os homens em todos os tempos. Nao ha povo e nao ha homem
que possa viver sem ela, isto &, sem a possibilidade de entrar em
contato com alguma espécie de fabulagado. Assim como todos sonham
todas as noites, ninguém é capaz de passar as vinte e quatro horas do
dia sem alguns momentos de entrega ao universo fabulado. O sonho
assegura durante o sono a presenga indispensavel deste universo,
independente da nossa vontade. E durante a vigilia, a criagcéo ficcional
ou poética, que é a mola da literatura em todos os seus niveis e
modalidades, esta presente em cada um de nés, analfabeto ou erudito
— como anedota, causo, histéria em quadrinhos, noticiario policial,
cancgao popular, moda de viola, samba carnavalesco. Ela se manifesta
desde o devaneio amoroso ou econdémico no 6nibus até a atencao
fixada na novela de televisdo ou na leitura seguida de um romance.
Ora, se ninguém pode passar vinte e quatro horas sem mergulhar no
universo da ficcao e da poesia, a literatura concebida no sentido amplo
a que me referi parece corresponder a uma necessidade universal, que
precisa ser satisfeita e cuja satisfagao constitui umdireito [...] (Candido,
1995, p. 174, 175).

Esse olhar para a literatura como um direito universal, nos remete e nos
faz vé-la em sua realizag&o pratica - como um trabalho ativo e dindmico em sala
de aula — tornando-se uma obrigacao pedagdgica. Essa necessidade universal,
descrita por Candido, materializa-se no ato de “sonhar acordados”, onde os
devaneios sao ampliados e induzidos pelas histérias. Para que esses momentos
se tornem significativos e permitam as criangas construir ou ampliar seus
sonhos, é imprescindivel que a leitura literaria ocorra com frequéncia e seja

planejada, convergindo, assim, com a perspectiva pratica defendida por Goulart
(2015).

UMA REFLEXAO A PARTIR DAS PRATICAS DE LEITURA LITERARIA

Como procedimento metodoldgico da pesquisa também optamos por

realizar a observagao das atividades de leitura literaria na educacéao infantil. A
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observagao ocorreu durante 2 meses, entre outubro e novembro, nesse tempo
foi possivel acompanhar 7 momentos de leitura literaria, sendo que dois
momentos foram realizados pelo bibliotecario, dois pela professora
pesquisadora, a pedido da professora regente no momento da leitura, e trés
momentos, pela professora regente.

No primeiro contato com a professora verificamos os dias da semana em
que ocorriam as atividades de leitura literaria e/ou narracdo de historias e a
possibilidade de estar participando junto da turma da Educacgéo Infantil. Durante
o momento de apresentagao da pesquisa, a professora nos deixou a vontade e
disse que no dia em que viéssemos, ela contaria ou leria um livro para as
criangas. Esse momento, gerou certa duvida se a leitura acontecia de modo
improvisado ou previamente preparado.

A observagao foi realizada a partir dos seguintes critérios: o livro, o temo
de leitura, a voz condutora da leitura, a disposi¢ao das criangas, se a leitura foi

realizada com/ ou sem roda, e a mediacao realizada, conforme o Quadro 1:

Quadro 1 - Observagdes de leitura literaria na sala de aula

Periodo | Livro Leitura Autor Tempo Voz da Disposigao Mediagao Professora/
Literaria de professora das do Bibliotecario
leitura criancas professor
10/ Meu dente Vivina de 10 Com Roda Escuta Professora
2024 caiu! Assis performance passiva
Viana
10/ O Cachorrinho Neli 10 sem Fila Escuta Bibliotecario
2024 Heroi Falheiro performance passiva
10/ Que Mary 7 Com Roda Escuta Professora
2024 brincadeiral Franca performance passiva
Eliardo
Franca
1/ O Gato de Ciranda 8 sem Fila Escuta Bibliotecario
2024 botas Cultural performance passiva
1/ O lapis cor da | Ana Paula 10 sem Roda Escuta Professora
2024 pele do Marini performance passiva
menino
marron.
1/ Binho e a Natalie 11’ sem Roda Escuta Professora
2024 pipa. Jane performance passiva
Parker
12/ Coach Rodrigo 12 Com Roda Escuta Professora
2024 Folgueira performance passiva

Fonte: Dados da pesquisa.

A partir dos dados registrados foi possivel inferir que a frequéncia da

leitura literaria, nesta turma da Educacdo Infantil, ndo € uma acdo diaria.
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Podemos perceber que nao ha projeto de leitura literaria na escola que envolva
todas as turmas a ndo ser 0 momento das criangas com a(o) bibliotecaria(o) e
algumas apontam sobre agdes que realizam individualmente.

Outra observacao refere-se ao modo como a leitura é realizada: se
observamos os dados do Quadro 1, vemos que as rodas séo realizadas pelas
professoras, enquanto a leitura realizada pelo bibliotecario acontece em fila. As
disposi¢cbes sao diferentes conforme a acdo do mediador. Em relagédo a
mediacado destacamos a “escuta passiva”, que se refere a tentativa de conversa
sobre o texto com perguntas vagas das professoras, onde a maioria com
respostas curtas das criangas, nao favorecendo um didlogo para a construgéo
de sentidos e compreensao leitora, havendo apenas uma "tentativa de conversa
sobre a histéria" ou "conversa vaga ou superficial".

E para melhor elucidacdo das situagcdes de atividades de leitura
desenvolvidas na Educacgao Infantil, apresentaremos, entdo, duas propostas de
leitura literaria com a descricdo dos dialogos realizados na roda de conversa,
sendo uma pela professora pesquisadora e a outra pela professora regente, com

o intuito de refletir sobre a pratica de leitura literaria.

a) Primeira situagao de leitura literaria

A primeira situacao foi realizada pela professora 1, no primeiro dia de
observacgao da leitura literaria que aconteceu em outubro de 2024, com o livro
“Meu dente caiu”, de autoria de Vivina de Assis Viana, com ilustragdes de Mirian
R. Costa Araujo, publicado pela editora L&, no ano de 1986. O livro conta uma
historia sobre uma crianga que perde o seu dente na escola e vive momentos de
preocupacao.

Para esta situagao de leitura a professora selecionou o livro “Meu dente
caiu”, motivada por compreender que algumas criangas nesta fase comegam a

trocar os dentes.
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Figura 1 — Capa do livro: Meu dente caiu

Fonte: Arquivo das autoras.

O convite para a leitura foi realizado no momento que voltaram da
educacao fisica e a professora pesquisadora, convidou as criangas para fazerem
uma roda e logo as criangas chegaram e deram as maos. Ela pediu para as
criangas se sentarem, soltarem as maos e explicou que faria a leitura de um livro.

No primeiro momento, antes da leitura do livro, mostrou a capa e pediu
para que as criangas observassem e falassem sobre qual assunto eles achavam

que falaria naquele livro.

P. Observem as imagens e me diz sobre qual assunto vai ser falado
nesse livro.

C1. O dente do menino caiu.

Apesar de ser a resposta correta, a crianga ndo decodifica, sua leitura
se baseou na imagem do livro.

P. Vocés concordam?

Cs. Sim.

P. Pois bem, o nome do livro se chama “Meu dente caiu”, foi escrito por
Vivina Assis Viana e llustrado por Mirian R. Costa Araujo e publicado
pela editora L&. Vamos ouvir com atengéo e ver se € isso mesmo.

P. Na escola, Chuim gostava de brincar de fazer bolo de areia e cantar
0s parabéns, nesse momento, ele percebeu que o dente estava mole
e gritou sua colega: “Olha o meu dente”, ele esta mole. Chuim gritava
e empurrava o dente com a lingua, pra la e pra ca. Lola gritava: “Ele
vai cair!” Quando ele cair, vocé sabe o que fazer?

C2. Tia, minha mée disse pra eu jogar no telhado.

C3. Minha mae disse que era para eu colocar o dente debaixo do
travesseiro e que a fada pegaria o dente e deixava um dinheiro, se o
dente estivesse bom, e ela deixou uma moeda.

C4. Eu coloquei o meu dente debaixo do travesseiro, mas a fada néo
deixou nenhuma moeda, acho que ela ndo tinha dinheiro.

A professora continuou a histéria até o final, momento que Chuim
percebeu que o seu dente estava nascendo. Nesse momento muitas
criangas mostraram que estavam também com o dente nascendo,
outros mostraram a janelinha aberta.
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Apés a histéria, a professora perguntou como o dente deles tinham
caido?

C1. Foi torcendo ele até sair e ndo doeu.

C4. A minha mae amarrou uma linha, deu um né e puxou.

C3. Estava comendo magé e engoliu.

Para finalizar a historia, a professora retomou a histéria de Chuim e
perguntou:

P. Qual o nome do garoto? Quantos anos ele tinha? Com o que ele
gostava de brincar? O que aconteceu com ele na escola?

Cs. Varias criangas responderam.

A professora ouviu a todos.

Ao analisar o momento antes da leitura percebemos que a professora
apresentou o livro, o autor, o ilustrador e a editora, mas fez apenas uma pergunta
para as criangas. Solé (1998) e Cosson e Souza (2011) abordam que € preciso
motivar, ter objetivos, ativar o conhecimento prévio das criangas e que “essa
motivagao esta intimamente relacionada as relacdes afetivas [...]. Esta deveria
ser mimada na escola, e mimados os conhecimentos e progressos das criangas
em torno dela” (Solé, 1998, p. 92).

Podemos considerar que uma das motivacdes para a leitura se da ao
convidar as criangas para fazerem a roda, pois percebemos o quanto elas
gostam de pegar nas maos umas das outras e, Brandao e Rosa (2011, p. 36)
apresentam que em alguns estudos “as criangas que participam regularmente
na roda de histérias desde a educacédo infantil desenvolvem conhecimentos
distintos daquelas que n&o tiveram essa experiéncia’. E compartilham
experiéncias, como por exemplo no comentario de trés criangas, cada uma
relatando uma situagao diferente de como o dente havia caido, por isso a roda
oportuniza a formacéao de criancas ouvintes por transitar entre diversas posicoes
sociocomunicativas. (Brandao, Rosa, 2011).

No entanto, a roda de conversa sobre a tematica da historia, poderia ser
ampliada, quando diante da resposta da primeira crianga: “C2. Tia, minha mae
disse pra eu jogar no telhado”, poderia se perguntar por que a mae pediu para
fazer isso? Sua mae também fez isso quando crianca? Em relagdo as outras
respostas: “C3. Minha mae disse que era para eu colocar o dente debaixo do
travesseiro e que a fada pegaria o dente e deixava um dinheiro, se o dente
estivesse bom, e ela deixou uma moeda” e “C4. Eu coloquei o meu dente debaixo
do travesseiro, mas a fada ndo deixou nenhuma moeda, acho que ela nio tinha

dinheiro”, poderia se perguntar as criangas: “A Fada do dente existe? Quem é
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esta fada do dente?”, “Por que a Fada pega o dente? O que ela faz com o dente
gue pega das criangas?”.

Esta situacao de leitura relatada demonstra que aconteceu uma roda de
conversa com as criangas, embora ainda limitada na condugao da expansao do
dialogo, pois as perguntas realizadas sobre a histéria e sobre 0 que as criangas
dizem a respeito das experiéncias amplia o dialogo, torna-se uma oportunidade
de expandir a imaginagao e a criatividade.

Percebemos, ainda, que nao houve questionamento sobre a resposta da
C4, de saber o porqué ela chegou a essa conclusdo e, também, nao
potencializou a imaginagao com perguntas tipo: Que imagens temos na capa do
livro? Onde o menino estava? O que ele estava fazendo? Sera que ele estava
na escola, pois parece estar de uniforme? Sera que foi de dia ou a noite? Como
vocés chegaram a essa conclus&o?

Percebemos que houve uma tentativa da professora de construir um
didlogo com as criangas sobre a historia, entretanto, temos muito que avancar
no eixo formativo em relacdo aos modos de condugao da roda de conversa sobre
a leitura. Por exemplo, ampliar o dialogo com outras perguntas a partir daquilo
que a crianga apresenta como resposta, pois a0 mesmo tempo em que a
professora fosse realizando a leitura do texto, ela poderia explorar algumas
perguntas e ou comentarios das criangas sobre o texto ou imagem e ampliar o
conhecimento das criangas a partir dos proprios comentarios delas, de modo a
atualizar os dados e as hipoteses levantadas. Solé (1998, p. 119) enfatiza que
durante a leitura se destina “a comparar e a relacionar o conhecimento prévio a
informacé&o abordada pelo texto” e, também, enfatiza a importancia de perguntar,
esclarecer, recapitular e prever para melhor envolvimento dos participantes
(Solé, 1998).

Ao final da histdria, além das perguntas explicitas, como: “Por que o livro
se chama: O meu dente caiu?” “Qual o nome da crianga que perdeu o dente?”
“Qual o nome da sua colega?” “O que aconteceu com Chuim?”, é interessante
possibilitar as criangas a refletirem sobre o contexto da histoéria, a buscar tanto
nas imagens quanto no texto, outras percepcdes e observagdes, ou buscar
respostas a partir daquilo que sabe ou que ja vivenciou sobre um determinado

contexto, como: “Qual sera que foi o sentimento que o menino teve ao perder o
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dente?” “Sera que teve medo de nao nascer outro dente?” “E qual foi o
sentimento dele quando viu que o dente estava nascendo?” “Vocés ja passaram
por essa situagao?” “Como se sentiram?” “Vocés sabem como se chama os
primeiros dentes que temos?” “E depois da troca, qual € o nome dado para eles?”
“Vocés sabem qual o nome do profissional que nés vamos quando o dente déi?”
“Vocés cuidam dos dentes?” “Quais os cuidados que devemos ter com os
dentes?” “Alguém aqui ja foi ao dentista?” “O que o dentista fez nos seus
dentes?”

Solé (1998) enfatiza a importédncia do momento apds a leitura para
continuar compreendendo e aprendendo, ela menciona sobre a identificacao da
ideia central, formulagado de perguntas e respostas e elaboragao de resumo, que
retoma a leitura inicial, suas previsdes juntamente com o desfecho da historia
juntamente com as hipoéteses levantadas, com o conhecimento prévio atualizado,
possibilitando a crianga de relembrar, construir e ampliar a sua compreensao
leitora.

Enfim, analisando essa situagao de leitura percebemos que planejar esse
momento da leitura amplia as possibilidades de dialogo, de formagé&o de leitores,
de negociacao de sentidos e a sua permanente expansao (Bajour, 2012), mas
ha de convir que essa leitura literaria proporcionou uma identificagdo com as
vivéncias das criangas e, para Cosson (2014, p. 55), “as mais bem-sucedidas
praticas de motivacao sdo aquelas que estabelecem lagos estreitos com o texto”.
Cosson (2014) propde quatro passos para ampliar o letramento literario das
criangas, motivagao, que ja vimos anteriormente, a introdugdo que parte para o
visual, os detalhes fisicos da obra, as imagens, os responsaveis por aquela obra
€ as partes com pouca escrita; a leitura que € a decodificacdo da obra do comecgo
ao fim para que as criangas tenham a oportunidade de compreender e ampliar
o letramento literario e a interpretacdo que “constituem as inferéncias, para
chegar a construgdo do sentido do texto, dentro de um didlogo que envolve,

autor, leitor e comunidade (Cosson, 2014, p.64).

LQ_KENNIS

69



a) Segunda situagao de leitura literaria

Na segunda situagao de leitura, foi trabalhado o livro Que brincadeira! de
autoria de Mary Francga e Eliardo Franga, publicado pela editora Tribos, no ano
de 2014. O livro mostra um pouco do dia a dia de Pedro e Luisa na casa de seus

avos que moram na zona rural e vivenciam situagdes diferentes da zona urbana.

Figura 2 — Capa livro Que brincadeira

Mary Franga
Eliardo Franca

Fonte: Dados das autoras.

A professora regente iniciou a aula seguindo a rotina diaria: novidades,
oragao, leitura do tempo, escolha do ajudante, leitura do alfabeto, leitura dos
numerais, preenchimento do calendario, contagem das criangas — meninos e
meninas — e leitura das formas geométricas. Logo apés ela pediu para um aluno,
o ajudante do dia, ir até a caixa de livros e escolher um livro para ela ler, em

seguida convidou as criangas para fazerem a roda e se sentarem.

P. Olhem bem a capa do livro. Essa histéria se chama “Que
brincadeiral!” Foi escrito e ilustrado por Mary Franga e Eliardo Franca e
publicado pela editora Tribos em 2014.

Depois dessa abertura, a professora iniciou a histéria lendo e mostrando

as imagens. No final, a professora realizou as seguintes perguntas:

P. Quem sdo os personagens da histéria?
Crs. Vovo e a vovo.

P. S6 tem o vovb e a vovo na historia?
Cr1. Nao, tem o Pedro e a Luisa.

Cr2. E a Pituca.

(.
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P. Quem é Pituca?

Cr1. A cachorra tia.

P. Onde essa histéria acontece?

Cr2. Na casa do vov0 e da vovo.

P. VVocés gostam de passear na casa dos avés?

Crs. Sim

C2. Eu gosto, Ia tem balanco.

C3. Na minha vé tem porquinho pequenininho.

P. Que bom, a casa da v6 é tudo de bom.

P. Agora voltem para seus lugares para fazer atividades.

Embora a escolha do livro pareceu aleatdria, feita por uma crianga, a
professora utilizou durante a leitura do texto uma entonacéo, utilizando uma voz
performatica e envolvente, porém a mediacio antes da leitura apresenta lacunas
na proposta de intervencao literaria. Apesar de apresentar o autor, o ilustrador e
a editora, deixou de explorar a leitura das imagens presentes na capa, néo
buscou pelo conhecimento prévio que as criangas tinham sobre as imagens. O
conhecimento prévio ativa no momento da leitura e contribui com a compreenséao
leitora, o que gera um clima de curiosidade para cativar a atengao das criangas.

Ao explorar os conhecimentos prévios, ativa-se as estratégias de leitura,
conforme Solé (1989), como as inferéncias sobre as imagens presentes na capa:
0 que vocés veem nessas imagens? As criangas sao meninos ou meninas?
Como sabem? Onde as criangas estao? Além das criancas, quem mais estao
junto delas? O que eles estao fazendo? Com o intuito de leva-las a perceberem
gue as criangas e os gatos estdo dentro da agua. Sera que eles estao na piscina,
numa bacia ou numa lagoa? Gato gosta de agua?

A motivagao poderia partir do titulo do livro e das imagens da capa: Onde
serdo essas brincadeiras? Quais os tipos de brincadeiras serdo apresentados na
histéria? Vocé gosta de brincar? Onde vocé brinca? Com as respostas das
criangas a professora teria a possibilidade de conhecer um pouco da percepgéao
de cada crianga, ao mesmo tempo que estas perguntas poderiam ativar
lembrancas e, ao compartilharem suas impressdes e vivéncias, ampliaria o
conhecimento sobre os varios tipos de brincadeiras. E poderia se fazer um
convite as criangas, vamos descobrir o que tem no decorrer de cada pagina
desse livro? Que brincadeiras sao essas?

Durante a leitura, a professora poderia ter explorado as estratégias de
avaliagao (Solé, 1998) indagado as criangas se as brincadeiras eram conforme

elas tinham imaginado, com o intuito de atualizar os dados, ativar o
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conhecimento prévio fazendo conexdao com aquilo que esta lendo, ajuda-las a
desenvolver a inferéncia, a fim de leva-las a perceberem que eram atividades
diarias realizadas na casa dos avds, mas que para eles, eram como brincadeiras
de tdo bom que achavam, com essa mediagao a professora ajuda as criangas a
visualizarem as cenas, motivadas por sentimentos, lembrancas e vivéncias de
suas vidas, permitindo-as a externalizar, por meio da palavra, a sua
compreensao (Cosson, Souza, 2011). Durante a leitura, a professora poderia ter
verificado o conhecimento sobre algumas palavras como: galinheiro, farelo,
balaio etc., com o intuito de ampliar o vocabulario, conhecimento e a
compreensao das criangas. Em cada pagina, poderia gerar uma curiosidade
diferente, um levantamento de hipoteses e confirmacdo do que viam nas
paginas. Enfim, sdo inumeras as possibilidades que a professora poderia
explorar, a fim de ampliar o conhecimento das criangas.

Depois da leitura, a professora realizou algumas perguntas que visava a
recapitulacdo e a compreensao de algumas partes da histéria. Neste momento,
observamos que poucas criangas participaram, no entanto, a professora nao
estimulou a participagdo, nem possibilitou a constru¢do de sentidos entre a
articulacdo do texto lido com as impressdes pessoais das criangcas (Cosson,
Souza, 2011). A professora poderia ter perguntado: Qual foi a relagdo das
imagens da capa com a historia que acabamos de ouvir? Pedro e Luisa eram o
que da vovo e do vov6? Como vocés chegaram a essa resposta? Era possivel
perceber se eles estavam felizes? Como? Esses questionamentos
possibilitariam observar o que as criangas inferiram das expressdes nos rostos
dos personagens.

Com o objetivo de buscar lembrangas, ampliar a leitura e fixar a
compreensao, poderia ter perguntado em qual lugar, na casa dos avos, que tinha
um espantalho? Vocés ja viram um espantalho? Para que serve? Por que Pituca
puxou vovo pelas calgas? Quem entrou no barco? Quem ficou de fora? Por que
vovo ficou de fora? Vocés sabem nadar? Com quem e onde vocés nadam? E
para ver a atengao que ouviram a histéria poderia ter perguntado: Qual a frase
que se repetiu durante toda a histéria? Assim, por meio das respostas das
criancas seria possivel perceber o envolvimento das criangas com a historia lida,

pois conforme Solé (1998) enfatiza que “formular e responder perguntas sobre o
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texto, destacar a sua ideia central, analisar as ilustracbes e atualizar o
conhecimento prévio depois da leitura realizada” é contribuir para a formacéao
leitora da crianca.

Diante disso, constatamos que nas situagdes de leitura, que aconteceram
no contexto da sala de referéncia, a conversa sobre a historia acontece de forma
limitada, em que as mediagcbes literarias ocorrem superficialmente, sem
aprofundamento nas discussdes e reflexdes sobre o texto e sobre aquilo que as
criangas trazem como respostas as poucas perguntas realizadas. O que
demonstra uma percepgao vaga das praticas de leitura literaria, refletindo pouco

conhecimento sobre a literatura e as agdes de mediagao literaria para criangas.
CONSIDERACOES FINAIS

Diante do objetivo de compreender como as professoras percebem
desenvolvem as atividades de leitura, acompanhamos e registramos dias
situacdes de leitura literaria com criangas na educacao infantil, especificamente
na pré-escola. A reflexao a partir das situagcdes observadas, permite apontar que
mesmo que se depare com muitos textos em circulagcado, a formacao do leitor
depende de agdes de interacdo com o texto, pensadas a partir de mediagdes e
intervengdes diferenciadas conforme a realidade da crianga. Por isso,
percebemos que o trabalho com a leitura literaria pode ser compreendido como
uma pratica educativa potente para a apropriagdao da cultura escrita, para
experiéncias de leitura, para a formagao leitora e para a formacao integral das
criangas.

Sobre as praticas de leitura foram identificadas duas situagdes aquelas
que acontecem mediadas com a professora, que mostra o livro, |1&é para as
criangas, faz perguntas, e outra que acontece com o bibliotecario, visto que a
leitura com o bibliotecario sobressaiu nas respostas, isso leva a entender que a
escola percebe o compromisso dela com a leitura literaria incumbindo o
responsavel pela biblioteca para tal atividade, mas subentende que a leitura
literaria nao é vista no lugar onde deveria por nao fazer parte da rotina das salas

de aula da educacao infantil.
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Percebemos uma pratica de leitura literaria fragilizada, devido a nao
proporcionar, explorar e potencializar os conhecimentos das criancas, percebido
na maioria das respostas. Percebemos falta de estratégias de leitura como as
abordadas por Solé (1998), falta dos quatro passos da sequéncia basica
proposto por Cosson (2014) e falta do desenvolvimento das sete habilidades
propostas por Cosson e Souza (2011), visto que as abordagens desses
respectivos autores conversam muito entre si, mas juntos, se fortalecem para
fixar e planejar para tal agao, pensar previamente e perguntas para serem feitas
antes, durante e depois da leitura, ndo com intuito de fazer com que as criangas
respondam em coro se gostariam ou nao da histéria, mas que justifiquem e
argumentem sobre o porqué gostaram ou nao do livro, contribuindo para um
engajamento numa atividade de construgcdo de sentidos, que pode ser
compartilhada, confrontada e ampliada.

A leitura literaria deve ser a porta de entrada para mundo letrado das
criangas, como abordado por Corsino (2010) e também l6cus do conhecimento,
como ressalta Cosson (2014) e ainda ele acrescenta que o que compartilhamos
no momento da leitura s&o os sentidos do texto e, que esse compartilhamento
que faz a leitura literaria ser tao significativa para a formacdo de uma
comunidade de leitores e Brandao e Rosa (2011) destaca que a disposi¢céao das
criancas em roda contribui e oportuniza a formacédo da comunidade de leitores e
também, a formacédo de uma comunidade de ouvintes que compartilha de forma
sincronica no sentido temporal e espacial e Bajour (2012) frisa a importancia da
escuta ativa para o trabalho de mediadora para o sucesso do trabalho com a
leitura e para a formagao de leitores.

Podemos constatar que as situacdes de leitura observadas apresentaram
fragilidades tanto na escolha dos livros quanto no momento de conducéao da
leitura literaria. consideramos que a falta de estratégias utilizadas antes, durante
ou depois da leitura, dificulta a construcdo de sentidos e desfavorece o
letramento literario. Tais praticas ofereceram uma reflexdo rasa e superficial da
historia, sem contribuir com a formagao leitora das criangcas como deveriam.
Buscar lembrancgas, levantar o conhecimento prévio das criangas, expandir a
compreensao, ampliar o repertério, desenvolver a oralidade, potencializar a

criatividade e deixar que a imaginacgao flua tranquilamente para que as criangas
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possam absorver, envolver-se na trama e construir sentidos sobre a leitura. As
praticas de leitura literaria devem acontecer de forma significativa, para que haja

maior envolvimento das criangas.
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CAPITULO 05

O ROMANTISMO BRASILEIRO COMO PARAMETRO
METODOLOGICO PARA O ENSINO DE HISTORIA:
narrativa, experiéncia e o desenvolvimento da
consciéncia historica

Francisco Silva Oliveiral

! Graduando em Letras Lingua Inglés/Portugués pela Universidade Estadual do Maranh&o
(UEMA). E-mail: fracliveiral80@gmail.com

INTRODUCAO: O Desafio do Ensino de Histdria e o Potencial da Literatura

O ensino da Histéria Nacional no Brasil enfrenta o desafio constante de
ultrapassar a mera memorizacdo de datas e eventos, buscando envolver os
discentes com a complexidade e a experiéncia humana dos periodos historicos
estudados. Normalmente, a abordagem didéatica, quando restrita a métodos mais
diretos, falha em fazer o aluno compreender o "universo mental e as tensdes
culturais" de cada época, resultando na perda da capacidade de engajar o

estudante de forma significativa.

O sentido da histéria ndo é uma qualidade das experiéncias de tempo
em si, mas algo que é produzido pela atividade da consciéncia, a
medida que ela processa o tempo. Essa producgéo de sentido do tempo
€ a narrativa. A narrativa € uma operacao mental por meio da qual os
seres humanos organizam suas experiéncias de mudanca no tempo
para que elas possam orienta-los no mundo. Sem o processamento
narrativo de suas experiéncias do tempo, 0s seres humanos seriam
incapazes de orientar-se no presente com o objetivo de produzir um
futuro no qual eles possam querer viver. E nesse sentido que a
consciéncia histérica € uma necessidade vital, e o ensino de histéria
tem a tarefa de torna-la eficaz no nivel do pensamento. (RUSEN, 2015,
p. 55).

Neste contexto, a literatura emerge como um meio fundamental para

resgatar essa dimensdo humana, atuando como uma fonte rica e acessivel para
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a compreensao histérica. Este artigo propde uma andlise do uso das obras do
Romantismo brasileiro como um meio essencial para o aprendizado eficaz da
Historia Nacional. Percebe-se que a narrativa dessa corrente literaria ultrapassa
o0 carater meramente ilustrativo, tornando a Histéria mais acessivel e,
desenvolvendo uma consciéncia histérica mais profunda nos alunos.

Para sustentar esta proposta, a pesquisa empregou uma metodologia
gualitativa e uma andlise critica de teorias da narrativa, da historiografia e da
didatica. Foram mobilizadas as bases literarias de autores como Antonio
Candido (2023), Alfredo Bosi (2021) e Antonie Compagnon (1990), e as
perspectivas do letramento, de Regina Zilberman(2008), e da autonomia
discente, propostas por Paulo Freire (1997). O estudo empirico foi focado na
aprendizagem dos alunos da turma de 8° ano do Colégio Frei Zacarias em Santa
Luzia do Parua-Ma.

Os resultados da presente analise evidenciam que a literatura romantica
opera simultaneamente como fonte essencial de contextualizacdo. Isso permite
aos estudantes debaterem o passado como uma experiéncia cultural viva,
distanciando-se da memorizagao passiva. Dessa forma, este trabalho afirma que
0 uso da Literatura Brasileira na disciplina de Historia é crucial para transformar
0 aprendizado em uma atividade objetiva para um processo de interpretacéo

critica e construcao ativa da consciéncia historica.
BASES PARA A INTEGRACAO HISTORIA-LITERATURA

A Literatura como Conhecimento Histérico: Fonte Primaria e Secundaria

A literatura, ao ser inserida no ambiente de ensino de Historia, transcende
sua funcdo meramente ilustrativa, assumindo o papel de conhecimento legitimo
e profundo sobre a sociedade (BOSI, 2021). Para Antonio Candido (2023), a
literatura possui uma funcao social e humanizadora inegavel. A obra literaria, ao
narrar a experiéncia humana em um dado tempo e espaco, permite 0 acesso aos
sentimentos, valores e "universo mental" da época. Desse modo, as obras do
Romantismo, por exemplo, revelam as aspiracdes, tensdes e contradicbes do
Brasil Imperial, tornando-se, efetivamente, uma fonte primaria que testemunha a
cultura daquele periodo (CANDIDO, 2023).
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Complementarmente, Bosi (2021) afirma que a literatura € uma forma de
interpretacdo da realidade. Ao ser fruto de um trabalho de selecéo, organizacao
e estilizacdo, o texto literario ndo apenas reflete a Histéria, mas também a
recontextualiza e a analisa, funcionando simultaneamente como uma fonte de
aprendizado e aquisicéo de consciéncia historica. Essa historicidade da época e
sua interpretacao critica, proporciona aos estudantes a capacidade de ir além da
memorizagdo de eventos, incentivando-os a debater o passado como uma
experiéncia cultural viva (BOSI, 2021). O Romantismo Brasileiro, enquanto
corrente literaria, ndo pode ser dissociado do projeto politico e cultural de
afirmacdo da nacdo apos a Independéncia. A busca por temas genuinamente
nacionais, a exaltacdo da natureza local e a idealizacdo do indigena
transformaram essa producéo artistica em um poderoso caminho de ideais e um
registro das tensdes culturais da Histéria Nacional.

A analise da narrativa, conforme a proposta por Antonie Compagnon
(1990), ajuda a compreender como a literatura constréi o sentido das narrativas.
No caso do Romantismo, a constru¢cao de um herdi nacional ou a representacao
de conflitos sociais nas obras fornecem uma estrutura narrativa que torna a
compreensao da Historia mais acessivel. A narrativa literaria, por sua estrutura
e capacidade de engajamento emocionar e entreter, facilita a contextualizacéo
da Histdria, diferentemente de textos historiograficos puramente informativo, que
tendem a perder a capacidade de engajar o estudante com a dimensdo humana
do passado (COMPAGNON, 1990).

Didéatica e o Desenvolvimento da Consciéncia Histérica
A integracéo efetiva das obras roméanticas na disciplina de Historia requer
uma base didatica sélida, focada no desenvolvimento da capacidade de leitura

critica e da autonomia do aluno.

Ensinar Histéria € uma intervengdo no presente, na vida e na cultura
dos alunos, uma aposta na producéo de sujeitos conscientes de seu
devir, de sua participacéo no tempo e na histéria de sua sociedade."
(BITTENCOURT, 2004, p. 11).
O conceito de Letramento, abordado por Regina Zilberman (2008), é
crucial para esse estudo. O letratmento ndo se restringe a capacidade de

decodificar palavras, mas sim de utilizar a leitura e a escrita para interpretar
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criticamente o mundo. Ao expor os alunos a textos complexos, como o0s do
periodo romantico, a escola fomenta um letramento histérico-literario, que
permite a eles acessar, interpretar e correlacionar fontes diversas—o texto
ficcional e o texto historiografico (ZILBERMAN, 2008). Este processo é o que
permite que a literatura ultrapasse o carater ilustrativo e se torne um instrumento
de analise historica.

Além disso, essa integracdo se alinha com a pedagogia da autonomia
discente, defendida por Paulo Freire (1997). Freire afirma que o ensino deve ser
um ato de interpretacdo critica e de dialogo, estimulando a curiosidade e o
pensamento. A analise de uma obra romantica exige que o aluno questione a
€época, 0s personagens e o0 proprio autor, desenvolvendo uma consciéncia
historica ativa (FREIRE, 1997). Transformar o aprendizado em um processo de
construcdo ativa e ndo em mera memorizagao € o objetivo central desta proposta

no presente artigo.
METODOLOGIA: O Romantismo em Sala de Aula

O presente artigo apresenta uma pesquisa de natureza qualitativa,
abordagem fundamental para a compreensao e interpretacdo da complexidade
dos fenbmenos humanos, das percepcdes e dos significados que os alunos do
8° ano atribuem a Historia e a Literatura (DENZIN; LINCOLN, 2006). Essa
escolha metodolégica € crucial para permitir a andlise do processo de
aprendizado de forma abrangente, focando na qualidade das interacdes, na
interpretacdo critica desenvolvida e na construgdo da consciéncia historica a
partir da experiéncia cultural proporcionada pelo texto literario. A pesquisa
qualitativa, diferentemente da quantitativa, permite capturar a riqgueza de
detalhes e as nuances das respostas e do engajamento dos alunos frente ao uso
das obras romanticas (MINAYO, 2017).

A estratégia metodoldgica central consiste na Andlise Critica das Teorias
da Narrativa, da Historiografia e da Didatica, com o propdsito de fundamentar a
proposta de integracdo curricular. A Teoria da Narrativa € empregada para
entender como as estruturas romanticas atuam na criagdo de um "universo

mental” que conecta o estudante a época, estabelecendo a literatura como uma

LQ_KENNIS

80



forma de conhecimento (COMPAGNON, 1990). A Historiografia, por sua vez, é
aplicada para legitimar a literatura como fonte histérica, confrontando a visao de
Historia como mera cronologia de eventos e resgatando a experiéncia humana
do periodo. Por fim, a Didatica foca na integracdo do Letramento (ZILBERMAN,
2008) e da Autonomia Discente (FREIRE, 1997) no planejamento das aulas,
avaliando como a literatura transforma o aprendizado em uma atividade
interpretativa e critica, fomentando o protagonismo do aluno.

O estudo de campo sera realizado com os alunos da turma de 8° ano do
Ensino Fundamental do Colégio Frei Zacarias, localizado em Santa Luzia do
Parua, no Maranhdo. A escolha desta etapa de ensino é estratégica, pois
coincide com o aprofundamento nos temas da Historia Nacional (como o Brasil
Império), contexto de emergéncia do Romantismo Brasileiro. Essa turma servira
como estudo de caso para observar as dindmicas de aprendizado e a eficacia
da metodologia proposta em um ambiente educacional especifico, comprovando
gue as obras romanticas séo recursos didaticos validos e potencializadores do
engajamento estudantil.

Para a coleta e analise dos dados, foram utilizados instrumentos de
natureza qualitativa que garantem uma visdo abrangente dos resultados. Foram
feitas as devidas observacdes e interacdes e o nivel de engajamento dos alunos
nas atividades e nas dinamicas de debate suscitadas pelas obras. Além disso,
foi realizado a um seminario, em que os alunos forma separados em grupo,
focando na qualidade da interpretacdo critica, na capacidade de
contextualizacdo historica e no uso do repertério historico-literario na
apresentacao. Por fim, o seminario mapeou a forma que os alunos "debateram
0 passado como uma experiéncia cultural viva", identificando as caracteristicas
ja estudadas, faz com que a memorizacdo seja ultrapassada e a manifestacao
da consciéncia historica seja desenvolvida com sucesso (KOSIK, 2002). A
estimulacdo dos alunos € o instrumento que permite demonstrar como a

literatura atua como base do processo de aprendizagem da Historia.
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ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS: literatura, Experiéncia e

Consciéncia Historica

A Literatura Romantica como Acesso a Experiéncia Cultural

As obras do Romantismo Brasileiro, ao serem inseridas no estudo da
Historia Nacional, ultrapassam o papel de mera ilustrar e se estabelecem como
um acesso direto a experiéncia cultural do periodo. A narrativa literaria oferece
um universo mental e emocional que a historiografia factual, por si sé, ndo
consegue abarcar. Essa imersao permitiu que os estudantes do 8° ano do
Colégio Frei Zacarias rompessem com a passividade e iniciem um debate ativo
sobre o0 passado como uma experiéncia cultural viva (CHARTIER, 1990).

Através da andlise da observacado dos debates, constatou-se que 0s
alunos ndo apenas memorizam datas e eventos, mas passam a questionar as
tensdes sociais, 0s valores morais e o0s conflitos identitarios da época,
representados nas tramas romanticas. O enredo, o perfil das personagens e o
cenario literdrio funcionam como evidéncias socioculturais que permitem ao
aluno inferir e argumentar sobre o cotidiano, os costumes e as ideologias do
século XIX, bem como pensar o presente e o estado atual de situacées que tem
raizes no mesmo periodo. A literatura, nesse sentido, opera simultaneamente
como fonte primaria (registro cultural da época) e fonte secundéaria (material de
andlise e interpretacdo), potencializando a profundidade da compreenséo

histérica. Partindo desse ponto, pode-se incitar o aluno a criticar e pensar.

Transicdo Metodoldgica: Da Objetividade a Interpretacao Critica na Histéria

A adocao da literatura romantica como recurso central representa uma
transicdo metodoldgica significativa no ensino de Histéria, deslocando o foco de
uma abordagem estritamente objetiva e cronolégica para um processo de
interpretacdo critica e construcdo de sentido. Tradicionalmente, o ensino da
disciplina tende a priorizar a transmisséo de dados e a memorizac¢ao de eventos,
resultando em um aprendizado passivo. A inclusdo da literatura inverte essa
l6gica e maximaliza o aprendizado.

Com o suporte das perspectivas de Letramento (ZILBERMAN, 2008) e
Autonomia Discente (FREIRE, 1997), a proposta pedagdgica estimula os alunos
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a exercerem a leitura critica do mundo. O texto literario, por sua natureza diversa,
rica em sentidos e complexa, exige que o estudante va além do que esta
explicito, buscando contextualizacéo e conexao entre a ficgdo e o fato historico.
Essa transicao € evidenciada pela capacidade crescente dos alunos de formular
perguntas de natureza histdrica e socioldgica a partir da leitura de um romance,
engajando-se com o conteudo de forma mais profunda e intelectualmente

desafiadora.

Evidéncias do Desenvolvimento da Consciéncia Historica

Os dados analisados, extraidos da observacédo das dindmicas de sala e
do registro dos debates, fornecem evidéncias concretas do desenvolvimento da
consciéncia histérica nos estudantes. O principal indicador dessa transformacgéao
€ a capacidade dos discentes de se tornarem alunos pensantes com repertorio
historico-literario.

Durante os debates, notou-se que os alunos passaram a utilizar
referéncias literarias (personagens, trechos, conflitos) para analisar e criticar
eventos historicos. Por exemplo, a discussao sobre a formacgdo da identidade
nacional no Império, ao ser integrada com a leitura em quadrinhos do romance
‘A senhora” de José de Alencar, permitiu aos alunos tecer comparagdes
complexas sobre o ideal de nagéo veiculado na ficgdo e a realidade histérica das
relagdes de poder. Essa capacidade de mobilizar saberes de diferentes campos
(Historia e Literatura) para sustentar um argumento ou uma interpretacdo é o
cerne da consciéncia historica (KOSIK, 2002). Em suma, a pesquisa realizada
ratifica que a integracdo da Literatura Brasileira é crucial para transformar o
aprendizado da Hist6ria em um processo de interpretacédo critica e de construgao

ativa de um repertdrio cultural e historico sélido.
IMPLICACOES PEDAGOGICAS

Os resultados do estudo evidenciam as profundas implicacbes
pedagogicas da integracdo curricular proposta. O aprendizado da Histéria foi
transformado, passando de uma atividade de mera assimilacdo para um

processo de construcdo ativa da consciéncia historica. Isso esta diretamente
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ligado ao conceito de autonomia discente de Paulo Freire (1997), que enfatiza a

importancia de o educando se tornar sujeito de seu proprio conhecimento:

Ensinar exige autonomia do ser. A autonomia se constréi na
historicidade, na dialogicidade, na dinamicidade e ndo no isolamento e
memorizac¢éo. O conhecimento é construido a partir da emancipacéo e
crescimento discente. E ensinando, aprendendo e pesquisando que
compreende-se que 0 saber € sempre inacabado, que o conhecimento
ndo tem um fim em si mesmo, mas sim processo em constante
transformagé&o." (FREIRE, 1997, p. 147).

A literatura romantica forneceu o material de dialogo e pesquisa
necessario para que os discentes exercessem essa autonomia, tornando-o0s
alunos pensantes com repertério histérico-literario.

Além disso, a pratica demonstrou ser um veiculo eficaz para o letramento,
conforme a perspectiva de Regina Zilberman (2008), que afirma a

indissociabilidade entre a leitura e a formacé&o do cidadao reflexivo:

A leitura, longe de ser um mero deciframento, € uma atividade de
construcéo de sentido que implica a mobilizagcdo de saberes prévios e
o estabelecimento de relacdes entre o texto e o contexto historico-
social. E por meio da leitura que o individuo se insere na cultura letrada
e adquire os instrumentos para a sua participagéo plena na sociedade.”
(ZILBERMAN, 2008, p. 33).

Dessa forma, é possivel afirmar que a integragdo da Literatura Brasileira
€ crucial para transformar o aprendizado da Historia, fornecendo as ferramentas
para a participacdo plena e critica do estudante, mas cabe ao professor ser o
mediador e adaptar da melhor forma possivel pensando na realidade do aluno,
dando a ele todas as condicfes necessarias para se alcancar os resultados

esperados.

CONCLUSAO

O objetivo central deste trabalho foi analisar a eficacia da utilizagdo das
obras do Romantismo Brasileiro como um meio essencial para o aprendizado da
Histdria Nacional, demonstrando como a narrativa literaria ultrapassa o carater
ilustrativo (BOSI, 2021). Os achados da pesquisa qualitativa, realizada com os
alunos do 8° ano do Colégio Frei Zacarias, confirmam essa premissa. A
literatura, ao ser inserida no curriculo, funcionou como um veiculo ideal para
resgatar a experiéncia humana e as tensdes culturais da época, promovendo um

engajamento que a metodologia estritamente factual ndo alcancava. A analise
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demonstrou que a integracdo do Romantismo permite que o estudante acesse 0
universo mental do periodo histérico. Como aponta Compagnon (1990), a

literatura tem um papel de transmissao e, em certo sentido, de conservagao:

A literatura é o lugar em que se acumulam as referéncias de uma
cultura, o reservatdrio em que uma sociedade deposita sua memdria e
sua identidade. Ela ndo é somente um dominio entre outros; é a
guardia do sentido da experiéncia humana. (COMPAGNON, 1990, p.
11)).

O romance romantico, ao narrar dramas, valores e costumes, traduziu o
passado em uma experiéncia cultural viva, superando a memorizagao passiva
de eventos enquanto cativava os alunos com seus enredos. Outro ponto
fundamental reside no fato de que a literatura atua como fonte primaria e
secundaria simultaneamente. Essa dupla funcéo potencializa a interpretacéo
critica do aluno, que passa a debater o passado com maior profundidade,

utilizando o texto literario como evidéncia sociocultural.
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CAPITULO 06

L

A FORMACAO DE LEITORES LITERARIOS: UM
DIALOGO COM O CONTO UM MOMENTO EM QUE
EU EXISTI, DE TAIANE DANTAS MARTINS

Pollyana Correia Lima?

! Doutoranda-UFMS/CPTL - Doutoranda do Programa de Pds-graduagéo em Letras (PPG
Letras) da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul.

RESUMO:

O estudo propde pensar o lugar da Literatura na escola a fim de refletir acerca
do papel do professor de Lingua Portuguesa/Literatura, enquanto mediador de
leitura e formador do leitor literario. A partir da leitura do conto: Um momento em
gue eu existi, de Taiane Dantas Martins (2014), em dialogo com as reflexdes de
Candido (2011); Colomer (2003); Cosson (2009); Freire (1989); Kleiman (2007).
Objetiva-se reconhecer o texto literario como instrumento de aprendizagem e
interacdo social e promover préaticas para a formacéao de leitores literarios, por

Palavras-chave: Mediagdo da leitura. Letramento literario. Formacao do leitor
literario.

INTRODUCAO

Os Parametros Curriculares Nacionais (1997), objetiva indicar um
caminho para o ensino nas diversas disciplinas. A proposta do PCN de Lingua
Portuguesa para o Ensino Fundamental propde: “valorizar a leitura como fonte
de informacao, via de acesso aos mundos criados pela literatura e possibilidade
de fruicao estética, sendo capazes de recorrer aos materiais escritos em funcéo
de diferentes objetivos” (Brasil, 1997, p. 33). Neste contexto, a literatura era
entendida como mera construcao estética, associada ao ensino das estruturas
linguisticas, das constru¢des do género literario, o texto literario ndo era compree

ndido como agente formador para auxiliar na construgao do sujeito social.
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A Base Nacional Comum Curricular (2018), documento normativo oficial
do Mistério da Educacédo, apresenta o conceito de desenvolvimento de
competéncias provenientes de um conjunto de habilidades; objetiva direcionar a
elaboracdo de curriculos escolares na educacdo béasica em todo o territério
brasileiro. De acordo com a Base Nacional Comum Curricular, o ensino de
literatura visa a formacao de leitores criticos e o letramento literario, com foco no
processo de leitura; na construcdo de sentidos e na experiéncia do leitor. A
implementacdo da BNCC, apesar de apresentar uma abordagem tecnicista,
denota um progresso significativo em relagcdo aos documentos anteriores;
potencializa o ensino da literatura em sala de aula, como ferramenta de
conhecimento.

O Eixo Leitura compreende as préticas de linguagem que decorrem da
interagéo ativa do leitor/ouvinte/espectador com os textos escritos, orais e

multissemioticos e de sua interpretacdo. Logo, € importante ressaltar que,

a Leitura no contexto da BNCC é tomada em um sentido mais
amplo, dizendo respeito ndo somente ao texto escrito, mas
também a imagens estaticas (foto, pintura, desenho, esquema,
grafico, diagrama) ou em movimento (filmes, videos etc.) e ao
som (musica), que acompanha e cossignifica em muitos géneros
digitais. (Brasil, 2018, p.72)

Na mediacao de leitura a presenca do livro é indispenséavel. Entretanto,
vale ressaltar que, o texto literario proporciona didlogos com modos outros de
leitura, a partir de uma adaptacao/transposicao filmica; na intertextualidade com
o0 audio visual; as artes cénicas; as artes plasticas; etc. Pensar nas condicdes de
producdo e recepcdo do texto, para que o aluno possa desenvolver um
pensamento critico e questionador quanto a validade daquilo que se Ié. Na
mediacdo de leitura, mais importante que o lugar de chegada é o percurso, a
formacéao do leitor literario €, portanto, um dos pontos da travessia.

Para tanto, € pertinente questionar: qual o lugar do professor em relacao
ao texto literario? Ensinar ou mediar a leitura literaria? Este estudo procura
refletir acerca desses questionamentos, por meio de uma revisao de literatura e
analise critica do tema propondo uma analise em dialogo com o conto: Um

momento em que existi, de Taiane Dantas Martins.
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O conto Um momento em que existi, de Taiane Dantas Martins, integra
a obra Cativeiro e liberdade no sertdo (2014). Obra premiada pelo Calendario
das Artes 2014, da Fundacéo Cultural do Estado da Bahia — FUNCEB, vinculada
a Secretaria da Cultura do Governo da Bahia (SecultBA). A apresentacdo da
obra, informa que as narrativas sdo contos baseados em nha pesquisa
desenvolvida pela autora no Mestrado em Historia Regional e Local, pela
Universidade do Estado da Bahia — UNEB, acerca da experiéncia das pessoas
escravizadas no sertao baiano, na cidade de Xigue-Xique.

Neste cenario do sertdo nordestino baiano, a pesquisadora observou
elementos que diferenciam a escraviddo no sertdo baiano em relacdo a
escravidao no litoral. Por meio de uma linguagem didatica, essas vivéncias foram
transpostas para a linguagem literaria. Os contos apresentam um passeio pelo
sertdo baiano, a partir das vivéncias dos escravizados, personagens das
narrativas.

Para este estudo, enfatiza-se a escolha do conto: Um momento em que
existi, tecido como um relato péstumo da personagem ndo denominada. A falta
de denominagcao da personagem carrega 0 peso da sua existéncia, enquanto
individuo inviabilizado pelo sistema escravocrata; e pelo patriarcado, como uma
mulher negra. No final de cada conto ha a informacdo documental a respeito do
escravizado. A informagéo com relacdo a personagem acaba por provocar uma
reflexdo: a escravizada chamava-se Maria.

Entretanto, ndo h& referéncia ao seu sobrenome. Isso denota o
apagamento da sua identidade — sua individualizacéo, enquanto sujeito social.
A narrativa inicia com o relato péstumo da personagem. A cada paragrafo,
evidencia-se em vida, 0 apagamento da sua existéncia, que culmina em sua
morte. Unico momento em que sente prazer em existir. A morte seria o0 Gnico

elemento para validar sua existéncia.
METODOLOGIA
O processo de branqueamento, entre o final do século XIX e inicio do

século XX, assim como o apagamento da cultura afro-brasileira, contribuiram

para a proliferacéo do racismo. O racismo deve ser pensado por todos como um
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problema social, para tanto, precisamos potencializar a reflexdo acerca da
valorizacdo das identidades negras.

A Lei 10.639/03, altera a LDB (Lei de Diretrizes e Bases da Educacéao),
refere-se a obrigatoriedade do ensino da historia e da cultura afro-brasileira nas
escolas, em sua transversalidade. Neste contexto, o professor de literatura deve
instigar os alunos a realizarem leituras critico-discursivas por meio de atividades
gue promovam a fruicdo e a analise do texto literario.

O texto literario atua como formador de consciéncias sociais, ao dialogar
diretamente com o0s sujeitos que o leem. A literatura negra na sociedade
brasileira € uma ferramenta de reconstrucao; resisténcia e reexisténcia. Atua na
reconstrucdo do identitario, por devolver ao sujeito negro o protagonismo; ao
confrontar o canone literario tradicional, denuncia o racismo estrutural e suas
praticas presentes nas violéncias cotidianas; inventa outros modos de existir
permanecer e celebrar a cultura afro-brasileira e suas diversidades.

Conceicéo Evaristo, em sua dissertacdo de mestrado: Literatura Negra:
uma poética de nossa afro-brasilidade (1995)!, cunha o termo escrevivéncia,
para defender uma escrita que nasce das vivéncias do corpo racializado,
especificamente o da mulher negra no Brasil. Escrita-ruptura para dar voz e
propagar o protagonismo feminino. Logo, objetiva-se desenvolver em sala de
aula, a leitura do conto: Um momento em que existi, de Taiane Dantas Martins,
a fim de provocar nos alunos reflexdes sobre a condicdo da mulher negra no
periodo colonial e os desdobramentos dessa heranca na estrutura social
contemporanea.

Nesta proposta, o texto literario atua como palavra-chave e tecido
formador, conectando a fruicdo estética a analise critica das relagdes étnico-
raciais. Para estabelecer um dialogo com o texto de Taiane Dantas Martins, este
estudo aborda consideracdes pertinentes quanto a fundamentacéo tedrica dos
estudos de leitura literaria e letramento literario, unidas as tematicas acerca das
identidades e da negritude.

Para pensar na relacdo: cidadania; fruicdo e autoria, na perspectiva area

de linguagens, objetiva-se estabelecer uma proposta disciplinar de Lingua

! Publicada em formato de livro pela editora Pallas, em 2025.
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Portuguesa focada em mediacéo de leitura, com énfase na fruicdo: priorizar o
prazer de ler, e, na formacé&o de leitores criticos: capacitar o aluno a interpretar
diferentes textos de forma independente; desenvolver autonomia e empatia, e,
sobretudo, considerar a leitura de mundo dos alunos.

Paulo Freire em sua analise sobre o lugar do leitor e a leitura critica na
obra A importancia do ato de ler (1989, p. 9), diz que “ a leitura do mundo precede
a leitura da palavra dai que a posterior leitura desta ndo possa prescindir da
continuidade da leitura daquele. Nesta concepcgdo, é demasiadamente
importante considerar o lugar do leitor. Assim, é preciso compreender o texto a
partir da perspectiva de Kleiman (2009), “como um lugar de interagéo social entre
0s sujeitos”.

A selecéo de textos constitui 0 ponto de partida da organizag&o curricular
em Lingua Portuguesa e Literatura. Os textos selecionados, devem representar
a diversidade de géneros e esferas sociais. Para tanto, € pertinente analisar
alguns aspectos como: Qual o repertorio dos alunos? Com que textos podem
lidar (extens&o, complexidade em termos de linguagem e de outros recursos
literarios)? A obra (texto literario) provocam reflexdes e/ou dialoga com o
contexto social dos alunos?

Logo, propfe-se uma aula expositiva, com o intuito de instigar os alunos
a participem ativamente com seus conhecimentos prévios acerca da tematica
abordada no conto: Um momento em que existi, de Taiane Dantas Martins. Para
tanto, sugere-se uma Sequéncia didatica iniciada com Atividade de Pré-leitura,
a partir de questionamentos que possam estabelecer um dialogo com o conto,
para ser apresentado aos alunos:

1. O professor apresenta o conto por meio de elementos do texto:
escreve na lousa uma palavra chave que se relaciona com a
tematica;

2. Em grupos, os alunos anotam perguntas sobre a tematica que esta
sendo proposta;

3. Em grupos, os alunos fazem um levantamento sobre suas
vivéncias em relacdo a tematica proposta;

4. Os alunos compartilham oralmente (coletivamente ou em pares)

suas vivéncias acerca da tematica proposta.

LQ_KENNIS

91



Préticas para a leitura do texto:

1. O professor Ié com os alunos o primeiro paragrafo do conto e,
apos discutir do que trata o trecho, pergunta se ha alguma palavra
gue eles ndo conhecem.

2. Apos realizar a leitura do conto, o professor discute com a turma
como se pode inferir o significado da palavra a partir da teméatica
do conto e do contexto onde ocorre.

3. O professor solicita aos alunos que apontem outras trés palavras
gue eles ndo conhegcam. Em duplas, os alunos irdo pesquisar o
significado das palavras, em seguida, apresentam para a turma
frases em que possam ser usadas as palavras que aprenderam;

4. O professor sugere aos alunos uma atividade de pesquisa:
encontrar outro texto literario que dialogue com o conto
apresentado. A atividade podera ser realizada individualmente ou

em dupla.
RESULTADOS E DISCUSSAO

No processo de democratizacdo da leitura, em sua funcao
humanizadora: a literatura precisa ser entendida como um dos direitos

fundamentais ao ser humano. Na concepcao de Antonio Candido (2011):

[...] a literatura pode ser um instrumento consciente de
desmascaramento, pelo fato de focalizar as situacbes de
restricdo dos direitos, ou de negacdo deles, como a miséria, a
servidao, a mutilacdo espiritual. Tanto num nivel quanto no outro
ela tem muito a ver com a luta pelos direitos humanos. (Candido,
2011, p. 188).

O ensino de literatura ndo deve ser hierarquizado, precisa instigar o
aluno a agenciar os seus proprios processos de conhecimento. O aluno
necessita precisa ser incluido no processo de aprendizagem da literatura, para
gue possa compreendé-la como universo de construgdo de significados. Para
tanto, as praticas de letramento literario sdo fundamentais no ensino de literatura,

pois possibilitam a formacéo do aluno enquanto sujeito-leitor.
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Para o processo de formacéao do leitor, torna-se pertinente: investigar os
desafios que se apresentam para democratizacdo da leitura do texto literario;
conhecer e destacar as dificuldades no que tange aos aspectos histoéricos e
sociais, com o objetivo de analisar os principais problemas existentes na escola,
gue atrasam ou impedem a formacéo plena da leitura literaria, a fim de que
possam ser consideradas pelo professor — em papel de agente mediador de
leitura. Mediar a aproximacao entre o leitor e a literatura, a fim de fomentar a
fruicdo literaria; instruir a promocéo de praticas por meio do letramento literério;
pensar em préticas que objetivem a formagdo de leitores criticos: apesentar
outros modos de ler literatura.

Segundo Rildo Cosson (2009, p. 12), “o letramento literario é o processo
de apropriacao da literatura como linguagem, como um ato continuo, de algo que
esta em movimento, que ndo se fecha. Para Cosson, a leitura precisa ir além da
decodificacdo, deve proporcionar um encontro entre o leitor e o texto, que
possibilite 0 aprendizado critico e a expansao de sentidos.

E preciso que se reconheca a literatura que se encontram as margens.
Proporcionar discussoes e reflexdes a partir de textos literarios que dialoguem
com as diversas camadas sociais. Textos que deem voz aos sujeitos
historicamente silenciados pelas engrenagens do poder. Sob esta perspectiva,
este estudo prop6e um dialogo como o conto: Um momento em que existi, de
Taiane Dantas Martins.

Na relacéo entre o leitor e o texto literario, € pertinente considerar os
saberes constituidos sobre a linguagem e o mundo. Para Ingedore Koch (2006,
p.124), “as formas de referenciagdo séo escolhas do sujeito em interagdo com
outros sujeitos, em funcdo de um querer-dizer. Os objetos de discurso nao se
confundem com a realidade extralinguistica, eles a (re) constroem no proprio
processo de interacao”.

A BNCC, pondera a importancia da ampliacédo do repertorio literario, ao
considerar a diversidade cultural e abranger producdes e formas de expresséo
diversas, por meio da “inclusdo de obras da tradigdo literaria brasileira e de suas
referéncias ocidentais — em especial da literatura portuguesa —, assim como
obras mais complexas da literatura contemporanea e das literaturas indigena,

africana e latino-americana” (Brasil, 2018, p.500). Vale ressaltar que, o
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documento ndo explicita como colocar em pratica a inser¢cdo de outras formas
de literatura, por isso denota-se a importancia dos estudos acerca da mediacéo
de leitura e da formacéo do leitor literério.

Colomer (2003, p. 11), pondera que, “a formagado do leitor literario
implica, em primeiro lugar, 0 acesso aos textos, mas também a aquisicdo de
competéncia que permitam interpreta-los e desfruta-los”. A pratica da leitura
literaria com os alunos necessita estar unida ao que pode ser proposto para o
ensino da leitura literaria. Para tanto, o professor; mediador de leitura deve
intensificar o convivio da literatura com seus estudantes, ao elencar atividades

gue possibilitem a formacéao do leitor literario.
CONSIDERACOES FINAIS

Compete a escola, enquanto instituicdo autorizada e responsavel pelas
praticas sociais, possibilitar o desenvolvimento o intuito de automaticidade leitora
dos alunos. Ao promover praticas pedagdgicas que apresentam o texto literario
como uma construcdo modular, viabiliza-se a formacé&o de leitores capazes de
guestionar criticamente suas proprias vivéncias, que sejam atuantes nos
espacos em que convivem; que se empoderem dos instrumentos de
transformacdo social, e, tornem-se protagonistas das suas histérias.

Isto posto, evidencia-se a importancia da leitura literaria em sala de aula.
Cabe a escola proporcionar percursos literarios: itinerarios de leitura que
possibilitem a incursdo humanizada da literatura. Conforme Candido (2004, p.
180), entendendo que, “a literatura desenvolve em nés a quota de humanidade
na medida em que nos torna mais compreensivos e abertos para a natureza, a
sociedade, o semelhante”. O texto literario possibilita a travessia para além dos
vieses ideoldgicos e conteudisticos. A literatura proporciona a ressignificacédo
valores e ensinamentos na formacgéao das identidades. Unida a formacéo do leitor
literdrio h4 a formacdo da cidadania; a conscientizacdo e a promocao do
autoconhecimento.

De acordo com a BNCC (2018, p. 17), espera-se que o aluno se envolva
“‘em praticas de leitura literaria que possibilitem o desenvolvimento do senso

estético para fruigao”. A leitura literaria provoca a interpretacéo de ideias, permite
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a atribuicdo de sentidos, o encontro com a alteridade; a propagacéao das relacdes
com os multiplos e suas diversidades no meio social.

A formacdo do leitor literario compreende a valorizacdo da
ancestralidade em didlogo com a contemporaneidade, a fim de refletir e
reconfigurar as diversas camadas da humanidade em suas representacfes. Por
fim, entende-se a importancia de enfatizar o lugar da leitura literaria no ambiente
escolar. Nas reflexdes de Rildo Cosson (2021), a escola exerce o papel de
apresentacao e escolarizacao da literatura.

Logo, este estudo unido as reflexdes de estudiosos como Kleiman (2007,
p. 4) buscou pensar na escola como uma “agéncia de letramento por exceléncia
de nossa sociedade, um espaco para experimentar formas de participacdo nas
praticas sociais letradas. Nesta perspectiva, enfatiza-se o letramento literario
como uma prética didatica, que tem na literatura o seu objeto de ensino, e,

apresenta possiveis e variados caminhos para o exercicio da leitura literaria.
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CAPITULO 07

-~

CONSCIENCIA NEGRA E TODO DIA,
NAO AO BULLYING!

L

Solange Oliveira Santos?

! Especialista em PNEE’s (FIC) e Literatura no Contexto Escolar (UNIP), atualmente leciona na
Escola Municipal Professor Marcelino Espindola Dutra de Lucas do Rio Verde-MT/Brasil.
oliveirasolange787@gmail.com; Instagram: escritorasolangeoliveira
Blog:http://lumsaltoparaofuturoeducarparacrescer.blogspot.com.br

Resumo:

O presente trabalho tem como objetivo promover a valorizagdo e o respeito a
diversidade social, cultural e racial no contexto escolar, considerando as
diferentes origens dos alunos. Parte-se da necessidade de abordar o tema da
desigualdade racial, social, de modo a possibilitar a compreenséao da diversidade
e o desenvolvimento do respeito as diferencas. Para isso, foram realizadas rodas
de conversa, dinamicas e atividades variadas, fundamentadas em leituras,
pesquisas e dialogos sobre as culturas presentes na sala de aula. A proposta
busca fomentar uma prética pedagdgica reflexiva, capaz de contribuir para a
melhoria da convivéncia e para o enfrentamento de problematicas como o
bullying. Além disso, procura-se evidenciar que a Consciéncia Negra deve ser
trabalhada de forma continua, e ndo apenas em datas especificas. Como
resultado, espera-se contribuir para a formacéo de sujeitos criticos, conscientes
de seus direitos e deveres, capazes de atuar de forma colaborativa, respeitosa
e participativa na sociedade.

Palavras-chave: Desigualdade; Bullying; Criancgas.

INTRODUCAO

Neste trabalho busca-se refletir sobre a desigualdade em seus diversos
aspectos, com énfase na questado racial. Nesse sentido, torna-se necessario
repensar a pratica pedagogica, e seu processo de desenvolvimento, com o
intuito de levar a crianca a refletir sobre suas a¢cdes em relacéo ao outro.

Segundo os Parametros Curriculares Nacionais (PCN’s), a prética
pedagdgica deve ser organizada de modo a propiciar aos alunos condi¢des para

concretizar as intencfes educativas, considerando suas competéncias e
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habilidades, bem como valorizando seu bem-estar. Para que as criancas possam
criar, € imprescindivel que |lhes sejam oferecidas experiéncias significativas,
tanto em atividades ludicas quanto em situacdes de aprendizagem orientadas.

Nessa perspectiva, Paulo Freire destaca que é equivocado dissociar pratica
de teoria, pensamento de acao, linguagem de ideologia, assim como separar o
ensino de contetdos do processo de formacdo do educando como sujeito da
aprendizagem. Em uma abordagem progressista, € fundamental promover a
unidade dindmica entre o ensino dos conteudos e o desenvolvimento da
autonomia para aprender.

Desse modo, € necessario oportunizar situacées em que os alunos participem
ativamente da resolucdo de atividades e do processo de construcdo do
conhecimento, em vez de se limitarem a reproducdo mecanica de instru¢des ou
explicagdes.

Assim, valorizar historicamente a contribuicdo da populagdo negra na
construcdo e formacédo da sociedade brasileira constitui um papel fundamental
da escola. Contudo, sabe-se que a efetivagdo das politicas educacionais
depende da formacédo adequada dos professores para o trabalho com a tematica
étnico-racial, possibilitando a realizac&o de praticas pedagogicas mais dinamicas
e reflexivas.

Por isso, hoje o aluno é convidado a buscar, descobrir, construir, criticar,
comparar, dialogar, analisar, vivenciar o proprio processo de construcdo do
conhecimento, através de uma bela aula de histéria sobre Consciéncia Negra, e
as desigualdades raciais, sociais, afetivas e culturais, tendo como base o livro:
Tinha tudo para dar errado... Mas, deu certo!

Ao construir o conhecimento com base em seus préprios interesses, o
aluno passa a assumir um papel ativo no processo educativo, o que contribui
para a transformacéo da pratica em sala de aula. Assim, este trabalho tem como
objetivo orientar o aluno a vivenciar seu meio, promovendo O respeito as

diferencas e o reconhecimento das habilidades de cada individuo.
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RELATO DE EXPERIENCIA

O Governo Federal instituiu a Lei n°. 10.639/2003, que torna obrigatério
o ensino de Histéria da Africa e da Cultura Afro-Brasileira em toda a escola de
Ensino Fundamental e Médio. Assim diz a Lei:

Art. 26-A. Nos estabelecimentos de ensino fundamental e médio,
oficiais e particulares, torna-se obrigatério o ensino sobre Histéria e
Cultura Afro-Brasileira.

§ 1° O conteudo programatico a que se refere o caput deste artigo
incluiré o estudo da Historia da Africa e dos Africanos, a luta dos negros
no Brasil, a cultura negra brasileira e o negro na formacdo da
sociedade nacional, resgatando a contribuicdo do povo negro nas
areas social, econdmica e politica pertinentes a Histéria do Brasil.

§ 2° Os conteldos referentes a Histdria e Cultura Afro-Brasileira serdo
ministrados no ambito de todo o curriculo escolar, em especial nas
areas de Educacdo Artistica e de Literatura e Histéria Brasileiras.
(Brasil, 2003, p. 35)

Dessa forma, busca-se valorizar a historia dos negros na construcao e
formacdo da sociedade brasileira. Sabe-se que a lei s6 sairAd do papel se
professores tiverem acesso a formacao adequada sobre o referido tema.

Nessa perspectiva, a professora, juntamente com a coordenadora,
realizou diversas pesquisas e leituras de muitos autores e leis, com o objetivo de
complementar a préatica pedagégica no més de novembro. A proposta de
trabalho foi ofertada a turma do 2° ano do ensino fundamental |, diante da
necessidade de desenvolver, de forma critica, uma metodologia do ensino dos
valores humanos e procedimentos pedagogicamente estruturados, com o intuito
de promocédo humana e valorizagdo da cultura Afro-brasileira, bem como
fortalecer as raizes de nosso povo brasileiro.

A ideia central foi trabalhar o Dia da Consciéncia Negra, abordando a
temética do Bullying, em razdo das constantes brincadeiras inadequadas que
poderiam se agravar. Trata-se, portanto, de um planejamento voltado a
prevencdo, a partir da observacgédo, no inicio do ano letivo, de que a turma era
diversa quanto as origens dos alunos. Diante disso, buscou-se entender as
diferencas raciais, religiosas, sociais por meio de rodas de conversa,
incentivando o respeito a diferenca e a percepc¢édo de que o respeito € essencial.

O primeiro passo foi propor a dinamica “Elogios”, com o objetivo de
promover a socializacdo e integracédo da turma por meio de um trabalho coletivo,

devido a grande diversidade encontrada na sala de aula. A atividade buscou
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favorecer relacdes afetivas e sociais, bem como a vivéncia da cidadania,
enfatizando o respeito as diferencas.

No segundo momento, cada educando foi orientado a realizar pesquisas,
contribuindo para o desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem.
Considerando a diversidade presente em sala de aula, buscou-se promover a
valorizacdo do outro, reconhecendo suas contribuicdes e experiéncias. Acredita-
se, assim, na possivel melhora da qualidade das aprendizagens que acontecem
tanto dentro quanto fora da escola, favorecendo a reflexdo sobre o passado,
presente e futuro. A expedicao investigativa foi iniciada através de leituras sobre
a Historia do Brasil e a cultura Afro-brasileira, despertando o interesse dos alunos
pelas descobertas. Em uma atividade de Geografia — Em qual estado vocé
nasceu? -, foi utilizado o mapa do Brasil com sua diviséo politica, possibilitando
o trabalho com os estados de origem dos educandos. Essa abordagem
despertou o interesse da turma pelo conteddo. Como a sala € composta de
alunos de diferentes regides, a atividade os motivou a pesquisar sobre si e sobre
0 outro.

Para facilitar a compreensé&o das criangas, o terceiro momento consistiu
em apresentacfes culturais, com uma roda de capoeira e a professora
realizando a primeira apresentacao sobre o estado onde nasceu — Bahia. Foram
abordados o samba, o artesanato, o vestuario, os costumes religiosos, a danca
e as comidas tipicas, como acarajé, caruru, vatapa e cocada.

Os alunos apresentaram um 6timo desempenho, desenvolvendo a
oralidade e superando a timidez. Tiveram a oportunidade de conhecer,
experimentar, escolher, apreciar, valorizar e respeitar a diversidade humana,
social e cultural presente na sociedade em que vivem. Além disso, socializaram
0s materiais confeccionados por meio da exposicdo “Onde nasci tem muitas
belezas”, promovendo a apreciacdo e a compreensdo da diversidade cultural,
racial, social ou religiosa na construcdo da sociedade.

Para finalizar os estudos e verificar a compreensao sobre a desigualdade
racial, foi realizada a apresentacdo do livro Tinha tudo para dar errado... Mas,
deu certo!, por meio de uma roda de leitura compartilhada na praca, seguida de

discussbes. Apos a atividade, foram realizados os registros em sala de aula.
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Foi possivel observar que a pratica teve significado, pois contribuiu para
o desenvolvimento da leitura, da escrita e da oralidade durante as apresentacdes
dos trabalhos. Alunos que nao liam trouxeram diversos recursos para se
expressar, como cartazes, fotos, doces e musicas. Quando questionados,
demonstraram capacidade de responder adequadamente. Dessa forma, a
pratica docente mostrou-se positiva, ao tornar o aluno mais ativo e curioso, a
partir da sua vivéncia e da valorizacao da sua historia e da do outro.

No que se refere a finalizacdo das atividades, foi elaborado um
guestionario com oito perguntas para registro. Espera-se que o aluno descubra
0 mundo, o das coisas e 0 do outro, guiando seu processo de conhecimento e

aprendizagem.

Publico-Alvo e Amostra

Alunos do 2° ano do ensino fundamental | da rede publica do municipio de

Lucas do Rio Verde, nos anos letivos de 2015 e 2025.

Andlise da Pesquisa

A amostra envolveu 48 alunos.
CONSIDERACOES FINAIS

Concluimos o trabalho satisfeitos por termos conseguido envolver a
atencdo de todos os educandos, com expressivo engajamento e interesse,
atendendo as expectativas propostas. Ficou evidente, também, o envolvimento
dos familiares e da comunidade escolar nas apresentagoes.

A proposta possibilitou que os alunos refletissem sobre a desigualdade
racial e o ser diferente, compreendendo que o0 respeito é um elemento
fundamental na construcdo da igualdade. Perceberam, ainda, que apesar das
diferencas, todos séo sujeitos pensantes e merecedores de respeito e dignidade,
tendo suas especificidades reconhecidas. Durante as atividades, observou-se
gue os alunos sédo capazes de desenvolver um olhar mais sensivel sobre as

diferencas, contribuindo para o enriquecimento de sua identidade e formacéao

LQ_KENNIS

101



pessoal, transformando-as em elemento positivo por meio da troca de
experiéncias, do trabalho em grupo e do respeito ao outro.

Atualmente, a educacdo é considerada um dos setores mais importantes
para o desenvolvimento de uma nacdo, pois € por meio da producdo de
conhecimentos que um pais cresce, aumenta sua renda e a qualidade de vida
da populacéo.

Cabe a escola promover reflexdes sobre o ensino da educacéo étnico-racial
em diferentes componentes curriculares, incentivando o aluno a posicionar-se
criticamente diante da cultura Afro-brasileira e a contribuir para a reducao das
desigualdades. E fundamental reconhecer que a sociedade é composta por
diferentes grupos étnico-raciais, com culturas e historias préprias, valorizando
acOes transformadoras, voltadas a construgcédo de rela¢des sociais mais justas,

igualitarias e solidérias.
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fotografia) e a literatura brasileira contemporanea de um modo geral. E

membro dos Grupos de Pesquisa Literatura juvenil: critica e histéria;

Manuscritos e Impressos Luso Americanos e também faz parte do grupo de

trabalho: Leitura e literatura infantil e juvenil junto a ANPOLL.

E-mail: ricardoufms1@gmail.com
Curriculo Lattes: http://lattes.cnpq.br/3703311985889902
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