U

UNIVERSIDADE FEDERAL DE LAVRAS

MAYRA ALEJANDRA CONTRERAS MADRIGAL

PERCEPCOES DA AFETIVIDADE EM ATIVIDADES DE
LEITURA LITERARIA E CONTACAO DE HISTORIAS
PARA CRIANCAS

LAVRAS - MG

2019



MAYRA ALEJANDRA CONTRERAS MADRIGAL

PERCEPCOES DA AFETIVIDADE EM ATIVIDADES DE LEITURA LITERARIA
E CONTACAO DE HISTORIAS PARA CRIANCAS

Disserta¢do apresentada a Universidade
Federal de Lavras, como parte das
exigéncias do Programa de Pos-
Graduagdo em Educagdo, area de
concentracio em  Formacdao  de
Professores, para obtencao do titulo de
Mestre.

Prof.? Dra. Ilsa do Carmo Vieira Goulart
Orientadora

LAVRAS - MG

2019



Ficha catalografica elaborada pelo Sistema de Geracao de Ficha Catalografica da Biblioteca Universitaria da

UFLA, com dados informados pelo(a) proprio(a) autor(a).

Madrigal, Mayra Alejandra Contreras.

Percepgdes da afetividade em atividades de leitura literaria
e contacdo de historias para criangas / Mayra Alejandra
Contreras Madrigal. - 2019.

94 p.

Orientador(a): Ilsa do Carmo Vieira Goulart.

Dissertagdo (mestrado profissional) - Universidade Federal
de Lavras, 2019.

Bibliografia.
1. Afetividade. 2. Contagdo de historias. 3. Leitura Literaria.
I. Universidade Federal de Lavras. II. Titulo.




MAYRA ALEJANDRA CONTRERAS MADRIGAL

PERCEPCOES DA AFETIVIDADE EM ATIVIDADES DE LEITURA LITERARIA
E CONTACAO DE HISTORIAS PARA CRIANCAS

APROVADO em 26 de novembro de 2019

Prof. Dr. Ilsa do Carmo Vieira Goulart
Prof. Dra. Larissa BulhGes
Profa. Dra. Elvira Cristina Martins Tassoni

Disserta¢do apresentada a Universidade
Federal de Lavras, como parte das
exigéncias do Programa de Pos-
Graduagdo em Educagdo, area de
concentracdo em  Formacdao  de
Professores, para obtengdo do titulo de
Mestre.

UFLA
UFLA
PUC-Campinas

Prof. ? Dra. Ilsa do Carmo Vieira Goulart
Orientadora

LAVRAS - MG



A todos que contribuiram para que eu pudesse
me tornar quem sou hoje.

Dedico



AGRADECIMENTOS

A Universidade Federal de Lavras (UFLA) e ao Departamento de Educagio (DED),
pela oportunidade concedida para a realizagao do mestrado.

Agradego a Deus por ter me dado fortaleza e determinacdo nos momentos nos quais
mais precisei Dele, agradeco por me sustentar com seu amor e beng¢ao e por colocar em minha
vida pessoas tao especiais.

A minha familia, em especial minha mée, por seu amor e apoio incondicional para
que eu pudesse culminar essa etapa, quem nao mediu esfor¢os para que eu estivesse onde
estou hoje.

A meu esposo, obrigada por ter sido minha ancora, por estar ao meu lado sempre me
apoiando e me incentivando, vocé tornou esse caminho mais leve.

Aos meus irmaos por seu amor ¢ for¢a nos momentos em que eu mais precisei.

A minha avd e segunda mae por seu amor e carinho. Devo tudo a vocés.

A minha orientadora professora Ilsa do Carmo Vieira Goulart pela parceria,
confianga, disponibilidade, paciéncia e apoio na orienta¢do deste trabalho. Obrigada por me
guiar nesse caminho com tanto entusiasmo e atengao.

Aos professores Mestrado em Educagdo da UFLA, pelos ensinamentos transmitidos
e pela valiosa colaboragdo e trocas de experiéncias ao longo desses quase dois anos.

Aos membros da banca, as professoras Cristina e Larissa, pelas valiosas contribui¢des
ao longo de todo processo que envolveu a consolidag¢do deste sonho e pela preciosidade dos

comentarios.

MUITO OBRIGADA!



SUMARIO

RESUMO ... .ottt ettt et e et et e s et et e e s at e e bt e sateeabeesaeeenseeneeas 8
RESUMEN ...ttt ettt ettt et et e et e it e et e e saeeenbeeseeas 9
1. INTRODUGAO. ... eaeeeeeeenn. 5
2. DESENVOLVIMENTO PSiQUICO AFETIVO DA CRIANCA ..........cccoevevnnan. 12
2.1 Teoria do desenvolvimento infantil....................cc..oie, 12
2.1.1.Fases do desenvolvimento humano segundo Wallon..................cc.cccooeiiniininnnn. 13
2.2. Conceito de afetividade por Wallon e VigotsKi...............ccoocoiiiieniiiiiiniiiiieineees 16
3. MEDIACAO NO PROCESSO DE ENSINO E APRENDIZAGEM ....................... 18
3.1. Funcoes psicolOgicas SUPETIOTeS .............cccoeviieeiiiieriiiieniieeeiee e enree e e 20
3.2. Os pressupostos da psicologia historico-cultural.......................ccocoriiiiinnininine, 23
4. LEITURA LITERARIA. ......cooiiiiiiiiiniiineiiee st 28
o O I T L) o O TRR 28
4.2. Leitura: um processo socio-historico-cultural .......................c.ccoooiiiniiiiniiii, 31
4.3 Leitura HEeraria ..... ..ot 32
4.4 Literatura infantil nasalade aula ... 34
5. PERCURSO METODOLOGICO............coccocoviomieieieeeseeeeeeeeeeeeeserseseeses s 39
5.1 Caracterizagao da escola e dos participantes da pesquisa................cccoeeeveerrneennnen. 41
6. ANALISE DAS ENTREVISTAS .......cooooiiiiiiieieeeeeeeeeeeeeee s 43
6.1 Explorando a compreensao de leitura pela otica das criancas....................cc..co.e.. 44
6.2. A compreensio de afetividade na otica das professoras ................c.cccoeoeeiiiniinnns 49
7. CONSIDERACOES FINAIS .......coovtiiiiiiiriiieiesinesiressesssessseseeesessesssesssessenenes 63
8. REFERENCIAS ........ooooouiiiiiimiriineeeieseesee st ssss sttt 65
9. ANEXO ...ttt ettt ettt 73
ENTREVISTAS ...ttt ettt sttt et 73
Entrevistas CoOm CrIQANCAS ............ooooiiiiiiiiiiiiiiiiiiieeeee et eeeeeee e e e e e e eatrrereeee s 73

Entrevista com as ProfesSoras ..............cccooiiiiiiiiiiiiiiiiceeeeeee e e 74



RESUMO

O presente estudo teve por objetivo analisar o discurso de quatro professoras da
educacdo infantil e de cinco criangas de 4 a 5 anos, sobre as percepgdes de leitura e a
afetividade que envolve a triade crianga-livro-adulto. Os primeiros anos de vida de uma
crianga se constituem num periodo de intenso aprendizado e desenvolvimento, em que se
assentam as bases do aprender. Nessa fase, o atendimento educacional e afetivo tem um
impacto no processo de desenvolvimento da personalidade da crianga, gerando melhores
desempenhos escolares, menores taxas de deser¢ao escolar e maiores possibilidades de
completar o ensino médio, em comparacao aos alunos que ndo receberam acompanhamento
adequado. Destaca-se a importancia da leitura literaria e da contagao de historias nas relagdes
entre professor-aluno, partindo do principio de que no processo educativo, o professor deve
direcioné-lo de forma planejada, sistematizada, tornando o saber docente uma ferramenta
desencadeadora de mudangas que levem direto & transformagdo da sala em um ambiente
envolvente e propicio a aprendizagem. A pesquisa teve como objetivo analisar o discurso de
quatro professoras da educacdo infantil e as respostas de cinco criangas de 4 a 5 anos, sobre
a percepcao de leitura e a afetividade que envolve a triade crianga-livro-adulto. Para isso,
desenvolveu-se uma pesquisa de campo com abordagem qualitativa. O procedimento de
coleta de dados baseou-se em entrevistas coletivas realizadas a um grupo de 5 criangas e 4
professoras da educagdo infantil de uma escola da rede municipal de ensino, de uma cidade
de Minas Gerais, sobre o que compreendem por afetividade. A andlise das respostas das
criangas possibilitou identificar duas caracteristicas nas suas respostas. A primeira que toma
como centralidade uma “percepcdo objetiva” do contexto da pergunta direcionada e outra
que considera uma “percepc¢do subjetiva” da realidade tematica questionada. A anélise da
entrevista coletiva realizada com as professoras permitiu identificar cinco aspectos
mediadores, inicialmente, identificados nas falas das professoras como: (a) aspectos voltados
a compreensdo da relacdo afetiva entre professor e aluno; (b) aspectos relacionados a
compreensdo de afeto (afetividade); (c) aspectos que envolvem atitudes do cotidiano
cooperam afetivamente na relagdo professor-aluno; (d) aspectos direcionados a mediacao por
meio da leitura literaria e da contagdo de historias; (e) aspectos direcionados a afetividade na
atividade de leitura literaria ou contag¢do de historias. Como produto final desta dissertacao
vao ser publicados dois artigos em revistas cientificas.

Palavras-chave: Afetividade. Leitura Literaria. Contacdo de historias. Desenvolvimento

emocional.



RESUMEN

Este estudio tuvo como objetivo analizar el discurso de cuatro profesoras de
educacion infantil y cinco nifios de 4 a 5 afios, sobre las percepciones de lectura y el proceso
de afectividad que involucra la triada libro-nifio-adulto. Los primeros afios de un nifio son un
periodo de intenso aprendizaje y desarrollo, sobre el cual se ajustan las bases de aprendizaje.
En esta fase, la asistencia educativa y afectiva tiene un impacto en el proceso de desarrollo
de la personalidad del nifio, lo que lleva a un mejor rendimiento escolar, menores tasas de
abandono escolar y mayores posibilidades de completar la escuela secundaria, en
comparacion con los estudiantes que no recibieron un seguimiento adecuado. Destacamos la
importancia de la lectura literaria y la narracion de historias en las relaciones profesor-
alumno, suponiendo que en el proceso educativo, el profesor debe dirigirlo de manera
planificada y sistematizada, haciendo del conocimiento de la ensefianza una herramienta que
desencadene el cambio. que conducen directamente a la transformacion de la sala en un
entorno atractivo y amigable para el aprendizaje. La investigacién tuvo como objetivo
analizar el discurso de cuatro profesoras de educacion infantil e las respuestas de cinco nifios
de 4 a 5 afios, sobre la percepcion de lectura y la afectividad que involucra la triada nifio-
libri-adulto. Para esto, se desarroll6 una investigacion de campo con enfoque cualitativo. El
procedimiento de recoleccion de datos se basé en entrevistas colectivas con un grupo de 5
nifios y 4 profesoras de educacion infantil de una escuela municipal de Minas Gerais, sobre
lo que entienden por afecto. El analisis de las respuestas de los nifios permitio identificar dos
caracteristicas en sus respuestas. La primera que toma como centralidad una "percepcion
objetiva" del contexto de la pregunta dirigida y otra que considera una "percepcion subjetiva”
de la realidad tematica cuestionada. El analisis de la entrevista colectiva con las profesoras,
nos permitid identificar cinco aspectos mediadores inicialmente identificados en las
declaraciones de las profesoras como: (a) aspectos enfocados a comprender la relacion
afectiva entre profesor y alumno; (b) aspectos relacionados con la comprension de afecto
(afectividad); (c) los aspectos que involucran actitudes cotidianas que afectan
cooperativamente la relacion profesor-alumno; (d) aspectos dirigidos a la medicacion a través
de la lectura literaria y la narracion de historias; (e) aspectos dirigidos a la afectividad en la
actividad de lectura literaria o narracion de historias. Como producto final de este proyecto
se van a publicar dos articulos en revistas cientificas.

Palabras clave: Afectividad. Lectura Literaria. Narracion de historias. Desarrollo

emocional.



1. INTRODUCAO

Comeco esta dissertacdo contando um pouco de minha trajetoria até me deparar com
um estudo sobre as experiéncias de leitura. Sou formada em Psicologia, formei na Colombia,
meu pais nativo, sempre gostei de conhecer e estudar sobre o comportamento humano e
transmitir meu conhecimento para as outras pessoas, por isso optei por estudar Psicologia.
Ao sair da universidade, trabalhei em uma creche, na qual tive a possibilidade de fazer parte
de um projeto que trabalhou com uma politica do governo nacional chamado “De cero a
siempre”’, que foi uma estratégia nacional de atencao integral a primeira infancia, e a sua vez
acompanhei um projeto de incentivacdo da leitura na primeira infincia que teve por nome
“Leer es mi cuento”, dirigido pelo Ministério da Cultura, onde foram distribuidas vérias
colecgdes de livros de literarura infantil nas Creches e escolas que fizeram parte desse plano
com o objetivo de vincular as professoras, aos cuidadores das criancas nas atividades que
eram direcionadas a leitura, com esse projeto consegui compreender o papel fundamental que
tem a leitura na primeira infancia e como ela contribui nos processos social, afetivo e
cognitivo da crianga, nesse programa o incentivo a leitura infantil era um dos focos
principais, desde a formagao do professor e potencializar as praticas de leitura desde a
primeira infancia.

No 2017, cheguei com meu esposo no Brasil e conheci o curso de Mestrado
Profissional em Educa¢do na Universidade Federal de Lavras (UFLA). Assim, no ano 2018
me apresentei no processo seletivo concorrendo a uma vaga e, apds ser selecionada, surgiu a
oportunidade de pesquisar sobre aquilo que trabalhei na Colombia, a leitura de livros de
literatura infantil e a contacao de histéria. O que também permitiu maior conhecimento do
que iria a pesquisar foi fazer parte do Nucleo de Estudos em Leitura e Escrita (NELLE) o
qual ajudou muito com as propostas das leituras e estudos feitos em cada encontro sob a
orientagdo da Coordenadora e Orientadora a professora Ilsa do Carmo Vieira Goulart. Do
mesmo modo, ter cursado o Mestrado Profissional em Educagdo fez com que pudesse ampliar
o meu olhar profissional ligando, assim, a psicologia com a educacdo estudando sobre as
percepgoes da afetividade que tem professoras da educacao infantil, em atividades de leitura

literaria e contacdo de histdrias para criancgas.



A leitura esta presente em todos os campos das atividades humanas, no qual a crianga
se encontra inserida, tanto na vida social quanto na vida “pessoal”. Sendo a familia
considerada como a primeira instituicdo encarregada de incentiva-la no seu desenvolvimento
intelectual, afetivo e social. Em segundo lugar esté4 a escola, como espago onde a crianga se
relaciona com outras criangas e experimenta um mundo diferente do acostumado por ela,
levando, assim, a encontrar-se com dificuldades de socializacdo por falta de orientacao
adequada. Segundo Moura (2008), com os livros ndo ¢ diferente, ¢ sempre necessario que
haja um incentivo por parte de todas as pessoas envolvidas (professores, psicologos,
pedagogos) no seu convivio, essa estimulacio pode ser introduzida no cotidiano das criangas
por meio de atividades pedagdgicas como: jogos, recreacdo, leitura de livros, contacdo de
histérias, entre outras, o fundamental é sempre estar inovando com atividades criativas para
que ndo caia em uma rotina mecanizada, e sempre trabalhando com a interagdo entre as
criangas para que seu desenvolvimento com a leitura seja eficaz e positivo.

Moura (2008) ressalta que um dos objetivos das institui¢cdes escolares, de modo geral,
refere-se a proporcionar as criancas o acesso ao conhecimento e a formacao de individuos
criticos, comprometidos consigo mesmo e com a sociedade, capazes de intervir modificando
a realidade, automotivados e aptos a buscar o aprendizado e o aperfeigoamento continuo, o
que passa pela formagao de leitores competentes™.

Nos ultimos anos, pesquisadores de diversas areas tém mostrado interesse pelo estudo
das narrativas e, em especial, por sua estrutura, muitos desses estudos registram a importancia
das narrativas no processo de desenvolvimento do discurso oral e da escrita de criangas.
(MOUSINHO R., 2003; GOMES, 2005). Estudos realizados com criangas de quatro a oito
anos mostraram que a habilidade de narrar ¢ adquirida gradativamente (PRICE et al.,2006;
SMITH, 2007), ndo sendo uma tarefa muito simples de ser realizada, visto que implica
considerar o outro como interlocutor e considerar-se como narrador. Alguns dos estudos
destacam resultados em que se verificou que, com o aumento da idade e da escolaridade, a
narrativa de histdrias tornava-se mais complexa e elaborada (MOTTA, 2006). O discurso
narrativo, segundo Gomes (2005), representa, na experiéncia linguistica oral da crianga, uma
passagem obrigatéria do didlogo para o mondlogo, para a constru¢do de um texto cuja
significacdo pode representar a culminagao de um processo em que a crianga atinge uma

maior autonomia discursiva.



Por outro lado, o papel do professor tem se tornado muito mais complexo e exigente,
devido a que ja deixou de ser considerado o repassador de informag¢do ou de conhecimento
para ser reconhecido como um mediador do processo de aprendizagem, ajudando-o na
construgdo dos conhecimentos, parceria que implica novos saberes e atitudes que
possibilitem aos estudantes integrar no processo de aprendizagem das disciplinas os aspectos
cognitivo e afetivo e a formagdo de atitudes.

Entretanto, tudo indica que a grande maioria dos professores carece da formagao
integral. Para Amorim e Castanho (2008); Arroyo (2000); Favre e Favre (1999); Moll (1999),
uma formagdo que vise os aspectos humanos, relacionais e estéticos ¢ indispensavel ao
exercicio do magistério. Diversos autores (A. DEL PRETTE E Z. DEL PRETTE, 2001;
MORENO, SASTRE, LEAL E BUSQUETS, 1999) consideram necessario formar o
educando numa abordagem pessoal e de maneira vivencial, quer dizer, a partir do encontro
humano, do contato direto. Uma formagdo docente integral contempla todas as dimensdes
do humano. De maneira especial nesta pesquisa destaca-se a articulagdo entre a dimensao
cognitiva e a afetiva. Ter consciéncia de que nos processos de ensino e aprendizagem estao
imbricados componentes cognitivos e afetivos e a forma como o aluno ¢ afetado nesse
processo mobiliza sentimentos € emogdes que vao marcar as aprendizagens, de maneira a
contribuir ou a dificultar, a depender da natureza dos sentimentos, € muito importante para a
formagdo do professor.

Nessa perspectiva, o presente estudo tem por objetivo analisar o discurso de quatro
professoras da educagdo infantil e as respostas de cinco criancas de 4 a 5 anos, sobre as
percepcoes de leitura e a afetividade que envolve a triade crianga-livro-adulto. A
aprendizagem ¢ um conceito discutido por profissionais da educagdo e que também tem
despertado interesse de outras areas por estar ligadas as nogdes do desenvolvimento que
ultrapassam o espago escolar. Segundo Gomes (2010) a aprendizagem esta centrada na
relacdo do sujeito com o alvo de conhecimento, com o intuito de aprender. A aprendizagem
da leitura envolve dois processos fundamentais: o reconhecimento de palavras/ texto e a
compreensdo do que ¢ lido, sendo o reconhecimento obtido a partir da rota fonologica e
1éxica.

A leitura, na concepgdo freireana, pode ser analisada como uma pratica ou uma

estratégia social, que permite ao individuo trocar experiéncias com o mundo que o cerca.



Pode ainda ser influenciada e influenciar, de acordo com a leitura de mundo experienciada
pelo sujeito. Diante da célebre frase de Freire (2003) “A leitura do mundo precede a leitura
da palavra”, compreende-se que alfabetizar-se, vai além do ato de apropriar-se da leitura do
texto escrito.

Para Vigotski (1998), a leitura e a escrita ndo sdao elementos inatos a crianga. Sua
aquisicao depende das praticas sociais e culturais nas quais a mesma estd inserida. A
compreensao da leitura e da escrita nao se da de forma isolada, nao ¢ algo trazido em seus
aspectos bioldgicos, mas construido em suas relagdes sociais, em sua relagdo com o(s) outro/
outros ¢ com os conhecimentos. E, pois, na troca de experiéncias que se possibilita a
aprendizagem e a aquisi¢do da escrita, o acesso ao mundo simbdlico.

Nesse sentido, a narrativa oral também se trata de um processo de aprendizagem social,
segundo Brandao et al (2006), esta caracterizada por ter uma estrutura basicamente composta
por uma introdugdo, apresentacdo de uma compilagdo de situagdes, resolugdo e um fim da
historia. Brunner (1998) relata que a narrativa busca relagdes com a vida, estabelecendo uma
casualidade diferente do argumento 16gico, ou seja, os argumentos ndo estdo necessariamente
ligados a critérios logicos.

Na crianga, desde os primeiros anos de vida ja € possivel perceber a presenga da
narrativa em seu desenvolvimento da linguagem. Segundo Nelson (2000) as criancas
aprendem a narrar contando suas proprias histdrias e versdes. Segundo Brandao et al (2006),
a narrativa tem se convertido em um instrumento primordial para o comego da crianga no
mundo na leitura, cultura e complexidade das relagdes interpessoais. A cultura fornece
ferramentas que ajudam na constru¢do de narrativas, através de historias infantis, mitos,
rituais e relatos dos mais velhos.

Em um estudo de Motta et al (2006) foi observado que criancas de idade pré-escolar
precisaram aprimorar os componentes que ajudam a articular as informacgdes, o que tornou a
narrativa mais completa e coerente. Ressaltando que a atividade de contar historias tem um
papel muito importante no desenvolvimento da linguagem e das relagdes afetivas das
criangas com o mundo que a cerca, com outras criangas € consigo mesma.

Em relacdo a discussdo sobre as relagcdes afetivas, destaca-se que hd diferentes
perspectivas para a definicdo da palavra afetividade, entre elas, a perspectiva filosofica, a

psicoldgica e a pedagogica. Afetividade € um termo que deriva a palavra afeto e afetivo;



designa a qualidade que abrange todos os fendmenos afetivos, fenomenos psiquicos que sao
experimentados, vivenciados na forma de emocdes e sentimentos.

No contexto da psicologia, a afetividade pode ser considerada como a capacidade
individual de experimentar o conjunto de fendmenos afetivos. Para Almeida e Mahoney
(2007, p. 17) a afetividade “refere-se a capacidade, a disposicao do ser humano de ser afetado
pelo mundo externo e interno por meio de sensagdes ligadas a tonalidades agradaveis ou
desagradaveis”. As relagdes afetivas ndo podem ser ignoradas, pois estdo presentes no
desenvolvimento, fazem parte da natureza humana e podem interferir positivamente nos
processos cognitivos. Diante disso podemos questionar: qual a relagdo entre a infancia, as
narrativas orais com a afetividade?

Estudos asseguram que a afetividade compde um fator determinante para a
aprendizagem cognitiva dos alunos, pois € pela via afetiva que a aprendizagem se realiza
(COTE, 2002; RODRIGUEZ, PLAX E KEARNEY, 1996; CODO E GAZZOTTI, 1999).
Com efeito, para Pereira (2007), a constru¢do dos conhecimentos resulta das interagdes de
natureza histdrica, social e bioldgica que se estabelecem no cotidiano, de modo que se torna
necessario aprender a lidar com a dimensdo afetiva como se aprende a lidar com outros
aspectos de natureza cognitiva, como a escrita e as operagcdes matematicas. Segundo Ribeiro
(2010) por esse motivo, Saint-Laurent, Giasson € Royer (1990) afirmam que o professor nao
pode negligenciar a afetividade na relagcdo educativa.

Segundo Araujo (1995), Tognetta e Assis (2006), a sintonia, as relagdes afetivas e
cooperativas, a solidariedade, a tolerancia, a demonstracao de respeito e de apoio por parte
do professor ajudam os alunos a superarem dificuldades escolares. Com efeito, mediante um
estudo de caso sobre uma crianga de nove anos com dificuldades de aprendizagem em lingua
escrita, Aradjo (1995) conclui que a interagdo com o educador pode transformar a dificuldade
de aprendizagem em melhores resultados escolares. Nesse caso, o aluno superou as
dificuldades e teve sucesso nos exames (TESTERMAN, 1996). Na educacdo infantil o
professor colabora e influéncia de forma significativa na vida de seus alunos. A crianga o vé
como aquele que o protege, ajuda, ensina, transmite seguranca e, até mesmo, um exemplo a
ser seguido. Dessa forma a afetividade no cenario pedagéogico da educacgao infantil se torna

algo primordial.



A afetividade constitui o desenvolvimento do sujeito. Por meio da vida social, por meio
da interagdo com o outro, a crianga cria vinculos afetivos e desenvolve-se. Contribuindo para
a criacao de melhores condi¢des de aprendizagem, a afetividade que moviliza sentimentos e
emocdes de tonalidades agradaveis pode proporcionar uma pratica pedagdgica de qualidade.
Uma pratica pedagdgica acolhedora, conduzida de simpatia, compreensdo, afeicdo, escuta
sensivel e aceitacao do outro, favorece a formagao do autoconceito ¢ da autoestima do aluno,
ajudando-o a ter autonomia. Principalmente para as criangas pequenas que, muitas vezes, ao
serem inseridas ao ambiente escolar, adaptar-se ¢ motivo de angustia e inseguranga.

Quando a crianga ainda ndo domina o codigo linguistico ela age e percebe a atividade
de leitura literaria ou de contacdo de histérias e isso mobiliza diferentes emogdes ¢
sentimentos. Assim, resulta a importancia de compreender como as professoras entendem a
relacdo estabelecida entre a leitura ou contacdo de historias ¢ a afetividade? Quais as
percepcoes podem ser identificadas nas respostas de criancas sobre a leitura? Qual a
compreensdo sobre afetividade e afeto sdo reveladas nas falas de professoras de educacao
infantil? Como as professoras da educacao infantil percebem as relagcdes de afetividade
desencadeadas pelas atividades de leitura literaria?

Diante disso, esta pesquisa tem por objetivo geral analisar o discurso de quatro
professoras da educacgdo infantil e as respostas de cinco criancas de 4 a 5 anos, sobre a
percepcao de leitura e a afetividade que envolve a triade crianca-livro-adulto.

Como objetivos especificos assume-se: (a) Identificar a compreensao que professoras
da educagdo infantil tem sobre a afetividade; (b) Identificar a relacao entre as atividades de
leitura literaria e de contagdo de historias desenvolvidas na educagao infantil e a afetividade;
(c) Verificar a contribuicdo das atividades de leitura de livros de literatura infantil ou
contacdo de histérias no desenvolvimento social, emocional e cognitivo da crianca. (d)
Identificar as manifestacdes afetivas entre professor e alunos, e suas possiveis consequéncias,
em relacdo aos momentos de contacdo de historias.

Sabe-se que os primeiros anos de vida de uma crianga se constituem em periodo de
intenso aprendizado e desenvolvimento, em que se assentam as bases do aprender. Nessa
fase, o atendimento educacional e afetivo tem um impacto no processo de desenvolvimento
da personalidade da crianga, gerando melhores desempenhos escolares, menores taxas de

desercao escolar, e maiores possibilidades de completar o ensino médio, em comparagao aos
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alunos que nao receberam acompanhamento adequado (BRASIL/UNESCO, 2005). Dessa
forma, parte-se do principio da importancia da leitura nas relagdes entre professor e aluno,
partindo do principio de que no processo educativo, o professor tem o papel fundamental de
direcionar de forma planejada, sistematizada, tornando o saber docente uma ferramenta
desencadeadora de mudangas que levem direto & transformagdo da sala em um ambiente
envolvente e propicio a aprendizagem.

Diante disso, esse trabalho esta dividido em quatro partes: na primeira discute-se
sobre o desenvolvimento psiquico e afetivo da criancga; na segunda, abarda-se sobre a
mediagdo no processo de ensino e aprendizagem; na terceira sobre a concepg¢do de leitura

literaria e no quarto descreve-se o percurso metodoldgico e a analise das entrevistas.
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2. DESENVOLVIMENTO PSiQUICO AFETIVO DA CRIANCA

2.1 Teoria do desenvolvimento infantil

Desenvolvimento humano ¢ um processo de crescimento € mudanga a nivel fisico, do
comportamento, cognitivo € emocional ao longo da vida. O estudo do desenvolvimento do
ser humano constitui uma area do conhecimento da Psicologia cujas proposi¢des nucleares
concentram-se no esfor¢co de compreender o homem em todos os seus aspectos, englobando
fases desde o nascimento até o seu mais completo grau de maturidade e estabilidade.

As teorias do desenvolvimento consideram que o comportamento ¢ fruto tanto de
caracteristicas hereditarias quanto de outras aprendidas no meio ambiente em que vivemos.
Pressupoe-se também que a crianga constroi e reconstroi ativamente seu ambiente, como
também faz uso do que construiu mais adiante em seu desenvolvimento. Segundo Piaget
(1970), a alteragao organismo-meio ocorre através do que o autor chama processo de
adaptacdo, com seus dois aspectos complementares: a assimilagdo e a acomodagao,
considerando, assim, o conhecimento como fruto das trocas entre o organismo e o meio. De
acordo com Piaget essas trocas sdo responsdveis pela construgcdo da propria capacidade de
conhecer. Produzem estruturas mentais que, sendo organicas ndo estdo, entretanto,
programadas no genoma, mas aparecem como resultado das solicitacdes do meio ao
organismo.

Por outro lado, acredita-se que o conhecimento vai se formando aos poucos nos
individuos, que o constroem progressivamente no decorrer de uma atividade de adaptacao.
Assim a criang¢a se mantém na tarefa e no processo de aprendizagem com maior motivagao
e desejo de crescimento pessoal quando sente que pode vencer obsticulos, sugerindo,
portanto, a existéncia de uma ordem logica e progressiva. (FRIEDMAN, 1996). Segundo
Zacharias (2003) o conhecimento ¢ também “resultado da maturacdo e das condigdes
ambientais que provocam alteragdes qualitativas no seu comportamento em geral”. Esse
ritmo descontinuo ¢ marcado por rupturas, retrocessos, reviravoltas que alteram ndo s6 a fase
atual da crianca, mas transformam suas etapas anteriores também, e, por isso, as passagens
pelos estagios de desenvolvimento nao se ddao por ampliagdes lineares, mas por
reformulacdes nos momentos de passagem de uma etapa a outra, ocasionando crises e

conflitos que afetam o comportamento da crianca.
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A crianga se mantém na tarefa e no processo de aprendizagem
com maior motivagdo e desejo de crescimento pessoal quando sente que pode
vencer obstaculos, sugerindo, portanto, a existéncia de uma ordem logica e
progressiva A dificuldade crescente que a crianga ird sentindo, com o dominio corporal no
espaco e no tempo, e simultaneamente com a combina¢ao de movimentos grossos ou globais,
e com os movimentos finos e assimétricos, como requerem as habilidades especificas,
dependendo de um longo processo de maturagdo e das experiéncias vividas nas diversas
formas de aprendizagem motora. (DE MARCO, 2006).

Valsiner e Benigni (1986), baseando-se nos conceitos da teoria vygotskiana, destacam
a necessidade de estudar os processos que ocorrem entre o organismo em desenvolvimento
e seu ambiente. Para esses autores, quando a premissa da interdependéncia entre o fenomeno
e seu ambiente ¢ aplicada a pesquisa empirica, o processo de interacdo fendmeno-contexto
se torna a unidade de analise. Enfatiza-se, assim, a necessidade de contextualizar o fendmeno
psicoldgico, o que torna possivel compreender como o fendmeno se relaciona com os
contextos em que ocorre.

Para compreender o contexto da crianga em desenvolvimento, segundo Valsiner e
Benigni (1986), ¢ preciso examinar o papel dos significados da cultura. Desde seu inicio, o
desenvolvimento da crianga ocorre em um contexto de significados definidos pela cultura
que, oferecerem esquemas para a compreensao das metas e métodos de educagdo aos pais,
conduzem o desenvolvimento da crianga. Valsiner e Benigni (1986) explicam que, quando a
crianca desenvolve uma dada atividade sociocultural, inicia-se uma sequéncia de trocas com
o ambiente, que lhe fornecera um feedback de sua agdo. Este feedback ja modificado sera

usado por ela, num préximo momento, para agir sobre o ambiente.

2.1.1.Fases do desenvolvimento humano segundo Wallon

Wallon considera a crianga como um ser social desde o seu nascimento. Seus estudos
focam os processos, as transformacdes da crianga e os estados de “passagens”, sempre em
uma perspectiva socio-interacionista. Sem dar destaque especial a um inico aspecto, como a
cognicdo, tal qual fez Piaget, mas Wallon considera o desenvolvimento uma fun¢do de toda
a personalidade infantil e coloca a emog¢do como um processo basico na formagdo da

consciéncia do individuo para seu progresso mental.

13



Dantas (1992, p. 57) afirma que a “estrutura organica da crianga supde a intervencao
da cultura para se atualizar”, sendo a génese da inteligéncia organica e geneticamente social.
O desenvolvimento cognitivo para Wallon esta centrado na psicogénese “da pessoa
completa”, em que a crianga ¢ contextualizada, ndo se podendo separar um inico aspecto seu
para entender o desenvolvimento, que se da nos varios campos funcionais da atividade
infantil (s6cio-afetivo-motor-cognitivo).

Segundo Wallon (1995), existe uma mutua dependéncia entre a crianga € o meio onde
se desenvolve; sendo considerado como uma simbiose. Pela psicogénese ha a superagao
dessa simbiose. Assim, segundo esse estudioso, para se entender o pensamento da crianga
deve-se considerar o seu meio nos aspectos fisico, social, psicologico e ideoldgico. Por outro
lado, Wallon explica que a crianca se comunica com o ambiente antes de dispor o didlogo
tonico por meio da linguagem corporal.

Wallon estabeleceu o desenvolvimento humano em estagios, estabelecendo neles
interagdo tanto com o meio humano quanto com o fisico. Em cada fase do desenvolvimento
os aspectos afetivos e cognitivo encontram-se entrelacados. Para Zacharias (2003), segundo
Galvao (1995), o ser humano passa por cinco estagios de desenvolvimento que,
alternadamente, tém predominancia afetiva e cognitiva. Em cada estagio se incorporam as
conquistas da fase anterior, numa constru¢do reciproca e permanente integracdo e
diferencia¢do. Segundo os autores, cada campo funcional tem uma dominancia sobre os
outros. Segundo Tassoni e Da Silva (2013) o movimento centripedo faz referéncia quando o
sujeito esta voltado para dentro de si, aqui considera-se que a afetividade prepondera. Quando
a cognicdo prepondera, o movimento ¢ para o exterior (forca centrifuga), para o
conhecimento do mundo, das coisas. Os autores consideram que a dimensdao motora nao
assume a preponderancia em fase alguma, mas exerce um papel fundamental na evolugdo da
pessoa. Dessa forma, nesse processo os campos funcionais se favorecem dos avangos do
outro que estd dominando e ao mesmo tempo que evoluem. Portanto, segundo Wallon
(1995a), cada campo funcional ir4 se beneficiar das conquistas do outro em seu momento de
dominancia, além de alternarem-se nessa dominancia nos diferentes estagios evolutivos.
Assim, assume uma perspectiva de desenvolvimento para todos os aspectos, inclusive o

afetivo.
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Apesar de alternarem a dominancia, afetividade e cogni¢do ndo se mantém como
fungdes exteriores uma a outra. Cada uma, ao reaparecer como atividade
predominante num dado estagio, incorpora as conquistas realizadas pela outra, no
estagio anterior, construindo-se reciprocamente, num permanente processo de
integracdo e diferenciacio (GALVAOQ, 1995, p. 45).

No estreito entrelacamento entre afetividade e cognicdo, as conquistas do plano
afetivo sdo utilizadas no plano cognitivo e vice-versa (TASSONI; DA SILVA, 2013). Os
estagios de desenvolvimentos sdo classificados como impulsivo-emocional, sensério-motor,
personalismo e categorial.

No estdgio impulsivo-emocional, tem lugar no primeiro ano de vida. As primeiras
acdes do bebé em direcdo as pessoas sao emocionalmente orientadas, e essa relagdo social €
que faz a intermediag@o da crianga com o mundo fisico.

De acordo com Mahoney (2004), o estadgio impulsivo-emocional ¢ onde a crianga
comeca a interrogar o que € ela, ¢ considerado um processo de interiorizagdo. Quando a
crianga comega a explorar seu corpo, agarrando sua mao, colocando o pé na boca, para
Wallon todo esse movimento ¢ voltado para dentro desse bebé, para ir construindo o que ¢
ela e 0 que sdo as outras pessoas como a mae, o pai. Para Wallon nesse movimento a
afetividade estd preponderando (TASSONI, 2008).

O estagio sensorio-motor, também chamado de “projetivo”, ocorre entre o 1- 3 anos.
A crianca alcanga liberdade e autonomia porque consegue se locomover com independéncia
no espaco e pelos movimentos de preensao ja pode manipular liviemente os objetos. O nome
“projetivo” é porque o movimento do pensamento precisa de gestos para se exteriorizar. E o
ato mental projetando-se nos atos motores. Segundo Dantas (1992), o ato mental se
desenvolve a partir do ato motor. E nesse estdgio que acontece, também, o contato com a
funcdo simbdlica e com a linguagem.

O estagio do personalismo ¢ a fase que tem lugar dos trés a seis anos e na qual se
observa a constru¢do da consciéncia de si, pelas interagdes sociais. A crianga reorienta seus
interesses pelas pessoas.

No estagio sensoério-motor € no personalismo a crianga faz um movimento para
dentro. No personalismo quando a crianga o tempo todo se opde ao outro falando sempre que
“ndo”, porque ela quer saber o que ela é capaz de fazer, o estdgio da predominancia funcional

compreende a fase da adolescéncia, ¢ onde o adolescente se questiona quem sou eu no campo

15



dos valores, em quem eu vou acreditar. Nesses trés estagios a afetividade prepondera porque
o0 sujeito estad voltado para dentro de si.

O estagio categorial se manifesta entre os 6 aos 1lanos. Fase em que o progresso
mental diversifica o interesse da crianca pelas coisas que a cercam. Ela tem vontade de
conhecer e conquistar o mundo exterior;

A predominancia funcional ¢ a fase da adolescéncia. Ocorre nova definicdo dos
contornos da personalidade que se haviam desestruturado pela presenga dos hormoénios no
organismo. Questdes pessoais, morais € existenciais vém a tona.

Com relagdo aos estagios projetivo e categorial vai preponderar a cogni¢do, porque
sd0 movimentos que a crianga faz para fora, no categorial ¢ a fase do inicio do ensino
fundamental, ¢ onde a crianga vai aprender muitas coisas sobre o mundo € vai organizar esse
mundo em vdrias categorias; aprende a ler e a escrever; nesses dois estagios a crianga esta

voltada para a compreensdao do mundo (TASSONI, 2008).

2.2. Conceito de afetividade por Wallon e Vigotski

De acordo a Wallon, a afetividade se refere a um conjunto de manifestagdes que
compreendem emocdes, sentimentos e paixdo. Segundo ele as emocdes tem natureza
organica pelas transformagdes corporais que ocasiona aumento dos batimentos cardiacos,
tensdao ou relaxamento muscular, rubor ou palidez, etc.), compreende também o lado social
em relacdo a comunicagdo e mobilizacao do outro, durante o periodo inicial da vida (o bebé
chama a atencdo da pessoa que esta por perto choro ou agitagao fisica).

De acordo com Almeida Mahoney e (2007), a emoc¢do tem um poder plastico,
expressivo e contagioso; € o elo entre o organico € o social, a emocao esta encarregada de
unir o individuo com o mundo humano, e através deste com o mundo fisico e cultural. As
emocdes compdem sistemas de atitudes reveladas pelo tonus (nivel de tensdo muscular),
combinado com inten¢des conforme as diferentes situacdes. Das oscilacdes viscerais e
musculares se diferenciam as emocgdes e se estabelecem padrdes posturais para o medo,
alegria, raiva, ciume, tristeza, etc. A emog¢ao ¢ uma forma de participacdo mutua, que funde
as relagdes interindividuais.

Wallon (1995b) destaca, ainda, que o surgimento da capacidade de representacdo

reflete também aspectos afetivos. Trata-se, porém, de sentimentos que sdo mais duradouros,
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menos intensos e também menos visiveis que as emogdes, de modo que “E a expressdo
representacional da afetividade. Nao implica reagdes instantaneas e diretas como na emogao.
Tende a reprimir, a impor controles que quebrem a poténcia da emogdo. Os sentimentos
podem ser expressos pela mimica e pela linguagem” (MAHONEY; ALMEIDA, 2007, p. 18).

Assim, a medida que o individuo se desenvolve, as emog¢des vao encontrando vias
qualitativamente diferentes. O que no comego eram conquistas corporais como: caminhar, se
comunicar oralmente, a intencionalidade e capacidade de representacio vao se
transformando, até surgirem novas formas de conquistas como as intelectuais, as quais
também sdo incorporadas ao conceito de afetividade, dando-lhe um carater eminentemente
cognitivo (DANTAS, 1992; PINHEIRO, 1995; GALVAO, 1995).

Wallon e Vigotski tém muitos pontos em comum tratando-se da afetividade. Ambos
assumem o mesmo pressuposto filosofico — materialismo historico-dialético e social, e tém
uma abordagem de desenvolvimento para ela, para os autores, as manifestagdes emocionais
que vem da natureza organica se transformam qualitativamente. Ambos também defendem,
que o afetivo e o cognitivo inter-relacionam-se e influenciam-se mutuamente, promovendo
o desenvolvimento do individuo em sua totalidade. (TASSONI, 2008).

Segundo Mahoney (2004), Wallon destaca o aspecto organico do desenvolvimento,
busca explicagdes que colocam sempre em relagdo complementar os fatores organicos e
socioculturais, em quanto Vigotski enfatiza o papel da cultura nos processos psicologicos
superiores. Os fendomenos psicoldgicos refletem e sdo construidos a partir das atividades
sociais. Assim, compreender as manifestacdes emocionais segundo a cultura, significa
elucidar suas correspondéncias com a maneira pela qual as pessoas agem, pensam e sao

tratadas nas atividades culturais.
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3. MEDIACAO NO PROCESSO DE ENSINO E APRENDIZAGEM

Aprender ¢ o processo de assimilagdo de qualquer forma de conhecimento, desde o
mais simples, em que a crianga aprende a manipular os brinquedos, aprende a realizar a¢des
do cotidiano, como vestir-se, lidar com os objetos, nadar, andar de bicicleta, etc., até
processos mais complexos em que aprende a lidar com funcionamento de agdes
intrapsiquicas, como a aten¢do, memoria a concentragdo, a linguagem, o raciocinio, como
aprender a fazer escolhas. Dessa forma, as pessoas estdo sempre aprendendo (LIBANEO,
1994).

Para que possa haver aprendizagem ¢ necessario que haja todo um processo de
apropriacao, onde o aluno com a orientacao do professor passa a compreender, refletir e
aplicar os conhecimentos que foram obtidos, assim a aprendizagem ¢ observada com a
colocacdo em pratica por parte do aluno dos conhecimentos que foram transmitidos durante
uma aula ou atividade (LIBANEO, 1994). Entretanto, é de conhecimento que tal pratica ndo
anula as outras, mas que o processo de assimilacao ativo € composto de diversos elementos
como os objetivos, conteudos, métodos e formas organizativas.

Para que a aprendizagem seja efetivada € preciso que o professor organize o contetido
de uma maneira a atender as necessidades do aluno, de modo a leva-lo a desenvolver suas
proprias habilidades. Para compreendermos o papel do professor como mediador na sala de
aula, € preciso, em primeiro lugar, estabelecermos que o estudante estd sempre no plano do
imediato, e o professor estd, ou deveria estar, no plano do mediato (ALMEIDA;
GRUBISICH, 2011). Assim, entre eles se estabelece uma mediacdo que visa a superacao do
imediato no mediato. Em outras palavras, o estudante deve superar a sua compreensao
imediata e ascender a outra que ¢ mediata. E isso s6 pode ocorrer pela agdo do professor
como mediador, estabelecendo com ele uma tensdo presente no seu cotidiano.

Por outro lado, o aluno tentara trazer o professor para o cotidiano vivido por ele,
presentando-se assim uma tensao entre as duas partes (professor-aluno). Nesse sentido, o
professor como mediador estabelece uma relagdo entre conhecimento sistematizado pela
humanidade e experiéncia cotidiana; a mediag¢ao ocorre nos dois sentidos, tanto do professor
para o aluno quanto do aluno para o professor. Em outros termos, a mediagdo, na escola, ¢
um processo que ocorre na sala de aula e promove a superacao do imediato no mediato por

meio de uma tensdo dialética entre polos opostos.
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Oliveira (1993) define a mediagdo como o processo de interven¢ao de um elemento
intermedidrio numa relacdo; a relagdo deixa entdo de ser direta e passa a ser mediada por esse
elemento. Entende-se por relacao direta, a relagdo de um sujeito com o objeto real, concreto.
Ela ¢ quem fornece a experiéncia fisica e o proprio conhecimento fisico. Relacado mediada ¢
o conhecimento desse objeto de significacdo por meio dos seus significantes simbolicos, os
signos/palavras. Além da funcdo simbolica, os professores ou colegas poderdo ser
mediadores de um determinado aluno. Uma situacao mediada € aquela que se interpde entre
0 sujeito e o objeto.

Para Freire (1996), a agdo docente ¢ a base de uma boa formacgao escolar e contribui
para a construcdo de uma sociedade pensante. No entanto, para que seja possivel, o docente
precisa adotar seu compromisso e afrontar o caminho do aprender a ensinar. Durante muito
tempo a pratica educativa relacionada ao professor era através do repasse de contetidos os
quais os alunos tinham que absorver ou memorizar sem nenhuma reflexao ou inquietude. Ao
final, o conteudo era cobrado em forma de uma avaliacdo. Esse tipo de informagao; repassada
e memorizada, destoa completamente da proposta de um novo ensino na busca da produgao
do conhecimento. Essa pratica pedagdgica em nada contribui para o aspecto cognitivo do
aluno.

Hoje se pede que o professor produza conhecimento em sintonia com o aluno, nio
sendo suficiente que ele saiba os assuntos das disciplinas, mas sim que conheca o aluno,
conhecer aluno faz parte do seu papel, pelo fato de que precisa saber o que ensinar, para que
e para quem, ou seja como o aluno vai utilizar o que aprendeu na escola em sua préatica social.
Evidenciando assim que ensinar ¢ uma responsabilidade que necessita ser trabalhada e
desenvolvida. Um educador renova constantemente sua forma pedagdgica para da melhor
forma atender a seus alunos, pois ¢ por meio do comprometimento e da “paixdo” pela
profissdo e pela educacdo que o educador logra assumir o seu papel e se interessar em
aprender a ensinar.

Segundo Libaneo (1998) o professor medeia a relagao ativada entre aluno e a matéria,
inclusive com os contetudos proprios de sua disciplina, mas considerando o conhecimento, a
experiéncia e o significado que o aluno traz a sala de aula, seu potencial cognitivo, sua

capacidade e interesse, seu procedimento de pensar, seu modo de trabalhar. Dessa forma o
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conhecimento de mundo ou o conhecimento prévio do aluno tem de ser respeitado e
ampliado.

A aprendizagem escolar tem um vinculo direto com o meio social que circunscreve
nao sé as condi¢des de vida das criangas, mas também a sua relacdo com a escola e
estudo, sua percepcdo e compreensdo das matérias. A consolidagdo dos
conhecimentos depende do significado que eles carregam em relagdo a experiéncia
social das criancas e jovens na familia, no meio social, no trabalho. (LIBANEO,
1994, p. 87).

Assim, segundo os Parametros Curriculares Nacionais (2001), se potencialmente ndo
podemos mais deixar de ter inquietacdes com o dominio de conhecimentos formais para a
participacdo critica na sociedade, se pode considerar também que ¢ indispensavel uma
adequacgdo pedagogica as caracteristicas de um aluno que pensa, de um professor que sabe e
de conteudos com valor social e formativo.

Ensinar bem nao ¢ repassar os conteudos, mas levar o aluno a pensar, a criticar.
Percebe-se que o professor tem a responsabilidade de preparar o aluno para se tornar um
cidaddo ativo na sociedade, capaz de questionar, discutir e romper paradigmas. Cury (2003,
p.20) afirma que “a exposi¢ao interrogada gera a duvida, a divida gera o estresse positivo, €
este estresse abre as janelas da inteligéncia. Assim, formamos pensadores, e ndo repetidores

de informagoes™.

3.1. Funcdes psicologicas superiores

O processo de desenvolvimento das fungdes psicologicas na crianga ¢ também
analisado por Vigotski (1995), particularmente na obra “Historia do desenvolvimento das
fungdes psiquicas superiores”, onde o autor descreve as diferencas entre fungdes elementares
e fungdes psiquicas superiores. Vigotski no seu livro defende que as funcdes psicoldgicas
elementares sdo garantidas pelo aparato bioldgico da espécie, exemplos de fungdes
elementares sdo a aten¢do involuntdria e a memoria imediata. Ja as fungdes superiores tém
origem em processos eminentemente culturais.

Vigotski (1995) considerava que o desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores
constitui um produto do desenvolvimento social da conduta, € ndo bioldgico. Sua justificativa
¢ que a ciéncia psicologica deveria buscar compreender o que ¢ especifico, distintivo e

superior da conduta humana; porém, em sua avalia¢do, a psicologia infantil ndo havia até
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entdo elaborado um método adequado para o estudo do desenvolvimento cultural e
investigava a crianga como ser eminentemente natural. De acordo com o autor, a psicologia
tradicional ndo estabelece essa diferenciagdo entre os planos natural e cultural do
desenvolvimento psiquico, € acaba por oferecer uma interpretagdo biologica das fungdes
psiquicas tipicamente humanas.

Para Vigotski, o homem intervém ativamente em suas relagdes com o meio, e ¢é
através do meio que modifica seu comportamento. Fica evidente, assim, o primado da

atividade do homem na perspectiva vigotskiana:

O desenvolvimento cultural de qualquer fungdo, incluida a atengdo, consiste em
que o ser social no processo de sua vida e atividade elabora uma série de estimulos
e signos artificiais. Gragas a eles se orienta a conduta social da personalidade; os
estimulos e signos assim formados se convertem no meio fundamental que permite
ao individuo dominar seus proprios processos de comportamento (VIGOTSKI,
1995, p.215).

As formas psiquicas elementares sao completamente determinadas pela estimulacao
(funcionamento involuntario). As fung¢des superiores, por sua vez, tendem a autoestimulagao
por meio da criacdo e do emprego de estimulos, meio artificiais, que colaboram na
determinagdo da propria conduta do homem. Sao exemplos de fungdes superiores a atengao
voluntdria e a memoria cultural, entre outras. Enquanto na memoria natural “algo se
memoriza”, na memoria cultural, com a ajuda dos signos, “o homem memoriza algo”
(VIGOTSKI, 1995, p.129).

E importante salientar que Vigotski ndo estabelece uma dicotomia entre as fungdes
elementares e superiores. Para o autor, as formas inferiores ndo se aniquilam, mas continuam
existindo como instancia subordinada as funcdes superiores. As relagdes entre as fungdes
elementares e superiores explicam-se por meio da categoria dialética de superacdo. Os
processos superiores de comportamento negam a etapa da conduta primitiva, mas a
conservam em forma oculta. O homem chega a dominar a sua propria conduta na etapa
superior de seu desenvolvimento subordinando ao seu poder suas proprias reagdes com base
nas leis naturais do comportamento. Posto que tais leis naturais do comportamento baseiam-
se no principio estimulo-resposta, a subordinacdo da propria conduta ao poder do homem
implica o dominio do estimulo: “a crianga, dessa forma, domina sua propria conduta sempre

que dominar o sistema dos estimulos que € sua chave. A crianca domina a operagdo aritmética
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quando dominar o sistema dos estimulos aritméticos” (VIGOTSKI, 1995, p.159). O mesmo
¢ valido para todas as demais formas de comportamento.

Tais proposicdes sao sintetizadas por Vigotski no que ele denomina de lei genética
geral do desenvolvimento cultural: [ ...] toda fungdo no desenvolvimento cultural da criangca
aparece duas vezes, em dois planos; primeiro no plano social e depois no psicologico, a
principio entre os homens como categoria interpsiquica e logo no interior da crianga como
categoria intrapsiquica” (VYGOTSKI, 1995, p.150). Essa lei ¢ valida, conforme o autor, para
o desenvolvimento da atencao voluntaria, da memoria logica, da formagao de conceitos e do
desenvolvimento da vontade. Vale ressaltar que, para Vigotski, a passagem do externo ao
interno modifica o proprio processo, transformando sua estrutura e fungdes.

Da mesma forma, para Leontiev (1978) as fungdes e aptiddes especificamente
humanas nao se transmitem pela via da hereditariedade, mas fixam-se sob uma forma
objetiva, exterior aos individuos, nos produtos da atividade humana (por meio do processo
de objetivagdo), devendo ser apropriadas por cada individuo singular na ontogénese. O
processo de apropriacdo, na andlise de Leontiev (1978), se d& justamente por meio da
atividade da crianca: ela deve reproduzir a atividade adequada aos objetos da cultura
(material e ndo-material), com a mediagdo do adulto.

Diante do exposto, o autor denomina o resultado fundamental da histéria do
desenvolvimento cultural da crianga como a sociogénese das formas superiores de
comportamento. Nesse contexto, destaca-se, novamente, a importancia da categoria
atividade na perspectiva vigotskiana; afirma o autor: “a palavra ‘social’ aplicada a nossa
disciplina tem grande importancia. Primeiro, em sentido mais amplo significa que todo
cultural € social. Justamente a cultura ¢ um produto da vida social e da atividade social do
ser humano [...]” (VIGOTSKI, 1995, p.151).

Segundo Martins e Duarte (2010), o desenvolvimento das funcdes psiquicas
superiores foca no trabalho pedagdgico, devido as suas implicagdes, pois ressalta que os
processos educativos sdo os responsaveis por promover o desenvolvimento infantil. Na
medida em que se conclui que as fungdes psicoldgicas superiores tém génese
fundamentalmente cultural e ndo biologica, torna-se evidente que o ensino ndo deve basear-
se na expectativa da maturagdo espontanea das fungdes psiquicas superiores (nem tomar tal

maturacdo como condi¢do prévia para as aprendizagens), por tanto uma compreensao
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inadequada sobre o desenvolvimento das fungdes psicoldgicas pode culminar numa espécie

de inversdo em que o resultado do processo de ensino ¢ tomado como seu pré-requisito.

3.2. Os pressupostos da psicologia histérico-cultural

A Teoria Historico-Cultural, também conhecida como abordagem socio interacionista
foi fundada por Lev Semenovich Vigotski e desenvolvida por ele e seus colaboradores, com
destaque especial para Alexei N. Leontiev e Alexander Romanovich Luria (AVILA, 2018).
Essa teoria, nos anos 20, deu inicio a pesquisa sobre a condicdo social da génese da
consciéncia do individuo como uma forma especial de organizacdo do comportamento do
homem “uma forma que se fundamenta no social, na historia e na cultura”, por isso a
psicologia instrumental passa também a ser denominada de histdrico-cultural
(IAROCHEVSKI, 2007). Realizaram-se pesquisas teoricas e experimentais, as quais levaram
a um novo entendimento sobre a origem e a estrutura das fungdes psiquicas superiores, que
se diferenciavam radicalmente da psicologia idealista dominante.

Vigotski pretendia construir, assim, sobre bases tedricas completamente diferentes,
baseado nos principios do materialismo historico dialético, procurou construir uma "nova
psicologia", com o objetivo de integrar, "numa mesma perspectiva, o homem enquanto corpo
e mente, enquanto ser bioldgico e social, enquanto membro da espécie humana e participante
de um processo histérico" (OLIVEIRA, 1993, p. 23).

A partir da necessidade de estudar o comportamento humano enquanto fendmeno
historico e socialmente determinado, Vygotsky e seus colaboradores se dedicavam,
principalmente, a constru¢do de estudos pilotos que pudessem atestar a ideia de que o
pensamento adulto € culturalmente mediado, sendo que a linguagem ¢ o meio principal desta
mediagdo. O principal objetivo da teoria historico-cultural foi "caracterizar os aspectos
tipicamente humanos do comportamento e elaborar hipdteses de como essas caracteristicas
se formaram ao longo da histéria humana e de como se desenvolvem durante a vida de um
individuo” (VIGOTSKI, 1984, p.21).

A realizacdo desta teoria procurava dar respostas a trés questdes principais que
segundo Vigotski estavam sendo abordadas inadequadamente pelos estudiosos interessados
na psicologia humana e animal. A primeira questdo se referia a tentativa de compreender a

relacdo dos seres humanos e o seu ambiente fisico e social. A segunda, a inten¢do de

23



identificar as novas formas de atividade que fizeram com que o trabalho fosse o meio
fundamental de relacionamento entre homem e natureza, igualmente de examinar as
consequéncias psicologicas dessas formas de atividade. A terceira questao se relacionava a
analise da natureza das relagdes entre o uso de instrumentos e o desenvolvimento da

linguagem (VIGOTSKI, 1984).

Vygotsky se dedicou ao estudo das chamadas fungdes psicoldgicas superiores que
consistem no modo de funcionamento psicologico tipicamente humano, tais como
a capacidade de planejamento, memoria voluntdria, imaginagdo etc. Estes
processos mentais sdo considerados sofisticados e "superiores", porque referem-se
a mecanismos intencionais, agdes conscientemente controladas, processos
voluntarios que ddo ao individuo a possibilidade de independéncia em relagdo as
caracteristicas do momento e espago presente. (REGO, 2001, p. 39).

Segundo ele estes processos ndo sdo inatos, eles se originam nas relagdes entre
individuos humanos e se desenvolvem ao longo do processo de internalizagdo de formas
culturais de comportamento. Diferem, portanto, dos processos psicoldgicos elementares
(presentes na crianga pequena e nos animais), tais como, reacdes automaticas, agoes reflexas
e associacdes simples, que sdo de origem bioldgica.

De acordo Rego (2001), Vygotsky postou varias teses na sua obra, a primeira faz
referéncia a relagdo individuo/sociedade, afirmando assim que as caracteristicas tipicamente
humanas nao se encontram presentes desde o nascimento do individuo, nem resultam das
pressdes do meio externo. Elas resultam da interacdo dialética do homem e seu meio socio-
cultural. A sua vez o ser humano transforma o seu meio para atender suas necessidades
basicas, transforma-se a si mesmo. Neste principio se vé a integragao dos aspectos biologicos
e sociais do individuo: "as fungdes psicologicas superiores do ser humano surgem da
interacao dos fatores biologicos, que sao ponte da constitui¢do fisica do Homo sapiens, com
os fatores culturais, que evoluiram através das dezenas de milhares de anos de histéria
humana" (LURIA, 1992, p. 60).

A segunda tese ¢ consequéncia da ideia anterior, refere-se a origem cultural das
fungdes psiquicas. As fungdes psicologicas especificamente humanas se originam nas
relacdes do individuo e seu contexto cultural e social. Assim, o desenvolvimento mental
humano ndo ¢ dado a priori, ndo ¢ imutavel e universal, ndo ¢ passivo, nem tampouco
independente do desenvolvimento historico e das formas sociais da vida humana. Portanto,

a cultura considera-se parte constitutiva da natureza humana, porque sua caracteristica
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psicologica se da através da internalizagdo dos modos historicamente determinados e
culturalmente organizados de operar com informacgdes. O terceiro postulado refere-se a
caracteristica mediagao presente em toda atividade humana. S3o instrumentos técnicos € os
sistemas de signos construidos historicamente, que fazem a mediacdo dos seres humanos
entre si e deles com o mundo. A linguagem ¢ um signo mediador por exceléncia, pois ela

carrega em si os conceitos generalizados e elaborados pela cultura humana.

Entende-se assim que a relagdo do homem com o mundo ndo ¢ uma relacdo direta,
pois ¢ mediada por meios, que se constituem nas "ferramentas auxiliares" da
atividade humana. A capacidade de criar essas "ferramentas auxiliares” ¢ exclusiva
da espécie humana. O pressuposto da mediacao ¢ fundamental na perspectiva sécio
historica justamente porque ¢ através dos instrumentos e signos que os processos
de funcionamento psicoldgico sio fornecidos pela cultura. E por isso que Vygotsky
confere a linguagem um papel de destaque no processo de pensamentos. (REGO,
2001, p. 42-43)

Segundo Rego (2001), Vygotsky ndo desconhece as defini¢des bioldgicas da espécie
humana; porém, atribui uma enorme importancia a dimensao social que fornece instrumentos
e simbolos (assim como todos os elementos presentes no ambiente humano impregnado de
significado cultural) que medeiam a relagdo do individuo com o mundo, e que acabam por
fornecer também seus mecanismos psicolégicos e formas de agir nesse mundo. O
aprendizado ¢ considerado, assim, um aspecto necessario e fundamental no processo de
desenvolvimento das fungdes psicologicas superiores.

Nessa perspectiva, ¢ o aprendizado que permite € movimenta o processo de
desenvolvimento: “o aprendizado pressupde uma natureza social especifica e um processo
através do qual as criancas penetram na vida intelectual daqueles que as cercam"
(VIGOTSKI, 1984, p. 99). Desse ponto de vista, o aprendizado ¢ considerado o aspecto
necessario € universal, uma espécie de garantia do desenvolvimento das caracteristicas
psicolégicas especificamente humanas e culturalmente organizadas.

Vygotsky identifica dois niveis de desenvolvimento: um se refere as conquistas ja
efetivadas, que ele chama de nivel de desenvolvimento real ou eletivo, e o outro, o nivel de
desenvolvimento potencial, que se relaciona as capacidades em vias de serem construidas. O
nivel de desenvolvimento real faz referéncia aquelas conquistas que ja estdo consolidadas na
crianga, aquelas fungdes ou capacidades que ela ja aprendeu e domina, uma vez que ja

consegue utilizar sozinha, sem assisténcia de alguém mais experiente da cultura (pai, mae,

25



professor, crianca mais velha etc.). Este nivel sugere, aqueles processos mentais da crianga
que ja se formaram, ciclos de desenvolvimento que ja se completaram.
Em quanto o nivel de desenvolvimento potencial se refere aquilo que a crianga € capaz de
fazer, a traves da ajuda de outra pessoa (adultos ou mais experientes). Nesse caso, a crianca
resolve problemas por meio do didlogo, da colaboracdo, da imitagdo, da experiéncia
compartilhada e das pistas que lhe sdo fornecidas.

Neste sentido, segundo Vygotsky

A distancia entre aquilo que ela ¢ capaz de fazer de forma autdnoma (nivel de
desenvolvimento real) e aquilo que ela realiza em colaboracdo com os outros
elementos de seu grupo social (nivel de desenvolvimento potencial) caracteriza
aquilo que Vygotsky chamou de desenvolvimento potencial ou proximal". Neste
sentido o desenvolvimento da crianga ¢ visto de forma prospectiva pois a "zona de
desenvolvimento proximal aquelas fungdes que ainda ndo amadureceram, que
estdo em processo de maturagdo, fungdes que amadurecerdo, mas que estdo
presentes em estado embriondrio. Essas fungdes poderiam ser chamadas de
"brotos" ou "flores" do desenvolvimento, ao invés de "frutos" do desenvolvimento"
(Vigotski, 1984, p. 97). Deste modo, pode-se afirmar que o conhecimento
adequado do desenvolvimento individual envolve a consideragao tanto do nivel de
desenvolvimento real quanto do potencial. (REGO, 2001, p. 73-74)

O aprendizado ¢ o responsavel por criar a zona de desenvolvimento proximal, por
meio da interacdo com outras pessoas, a crianga € capaz de colocar em movimento varios
processos de desenvolvimento que, sem a ajuda externa, seriam impossiveis de ocorrer. Esses
processos se internalizam e sdo parte das aquisigdes do seu desenvolvimento individual. E
por isso que Vygotsky afirma que, “aquilo que € a zona de desenvolvimento proximal hoje
sera o nivel de desenvolvimento real amanha ou seja, aquilo que uma crianga pode fazer com
assisténcia hoje, ela sera capaz de fazer sozinha amanha" (VIGOTSKI, 1984, p. 98).

Segundo Rego (2001), para Vygotsky, o desenvolvimento e a aprendizagem estdao
inter-relacionados desde o nascimento da crianca. Desde muito pequenas, as criangas
realizam uma série de aprendizados por meio da interacdo com o meio fisico e social.
Diariamente, observando, experimentando, imitando e recebendo instrugdes das pessoas
mais experientes de sua cultura, aprende a fazer perguntas, mas também a obter respostas
para uma série de questdes. Como membro de um grupo sociocultural determinado, ela
vivencia um conjunto de experiéncias e opera sobre todo o material cultural (conceitos,
valores, ideias, concep¢do de mundo, etc.) a que tem acesso, Desse modo, muito antes de

entrar na escola, ja construiu uma série de conhecimentos do mundo que a cerca.
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No decorrer desse processo € que a mediagdo do professor ou de outros colegas se faz
necessaria para que o estudante seja orientado, visando o desenvolvimento do pensamento
tedrico. As conjecturas levantadas por eles sdo negociadas ¢ ha assim um momento
interpsiquico em que o professor orienta a formacao de ideias para que haja a construcao dos
conceitos cientificos. Apos esse momento a formacdo de conceitos ¢ apropriada
individualmente caracterizada como momento intrapsiquico (SANTOS, 2018).

Outros conceitos importantes nessa perspectiva teorica e que e faz relevante destacar
sa0 os conceitos de sentido e significado. O sentido ¢ sempre uma formacao dinamica, fluida,
complexa, que tem varias zonas de estabilidade variada e o significado que ¢ apenas uma
dessas zonas do sentido que a palavra adquire no contexto de algum discurso e, ademais, uma
zona mais estavel, uniforme e exata (VIGOTSKI, 2009). Como exemplo, pode-se citar o
sentido de uma palavra que ¢ sempre inconstante, pois tal palavra sofre variagdes, ja o
significado permanece 0 mesmo.

Fontana (2002) afirma que é necessario que o adulto assuma o seu papel com o
objetivo claro da relag@o de ensino (que € o de ensinar), levando em consideracdo a condi¢ao
dos dois lados dessa pratica, como parceiros intelectuais, desiguais em termos de
desenvolvimento psicoldgico e dos lugares sociais ocupados no processo historico, mas por
isso, parceiros na relagdo contraditéria do conhecimento. E exatamente, pensando nessa
“pratica social”, que o professor deve estar ciente de que ndo basta tratar somente de
conteudos atuais, em sala de aula, mas sim, também, resgatar conhecimentos mais amplos e
histéricos, para que os alunos possam interpretar suas experiéncias e suas aprendizagens na

vida social.
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4. LEITURA LITERARIA.
4.1 O que é ler?

A palavra ler provém do latim legere. “Numa primeira instancia, ler significava
contar, enumerar as letras; numa segunda, significava colher e, por ultimo roubar”.
(PAULINO, 2001, p. 11-12). Leitura ¢ definida como a agdo de ler algo, ou o habito de ler.
Segundo Paulino (2001, p. 11), provém do latim medievo lectura, que “[...] significa ato ou
efeito de ler, mas também arte de decifrar um texto segundo um critério”.

Para Larrosa (2004), a palavra ler esta relacionada com colheita, sendo que “[...]
podemos construir uma série de termos com li¢do, lectio, leitura, se-lecdo, e-leicao (elegante),
pre-legdo ou predi-lecdo, colecdo, coleta. Nessa série ler € colher e, portanto, a agdo de ler é
proéxima a outras palavras afins como recolher, reunir, albergar, compor, recompor...”
(LARROSA, 2004, p. 96). Para o autor pode-se pensar a leitura a partir da ideia do que se
poe (um texto), o que esta disposto para ser “lido”, “colhido”, “coletado”. Diante da
amplitude de significados imbricados na expressdo “leitura”, explicitada por Paulino (2001)
e Larrosa (2004), pode-se considerar que a leitura ¢ um ato dinamico e vivo, a relagdo
construida entre leitor e texto estd, e sempre esteve, em transformagao, atrelada a historia e
as mudancas ocorridas na humanidade.

Segundo Neves (2001), Pereira (2012) e Souza (2000) o ato de ler vai mais além da
simples decodificacdo, compreender e interpretar o signo linguistico, ler considera-se um ato
de compor significados e sentidos ao texto, isso vai depender das experiéncias de vida do
sujeito, do como pensa e olha o mundo. Por isso, a subjetividade da crianca faz uma
contribuicdo dando sentido ao texto. A linguagem ¢ a mediadora do texto dentro da
subjetividade do sujeito. O ato de ler implica um interno processo mental que potencializa
habilidades simbolicas e emocionais (PEREIRA, 2012).

O advento da escrita e a decodificacdo desse codigo sdo um fendmeno cultural e ndo
natural, pois para que se domine a escrita € necessario ensino e aprendizagem. Sobre esse
aspecto Bresson (1996) ressalta que o alfabeto mostra-se, assim, uma invengao
surpreendente. O fato de um enorme nimero de escolares aprender a ler, aparentemente sem
dificuldades muito consideraveis, ¢ surpreendente também. O fato de nosso ambiente estar

hoje repleto de escrito ndo torna menos surpreendente a possibilidade da leitura. Fenomeno
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cultural, portanto, e realmente pouco natural, ndo podemos prescindir de um ensino para ter
acesso a leitura.

Ler ¢ essencial em uma sociedade como a atual, uma sociedade de consumo que traz
muitos de seus apelos através da linguagem escrita. Mas a leitura literaria ¢ fundamental, pois
nela, segundo Lajolo (1993), se confinam diferentes imaginarios, sensibilidades, valores,
comportamentos através dos quais uma sociedade expressa e discute, simbolicamente, seus
impasses, desejos e utopias:

Por isso a literatura ¢ importante no curriculo escolar: o cidaddo, para exercer
plenamente sua cidadania, precisa apossar-se da linguagem literaria, alfabetizar-se
nela, tornar-se usuario competente, mesmo que nunca va escrever um livro: mas
porque precisa ler muitos. (...) Cada leitor, na individualidade da sua vida, vai
entrelagando o significado pessoal de suas leituras com os varios significados que,
ao longo da histéria de um texto, este foi acumulando.” (LAJOLO, 1993, p.106-
107).

Mas ler para qué? O qué ler? E de que modo? Sdo interrogantes que inquietam aos
leitores.

De acordo com Martins, a leitura é considerada um processo de compreensao de
expressoes formais e simbolicas, sem importar através de que linguagem se manifesta nao
importando. “O ato de ler se refere tanto a algo escrito quanto a outros tipos de expressao do
fazer humano, caracterizando-se também como acontecimento historico e estabelecendo uma
relacdo igualmente historica entre o leitor e o que € lido”. (MARTINS, 2012, p. 30).

Sendo assim, segundo a autora, a leitura vai além do texto e comega antes do contato
com ele. Dessa forma, o leitor deixa de ser um ator passivo nesse processo € as pessoas com
as quais convive passam a ter uma influéncia consideravel em seu desempenho na leitura.
Tendo em conta o anterior, “a leitura se realiza a partir do didlogo do leitor com o objeto lido,
seja escrito, sonoro, seja um gesto, uma imagem, um acontecimento” (MARTINS, 2012,
p-33). O didlogo ¢ definido por um tempo e um espago, uma situagao, desenvolvido de acordo
com os desafios e as respostas que o objeto apresenta, relacionadas com as expectativas e

necessidades, do prazer, das descobertas e dando importancias as vivencias do leitor.

Aprender a ler significa também aprender a ler o mundo, dar sentido a ela e a nos
proprios, que, mal ou bem, fazemos mesmo sem ser ensinados. A fungdo do
educador ndo seria precisamente a de ensinar a ler, mas a de criar condi¢des para o
educando realizar a sua propria aprendizagem, conforme seus proprios interesses,
necessidades, fantasias, segundo as dividas e exigéncias que a realidade lhe
apresenta. Assim, criar condigdes de leitura ndo implica apenas alfabetizar ou
propiciar acesso aos livros. Trata-se antes, de dialogar com o leitor sobre a sua
leitura, isto €, sobre o sentido que ele da a algo escrito, um quadro, uma paisagem,
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a sons, imagens, coisas, idéias, situagdes reais ou imaginarias. (MARTINS, 2012,
p- 34)

Tem-se visto a leitura como um instrumento de poder e dominagdo dos que sabem ler
e escrever sobre os analfabetos ou iletrados, mas isso precisa mudar, sem menosprezar a
escrita, pois ela € ela a que oportuniza a reflexdo. Resulta importante comecar a ver “a leitura
como instrumento liberador e possivel de ser usufruido por todos, ndo apenas pelos letrados”
(MARTINS, 2012, p. 35).

Para Paulo Freire (1982) o ato de ler ndo pode ser dissociado do contexto politico no
qual esta inserido, o que desde sua visdo, provoca que os fatores psicologicos, linguisticos,
sociais e politicos que influenciam o processo de leitura interajam entre si, oferecendo
condi¢cdes para o individuo fazer uma leitura de mundo, “percebendo e refletindo sobre o
mundo”, sobre a sua realidade e a sua praxis.

A leitura ndo se resume a leitura da palavra, vai bem mais além do universo da

linguagem restrita:

O ato de ler, ndo se esgota na decodificagdo pura da palavra escrita ou da linguagem
escrita, mas que se antecipa e se alonga na inteligéncia do mundo. A leitura do
mundo precede a leitura da palavra, dai que a posterior leitura desta ndo possa
prescindir da continuidade da leitura daquele. Linguagem e realidade se prendem
dinamicamente. A compreensdo do texto a ser alcangada por sua leitura critica
implica a percepcao das relagdes entre o texto e o contexto. (FREIRE, 1982, p.11)

Quando o autor relaciona a leitura do mundo a leitura da palavra, realidade e
linguagem, ele faz referéncia a uma leitura mais ampla, um pensar e decifrar o mundo que
leva a compreensao dele. A palavra resulta ter muita relevancia no desenvolvimento psiquico
do homem, pois a leitura da palavra ¢ uma maneira de reescrever o mundo, apreendido na
leitura de mundo, para dessa forma poder transforma-lo através da nossa pratica consciente.

Segundo Sol¢ (1998) a leitura ¢ um processo de interacdo entre o leitor e o texto; ¢
nesse processo onde tenta-se obter uma informagado pertinente para os objetivos que guiam
sua leitura.

Com a afirmagdo anterior se podem fazer varias inferéncias, primeiro apresenta-se o
envolvimento de um leitor ativo, que atua incorporando e examinando o texto, além de
sugerir que o leitor tem que ter uma finalidade para a leitura.

Diante disto pode se ressaltar que o entendimento do leitor se d4 com relagdo ao

objetivo da leitura. O leitor constrdi o significado do texto, por isso cada leitor tem sua propria
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compreensdo do texto que 1€, pois cada um tem um objetivo especifico com a leitura que faz
e de acordo com isso vai fazer seu proprio analise. Desse ponto de vista, o texto ndo ¢ para o
leitor fazer uma cépia do significado que o autor quis lhe dar, mais sim uma construcao que

abarca o texto e o conhecimento que previamente tem o leitor.

4.2. Leitura: um processo socio-historico-cultural

Roger Chartier (1996), um dos principais estudiosos da histéria da leitura, observa
em seus estudos as transformacdes pelas quais a leitura passou ao longo da histéria da
humanidade. Inicialmente, a leitura era oralizada, de forma que quem possuia o dominio da
leitura lia para os demais, em uma pratica coletiva. Posteriormente, com a ampliagdo do
dominio da leitura entre as pessoas e a disseminagdo da escrita, a leitura passou a ser uma
pratica particular, individual e silenciosa.

Foi na Idade Média que a leitura passou a ser individualizada e silenciosa, que
adquiriu um carater secreto, revelador (PAULINO, 2001). Muitas leituras foram proibidas
por serem consideradas profanas; muitos livros foram queimados para que o conhecimento
ali contido nao fosse disseminado. Esse ideario, de certa forma, perdura ainda hoje, quando
se observa, nas bibliotecas, livrarias e demais espagos onde a leitura estd presente, a
classificagdo das leituras de acordo com seu publico — género ou faixa etaria — (SOARES,
1999), como se um adulto, por exemplo, ndo se deliciasse ao ler um conto infantil, ou uma
crian¢a ndo pudesse ler uma coletanea de sonetos. Nesse sentido, relacionam-se os fatos
acima ao embate entre saber e poder presentes na desmistificagdo do mundo que o ato de ler
pode ocasionar e reitera-se a questdo de que a leitura possui uma funcao legitimadora na
sociedade, e que hd uma relagdo entre leitura e cidadania que pode demarcar uma exclusao

radical entre os que sabem ler e os que ndo possuem esse atributo (COMITTIL 1999). Assim,

Acatamos a leitura como uma instancia legitimadora do poder, justamente aquela
que instaura uma diferenga irredutivel entre aqueles que dominam a linguagem
escrita e aqueles que a desconhecem. Os primeiros, certamente, tornam-se
detentores de uma leitura eficiente de mundo e s@o, portanto, capazes de exercer a
plena cidadania. (COMITTI, 1999, p. 151).

Pode se considerar que a leitura como um processo socio-historico-cultural, pois situa

o individuo em relagdo a seu contexto e a historia da humanidade. O ato de ler se configura
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em um ato politico, pois pode promover a consciéncia da fungdo social do leitor, sendo que
este ato, como nos lembra Freire (2003), ¢ transformador e €, ainda, social, visto que
potencializa a inser¢ao do individuo em uma sociedade cada vez mais informatizada e repleta
de textos escritos.

De acordo com Paulo Freire (2001, p.11), “[...] a compreensdo critica do ato de ler, é
aquela que ndo se esgota na decodificacdo pura da palavra escrita ou da linguagem escrita,
mas que se antecipa e se alonga na inteligéncia do mundo. A leitura do mundo precede a
leitura da palavra”.

Nesse sentido, que o ato de ler pode ser compreendido como uma ¢ao deatribuir “um
sentido de conjunto, uma globalizagdo e uma articulagcdo aos sentidos produzidos pelas
sequencias”, 1sso ndo significa encontrar o sentido desejado pelo autor ““ o que implicaria que
o prazer do texto se originasse na coincidéncia entre o sentido desejado e o sentido percebido,
em um tipo de acordo cultural, como algumas vezes se pretendeu, em uma oOtica na qual o

positivismo e o elitismo ndo escapardo a ninguém”. (CHARTIER, 2011, p.108).

4.3 Leitura literaria

Os textos literarios envolvem a emogao e a razao em atividade de forma simultanea.
Sua organizacdo provoca surpresa por fugir do padrdo caracteristico da maioria dos textos
em circulagdo social. E fugir ao padrao hegemodnico ndo quer dizer negar qualquer padrao.
Os padrdes literarios existem e devem ser conhecidos também pelo leitor. (LAJOLO, 1993).

Conforme nos mostra os estudos de Lajolo (1993), a relagao do texto literario com o
universo extra-verbal também passa por todas as transformacgdes, selecdes, repeti¢des,
rupturas, apropriacdes que sejam possiveis. Trata-se, de uma leitura que exige habilidades e
conhecimento de mundo, de lingua e de textos bem especificos de seu leitor. E no momento
mesmo da leitura literaria todo esse repertorio vai se modificando, sendo desestabilizado por
sua pluralidade e ambiguidade. Esse serd o processo de producdo de conhecimento
caracteristico da auténtica leitura literaria.

Segundo Sousa e Kirchof (2012), o leitor ¢ capaz de transformar e modificar futuras
realidades com o sentido que este atribua ao texto. Para Zilberman (1984) a leitura de um
texto literario permite ao sujeito oferecer ao leitor um efeito de emancipagdo. S6 a ideia de

ler um texto literario faz que o sujeito possa absorver o pensamento do autor ou entrar na
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alteridade sem perder a subjetividade, porque cada ser humano € inico e possui o seu proprio
jeito de dar sentido ao texto.

Segundo Darnton (1992, p. 18)), “A leitura ndo ¢ simplesmente uma habilidade, mas
uma maneira de estabelecer significado, que deve variar de cultura para cultura”. De uso de
habilidades tais como identificagdo, reconhecimento, comparagdo, analise e interpretagao, se
realizam a intertextualidade, se produz sentido para quem se 1€.

A literatura constitui modalidade de leitura, existindo outras, mais ou menos
frequentes na sociedade contemporanea. A competéncia (habilidade de leitura) nestas outras
modalidades pode ser anterior e condicionante da participagdo no que se poderia chamar de
capital cultural de um individuo.

Ha textos que podem ser lidos apenas por partes, buscando-se a informagao
necessaria; outros precisam ser lidos exaustivamente e varias vezes. Ha textos que
se pode ler rapidamente, outros devem ser lidos devagar. Ha leituras em que ¢
necessario controlar atentamente a compreensdo, voltando atras para certificar-se
do entendimento; outras em que se segue adiante sem dificuldade, entregue apenas
ao prazer de ler. [...] Ha textos nos quais as diferentes interpreta¢des fazem sentido
¢ sdo mesmo necessarias: ¢ o caso de bons textos literarios. Ha outros que néo:
textos instrucionais, enunciados de atividades e problemas matematicos, por
exemplo, s6 cumprem suas finalidades se houver compreensdo do que foi dito.
(BRASIL, 1997, p. 57-58).

A leitura pode provocar desejos de compartilhar com outras pessoas experiéncias
vivenciadas, levar os alunos a construir sentidos para as obras literarias lidas a partir de
diferentes associagdes, de conversas e da suas proprias experiéncias, pode propiciar
diferentes entradas no texto literario, tornando-se um caminho mais proximo da fruicao, ou
seja, do prazer de trabalhar com o texto. O prazer intelectual difere do puro divertimento,
pois advém de novas descobertas, quando o leitor se surpreende com novos olhares. Segundo
Silva (2011) o leitor parte de si mesmo para se integrar ao texto, o que relativiza para sempre
os resultados de sua interpretacdo, possibilitando novas e infindaveis perspectivas, se
relativizando, com isto, a significagdo da criagdo literaria.

Cosson ao escrever sobre a leitura escolarizada ressalta que “a leitura ¢ entendida
como um processo de decodificacdo, por isso a énfase esta centrada sobre o codigo expresso
no texto. O dominio do codigo ¢ a condigdo basica para a efetivacao da leitura, ja que feita a
decodificagdo o leitor terd aprendido o contetido do texto” (COSSON, 2018, p. 39).
Entretanto para o autor, a leitura literaria remte a uma ag¢do muito mais ampla do que o seguir

letras e palavras.
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4.4 Literatura infantil na sala de aula

A literatura, de um modo geral, recebeu diversas significagdes ao longo dos tempos,
em diferentes épocas e por distintos grupos sociais. A forma como ela foi e ¢ construida,
identificada e valorizada alterou-se e continua a se alterar de acordo com o periodo ou
conforme os espagos para os quais se olha modificam-se. Em relagdo a literatura infanto-
juvenil, ¢ importante compreendé-la como fruto tardio da pedagogia escolar, tornando-se
possivel e necessaria para a sociedade a partir do momento que se tornou util como veiculo
de ligdes de moral e bons costumes.

No Brasil quando se trata de pensar em aspectos da histéria da literatura infantil, as
pesquisas recaem sobre o trabalho de Arroyo (1968), segundo o autora origem desse género
encontra-se nos livros escolares destinados ao ensino da leitura, publicado entre o final do
século XIX e inicio do século XX. Esses livros consistiam em tradugdes portuguesas, feitas
a partir de livros europeus, cenario que mudou apds a instauracdo da republica, quando
ganhou forca o movimento de reacdo nacional, em favor da nacionalizagdo da literatura
infantil.

Os primeiros textos para criangas foram escritos e/ou utilizados por pedagogos e
professores, com inten¢do de sentido educativo e de certa forma, predominantemente, isso
prevalece até os dias atuais. Enfatizando o aspecto historico da literatura infantil, Zilberman
e Magalhaes (1984), demonstram as raizes do género com finalidade pedagogica, modelagem
de consciéncia burguesa e inten¢do recreativa, fonte estimuladora da imaginacdo e do
entusiasmo discursivo.

Os livros de literatura, entdo, entram na escola, mas hé varios problemas, além da
qualidade questionavel de muitos deles: os livros sdo divididos pelas editoras por faixa etaria
ou série, desconsiderando que pessoas da mesma idade ou série podem ter maturidade
diferente como leitores; por nem sempre existir, na escola, lugar para a leitura-prazer e a
auto-avaliagdo, a leitura desses livros vinculou-se, desde o inicio, a notas dadas por meio de
provas ou testes;, € a fruicdo do texto, desse modo, fica seriamente prejudicada. Além disso,
Silva (2009) alerta que a nomenclatura da literatura juvenil € recente, e muitas vezes o critério
da faixa etdria ou da tematica sdo usados para classificar os livros, desconsiderando as

peculiaridades dos leitores, seu nivel de leitura.
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Essa relacao entre educagdo e literatura infantil decorre, sobretudo, do fato de esse
género literario ter se formado, no final do século XIX, a partir dos livros de leitura, os quais
eram destinados ao uso nas escolas primdrias para se ensinar a ler. Na medida em que esses
livros passaram a apresentar, além das caracteristicas estritamente didaticas, relagdes com a
“cultura do maravilhoso” e com o “fantéstico”, foi-se delineando um corpus de livros que
passamos a denominar de “Literatura infantil” (ARROYO, 1968).

Ainda no final do século XIX e inicio do século XX, conforme esses livros de leitura
foram sendo publicados, “[...] ndo era possivel estabelecer uma separagao nitida entre os de
entretenimento puro e os de leitura para aquisi¢do de conhecimentos e estudos nas escolas
[...]” (ARROYO, 1968, p. 93). Essa distin¢ao foi sendo possivel de ser feita somente ao longo
do século XX, o que ndo significa, também, o distanciamento da literatura infantil com as
questdes educacionais. Ainda que os “livros de entretenimento” nao tivessem pretensdes
didaticas, o seu uso ainda estava (e esta) ligado a formacao escolarizada de criangas e jovens.
Por essa razdo, pensar o “lugar” da literatura infantil, na histéria da educagdo tem sua
relevancia, uma vez que o debate sobre a producao, circulacdo e ensino desse género literario
esteve interligado fortemente com a historia da educagao brasileira.

A leitura ¢ considerada como um processo estratégico onde se procura produzir
significados € importante entender que ndo deve ser usado s6 como forma de alfabetizacao,
mas também como ferramentas para ler corretamente, para construir significados a partir do
sujeito e o texto. E de senso comum a opinidio de ter o ato de ler consideravel contribuigio
para formacao intelectual, tornar as pessoas mais cultas, adquirir desenvoltura e fala correta,

ampliar o vocabuldrio, facilitar a escrita. Por 1sso, os documentos oficiais orientam que

E necessério refletir com os alunos sobre as diferentes modalidades de leitura e os
procedimentos que elas requerem do leitor. Sdo coisas muito diferentes ler para se
divertir, ler para escrever, ler para estudar, ler para descobrir o que deve ser feito,
ler buscando identificar a inteng@o do escritor, ler para revisar. (BRASIL, 1997, p.
61).

O vinculo entre leitura e escola, estreito e antigo, ¢ considerado relacdo Obvia e até
certo ponto indiscutivel. O pressuposto fundamental € o de que para o sujeito tornar-se leitor,
deve estar alfabetizado e, portanto, escolarizado. Galvao (2006) buscou demonstrar que a
mediagdo entre a leitura e o escrito com individuos e grupos sociais sdo mais complexas do

que uma andlise superficial pode sugerir:
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Até as primeiras décadas do século XX, o analfabetismo referia-se a quase 70% da
populagdo com mais de 15 anos, o que poderia nos levar a supor que apenas uma
“elite cultural” se relacionava com a escrita até pouco tempo atras. Porém estudos
revelam que grupos tradicionalmente ligados a oralidade inseriam-se em praticas
de letramento de uma maneira mais vinculada as praticas orais de socializacdo do
escrito, circulacdo do manuscrito e modos ndo-escolares de aprendizagem.
(GALVAO, 2006, p.115).

Segundo Galvao (2006) procurou-se construir o publico leitor-ouvinte e os modos de
ler-ouvir literatura de cordel, na qual se discute qual seria o principal /ocus educativo e o que
caracteriza a relagdo de um sujeito pouco letrado com o objeto escrito e impresso.

Nos dias atuais na nossa sociedade, a questao do letramento ¢ compreendida como
acdo para que o individuo seja mais produtivo, no sentido tanto de seguir instrugdes de
trabalho como capacidade de consumir e reproduzir valores. Deste modo, ndo ocorre nem
ruptura com o ja dado nem acesso efetivo a outras formas de expressao de cultura e

conhecimento.

A concepc¢ao de que a leitura ¢ um bem em si, desprendida do embate ideologico,
tem como resultado a legitimagdo de chavdes falseadores da realidade e a
valorizagdo de praticas e valores que em nada contribuem para a democratizagio
do poder. (...) A questdo do letramento na sociedade contemporanea ¢ uma questao
politico-social e ndo de gosto ou prazer. (BRITTO, 2003, p. 114).

Uma das preocupagdes com relagdo ao ensino de leitura ¢ considerar o aluno um
participante ativo no levantamento de hipoteses e na escolha de estratégias para construir
sentidos. A escola ¢ considerada como o elo principal que garante a interagao entre leitores
e livros. Nela, o livro encontraria um lugar para garantir mercado, enquanto que a escola teria
no livro um meio de difundir sentimentos, conceitos, atitudes, etc. Em relacdo as séries
iniciais, Lajolo (1993) vai mais além, aprofundando a questdo, ao afirmar que literatura
infantil e escola mantiveram sempre relagdo de dependéncia mutua. As tiragens expressivas
de livros infantis, sempre superiores as dos livros ndo infantis, refletiriam este fato.

A leitura possibilita a crianga, alargar o seu horizonte de expectativas e assim permitir
adquirir o conjunto de ferramentas conceptuais a realidade que a rodeia e conseguir se
proteger contra os abusos simbolicos do poder, ainda com pouca experiéncia de vida
(SANCHEZ CORRAL, 2000).

Segundo Colomer (1999), a leitura infantil além de lhe oferecer a crianca o acesso ao
imaginario humano, também permite-lhe contatar e conhecer os modelos poéticos e

narrativos da sua cultura. Assim a crianga ndo se torna s6 uma consumidora passiva de uma
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cultura despersonalizada; ¢ de muita relevancia que o leitor sinta que faz interpretagdes,
desde a qual o leitor pode decidir de um modo consciente se quer exercer ou ndo o seu direito
a aventura individual sobre a linguagem (PENNAC, 1997).

Na década de 1980, Soares (1988, p. 25) ja alertava que “ao povo permite-se que
aprenda a ler, ndo se lhe permite que se torne leitor” — o que destaca a diferenca entre
decodificar e ler, de fato. Além disso, quando se pensa em ensino de leitura, geralmente ela
esta atrelada ao ensino de lingua portuguesa, e poucos profissionais de outras disciplinas
sentem-se “professores de leitura” ou “professores de linguagem” (NEVES et al., 2001). Para

Silva (2010, p. 76), entretanto, todo professor ¢ professor de linguagem, entendida como

O procedimento de interlocug@o que se exerce nas praticas sociais existentes nos
diversos grupos de uma sociedade. Interagir pela linguagem constitui falar alguma
coisa a alguém, de certa forma, num determinado contexto historico. Pela
linguagem ¢ possivel manifestar ideias, pensamentos, estabelecer relagdes
interpessoais anteriormente inexistentes e influenciar os outros, modificando as
representagdes que fazem da realidade. E na interagdo social, condi¢io de
desenvolvimento da linguagem, que o individuo se apropria do sistema linguistico.

Considerar que o aluno ¢ um participante ativo na escolha de estratégias para construir
sentido ¢ uma das preocupagdes que se tem com relagdo ao ensino de leitura. Segundo Koch

e Elias (2006, p. 11),

o sentido de um texto ¢ construido na interagdo textos sujeitos e ndo algo que
preexista a essa interacdo. A leitura é, pois, uma atividade interativa altamente
complexa de produgdo de sentidos, que se realiza evidentemente com base nos
elementos linguisticos presentes na superficie textual e na sua forma de
organizagdo, mas requer a mobiliza¢do de um vasto conjunto de saberes no interior
do evento comunicativo.

Ao ler acionamos muitas informacdes previas (KLEIMAN, 2003; KOCH e ELIAS,
2006; SANTOS, CUBA RICHE e TEIXEIRA, 2012), as quais incluem conhecimento
linguistico interacional, percep¢do de intertextualidade, relagdo texto-contexto. Essas
interrelacdes propiciam “o adentramento dos textos propostos”, conforme demonstra Silva
(1988, p. 4), formando leitores quando o aluno logra fazer inferéncias, abrange as inteng¢des
do texto e sua estrutura. Segundo Silva (1988), formamos “ledores” quando o aluno s¢6 fica
com o0 que esta escrito no texto, repetindo a informagao oferecida. Marcuschi (1996), ressalta
que a escola destaca esse comportamento quando apresenta apenas atividades de "copiagao"
de textos.

Segundo Marcuschi (1996, 2008), a deficiéncia na abordagem textual percebe-se em

exercicios de interpretagdo os quais ndo provocam uma reflexdo dos temas, assim so
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restringem-se a literalidade. Ao contréario disso, a escola deveria estimular a leitura critica e
participativa que prossiga a elaboragao de textos coerente para cumprir seu papel na interagao
entre o autor e o leitor.

O professor em sala de aula pode preparar diversas atividades, completas e
contextualizadas, ainda mais se o objetivo ¢ discutir um texto literario e incentivar a leitura.
Por isso, a preocupagdo maior tem que ser formar leitores literarios, de aperfeicoar o gosto

por textos de qualidade estética (COLOMER, 2007; SILVA, 2008).
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5. PERCURSO METODOLOGICO

A investigacdo ¢ de abordagem qualitativa, focalizada em uma pesquisa de campo, a
qual se realizarou a partir da observagdo e registros em diario de campo, tomando como
procedimento analitico a andlise descritiva e textual discursiva, por meio da realizagdo de
entrevistas coletivas com quatro professoras da educagdo infantil e com cinco criangas de 4
a 5 anos, questionando sobre a afetividade e as experiéncias de leitura com livros de literatura
infantil e a contagao de historias.

A pesquisa qualitativa leva em consideragdo que os pontos de vista e as praticas no
campo sao diferentes devido as diversas perspectivas e contextos sociais a eles relacionados
(FLICK, 2009, p. 24).

Ainda segundo o autor, a pesquisa qualitativa considera a comunicacdo do

pesquisador em campo como parte explicita da producao de conhecimento,

A subjetividade do pesquisador e dos que estdo sendo estudados, sdo parte do
processo de pesquisa. As reflexdes dos pesquisadores sobre suas proprias atitudes
e observagdes em campo, suas impressoes, irritagdes, sentimentos, etc., tornam-se
dados em si mesmos, constituindo parte da interpretacdo e sdo, portanto,
documentadas em diarios de pesquisa ou em protocolos de contexto (FLICK, 2009,
p. 25).

Moreira (2002) aborda as caracteristicas basicas desta abordagem, apresentando um
sumario com seis caracteristicas. Para ele, a pesquisa qualitativa inclui: A interpretacdo como
foco, pois ha um interesse em interpretar a situagcdo em estudo desde o ponto de vista dos
proprios participantes; a subjetividade ¢ enfatizada, dessa forma, o foco de interesse ¢ a
perspectiva dos informantes; a flexibilidade na conduta do estudo, nesse sentido ndo ha uma
defini¢do a priori das situacdes; o interesse € no processo € nao no resultado, pois segue-se
uma orientacdo que objetiva entender a situacdo em andlise; o contexto como intimamente
ligado ao comportamento das pessoas na formacdo da experiéncia; e por uUltimo o
reconhecimento de que ha uma influéncia da pesquisa sobre a situacdo, admitindo-se que o
pesquisador também sofre influéncia da situacao de pesquisa.

A pesquisa de campo caracteriza-se pelas investigagdes em que, além da pesquisa
bibliografica e/ou documental, se realiza coleta de dados junto a pessoas, com o recurso de
diferentes tipos de pesquisa (pesquisa ex-post-facto, pesquisa-acao, pesquisa participante,

etc.) (FONSECA, 2002).
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De acordo com Gil (2008), a finalidade da pesquisa de campo tem ¢ observar fatos e
fenomenos da maneira como ocorrem na realidade através da coleta de dados. Para que
posteriormente esses dados sejam analisados e interpretados com base em uma
fundamentagdo teorica solida e bem fundamentada. O principal objetivo ¢ compreender e
explicar o problema que ¢ objeto de estudo da pesquisa.

E também uma modalidade de investigagdo cooperativa, envolvendo a pesquisadora
e as professoras. Os dados serdao coletados por uma entrevista semi-estruturada, aplicada de
forma coletiva com quatro professoras da educacao infantil. E com as criangas, optamos por
realizar uma conversa com uma turma de 4 a 5 anos sobre as impressdes que elas tinham das
atividades de leitura ¢ contacdo de historias desenvolvidas em sala de aula e os
conhecimentos que eles tinham relacionados as atividades de leitura.

De acordo com Moreira (2002, p. 54), a entrevista pode ser definida como “uma
conversa entre duas ou mais pessoas com um propoésito especifico em mente”. As entrevistas
sdo aplicadas para que o pesquisador obtenha informacdes que provavelmente os
entrevistados tém.

Segundo Liidke e André (1986, p. 34), a grande vantagem dessa técnica em relacdo
as outras “¢ que ela permite a captagdo imediata e corrente da informacdo desejada,
praticamente com qualquer tipo de informante e sobre os mais variados topicos”. Além disso,
a entrevista também permite aprofundar em pontos levantados por outras técnicas de coleta
de alcance mais superficial, como o questionario.

Para a andlise das respostas obtidas optamos pela Analise Textual Discursiva
(MORAES, 2003; MORAES E GALIAZZI, 2006, 2011), que se caracteriza como “[...] uma
abordagem de andlise de dados que transita entre duas formas consagradas de andlise de
pesquisa qualitativa, que sdo a andlise de conteido e analise de discurso (2006, p. 118)”.

Segundo Moraes, a andlise textual discursiva.

[...] pode ser compreendida como um processo auto-organizado de construgdo de
compreensdo em que novos entendimentos emergem de uma sequéncia recursiva
de trés componentes: desconstru¢cdo do corpus, a unitarizagdo, o estabelecimento
de relagdes entre os elementos unitarios, a categorizagdo, ¢ o captar do novo
emergente em que nova compreensdo ¢ comunicada e validada (MORAES, 2003,
p-192; negrito nosso).

Ainda segundo Moraes (2003), a andlise textual discursiva € descrita como um

processo que se inicia com uma unitarizagao, na qual os textos sao separados em unidades

40



de significado. Desse modo, estas unidades podem gerar outros conjuntos de unidades
procedentes da interlocug@o empirica, da interlocugdo teodrica e das interpretagdes feitas pelo
pesquisador. Neste movimento de interpretacao do significado atribuido pelo autor pratica-
se a apropriacao das palavras de outras vozes para compreender melhor o texto. Depois da
realizacdo desta unitarizagdo, que precisa ser feita com intensidade e profundidade, passa-se
a fazer a articulagdo de significados semelhantes em um processo denominado de
categorizagdo. Neste processo reunem-se as unidades de significado semelhantes, podendo
gerar varios niveis de categorias de analise. A analise textual discursiva tem no exercicio da
escrita seu fundamento enquanto ferramenta mediadora na producdo de significados e por
1SS0, em processos recursivos, a analise se desloca do empirico para a abstragdo teodrica, que
s0 pode ser alcangada se o pesquisador fizer um movimento intenso de interpretagdo e
producdo de argumentos. Este processo todo gera meta-textos analiticos que irdo compor os

textos interpretativos.

5.1 Caracterizacao da escola e dos participantes da pesquisa

A pesquisa foi desenvolvida em uma escola da rede federal de ensino de uma cidade
do sul de Minas Gerais, foi escolhida uma turma da educacdo infantil conformada por
criancas de 4 a 5 anos, das quais cinco foram escolhidas aleatoriamente para realizar as
entrevistas grupais, as quais foram desenvolvidas na sala de aula. Com relacgao as entrevistas
com as professoras foram escolhidas quatro professoras que trabalhavam com criangas da
faixa etaria de 3 aos 5 anos de idade, ressaltando que uma delas € a professora da turma das
criangas escolhidas para as entrevistas, estas entrevistas com as professoras foram grupais e
desenvolvidas dentro da escola, na sala de reunioes desta.

Tivemos uma boa receptividade por parte da coordenadora da escola que foi escolhida
para o desenvolvimento da pesquisa, a coordenadora foi a primeira pessoa com a qual
tivemos contato e quem fez o acompanhamento para poder escolher tanto a turma de alunos,
quanto das professoras com os quais desenvolveu-se o projeto, o que facilitou a interagdo
com as professoras e as criancas envolvidas na pesquisa.

Antes de realizar as entrevistas com as criangas foram feitas observacdes dentro da
sala de aula, para isso foi solicitada permissdo a professora encarregada para estar presente

nos momentos de leitura de livros infantis e contagdo de historias, com a finalidade de fazer
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anotacgodes desses momentos € a0 mesmo tempo ter uma proximidade com as criangas e criar
um vinculo de confianca para elas me conhecerem quando fosse o0 momento de realizar as
entrevistas, no total foram duas semanas em observagao, nas quais consegui ter um registro
do comportamento das criangas com a professora.

A escola atende criangas da educacao infantil entre as idades de 3, 4 ¢ 5 anos, a escola
tem espacgos amplos e adequados para o atendimento das criangas. A instituicdo ndo conta
com biblioteca, porém, cada sala de aula tem um canto de leitura, onde encontram-se varios
livros de literatura que se encontram a disposi¢do das criangas € a sua vez esses livros sao
usados nas aulas a diario pela professora, fazendo a leitura do dia no incio de cada aula.

As entrevistas com as professoras foram realizadas na sala de reunides da escola, no
comeco foi explicado as professoras o objetivo da realizagdo da entrevista para o qual elas se
mostraram interessadas em participar do projeto, logo depois se desenvolveu a entrevista com
uma conversa na qual as professoras iam praticando de maneira voluntaria.

Com as criangas a entrevista foi desenvolvida dentro da sala de aula, primeiramente
eu li uma historias que eles tinham na sala para entrar em confianga e elas pudessem
responder, logo foram realizadas as perguntas e as criangas participaram sem ter uma ordem

especifica para responder, mas sim de forma espontanea.
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6. ANALISE DAS ENTREVISTAS

Nesse capitulo se desenvolvem as analises das entrevistas realizadas com quatro
professoras da educacdo infantil de uma escola da rede federal de ensino de uma cidade do
sul de Minas Gerais e as analises das entrevistas com as crian¢as como também das
observacoes realizadas na sala de aula nos momentos de contagao de histoérias.

No primeiro dia de observagdo com as criangas, a atividade de leitura de livros foi
realizada em uma rodinha de leitura como a professora acostumava fazer, esse dia ela quis
levar as criangas para um lugar distinto da sala de aula, foi em uma outra sala maior onde a
professora sentou-se a vontade com as criangas no chdo o que fez ter mais proximidade com
elas. Nesse primeiro encontro consegui observar a importancia dessa proximidade e de
colocar-se no mesmo nivel com a crianga, pois pareciam estar mais dispostas a essa atividade,
com uma participacao ativa delas e observei uma maior interagdo com a professora chegando
a observar-se mais proximas a ela, s esse dia a leitura de livros foi realizada nesse local, os
outros dias de observacao foram desenvolvidas na sala de aula, onde cada crianga estava em
sua carteira e observei menos disposicdo na participacdo das atividades propostas pela
professora. Essa observagao foi de grande relevancia, pois deixa em evidéncia a importancia
de se manter por perto da crianca, nos momentos de leitura de livros infantis ou contagdo de
historias, a0 mesmo tempo que se colocar ao alcance dela para fazé-las sentir parte das
atividades propostas.

No dia em que a atividade de leitura foi desenvolvida em um lugar distinto da sala de
aula as criangas ficavam por perto da professora, isso ndo acontecia quando essa mesma
atividade era realizada na sala, pois aqui as criangas estariam cada uma em suas carteiras.
Com tudo isso observei uma importancia relevante e era que quando as criangas ficavam por
perto da professora elas mostravam-se mais receptivas € com maior empatia tanto com a
professora quanto com os outros colegas da turma.

Para a analise das entrevistas foi escolhida a analise textual discursiva, usando-a em
alguns excertos das falas das professoras e das criangas, trazendo a sua vez o referencial
teorico.

Para isso dividimos a analise em dois momentos: primeiro fizemos uma reflexao da

conversa realizada com as criangas seguida de uma discussdo que foi feita a partir da
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entrevista coletiva realizada com as professoras, as perguntas direcionadas foram

organizadas em cinco categorias para facilitar a compreensao da entrevista.

6.1 Explorando a compreensao de leitura pela dtica das criangas

Para a realizagdo das entrevistas com as criangas fizemos um acompanhamento das
atividades de leitura literaria e contagdo de histérias de uma professora da educacdo infantil,
com a turma de 4 e 5 anos.

A conversa com as criangas foi realizada na sala de aula de forma grupal ao mesmo
tempo que a professora da turma desenvolvia as atividades correspondentes no dia com o
resto das criangas, optou-se por fazer as entrevistas na sala de aula porque era o ambiente
com o qual as criangas estavam mais familiarizadas, onde sentiam-se com mais confianga
por estar presente a professora, isso fez que as criangas fossem mais espontaneas na hora de
responder as perguntas da entrevista. Em primeiro lugar antes de comecar a entrevista se fez
a leitura de um livro escolhido pela turma, dentre os livros de literatura infantil que tinham
na sala de aula e que eram trabalhados pela professora regente, logo depois comegamos a
conversar sobre o texto lido, ja com as criangas envolvidas no ambiente da leitura procedeu-
se a iniciar a entrevista com todas elas.

Diante disso, apresentamos um quadro com as entrevistas desenvolvidas com as
criancas com o objetivo de fazer uma relacdo da informacao obtida nas questdes propostas
no desenvolvimento da pesquisa.

Quadro 1 — Entrevista com criancas (4 e 5 anos)

Questao Resposta
Crianga 1 Para ler
Crianga 2 Para ler historias
) . Para ler
1.Para que serve um livro? Crianga 3
Crianga 4 Para ler
) Para contar historias
Crianga 5
Crianca 1 Porque elas.gorst.am de contar
histérias
2.Porque as pessoas contam Crianca 2 Porque elas sdo gentis
historias? Crianga 3 Porque fazem feliz
Crianca 4 Para ensinar a outra
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Porque todo mundo ama as

Crianga 5 historias
) Dos que escrevem a historia. O
Crianga 1 menino azul quem escreveu foi
Cecilia Merieles
] Do livro. Mostram a capa,
Crianga 2 desenham e ai mostram o que
o desenham.
3.De onde surgem as historias? Crianca 3 .
Como as pessoas inventam Do livro
historias? ]
Crianga 4 Passam na imaginagdo dela
Crianga 5 Sai do livro
Quando minha mae ¢ meu pai 1&
Crianga 1 para mim. Eles aprenderam a ler
com suas maes
] Ler ¢ quando vocé pega um livro.
Crianga 2 Eles aprendem a ler na escola, a
professora ensina para eles
Crianga 3 Para vocé conseguir ler. Eu estou
4.0 que ¢ ler? Como se aprende a ap rendf.:ndo a ler como 1 inO due eu
ler? ganhei no meu aniversario, minha
mae estd me ensinando.
Crianga 4 Aprendem com a mée, o pai ou com
quem sabe ler e ele vai repetindo
até aprender sozinho
Crianga 5 Ler um livro. Na escola, a
professora ensina para eles.
Crianga 1 Eu gosto porque ¢ legal
Porque a tia 1€ uma historia para
) mim e ai d4 uma ideia para a gente
Crianga 2 inventar uma histdria, eu penso que
também posso contar uma historia
5. O que vocé pensa quando alguém como a professora faz.
1¢ uma historia para vocé? Crianga 3 Deixa a gente muito feliz.
Crianga 4 Eu gosto de escutar historias
Crianga 5 A gente gosta de historias
Crianga 1 De Deus
) As historias do carnaval. Se tiver
Crianga 2 uma do carnaval, eu gosto de
histérias do carnaval.
o . Crianga 3 Do menino azul, porque tem
6. Qual sua historia preferida? passarinho
Crianca 4 A do pinguim “Ache meu pai, por
favor”
Crianga 5 Dos cachinhos dourados

Fonte: Dados da pesquisa
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As perguntas direcionadas as criangas foram pensadas com certo grau de
complexidade, o qual demandaria as criangas refletir sobre as respostas, o que permitiria uma
visao de como/ do que a crianga pensa sobre a leitura.

No quadro podemos observar que algumas respostas podem ser indicadores de
percepcao de leitura pela crianga, as respostas partem de uma percep¢ao de ordem do plano
de agdes concretas e objetiva e de uma percep¢do mais subjetiva frente a questao posta.

Nesse primeiro momento de analise identificamos duas caracteristicas nas respostas
das criangas. A primeira que toma como centralidade uma “percepcao objetiva” do contexto
da pergunta direcionada e outra que considera uma “percepcdo subjetiva” da realidade
tematica questionada.

A primeira caracteristica denominamos de “percep¢do objetiva” pode ser
compreendida quando a crianga desenvolve sua resposta de forma direta quando ao ser
questionada, por exemplo para a questdo: “Para que serve um livro?”, a resposta foi objetiva:
“Para ler” (crianga 1).

A turma de criangas envolvidas na pesquisa encontram-se no estagio do personalismo,
pois ¢ a fase que tem lugar dos trés a seis anos ¢ na qual se observa a constru¢do da
consciéncia de si, pelas interagdes sociais. De acordo com Tassoni (2013), nessa etapa a
crianga reorienta seus interesses pelas pessoas. Nesta fase a afetividade prepondera sobre a
dimensdo cognitiva, a crianca esta voltada para a constru¢do do seu eu e, por isso O
movimento € para o interior da pessoa (movimento centripeto).

De fato, para a crianga desta idade

a relagdo afetiva que estabelece a cada momento com cada acontecimento de seu
universo predomina sobre o pensado e determina positiva ou negativamente as
caracteristicas que atribui aos objetos, pessoas ou situagdes com que lida. Embora
saiba que as coisas, pessoas e acontecimentos t€ém uma individualidade estavel, a
compreensdo que tem deles estd diretamente relacionada a suas experiéncias
emocionais (AMARAL, 2000, p. 51).

No processo de desenvolvimento a linguagem tem um papel fundamental, pois € ela
que constitui o comportamento humano, por isso, Vygotsky afirma que a linguagem: “libera
a crianga das impressdes imediatas sobre o objeto, oferece-lhe a possibilidade de representar
para si mesma algum objeto que ndo tenha visto e pensar nele. Com a ajuda da linguagem, a
crianca obtém a possibilidade de se libertar do poder das impressdes imediatas, extrapolando

seus limites”. (VIGOTSKI, 1984, p. 122).
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Ainda segundo Vigotski (1984), a linguagem possibilita a criagdo e a imaginagdo da
crianga, além de contribuir com que ela consiga internalizar os conceitos, sem a presenca
imediata dos objetos. A linguagem possibilita a troca com o outro e ajuda a que cada pessoa
possa se constituir € na interagdo se complete. Desse modo, a linguagem ¢ um fator
determinante para o desenvolvimento dos processos cognitivos como memdoria, percepgao,
atencdo, imaginagao.

A segunda caracteristica identificamos como “percep¢do subjetiva” pode ser
entendida como uma resposta mais elaborada pela crianca diante quando questionada, por
exemplo: “O que vocé pensa quando alguém 1€ uma histéria para vocé?”, a crianga 2
responde: “Porque a tia 1€ uma historia para mim e ai d4 uma ideia para a gente inventar uma
histéria, eu penso que também posso contar uma histéria como a professora faz”.

Segundo Vigotski (1984), as criangas nascem com poucas fun¢des mentais basicas —
atencdo, sensagdo, percep¢ao € memoria, que sdo eventualmente transformadas pela cultura
em novas e mais sofisticadas fun¢des mentais superiores. O autor fala da psicologia histérico-
cultural, na qual o homem esta em constante transformagao ¢ em relagdo com a cultura, com
os instrumentos culturais que fazem-nos desenvolver.

Além disso, a psicologia histérico-cultural abre o olhar sobre o humano, rompe a
visdo dualista, fazendo com que o pensamento humano caminhasse assim, na dire¢do de uma
concepcdo monista, em que afetividade e cogni¢do passam a ser interpretadas como
dimensdes indissocidveis e parte do mesmo processo, ndo sendo mais possivel analisa-los
separadamente, desse modo nao tem o desenvolvimento cognitivo sem o desenvolvimento
emocional

Vigotski também introduz o termo de “mediacdo” para fazer referéncia a intervengao
de um elemento intermediario em uma relagdo. Ou seja, a relagcdo estabelecida entre o ser
humano e o mundo nunca ¢ direta, mas fundamentalmente mediada por varios elementos.
Vygotsky vai selecionar dois elementos mediadores: os instrumentos € 0s signos.

Freire concebe a leitura como pratica social, expandindo a sua definicdo na medida
que a mesma volta-se uma ferramenta imprescindivel para a posicdo do individuo com
relacdo a realidade que o cerca.

Desse modo, a leitura se entende como o primeiro passo para a consciéncia individual

do sujeito em decodificar as ideologias que perpassam as estruturas das instituicdoes que
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predispdem o agir humano (FREIRE, 2003). Assim, o ato de ler resulta ser uma
aprendizagem imprescindivel a ser desenvolvida pelo ser humano. E imprescindivel a leitura
da nossa realidade. Compreender os aspectos que contemplam o sistema social, assim como
a condi¢ao humana que hoje se propaga, torna-se uma etapa fundamental para a construgao
critica do ser humano.

Com relagdo as respostas das perguntas 2 e 3 pode se observar a importancia que os
momentos de contagcdo de histdrias tem para as criangas € como afeta elas de maneira positiva
e a sua vez como demonstra de alguma forma o agradéavel que elas acham o fato das outras
pessoas contarem historias para elas, podem se observar desde respostas aparentemente
simples por exemplo na pergunta 3 quando ¢ perguntado “De onde surgem as historias e
como as pessoas inventam historias?”, diante dessa pergunta a crianga 3 responde que surgem
do livro, enquanto a crianga 1 tem uma resposta mais elaborada ao responder que surgem dos
que escrevem a histéria, além de falar de um livro que ela gosta falando até¢ do nome da
autora do livro.

Por outro lado, as respostas da pergunta 2 a maioria das criangas fala de sensagdes
muito agradaveis que os momentos de leitura trazem para elas, isso mostra como sdo afetadas
pelas histdrias, essas respostas refletem as consideragdes que as professoras t€ém por elas, a
importancia de ter uma empatia com elas, com o que gostam.

A leitura se faz quando o individuo consegue extrair “o nivel das letras e palavras,
que estdo na superficie do texto, e o nivel do significado, que ¢ o conteudo do texto” (Cosson,
2018, p. 39). E a leitura entendida como um processo de decodificagio, por isso a énfase esta
centrada sobre o codigo expresso no texto.

Observa-se nas respostas das perguntas 3, 4 e 6 a importancia que tem para as criangas
a leitura de livros infantis ou contag@o de histdrias, como diz Colomer (1999) ao afirmar que
a leitura infantil oferece a crianga o acesso ao imaginario € a sua vez se podem evidenciar as
experiéncias de leitura que elas t€ém no seu entorno, o agradavel que resulta que outras
pessoas possam ler para elas, até a preferéncia que algumas delas podem ter em certas
historias, como € no caso da crianga 1 quando fala o nome da autora do livro “O menino

azul”.
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6.2. A compreensao de afetividade na dtica das professoras

A entrevista com as professoras foi desenvolvida dentro da escola na sala de reunides
da escola, em total foram 4 professoras as quais foram entrevistadas de forma grupal, foram
estruturadas 8 perguntas direcionadas a tematica da afetividade e da leitura literaria ou
contagdo de historias, essas perguntas foram pensadas de forma que pudessem ser
aprofundadas com relacao as experiéncias que cada professora tem com relagdo a essas
tematicas.

Para a andlise dessas entrevistas foi escolhida como procedimento metodologico a
analise textual discursiva, realizando em primeiro lugar a analise de excertos de algumas das
falas das professoras trazendo ao mesmo tempo a referéncia tedrica.

A continuacao apresentamos alguns excertos em relacdo as entrevistas desenvolvidas
com as professoras, depois se fez uma analise a partir de cinco aspectos mediadores,
inicialmente, identificados nas falas das professoras, como: (a) aspectos voltados a
compreensdo da relagdo afetiva entre professor e aluno; (b) aspectos relacionados a
compreensdo de afeto (afetividade); (c) aspectos que envolvem atitudes do cotidiano que
cooperam afetivamente na relagdo professor-aluno; (d) aspectos direcionados a mediacao por
meio da leitura literaria e da contacdo de historias; (e) aspectos direcionados a afetividade na

atividade de leitura literaria ou contagao de historias.

(a) Aspectos voltados a compreensao da relacdo afetiva entre professor e aluno
Aos serem questionadas em relagdo a compreensdo da importancia da relagao afetiva
entre professor e aluno, obtivemos algumas percepcdes das professoras em relacdo ao

processo de afetividade construidas com os alunos.

“Eu acredito que ¢ fundamental, ndo é uma coisa automatica, porque ¢ uma relacdo
que se constroi... acho que ¢ fundamental que vocé possa construir isso com seus
alunos porque ¢ a questdo da empatia, vocé se coloca no lugar do aluno, vocé nao vé
ele como mais um que vocé vai transmitir mais um ano, mais uma turma, ndo, aquela
turma, aqueles alunos naquele lugar sdo seus alunos...eu acho que tudo flui muito
melhor quando vocé tem essa relacdo afetuosa”. (Professora 1, Entrevista, 2019)

Nesse excerto podemos perceber que a professora destaca a relevancia que tem a

empatia nessa relagdo professor-aluno, indicando que ¢ importante se colocar no lugar do
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outro para entender a realidade da outra pessoa. A questdo da empatia tornar-se evidente,

assim como um preocupagdo com o outro, no caso, a crianca, que ¢ um sujeito que tem

sentimentos ¢ emogoes.

“Eu percebo que as vezes quando a gente ndo tem um afeto por determinada crianga,
por determinada pessoa a relagdo fica mais complicada, as coisas ndo fluem tanto, as
coisas nao ficam tao leves mais, fica bem mais pesado... a afetividade faz as coisas
fluirem mais, eu percebo que as criangas conseguem assimilar as coisas melhor”.
(Professora 2, Entrevista, 2019).

A maneira como as relagdes construidas entre adulto-crianga, na percep¢ao dessa

professora, sdo amenizadas pela 6tica do afeto. Wallon (1986) destacou a afetividade como

sendo um dos aspectos centrais ¢ mais importantes para o desenvolvimento da crianga. Ele

coloca que a interacdo e o estimulo € a base para uma aprendizagem bem estruturada. Pontua

a importancia da relagdo saudavel abrindo portas para o ser humano e a crianca aprender.

Esta citacao faz énfase na fala da professora 2 quando diz que ao existir uma relagdo afetiva

entre professor-aluno, a crianga consegue assimilar melhor as atividades desenvolvidas.

“Eu acredito que essa relagao de afeto ¢ muito importante para construir a confianga
também mais no sentido da crianga com a professora para ela se sentir mais a vontade,
a partir do momento que ela confia mais na professora ela vai se deixar afetar de uma
forma mais significativa, no sentido que as atividades vao tocar ela... eu acho muito
importante estabelecer essa confianga e isso vai vir a partir de atitudes cotidianas,
daquelas situacdes ndo apenas naquelas intencionais, mas como ¢ que essa professora
vai lidar com as situacdes do dia a dia”. (Professora 3, Entrevista, 2019).

Vemos na fala da professora a importancia da constru¢ao da confianga entre professor

e aluno, pois ela pode permitir a troca de experiéncias, informacdes, ainda além da sala de

aula, as vezes a crianga queira comentar alguma situacao que esta vivenciando no seu nucleo

familiar.

“Considero essa relagdo afetiva muito importante, fundamental, principalmente no
contexto onde atuamos que ¢ a educacdo infantil, a crianga sai da sua casa, deixa
pessoas da sua familia para conviver com outras criangas que ndo sdo do seu circulo
familiar, mas que vao fazer parte do seu circulo social... a afetividade ¢ um processo,
¢ uma relagdo estabelecida de forma processual, ndo é no primeiro dia que a
afetividade vai nascer, ela vai nascendo no decorrer do ano, ndo ¢ a toa que no final
do ano ¢ comum a gente sentir mesmo a falta mais de umas criancas que de outras,
doe o coragdo da gente, pensar que ndo vou fazer mais parte da vida daquela crianca,
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mas com certeza essa relagdo de afeto implica uma aprendizagem”. (Professora 4,
Entrevista, 2019).

O relato acima nos mostra a importancia que tem tornar agradavel o ambiente escolar
para a crianga, que ela possa se sentir confortdvel com as pessoas que vai conviver no dia a
dia, na escola ¢ onde a crianga encontra o primeiro espaco para estabelecer relagcdes sociais
com outras pessoas que nao pertencem ao seu circulo familiar, mas que sim irdo fazer parte
do seu circulo social.

Podemos observar nas falas supracitadas alguns elementos destacados, como a
empatia, a relacdo afetividade e processo de aprendizagem, a confianca, a escola como
espaco de relagdo social, indicados relevantes para que o professor consiga manter uma boa
relacdo afetiva com a crianga, e essa relacao esteja presente na sala de aula, sabendo que nao
¢ algo que nasce da noite para o dia, mas sim vai sendo construida na medida que as duas
partes vao mostrando atitudes positivas de um com o outro.

Uma relagao afetuosa onde involucram-se sentimentos das professoras para com os
seus alunos e vice-versa o que faz até sentir falta da crianga quando culmina o ciclo escolar
com essa professora com a qual compartilhou conhecimentos e experiéncias no dia a dia.
Segundo Vigotski (1984) o homem se constréi por meio da relagdo com o outro e juntos
desenvolvem o cognitivo, assim quando a relagdo professor-aluno € agradavel e de respeito,
o aprendizado ¢ de melhor efetivo. Esta argumentacdo de Vygotsky reforca a fala da
professora 2, quem diz que percebe que quando existe afetividade entre o professor e o aluno,

eles conseguem assimilar melhor as atividades propostas.

(b) Aspectos relacionados a compreensio de afeto (afetividade)
Também foi perguntado as participantes sobre a compreensao do conceito que tem da
palavra afeto.

Afeto para mim tem a ver com sentimento, com carinho, com empatia, em demonstrar
que voce tem carinho por alguém... ¢ demostrar empatia para com o outro, seu aluno,
seu colega. (Professora 1, Entrevista, 2019).

Eu acho que ¢ se deixar afetar pelo outro, ndo se afetar no sentido ruim ou pejorativo,
também no sentido ruim, porque a gente esta se envolvendo tanto ali com a pessoa,
com as criangas no caso, que as vezes a gente também se deixa afetar no sentido
negativo...¢ se envolver, ¢ se dedicar, ter a dimensao do sentimento, do carinho, do
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cuidado, do olhar no olho, se colocar no lugar da crianga, no lugar do outro quando
penso em afeto ¢ isso, ¢ nao ter s6 como aluno, ndo ter como mais um que esta na
minha sala, ndo, é uma crian¢a, tem uma historia, tem uma familia, tem uma realidade
e considerar isso. (Professora 2, Entrevista, 2019).

Vé-se aqui que a afetividade, ndo se refere apenas a ser carinhoso e agradar o aluno
(TASSONI, 2013). Este equivoco impde a necessidade de pesquisas que demonstrem que
“[...] a afetividade também se expressa através de outras dimensdes do trabalho pedagdgico
desenvolvido em sala de aula. Na realidade [...] estd presente em todos os momentos ou
etapas do trabalho pedagogico desenvolvido pelo professor” (LEITE; TASSONI, 2002, p.
129).

Eu tenho afeto com algo que vai afetar a pessoa de alguma forma, seja de forma
positiva ou negativa, ou seja, como a gente esta falando aqui da educacdo infantil, de
uma relagdo com criangas, como € que uma atitude, uma acdo que eu tomar em sala
seja tanto na organizacao do espago, quanto na forma que eu vou falar com a crianga,
como ¢ que isso vai afetar ela de alguma forma, como isso vai ter alguma
consequéncia nela, independente se positiva ou ndo. (Professora 3, Entrevista, 2019).

Nesse trecho da fala da professora 3, pode se citar os escritos de Tassoni (2013) ao
dizer que “as relagdes entre alunos, professores, contetidos, livros, escrita, etc. ndo acontece
puramente no campo cognitivo”, mas que também tem uma base afetiva, a qual permeia todas
elas. Ressaltando também que “o trabalho que o professor realiza concretamente — como ele
interage, como trata o conteudo, que tipo de atividades utiliza, como corrige, como avalia,
etc. — influenciara a construgdo dessa relagao” (TASSONI, 2001, p. 227). Desse modo, a
citagdo anterior refor¢a o comentario da professora quando diz que o afeto também encontra-
se presente quando tem uma atitude, uma ag¢do por exemplo na organizagao do espago na sala

de aula.

Penso que afeto ¢ um sentimento assim, intenso, de carinho, de demonstragdo de
cuidado, até de amor mesmo por alguma coisa, por pessoas, por objetos, por animais
e quando se tem afeto torna-se a relagdo mais agradavel, mais satisfatoria,
principalmente em relagdo a crianga, € uma coisa que pode ser sentido até no outro,
quando se tem afeto se demonstra de vérias formas e o outro pode sentir se nds temos
afeto por ele ou ndo, porque o afeto é carregado de algumas praticas. (Professora 4,
Entrevista, 2019).
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Sobre essa pergunta proposta na entevista, todas as professoras coincidiram em que
afeto ¢ deixar-se afetar pelo outro a través de suas atitudes, ¢ demonstrado de uma pessoa
para com outra e € possivel que a outra pessoa possa perceber, como o falado pela professora
4 que diz que o afeto torna a relagdo mais agradavel. Ainda que algumas das professoras
pontuaram que ¢ deixar-se afetar, isso pode ser tanto de forma positiva quanto negativa,
dependendo também das atitudes que a pessoa possa manifestar com o outro, isso torna as
coisas mais leves ou ndo.

Nesse ponto € importante ressaltar as falas dessas professoras que dao evidencia de
que a afetividade ndo se da s6 no sentido positivo da calentura, do cuidado, do amor, mas
que pode se afetar o outro de maneira negativa também, como citado por Almeida e Mahoney
(2007, p.17) ao afirmar que a afetividade “refere-se a capacidade, a disposi¢ao do ser humano
de ser afetado pelo mundo externo e interno por meio de sensacdes ligadas a tonalidades

agradaveis ou desagradaveis”.

(c) Aspectos que envolvem atitudes do cotidiano cooperam afetivamente na relagao
professor-aluno.

Foi perguntado as professoras entrevistadas sobre a construcdo de relagdes de
afetividade, quais atitudes do cotidiano cooperam afetivamente na relacdao professor-aluno,

suas repostas foram as seguintes:

Eu acredito que seja ouvir, vocé da atencdo daquela crianga ou vocé mostrar que esta
ouvindo o que ela tem a dizer...a crianca tem que saber que ¢ ouvida, que estd
considerando o que ela tem a dizer, eu acho que no modo como vocé trata a crianca,
como voceé se refere a ela, no ouvir, na maneira como vocé lida com ela, ela se sente
importante, se sente querida. (Professora 1, Entrevista, 2019).

No modo de tratar, até mesmo eu tenho o costume de falar muito por exemplo se me
chamam “Oi meu amor”. “Oi queridos”, é uma coisa minha, eu fago com todos, eu
nao seleciono um para chamar de amor ndo, eu chamo assim a todos, mas assim eles
ficam “Nossa, ela me chamou de amor” “me chamou de querida”. “Me chamou de
flor”, entdo a gente v€ que isso tem uma importancia para eles, ndo é s6 isso quando
eles faltam também eu percebo, eu pergunto, “o que aconteceu?”, “por que faltou?”,
“se esta melhor” porque as vezes ele ficou doente, a gente percebe que algumas
criangas nao estdo acostumadas com isso, entdo se assustam, tipo “Vocé viu que eu

faltei ontem?”, e ¢ isso, os pequenos detalhes mesmo do dia a dia, até no jeito de
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olhar, as vezes a gente percebe se sente o afeto ou ndo e no modo de falar, de tratar,
de se referenciar, até mesmo de chamar a atencao por alguma coisa, isso também tem
afeto porque pode parecer que eu estou chamando atencao, mas ali também existe um
afeto, porque aquilo ali é porque a gente estd querendo o bem da pessoa, querendo
que a pessoas cresg¢a, que seja melhor, que tenham outras atitudes, entdo eles também
sentem afeto. (Professora 2, Entrevista, 2019).

Nos comentérios das professoras citados acima pode-se relacionar com citagdes
realizadas pelo Wallon (1995b), ao afirmar que “dos 3 aos 6 anos o apego as pessoas € uma
inextinguivel necessidade para a pessoa da crianca” (p. 206). Nao s6 a necessidade do outro
¢ intensa, como os cuidados dedicados pelo outro sdo fundamentais (TASSONI, 2013). A
privacao desses cuidados pode provocar “atitudes duradouras de insatisfagdo que podem
marcar, nao direi de maneira irrevogavel, mas de maneira prolongada, o comportamento da
crianga nas suas relacdes com o meio que a rodeia” (WALLON, 1995c, p. 210).

Pode-se ver que a crianca nessa etapa precisa de afeto, de boas atitudes por parte do
outro, o qual pode afetar positivamente o comportamento dela e até influenciar nas suas
intengdes de como se comportar com o outro. A importancia dos bons tratos por parte da
professora, como o falado pela professora 2 ao dizer que muitos dos alunos ficam estranhados
pela maneira como ela os recebe ao chegarem na sala de aula, dessa forma a crianga sente-se

feliz ao perceber que a professora importa-se com ela e com seu bem estar.

Quando a crianga ¢ ouvida a gente para, para ouvir o que ela tem a dizer, as
necessidades dela, a gente também esté valorizando a crianga, esta valorizando a fala
dela, os interesses dela, na medida do possivel trazer esses interesses das criangas
para nosso plano de aula como é que a gente vai relacionar isso... a forma como noés
recebemos também a crianga na sala quando elas chegam, como a gente se despede
quando elas vao embora... Como professora pensar como € que vou trazer cada dia,
cada atividade, algo que se precisa trabalhar com as criangas, como penso isso para
levar para elas, sdo atitudes que também vao estabelecendo uma relagdo de afeto.
(Professora 3, Entrevista, 2019).

A questdo de ouvir a crianga ¢ muito importante para ela se sentir valorizada, para
ela se sentir uma pessoa mesmo, € com a questao de a gente ouvi-las nds estamos
colocando em pratica tudo aquilo que a gente acredita o que € ser crianga... € essa
questdo de ouvir, de dar voz a ela, de dar importancia, estabelece uma relagao de
confianga, ela pode contar algumas coisas, ¢ dando ouvidos as criangas nos
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escutamos inumeras coisas delas no dia a dia e podemos entender também algum
comportamento dela no dia a dia. (Professora 4, Entrevista, 2019).

Como se v€, a maioria das falas apresenta uma preocupagao voltada a importancia de
se dar atencao na crianga, em ouvi-la para criar confianga, a qual vai permitir que exista uma
boa relagdo afetiva entre professor- aluno e assim o professor possa reconhecer o entorno do
aluno, ainda além da sala de aula.

Na seguinte citacdo, a autora vai ressaltar a importancia que tem os vinculos afetivos
entre o aluno e a professora, de ter um bom acolhimento no momento da chegada da crianga
na escola e como isto pode trazer beneficios no processo de aprendizagem desse aluno.

Dessa forma Mutschele (1994) afirma:

A crianga precisa se sentir acolhida ao ingressar na escola pela primeira vez, para
que esta experiéncia, que para ela é tdo nova e diferente, se torne agradavel.
Quando percebe o carinho da professora, seguido de qualidades tais como
paciéncia, dedicag@o e interesse, a crianca se sente motivada e consequentemente
a aprendizagem torna-se mais motivadora

Esta citagdo reforga o falado pela professora 3, a qual deu énfase a importancia a
forma como se recebe as criancas em sala de aula, em fazer desse lugar um espago onde se
sinta confortavel, essas atitudes permitem estabelecer uma relacdo de afeto.

Ainda Almeida e Mahoney (2004) nos esclarece:

A medida que se desenvolvem cognitivamente, as necessidades afetivas da crianga
tornam-se mais exigentes. Por conseguinte, passar afeto inclui ndo apenas beijar,
abragar, mas também conhecer, ouvir, conversar, admirar a crianca. Conforme a
idade da crianga, faz-se mister ultrapassar os limites do afeto epidérmico,
exercendo uma a¢do mais cognitiva no nivel, por exemplo da linguagem.

Com relag@o a este comentario, nos lembra a fala da professora 4, onde pontua a
importancia da crianga ser ouvida, de se conversar com ela, demonstrar interesse por aquilo
que tem a contar, de permitir que se sinta importante e incluida em um entorno que nao ¢ sua
casa onde vai conviver com pessoas que nao sao seus familiares.

Resulta muito importante a fala da professora 3 ao fazer referéncia a relevancia que
tem a organizagao das atividades que vao ser desenvolvidas na sala de aula, sdo praticas que
contém afeto, pois € preciso que o professor conhega seus alunos e a sua turma e trabalhe de
acordo com a realidade deles trazendo atividades que os fagam avangar em seu

desenvolvimento.
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(d) aspectos direcionados a mediacio por meio da leitura literaria e da contacio de
historias.
Foi perguntado sobre as leituras de livros de literatura infantil desenvolvidas na aula

se incentivam as criangas a terem relagdes mais afetivas com as pessoas do seu convivio.

Eu acredito que sim e ndo, por isso € a importancia de vocé selecionar os livros
porque tem livros que as vezes que pelo contrario, eles incentivam outras coisas ruins,
poderia citar aqui os cldssicos mesmo que a gente tem que usar mas que tem que
questionar, eu lembro que o ano passado foi a Glltima vez que eu contei a histdria do
lobo, ¢ ai foi interessante porque uma das meninas disse que tinha uma historia onde
o lobo ndo era um lobo mal, era bom, entdo eu penso assim cuidar as vezes, o lobo
ndo ¢ mal, o lobo se alimenta, ele tem que se alimentar, entdo ndo colocar essa
dicotomia de mal e bom, mas tem outras historias maravilhosas que trabalham muito
a questdo da afetividade, de se colocar no lugar do outro, entdo eu acho que tudo
depende da selecdo de livros que vocé faz e mesmo que vocé optasse por um livro
que possa ter uma coisa negativa, vocé questionar aquilo, porque eu gosto também
de contar os classicos, de contar histdrias, as meninas ja vem buscando uma historia
de princesas, entdo eu falo assim “por que sempre a princesa?”’ “A princesa ndo pode
trabalhar de empregada, cozinhar?”, esse tipo de coisas eu gosto questionar, elas sdo
pequenas, ndo entendem, mas tem mensagens por tras disso que a gente tem que
questionar. (Professora 1, Entrevista, 2019).

Eu acredito que algumas historias auxiliam sim, porque inclusive tem historias que
tratam sobre sentimentos, sobre afetividade e ai ¢ o momento de falar de uma forma
mais centrada e objetiva para tratar sobre as emocgdes, dos sentimentos, do cuidado
do outro, da forma de tratar os colegas, entdo eu penso que quando a gente planeja e
organiza os objetivos para tratar sobre essa tematica os livros ajudam muito.
(Professora 2, Entrevista, 2019)

De acordo com as falas supracitadas acima, pode se evidenciar um discurso
direcionado a importancia de algumas a¢des procedimentais para a realizagdo da atividade
de leitura literaria, como fazer a escolha certa dos livros que vao ser trabalhados em sala de
aula, como o exposto por Cosson quando diz “selecionado o livro, ¢ preciso trabalha-lo
adequadamente em sala de aula”, isso refor¢a os comentarios das professoras quando dizem
que tém muitos livros que permitem trabalhar a questdo da afetividade, da empatia, por isso

elas tém a responsabilidade de escolher os livros adequados.
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O autor também faz énfase em que tanto a tematica quanto a linguagem dos textos
que sejam trabalhados na sala de aula precisam ser compativeis com os interesses da crianga,
do professor, da escola.

Para Cosson (2018, p. 34) “nossas escolhas como professores de Literatura ou como
simples leitores sdo sempre mediadas pelas instancias que fizeram as obras chegar até nos
[...] O que fazemos, normalmente, ¢ selecionar dentro desse recorte o nosso proprio recorte”.
A citagdo anterior faz alusdo ao trabalho que tem as professoras na escolha dos livros, pois
nem sempre todos os livros de literatura infantil mais conhecidos sao indicados para trabalhar
certas tematicas, por exemplo na discussdo dos valores com as criangas quando a professora
1 fala que “tudo depende da selegdo de livros que vocé faz e mesmo que vocé optasse por
um livro que possa ter uma coisa negativa, vocé€ questionar aquilo, porque eu gosto também

de contar os classicos, de contar historias™.

Eu penso que vai de acordo com o que a professora 4 disse, conforme com o objetivo
da professora naquele momento, e de acordo com professora 1 que sim e nao, ¢
justamente por conta disso, depende do objetivo e da forma como a professora vai
tratar aquele material, acredito que os livros pincipalmente nessa fase da educagdo
infantil, eles contribuem muito com a construcdo do pensamento das criangas, ajudam
a problematizar as situagdes do dia a dia, por exemplo problematizar uma situagdo de
princesa, “por que a princesa tem que acordar pelo beijo do principe”, hoje nos temos
outras versdes como por exemplo a da Elsa que vai trazer o amor da irma, entao essas
construcdes que as historias trazem, essas observagdes que nds lancamos sobre clas
com as criangas, ajudam as criangas a pensar justamente em situacdes da vida dela,
do cotidiano, da relagdo com o outro e assim como professora eu vejo essa mudanga
como ferramentas principais para trabalhar essas questdes, de postura, de construgdo
critica do pensamento , entdo acho isso muito importante. (Professora 3, Entrevista,
2019).

Se os livros forem usados, as historias forem selecionadas de forma a buscar esse
objetivo, eu penso que podem ser alcangados sim, porque nos temos diversos livros,
que incentivam o respeito ao proximo, o cuidado com o outro € o respeito das
diferencas, entdo a escolha ¢ fundamental para alcangar esse objetivo. (Professora 4,
Entrevista, 2019)

Foi visto nos relatos das que professoras que concordam com a ideia que os livros
auxiliam na relagdo de afetividade professor-aluno e a melhor forma que esses textos fagam

contribui¢do nessa relagdo ¢ quando a professora faz a escolha certa desses textos, mas
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também a forma como o professor trabalha eles na sala de aula, a critica e a analise que pode
fazer de cada texto para que a interpretacao dos alunos seja de acordo com o que o professor
quer transmitir através de essa leitura. Como afirma Libaneo (1994) as relacdes estabelecidas
por professor/aluno, envolvendo os aspectos afetivo, emocional e a comunicagdo, dependem
de como o professor organiza e possibilita aprendizagem dentro da sala de aula.

De acordo com os comentarios das professoras citados acima, pode se relacionar com
o que fala Cosson, quando afirma que “[...] os que se prendem aos programas curriculares
escritos a partir da historia da literatura precisam vencer uma nogao conteudistica do ensino
para compreender que, mais que um conhecimento literario, o que se pode trazer ao aluno ¢
uma experiéncia de leitura a ser compartilhada”. (COSSON, 2018, p. 23)

E fundamental que se coloque como centro das praticas literarias na escola a leitura
efetiva dos textos. Assim, resulta muito importante que a leitura seja “organizada segundo os
objetivos da formacao do aluno, compreendendo que a literatura tem um papel a cumprir no
ambito escolar” (COSSON, 2018, p. 23). Isso faz referéncia quando as professoras comentam
que nao todos os livros podem ser trabalhados, pois precisa se escolher dentre as varias
opgoes que existam os textos que realmente possam acrescentar na tematica que queira ser
trabalhada com as criangas em um momento especifico, organizando dessa forma as leituras

que sejam as indicadas e cumpram com o objetivo que quer seja alcancado.

(e) Aspectos direcionados a afetividade na atividade de leitura literaria ou contacao de
historias.

Foi perguntado as professoras se percebiam o afeto dos alunos durante a atividade de
leitura ou contagdo de histérias. Em quais momentos e de que maneira era demonstrado esse

afeto.

Nas historias eu percebo muito, eu gosto muito da literatura infantil e eu acho que
esse ¢ o momento onde vocé mais percebe porque eles amam histdrias, ndo s6 afeto
eles as vezes também podem demonstrar medo, surpresa, entdo o livro € um caminho
para vocé trabalhar essas coisas e eu lembro uma vez com uma turma de criangas de
5 anos mesmo, eu contei uma historia de imagens e o final era muito subjetivo, nesse
momento tinha uma crianga chorando, porque ele interpretou que um personagem
tinha morrido, cada um interpretava o fim de uma forma, o aluno interpretou que o
personagem morreu € chorou, isso me marcou muito. Eles demonstram surpresa,
medo, afeto, se mostram felizes quando € a historia que eles amam, agora eles estdo
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gostando de historias de zumbis, ndo sei se ¢ moda, entdo as vezes eu invento
histérias, visto de zumbi, eles adoram. Nao s6 nesses momentos de histéria, o tempo
todo a crianga é a coisa mais amorosa do mundo, porque eles demonstram afeto de
uma maneira que nunca mais a gente vai demonstrar na vida com um abrago, ontem
mesmo chegou um aluno e falou professora, ai eu cheguei bem perto porque ele fala
bem baixo e falou assim “eu te amo”, eu acho isso maravilhoso, na educag¢ao infantil
essa demonstragcdo ¢ muito grande, o tempo todo eles demostram afeto com todos
porque crianga € crianca. (Professora 1, Entrevista, 2019).

Da para perceber sim, vou citar um exemplo aqui que acho que tem a ver com isso,
eu fui contar uma histéria de um livro que se chama “Minha familia colorida”,
justamente para trabalhar a diversidade fisica, de cores e eu percebi que uma crianga
fazia muitas caras e bocas do tipo “ndo estou gostando”, “nossa, que foto & essa!”,
principalmente quando apareciam pessoas negras, entdo isso também afeta, na
verdade foi um desafeto que eu percebi que ele tem em relagdo as pessoas negras e
era justamente para trabalhar isso. Entdo como eu fui percebendo isso dele, com
outros comentarios de outras criangas foi algo que eu pensei Opa! isso aqui a gente
precisa trabalhar mais, conversar mais sobre isso, trazer mais experiéncias para que
eles respeitem essas diferencas e ndo tratem o outro por conta da cor da pele. E era
uma crianga que antes desse livro a gente ja percebia que tinha essa dificuldade, entdo
a gente comegou esse trabalho, a gente foi conversando, e uma crianga negra estava
do meu lado, ele olhou para a foto e falou “eu gostei muito dessa foto”, quer dizer ele
se reconheceu, ele se viu ali e o outro fez muitas caras e bocas que ele ndo falou nada,
mas suas expressoes falaram tudo e ai ele fez um comentario assim de “ndo gosto
disso”, entdo eu fui trabalhando com eles, perguntando “qual € o problema?”, “porque
vocé ndo gosta de pessoas que tém uma cor diferente da sua?”,  alguém ja te fez
algum mal?”. Depois, a gente estava pegando fotos das familias para trabalhar essa
questdo da diversidade, e como resultado, agora essa crianga esta super amiga dessa
outra crianga da sala que € negra, sendo que essa crianca que fez essas caras e bocas
na hora do livro nem sentava na mesa com uma crianca que fosse diferente da cor
dela, uma crianca negra no caso, e hoje eles sdo super amigos, ele guarda o lugar para
0 amigo na hora do lanche do lado dele, ele briga para sentar na mesa com o amigo.
Entdo tudo comegou em uma histéria no momento de leitura. (Professora 2,
Entrevista, 2019)

Nesse comentario acima da professora 2 pode-se perceber a importancia da mediacdo

da professora no processo pedagogico, de como a professora aproveitou a situagao que estava

acontecendo na sala de aula com dois alunos para mediar de maneira positiva e assim mudar

a percepg¢ao negativa que tinha um dos alunos sobre as pessoas de pele negra. Desse modo,

a crianga precisa da mediacdo do outro para concretizar e dominar de forma autonoma as

atividades e operagdes culturais.
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Assim, resulta importante destacar a Vigotski (1984), ao dizer que a educagdo
escolarizada e o professor t€m um papel especial no desenvolvimento do individuo. A
proposta de leitura como resultado de interagdo, parte da hipotese de que o texto pode ter
varias interpretacdes e que ¢ a fungdo do professor ¢ mediar as informagdes procedentes de

uma esfera social mais ampla do aluno para dessa forma possibilitar um elo com o texto.

Eu percebo sim, as criangas demonstram por meio de expressoes, de susto, de
encantamento ¢ as vezes até mesmo de repulsa quando vocé esta contando uma
histéria que as vezes eles inventam, porque tem situagdes onde eles sentam durante
a brincadeira para contar historias um para o outro e ai eles criam as historias deles,
entdo as vezes eles trazem alguma coisa, por exemplo “hoje vou fazer esse bolo” e as
vezes de uma coisa ndo muito agradavel “Eca, disso ndo!”, as vezes eles falam para
mim “professora eu trouxe um bolo para vocé€” ai eu fico toda feliz e dizem “mas ¢
de cocd” e eles vem que eu digo “ah nao, disso ndo quero ndo” entdo eles ndo apenas
vao se mostrar surpresos, como eles também querem causar surpresa em nods
professoras em diversos momentos ¢ as vezes mesmo aquela crianga que ndo tem
muita abertura, vocé percebe que ela ¢ mais timida, assim como a professora 1
mencionou, de quando as criangas chegavam, te abragavam, te surpreendiam. Nessa
semana com coisas como “eu te amo”, eu percebi que isso vai sendo construido, essa
confianca, dessa situagdo especificamente de uma crianga que nao mostrava muito
contato com as professoras e tinha uma reunido com a mae dela, porque ela estava
questionando justamente isso, achando que o filho dela tinha algum problema, porque
ele ndo gostava de abragar, ndo gostava de cumprimentar, entdo eu passei a dar um
pouco mais de atencao para essa crianga quando chega, entdo eu paro ele na entrada,
dou um abrago, desde esse momento que eu mostrei essa receptividade eu percebi
que ele vem se mostrando mais confiante em mim e ai chegou um momento de dizer
“eu te amo”, de uma crianca que ndo gostava de cumprimentar a professora. E eu
penso que muitos dos momentos que a gente divisa aqui durante a contagdo de
historias a gente vai fazendo muitas vezes a relagdo com o nosso cotidiano, com a
nossa realidade e isso contribui sim, a crianga demonstra isso para nés. Como as
vezes demonstram o contrario, o fato dela ser mais timida, mais reservada, é como
algumas professoras jd mencionaram anteriormente, quando vocé estd com essa
crianga num momento que ndo é do coletivo, um momento mais individual, com
poucas criangas, elas se demonstram mais, de alguma forma se expressam mais, se
manifestam mais. (Professora 3, Entrevista, 2019)

Na fala da professora 3 se evidencia a importancia da mediacdo do professora na sala
de aula com a proximidade de contextos narrativos entre lido e o vivenciado “eu penso que
muitos dos momentos que a gente divisa aqui durante a contagcdo de historias a gente vai

fazendo muitas vezes a relacdo com o nosso cotidiano, com a nossa realidade e isso contribui
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sim, a crian¢a demonstra isso para nds”, como foi comentado na fala da professora 3. Neste
caso, a professora mediou para aquela crianca que nao sentia confianga com as outras pessoas

para que pudesse melhorar e chegar a demonstrar afeto com a professora.

No momento da contagdo de histérias eles demonstram nao sé afeto, também outros
tipos de sentimento, tanto de alegria, satisfagdo, também como de repulsa a
determinados comportamentos de alguns personagens na historia e se eles gostarem
muito da historia esses sentimentos acabam se voltando para a professora, eu tenho
uma crianga que fala muito “Uau, que legal, vocé ¢ a melhor professora” porque ficou
muito feliz e ela ja tinha assistido antes com a professora do ano passado também,
entdo dizendo assim, ela talvez esta querendo dizer “foi tdo bom ter ouvir isso”, que
bom que vocé trouxe isso para nos” entdo ela é uma crianga que se expressa muito
em diversas coisas que sao realizadas durante o dia, ela tem essas reac¢des verbais e
tem outras que nao se manifestam verbalmente, mas vocé percebe pela sua expressao
facial, corporal que ela esta encantada com aquilo que foi contado para elas, entdo
da para perceber sim, unos de forma mais clara e outros nem tanto. (Professora 4,
Entrevista, 2019)

De acordo com o falado pela professora 2 até o desafeto pode ser percebido, como a
situagdo que se apresentou na sala de aula com duas criancas que fazem parte da turma, ela
logrou lidar com aquele momento desenvolvendo atividades visando trabalhar com a turma
a afetividade, o respeito pelo outro, pelas diferengas e, assim, conseguiu mudar a percepgao
que tinha aquela crianca. Na fala das outras professoras pontuam-se que as criancas também
podem demonstrar e expressar o afeto através do medo, da surpresa, do susto, da tristeza, do
choro, do encantamento durante a contacao de historias e a leitura de livros infantis.

Podemos reforcar as falas das professoras com a abordagem de Vygotsky e Wallon
com relacdo a afetividade a qual envolve sentimentos (de origem psicologica), e emogao
(origem biologica).

De acordo com o pensamento de Leite, et. al., (2005).

Ao abordarem o tema da afetividade, percebe-se que Wallon (1968; 1989) e
Vygotsky (1998) apresentam pontos comuns. Ambos apontam o carater social da
afetividade, que se desenvolve a partir das emocgdes (de carater organico) e vai
ganhando complexidade, passando a atuar no universo simbolico. Dessa maneira,
vao se constituindo os fendmenos afetivos. Os autores defendem, também, a intima
relagdo existente entre o ambiente social e os processos afetivos e cognitivos, além
de afirmarem que ambos inter-relacionam-se e influenciam-se mutuamente. Assim,
evidenciam que a afetividade estd presente nas interagdes sociais, além de
influenciarem os processos de desenvolvimento cognitivo. (LEITE,
TAGLIAFERRO, 2005, p. 250).
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De forma geral, por meio da realizagdo das entrevistas conseguiu-se evidenciar
que a afetividade ndo se da sé no sentido positivo, como ato de manifestacao do carinho, do

amor, cuidado, mas que se pode afetar o outro de maneira negativa também.
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7. CONSIDERACOES FINAIS

O presente trabalho teve por objetivo analisar o discurso de quatro professoras da
educagdo infantil e as respostas de cinco criangas de 4 a 5 anos, sobre a percepcao de leitura
e a afetividade que envolve a triade crianga-livro-adulto

A pesquisa identificou que ha uma correlagdo positiva entre as atividades de leitura de
livros de literatura infantil ou contagdo de histérias e a fungao social que os professores, por
meio das narrativas, tem na vida das criangas, convertendo-se em uma pratica indispensavel
para potencializar o processo de ensino aprendizagem de forma prazerosa, ampliando assim
a visdo de mundo do educando.

A analise das respostas das criangas possibilitou identificar duas caracteristicas nas
respostas das criangas. A primeira que toma como centralidade uma “percepgao objetiva” do
contexto da pergunta direcionada e outra que considera uma “percep¢do subjetiva” da
realidade tematica questionada.

A analise da entrevista coletiva realizada com as professoras permitiu identificar cinco
aspectos mediadores, inicialmente, identificados nas falas das professoras, como: (a)
aspectos voltados a compreensdo da relagdo afetiva entre professor e aluno; (b) aspectos
relacionados a compreensdo de afeto (afetividade); (c) aspectos que envolvem atitudes do
cotidiano cooperam afetivamente na relacdo professor-aluno; (d) aspectos direcionados a
mediacao por meio da leitura literaria e da contacao de historias; () aspectos direcionados a
afetividade na atividade de leitura literaria ou contagao de histoérias.

Nessa pesquisa conseguiu-se evidenciar por meio das entrevistas realizadas com as
professoras que a afetividade acontece ndo sé no sentido positivo, como também de forma
negativa, nem tampouco se restringe apenas ao contato fisico. Como afirma Dantas (1992),
na medida em que a crianga vai se desenvolvendo, “as manifestagdes epidérmicas da
"afetividade da lambida" se fazem substituir por out as, de natureza cognitiva, tais como
respeito e reciprocidade" (DANTAS, 1992, p. 75). Pensar na organizacdo da aula, escolher
os textos que vao ser trabalhados, também sdo formas de manifestar a comunicacao afetiva.

A mediagdo das professoras durante as atividades de leitura literaria teve um papel
fundamental para a reflexdo proposta nessa pesquisa, visando o professor como o principal
mediador na sala de aula no processo pedagégico, a relevancia das atitudes adotadas por ele

com os alunos faz a diferenca para melhorar o ambiente educativo e até mesmo situagdes que
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possam nao ser parte do entorno académico, mas que de uma ou outra forma acrescentam no
aluno como pessoa integra.

As atividades de leitura literaria e contacao de historias sdo consideradas agdes
mediadoras no processo de formagao do leitor, pois ¢ fundamental comecar a ler as criangas
desde bem pequenas para que possam se adentrar no mundo da leitura e tornarem-se leitores
em poténcia. Desse modo, ¢ importante a presenga do professor como a pessoa que possa
incentivar o gosto pela leitura, pois aquele aluno vai basear os seus gostos e preferéncias de

leituras nas experiéncias que tenha o educador.
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9. ANEXO

ENTREVISTAS

Entrevistas com criancas

1. Para que serve um livro?

2. Porque as pessoas contam historias?

3. De onde surgem as historias? Como as pessoas inventam histérias?
4. O que ¢ ler? Como se aprende a ler?

5. O que vocé pensa quando alguém 1€ uma historia para vocé?

6. Qual sua historia preferida?

Crianca 1

1. Para ler

2. Porque elas gostam de contar historias

3. Dos que escrevem a historia. O menino azul quem escreveu foi Cecilia Merieles
4. Quando minha mae e meu pai 1€ para mim. Eles aprenderam a ler com suas maes
5. Eu gosto porque ¢ legal

6.De Deus

Crianga 2

1. Para ler histérias

2. Porque elas sao gentis

3. Do livro. Mostram a capa, desenham e ai mostram o que desenham.

4. Ler ¢ quando vocé pega um livro. Eles aprendem a ler na escola, a professora ensina
para eles

5. Porque a tia I€ uma historia para mim e ai da uma ideia para a gente inventar uma
historia, eu penso que também posso contar uma histéria como a professora faz.

6. As historias do carnaval. Se tiver uma do carnaval, eu gosto de historias do carnaval.

Crianca 3

1. Para ler

2. Porque fazem feliz

3. Do livro

4. Para vocé conseguir ler. Eu estou aprendendo a ler com o livro que eu ganhei no meu
aniversario, minha mae esta me ensinando.

5. Deixa a gente muito feliz.

6. Do menino azul, porque tem passarinho

Crianca 4

1. Para ler

2. Para ensinar a outra

3. Passam na imaginagao dela



4. Aprendem com a mae, o pai ou com quem sabe ler e ele vai repetindo até aprender
sozinho

5. Eu gosto de escutar historias

6. A do pinguim “Ache meu pai, por favor”

Criang¢a 5

1. Para contar historias

2. Porque todo mundo ama as historias

3. Sai do livro

4. Ler um livro. Na escola, a professora ensina para eles.
5. A gente gosta de historias

6. Dos cachinhos dourados

Entrevista com as professoras

1. Para vocé qual € o significado da palavra afeto

Professora 1.

Afeto para mim tem a ver com sentimento, com carinho, com empatia, em demonstrar que

voceé tem carinho por alguém, afeto eu acho que € para pessoas, porque eu nao posso ter afeto

por exemplo a uma coisa, entdo ¢ demostrar empatia para com o outro, seu aluno, seu colega.

Professora 2.
Eu acho que ¢ se deixar afetar pelo outro, ndo se afetar no sentido ruim ou pejorativo, também

no sentido ruim, porque a gente esta se envolvendo tanto ali com a pessoa, com as criangas
no caso, que as vezes a gente também se deixa afetar no sentido negativo. Mas eu penso
nisso, assim, ¢ se envolver, é se dedicar, ter a dimensao do sentimento, do carinho, do
cuidado, do olhar no olho, se colocar no lugar da crianga, no lugar do outro, entdo eu penso
muito nisso, no afeto, quando penso em afeto € isso, € nao ter s6 como aluno, ndo ter como
mais um que estd na minha sala, ndo, ¢ uma crianga, tem uma histéria, tem uma familia, tem

uma realidade e considerar isso.

Professora 3.
Pensando mais no sentido, ndo sei se necessariamente no significado da palavra, eu tenho

afeto com algo que vai afetar a pessoa de alguma forma, seja de forma positiva ou negativa,
ou seja, como a gente esta falando aqui da educacao infantil, de uma relagdo com criangas,

como ¢ que uma atitude, uma acdo que eu tomar em sala seja tanto na organizagao do espaco,
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quanto na forma que eu vou falar com a crianga, como € que isso vai afetar ela de alguma

forma, como isso vai ter alguma consequéncia nela, independente se positiva ou ndo

Professora 4.
Penso que afeto € um sentimento assim, intenso, de carinho, de demonstragao de cuidado,

até de amor mesmo por alguma coisa, por pessoas, por objetos, por animais e quando se tem
afeto torna-se a relagdo mais agradavel, mais satisfatéria, principalmente em relagdo a
crianga, ¢ uma coisa que pode ser sentido até no outro, quando se tem afeto se demonstra de
varias formas e o outro pode sentir se nds temos afeto por ele ou ndo, ¢ uma coisa que o outro
pode perceber se a gente tem ou ndo porque o afeto ¢ carregado de algumas préticas, de
algumas demonstracdes, a gente fala de demonstragdo de afeto. Geralmente quando temos
afeto por alguém, por alguma coisa nés demonstramos e se ndés demonstramos isso também

pode ser percebido.

2. A seu ver qual a importancia de uma relagao afetiva entre professor e aluno? Por qué?
Professora 1.

Eu acredito que ¢ fundamental, ndo ¢ uma coisa automatica, porque € uma relagcdo que se
constroi, uma relagdo afetuosa eu acredito que se constroi, eu acho que ¢ fundamental que
voc€ possa construir isso com seus alunos porque ¢ a questdo da empatia que eu falei. Vocé
se coloca no lugar do aluno, vocé nao vé ele como mais um que vocé vai transmitir mais um
ano, mais uma turma, ndo, aquela turma, aqueles alunos naquele lugar sdo seus alunos, entao
eu acho que quando vocé demonstra, quando se tem essa relagdo afetuosa como a professora
4 falou € percebido, e ai fica uma relagdo de troca, eu acho que tudo flui muito melhor quando

vocé tem essa relacdo afetuosa.

Professora 2.
Eu acho que a afetividade deixa tudo mais leve também como a professora 4 tinha falado,

quando a gente tem afeto por alguém ou por alguma coisa, e ai vale ressaltar que nem a gente
vai realmente ter um afeto por todos na mesma medida, e eu percebo que as vezes quando a
gente ndo tem um afeto por determinada crianga, por determinada pessoa a relagdo fica mais
complicada, as coisas ndo fluem tanto, as coisas ndo ficam tdo leves mais, fica bem mais

pesado. A afetividade faz as cosas fluirem mais, eu percebo que as criangas conseguem
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assimilar as coisas melhor. Eu ja tive experiéncias em outros momentos com criangas com
as quais eu ndo conseguia ter afeto, vou ser bem sincera, eu ndo consegui estabelecer uma
relagdo de afetividade por varios motivos, mas € claro, tratando com educagdo, com respeito,
com os principios que a gente precisa ter, mas como era dificil, as coisas ndo fluiam tanto,
eu percebia que a crian¢a também tinha dificuldade com as coisas que eu colocava, entdo eu

acho que ¢ muito pelo fato da afetividade mesmo.

Professora 3.

Eu acredito que essa relagdo de afeto ¢ muito importante para construir a confianga também
mais no sentido da crianga com a professora para ela se sentir mais a vontade, a partir do
momento que ela confia mais na professora ela vai se deixar afetar de uma forma mais
significativa, no sentido que as atividades vao tocar ela, como a professora 1 disse, essa
relacdo vem sendo construida, isso tem muito a ver com a confianga que a crianga tem na
professora, eu acho muito importante estabelecer essa confianga e isso vai vir a partir de
atitudes cotidianas, daquelas situagdes nao apenas naquelas intencionais, mas como € que

essa professora vai lidar com as situacoes do dia a dia.

Professora 4.

Considero essa relagao afetiva muito importante, fundamental, principalmente no contexto
onde atuamos que ¢ a educagdo infantil, a crianga sai da sua casa, deixa pessoas da sua familia
para conviver com outras criangas que nao sao do seu circulo familiar, mas que vao fazer
parte do seu circulo social. A partir do momento que elas ingressam no contexto escolar vao
conviver com duas pessoas adultas na sala, que na pratica ndo sdo da sua familia, ndo sdo
suas tias como ¢ falado, mas que mesmo sendo professoras usando esse termo que nds mais
valorizamos pela nossa profissdo, nds ensinamos que elas podem ter afeto por uma pessoa
que nao ¢ da sua familia, que € a professora e n6s como professoras podemos ter afeto pelas
criancas que nao sao nossas sobrinhas, mas que sao criancas que vieram a aprender diversas
coisas no contexto escolar, nds temos a finalidade do desenvolvimento integral dessas
criancas ¢ nos podemos e devemos ter afeto por elas, como a professora 2 falou, ndo
necessariamente esse afeto vai ser com a mesma intensidade de todos, temos que ter empatia

também, tanto nossa por eles, quanto deles por cada uma de nos, mas tem a questdo do
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respeito, de tudo aquilo que nés sabemos que ¢ basico e mais se tratando de criangas e quanta
mais a afetividade, quanto mais esse processo for caminhando, que realmente ¢ um processo,
¢ uma relagao estabelecida de forma processual, ndo € no primeiro dia que a afetividade vai
nascer, ela vai nascendo no decorrer do ano, nao ¢ a toa que no final do ano ¢ comum a gente
sentir mesmo a falta mais de umas criangas que de outras, doe o coragdo da gente, vocé ndo
fazer mais parte da vida daquela crianca, mas com certeza essa relacao de afeto implica uma
aprendizagem, quando a gente esta com pessoas que a gente gosta, a gente se sente a vontade
ndo tem vergonha de perguntar, ndo tem vergonha de aprender, ndo tem vergonha de dizer
que nao sabe e confirmo que isso € muito importante entre crianca e adulto, o afeto também

esta muito ligado a confianga.

3. Quais atitudes do cotidiano cooperam afetivamente na relagaoprofessor-aluno?

Professora 1.
Eu acredito que seja ouvir, vocé da atengao daquela crianga ou voc€ mostrar que estad ouvindo

o que ela tem a dizer, porque nossas salas sao de 20 alunos, ¢ dificil, mas a gente tem que se
adaptar para essa importancia, a crianca tem que saber que € ouvida, que esta considerando
o que ela tem a dizer, eu acho que no modo como vocé trata a crianga, como vocé se refere a
ela, no ouvir, na manera como vocé lida com ela, ela se sente importante, se sente querida,
vocé demonstrar “que bom que a crianga esta ali!”, eu gosto muito de fazer isso, “que bom!”,
“por que vocé nao veio ontem?”, “Nos temos saudade!”, “vocé fez falta aqui”, porque a

crianga vé que ela ndo ¢ mais uma.

Professora 2.
Concordo muito com o que a professora 1 falou, ¢ assim no modo de tratar, até mesmo eu

tenho o costume de falar muito por exemplo se me chamam “Oi meu amor”. “Oi queridos”,
¢ uma coisa minha, eu fago com todos, eu nao seleciono um para chamar de amor nao, eu

99 €6

chamo assim a todos, mas assim eles ficam “Nossa, ela me chamou de amor” “me chamou
de querida”. “Me chamou de flor”, entdo a gente vé que isso tem uma importancia para eles,
ndo ¢ so isso quando eles faltam também eu percebo, eu pergunto, “o que aconteceu?”, “por
que faltou?”, “se estd melhor” porque as vezes ele ficou doente, a gente percebe que algumas

criangas nao estao acostumadas com isso, entdo se assustam, tipo “Vocé€ viu que eu faltei
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ontem?”, e € isso, os pequenos detalhes mesmo do dia a dia, até no jeito de olhar, as vezes a
gente percebe se sente o afeto ou ndo e no modo de falar, de tratar, de se referenciar, até
mesmo de chamar a atencao por alguma coisa, isso também tem afeto porque pode parecer
que eu estou chamando atencdo, mas ali também existe um afeto, porque aquilo ali € porque
a gente esta querendo o bem da pessoa, querendo que a pessoas cresca, que seja melhor, que
tenham outras atitudes, entao eles também sentem afeto. Tanto que ja eu tive experiéncias de
ter crianga que eu chamo tanto a atengdo, que eu aponto coisas que ela de repente poderia
fazer diferente e essas criangas ficavam muito proximas de mim, entao as vezes, penso assim
“nossa eu chamo tanto a aten¢do do fulano”, “falo tanto na cabega dele”. Ele poderia muito
bem ndo sentir empatia nenhuma por mim, nao querer ficar perto de mim, ndo gostar de mim,
mas nao, eu percebo que muitas vezes ¢ o contrario, a crianga percebe que isso também ¢
uma forma de afeto, de carinho, de cuidado ¢ ai ela se aproxima e fica perto, ela sente que

isso é cuidado também.

Professora 3.
Eu concordo com o que as colegas, professora 1 ¢ 2 colocaram tendo em conta o que a

professora 1 disse, ouvir a crianga, eu queria complementar que quando a crianga ¢ ouvida a
gente para, para ouvir o que ela tem a dizer, as necessidades dela, a gente também esta
valorizando a crianga, estd valorizando a fala dela, os interesses dela, na medida do possivel
trazer esses interesses das criangas para nosso plano de aula como € que a gente vai relacionar
1sso, trabalhar a questdo do contetido por exemplo eu tenho o curriculo para ser trabalhado
com elas, entdo € entrelacar esse interesse, o que desperte o maior interesse, eu acredito que
isso tem muito a ver com a relacdo de afeto também, um afeto que esté ligado a confianca, a
forma como nos recebemos também a crianga na sala quando elas chegam, como a gente se
despede quando elas vao embora, como as professoras 1 e 2 ja disseram, a questdo de chamar
a atencdo também muitas vezes € assim a crianca vai se sentir no apenas que estd sendo
chamada a atengdo por fazer algo errado, mas fica se importando com ela, acho isso muito
importante também. Como professora pensar como ¢ que vou trazer cada dia, cada atividade,
algo que se precisa trabalhar com as criangas, como penso isso para levar para elas, sdo

atitudes que também vao estabelecendo uma relagao de afeto.
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Professora 4.

A questdo de ouvir a crianga ¢ muito importante para ela se sentir valorizada, para ela se
sentir uma pessoa mesmo, € com a questao de a gente ouvi-las nos estamos colocando em
pratica tudo aquilo que a gente acredita o que € ser crianga, que a crianga nao ¢ um ser que
vai vir a ser, ndo ¢ que ela vai crescer e vai vir ser alguém, ela ¢ um ser que ja existe, que esta
no mundo ai, e essa questdo de ouvir, de dar voz a ela, de dar importancia, estabelece uma
relacdo de confianga, ela pode contar algumas coisas, ¢ dando ouvidos as criangas nos
escutamos inumeras coisas delas no dia a dia e podemos entender também algum
comportamento dela no dia a dia, porque quando da liberdade para falar, quando se tem
tempo para falar, para ouvir nés conseguimos compreender muitas coisas a traves das falas

delas, tanto delas quanto da familia, se expde muito quando elas tem liberdade conosco.

4. Com que rotina ¢ trabalhada atividades direcionadas a interagao e aafetividade, e quais

seriam estas atividades?

Professora 1.
Além de todos esses momentos que ja citaram, eu também fagco uma auto avaliagdo, todos os

dias quando eu vejo que trabalhei no papel, fiz contagem, coisas assim que a gente faz em
questao de contetido do curriculo da educagdo infantil, mas eu vejo que nao tive nada que
pudesse so divertir eles, ou que a gente pudesse conversar um pouco, pudesse ter essa relacao
mais informal, as vezes ndo da tempo de ir no parque, entdo a gente entra muito nessa rotina
mais pensada no curriculo, entdo eu gosto de fazer esse exercicio “ nossa hoje foi puxado,
vamos fazer uma brincadeira, vamos conversar, vamos contar uma histéria”. Entdo eu
aproveito todos esses momentos citados para eles falarem um pouco sobre o que gostam de
fazer, pergunto para eles se tem algum a novidade para contar, tem uns que chegam
“professora hoje tenho uma novidade”, no momento da rodinha eu dou a oportunidade para
falar um a novidade ou estabelecer o dia do brinquedo numa sexta onde eles trazem alguma
coisa de casa, esse dia integram uns com os outros perguntando pelos brinquedos. Eu acho
que € um exercicio mesmo que todos os dias seja uma atividade seca vocé colocar um pouco
de afetividade ali, eu gosto muito de elogiar, eu acho que um elogio faz muito mais que uma
bronca, eu dou bronca também mas as vezes eu elogio e vejo que tem mais efeito que uma

bronca.
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Professora 2.
Com certeza na rodinha, que fazemos todos os dias no inicio, eu penso também que no

momento da brincadeira livre, que eles chegam tem um momento livre para brincar, com os
jogos, também penso que ¢ um momento de interagao entre eles e da gente também com as
criangas, porque acaba que eles chegam, as vezes tem criangas que chegam meio tristinhas
al vocé vai perguntar o que aconteceu, porque a crianga esta daquele jeito, as vezes a familia
jé traz uma situagdo, “ndo estd muito bem hoje, estd meio doentinho”, entdo esse momento
inicial também ¢ um momento de interagdo, que favorece a interacdo ¢ a afetividade, logo
depois vem o momento na rodinha, eu acostumo a perguntar “como ¢ que todo mundo esta?”,
“Esta tudo bem?”, ai eu fago joinha ou mais ou menos ou esté para baixo, alguns falam outros
ndo gostam tanto de se expor, também nos momentos de historia que dependendo do que
mexer com eles, com a imaginagdo deles, eles trazem situagdes do cotidiano, eles trazem
algum fato que aconteceu, e isso vai favorecendo também essa abertura, o didlogo, o
conhecimento mutuo, quando vocé vai conhecendo mais o outro vocé vai aumentando essa
afetividade, vocé€ vai construindo, eles trazem os contos deles, por exemplo ontem contei
uma historia do urso que vai pegar o morango, entdo eles comeg¢am, “eu gosto muito de
morango” , eles até falam coisas que ndo tem nada a ver com a histdria, mas também ¢é bom,
porque ai vocé vai crescendo nesse conhecimento que vai favorecendo a interacao e favorece
também a amizade entre eles, vao se conhecendo mais e entre a gente também, entdo sao
coisas muitos frequentes, a gente pode falar que sdo coisas que tem todos os dias, as vezes
até mesmo também brincadeiras dirigidas, acho que até musicas, no momento que a gente
canta com eles eu acho que favorece também essa afetividade porque ai ¢ uma forma de

expressao também.

Professora 3.
Eu penso que no momento da rodinha que ¢ nosso segundo momento, porque o primeiro

momento ¢ a acolhida, onde eles estdo chegando ainda, que acontece todos os dias, ou seja
cotidianamente, ¢ o0 momento de construcao dessa afetividade porque ¢ o0 momento onde a
gente conversa com o coletivo, ¢ o momento onde a gente d4 a oportunidade para a crianga
falar também, o que ela tem desejo de falar, onde a gente vai contar as atividades do dia,

contar historias para as criangas com a ajuda delas, entdo o fato de envolve-las nesse processo
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tanto da contagem como de outras atividades, de pensar como € que esta o dia, s20 momentos
onde a gente vai construindo essa afetividade também, nds temos também outros momentos,
mas eu penso que o da rodinha € o mais intencional, porque ¢ o momento onde a gente vai
ouvir realmente a crianga, vai cantar junto, as vezes a gente pede o auxilio de uma crianga,
entdo acho que esse momento da rodinha ¢ muito importante. Outras atividades que podem
ser intencionais para trabalhar a afetividade ¢ quando a gente traz histérias que vao trabalhar
especificamente com essa relagdo do outro, entdo de modo geral na minha experiéncia
docente eu sempre penso pelo menos durante algum momento fazer um projeto de um livro
onde vou trabalhar essa questdo da relacdo do sentimento. Geralmente isso mais no inicio do
ano, com a questdo da autonomia, da identidade, a gente vai trabalhar a relagdo com o outro,
a amizade, a afetividade independente da faixa etaria, entao penso que as historias contribuem
muito nesse sentido, na construgdo dessa afetividade, desse sentimento pelo outro, do cuidado
pelo outro, na minha pratica tem sido assim essa experiéncia.

Pensando na atualidade, a gente estd inserido em um mundo tdo dindmico, com tanta
informacao a partir da internet, num mundo infelizmente cada vez mais violento, eu tenho
procurado trazer para minhas praticas embora ja trabalhado, estou pensando como poder
trabalhar mais a questdo da valorizag¢ao das diferengas, eu penso que muito dessa violéncia
que nds vivemos hoje € pela ndo aceitagcdo do outro, pela nao concordancia da forma como o
outro pensa, entdo pensar essa questdo da valorizagdo das diferengas, das carateristicas das
criangas, independente de qual seja essa diferenca e também de estimulé-las, a forma como
elas pensam, a gente valorizar o pensamento das criangas, eu acho que ¢ muito importante
também na construgdo dessa afetividade, de a gente tentar pensar numa sociedade que tenha
mais empatia entre as pessoas, que as pessoas se escutem mais, dialoguem mais, sejam mais

abertas ao didlogo, de tentar diminuir essa violéncia na que a gente esta inserido.

Professora 4.
Eu penso que toda rotina na educagdo infantil ela ¢ pelo menos teoricamente pensada,

desenvolvida e elaborada buscando essa construcao da afetividade com a crianga, tem
momentos que a fala ¢ mais oportunizada a crianga, como ja foi citado no momento das rodas
de conversa, quando sentam todos juntos para conversar, onde a professora direciona
especificamente algumas perguntas, quando as criangas tem um momento de pararem e se

escutarem umas as outras, mas o momento de conversa ¢ 0 momento que possibilita essas
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coisas, eu penso que ¢ mesmo desde a entrada até a saida, o momento de entrada quando
voceé esta recebendo as criangas como ja fui falado daquela que faltou, “vocé faltou ontem,
porque?”’, cumprimenta, “ voc€ veio bonita, vocé veio diferente” , depois elas vao sentando
nas mesas, se for o momento de brincadeira elas também comentam alguma coisa, depois no
momento da roda, se for o momento de registro de atividades no papel, elas também nao
fazem s6 aquilo, elas fazem as coisas conversando, falando, entdo se a professora estiver
atenta, estiver proxima, pode aproveitar varios momentos para perguntas e estreitar esses
lagos de amizade, no periodo do parque também, a parte externa, na brinquedoteca, sdo
momentos onde a gente chega perto e conversa com eles, ai se pode estabelecer uma conversa
ndo com todos juntos como ¢ na roda, mas ao meu ver esse ¢ 0 momento mais proveitoso a
nivel pessoal, ai vocé esta junto com algum que ndo se expos, mas naquele momento tem
coragem de se expor . Todos esses momentos sdo bons, vai depender daquela receptividade

tanto da crianca quanto da professora em determinada situagao.

5.Vocé acha que as leituras de livros de literatura infantil desenvolvidas na aula incentivam

as criangas a terem relagdes mais afetivas com as pessoas do seu convivio?

Professora 1.
Eu acredito que sim e ndo, por isso ¢ a importancia de vocé selecionar os livros porque tem

livros que as vezes que pelo contrario, eles incentivam outras coisas ruins, poderia citar aqui
os classicos mesmo que a gente tem que usar mas que tem que questionar, eu lembro que o
ano passado foi a ltima vez que eu contei a historia do lobo, e ai foi interessante porque uma
das meninas disse que tinha uma histéria onde o lobo ndo era um lobo mal, era bom, entdo
eu penso assim cuidar as vezes, o lobo ndo € mal, o lobo se alimenta, ele tem que se alimentar,
entdo nao colocar essa dicotomia de mal e bom, mas tem outras historias maravilhosas que
trabalham muito a questao da afetividade, de se colocar no lugar do outro, entdo eu acho que
tudo depende da sele¢do de livros que vocé faz e mesmo que vocé optasse por um livro que
possa ter uma coisa negativa, voc€ questionar aquilo, porque eu gosto também de contar os
classicos, de contar historias, as meninas ja vem buscando uma historia de princesas, entao
eu falo assim “por que sempre a princesa?” “A princesa ndo pode trabalhar de empregada,
cozinhar?”, esse tipo de coisas eu gosto questionar, elas sdo pequenas, ndo entendem, mas

tem mensagens por tras disso que a gente tem que questionar.
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Professora 2.

Eu acredito que algumas historias auxiliam sim, porque inclusive tem historias que tratam
sobre sentimentos, sobre afetividade e aié o momento de falar de uma forma mais centrada e
objetiva para tratar sobre as emogdes, os sentimentos, do cuidado do outro, da forma de tratar
os colegas entdo eu penso que quando a gente planeja e organiza os objetivos para tratar sobre

essa tematica os livros ajudam muito.

Professora 3.

Eu penso que vai de acordo com o que a professora 4 disse, conforme com o objetivo da
professora naquele momento, e de acordo com professora 1 que sim e ndo, ¢ justamente por
conta disso, depende do objetivo e da forma como a professora vai tratar aquele material,
acredito que os livros pincipalmente nessa fase da educacao infantil, eles contribuem muito
com a constru¢do do pensamento das criangas, ajudam a problematizar as situagdes do dia a
dia, por exemplo problematizar uma situacao de princesa, “por que a princesa tem que
acordar pelo beijo do principe”, hoje nds temos outras versdes como por exemplo a da Elsa
que vai trazer o amor da irmd, entdo essas construgdes que as historias trazem, essas
observagdes que nds langamos sobre elas com as criangas, ajudam as criangas a pensar
justamente em situagdes da vida dela, do cotidiano, da relacdo com o outro e assim como
professora eu vejo essa mudanga como ferramentas principais para trabalhar essas questoes,

de postura, de construgdo critica do pensamento , entdo acho isso muito importante.

Professora 4.

Se os livros forem usados, as historias forem selecionadas de forma a buscar esse objetivo,
eu penso que podem ser alcangados sim, porque nés temos diversos livros, que incentivam o
respeito ao proximo, o cuidado com o outro e o respeito das diferencas, entdo a escolha ¢

fundamental para alcangar esse objetivo.
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6.Percebe o afeto do seu aluno durante a atividade de leitura ou contagdo de histérias? Em

quais momentos e de que maneira ¢ demonstrado este afeto?

Professora 1.
Nas histoérias eu percebo muito, eu gosto muito de literatura infantil e eu acho que esse € o

momento onde vocé mais percebe porque eles amam historias, ndo s6 afeto eles as vezes
também podem demonstrar medo, surpresa, entdo o livro € um caminho para vocé trabalhar
essas coisas ¢ eu lembro uma vez com uma turma de criangas de 5 anos mesmo, eu contei
uma historia de imagens e o final era muito subjetivo, nesse momento tinha uma crianga
chorando, porque ele interpretou que um personagem tinha morrido, cada um interpretava o
fim de uma forma, o aluno interpretou que o personagem morreu e chorou, isso me marcou
muito. Eles demonstram surpresa, medo, afeto, se mostram felizes quando € a historia que
eles amam, agora eles estdo gostando de histérias de zumbis, ndo sei se ¢ moda, entdo as
vezes eu invento historias, visto de zumbi, eles adoram. Ndo s6 nesses momentos de historia,
o tempo todo, a crianga € a coisa mais amorosa do mundo, porque eles demonstram afeto de
uma maneira que nunca mais a gente vai demonstrar na vida, com um abrago, ontem mesmo
chegou um aluno e falou professora, ai eu cheguei bem perto porque ele fala bem baixo e
falou assim “eu te amo”, eu acho isso maravilhoso, na educacao infantil essa demonstracao

¢ muito grande, o tempo todo eles demostram afeto com todos porque crianca € crianca.

Professora 2.

Da para perceber sim, vou citar um exemplo aqui que acho que tem a ver com isso, eu fui
contar uma histéria de um livro que se chama “Minha familia colorida”, justamente para
trabalhar a diversidade fisica, de cores e eu percebi que uma crianca fazia muitas caras e

",

bocas do tipo “ndo estou gostando”, “nossa, que foto ¢ essa!”, principalmente quando
apareciam pessoas negras, entdo isso também afeta, na verdade foi um desafeto que eu
percebi que ele tem em relag@o as pessoas negras e era justamente para trabalhar isso. Entao
como eu fui percebendo isso dele, com outros comentérios de outras criangas foi algo que eu
pensei Opa! isso aqui a gente precisa trabalhar mais, conversar mais sobre isso, trazer mais
experiéncias para que eles respeitem essas diferengas e ndo tratem o outro por conta de cor

de pele. E erauma crianga que antes desse livro a gente ja percebia que tinha essa dificuldade,

entdo a gente comegou esse trabalho, a gente foi conversando, e uma crianga negra estava do
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meu lado, ele olho para a foto e falou “eu gostei muito dessa foto”, quer dizer ele se
reconheceu, ele se viu ali e o outro fez muitas caras e bocas que ele ndo falou nada, mas suas
expressoes falaram tudo e ai ele fez um comentario assim de “nao gosto disso”, entdo eu fui
trabalhando com eles, perguntando “qual ¢ o problema?”, “porque vocé nao gosta de pessoas
que tem uma cor diferente da sua?”, “ alguém ja te fez algum mal?”. Depois, a gente estava
pegando fotos das familias para trabalhar essa questao da diversidade, e como resultado,
agora essa crianga esta super amiga dessa outra crianga da sala que € negra, sendo que essa
crianca que fez essas caras e bocas na hora do livro nem sentava na mesa com uma crianga
que fosse diferente da cor dela, uma crianga negra no caso, e hoje eles sdo super amigos, ele
guarda o lugar para o amigo na hora do lanche do lado dele, ele briga para sentar na mesa

com o amigo. Entdo, tudo comegou numa historia no momento de leitura.

Professora 3.
Eu percebo sim, as criangas demonstram por meio de expressoes, de susto, de encantamento

e as vezes até mesmo de repulsa quando vocé esta contando uma histéria que as vezes eles
inventam, porque tem situacdes onde eles sentam durante a brincadeira para contar historias
um para o outro e ai eles criam as historias deles, entdo as vezes eles trazem alguma coisa,
por exemplo “hoje vou fazer esse bolo” e as vezes de uma coisa ndo muito agradavel “Eca,
disso ndo!”, as vezes eles falam para mim “professora eu trouxe um bolo para vocé” ai eu
fico toda feliz e dizem “mas € de cocd” e eles vem que eu digo “ah ndo, disso ndo quero nao”
entdo eles ndo apenas vao se mostrar surpresos, como eles também querem causar surpresa
em nos professoras em diversos momentos € as vezes mesmo aquela crianga que ndo tem
muita abertura, vocé percebe que ela ¢ mais timida, assim como a professora 1 mencionou,
de quando as criancas chegavam, te abracavam, te surpreendiam. Nessa semana com coisas
como ‘“‘eu te amo”, eu percebi que isso vai sendo construido, essa confianga, dessa situagao
especificamente de uma crianga que ndo mostrava muito contato com as professora e tinha
uma reunido com a mae dela, porque ela estava questionando justamente isso, achando que
o filho dela tinha algum problema, porque ele ndo gostava de abragar, ndo gostava de
cumprimentar, entdo eu passei a dar um pouco mais de atengdo para essa crianga quando
chega, entdo eu paro ele na entrada, dou um abrago, desde esse momento que eu mostrei essa
receptividade eu percebi que ele vem se mostrando mais confiante em mim e ai chegou um

momento de dizer “eu te amo”, de uma crianca que ndo gostava de cumprimentar a

85



professora. E eu penso que muitos dos momentos que a gente divisa aqui durante a contagao
de historias a gente vai fazendo muitas vezes a relagdo com o nosso cotidiano, com a nossa
realidade e isso contribui sim, a crianga demonstra isso para nos. Como as vezes demonstram
o contrario, o fato dela ser mais timida, mais reservada, ¢ como algumas professoras ja
mencionaram anteriormente, quando vocé estad com essa crianga num momento que nao ¢ do
coletivo, um momento mais individual, com poucas criangas, elas se demonstram mais, de

alguma forma se expressam mais, se manifestam mais.

Professora 4.

No momento da contagdo de histérias eles demonstram nao sé afeto, também outros tipos de
sentimento, tanto de alegria, satisfagdo, também como de repulsa a determinados
comportamentos de alguns personagens na historia e se eles gostarem muito da historia esses
sentimentos acabam se voltando para a professora, eu tenho uma crianga que fala muito “Uau,
que legal, vocé ¢ a melhor professora” porque ficou muito feliz e ela ja tinha assistido antes
com a professora do ano passado também, entao dizendo assim, ela talvez esta querendo dizer
“foi tdo bom ter ouvir isso”,” que bom que vocé trouxe isso para nés’ entao ela ¢ uma crianga
que se expressa muito em diversas coisas que sdo realizadas durante o dia, ela tem essas
reacgoOes verbais e tem outras que nao se manifestam verbalmente, mas vocé percebe pela sua

expressao facial, corporal que ela esta encantada com aquilo que foi contado para elas, entdo

da para perceber sim, unos de forma mais clara e outros nem tanto.

7. Para voce o que significa afetividade na relagdo crianca, livro, adulto?

Professora 1.

Eu acho que quando a crianga transfere aquilo que viu no livro para a historia dele, contada
por um adulto, como a professora 4 falou, vocé vé isso e quando ele se vé no livro, se vé€ na
histéria, entdo eu acho que com pequenas demonstragdes vocé vé esse exemplo da professora
2, voce viu que usando histérias também, e assim vocé pode perceber que teve uma mudanca
com relagdo a afetividade, aceitacdo de diferencgas e ai eu acho que ele transfere o que viu na

historia para a vida dele na relagdo conosco adultos e com o colega.
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Professora 2.

Eu concordo nessa aproximagdo, e também a questdo da subjetividade, por exemplo, se a
crianca demonstra mais interesse por determinados tipos de livros, um gosto maior por um
livro especifico, acho que isso da para a gente conhecer ainda mais a crianga, ¢ a questao da
subjetividade mesmo, porque por exemplo tem crianga que quando vem tem livro que tem
animais, que tem monstros “nossa, eles acham tudo de bom”, entdo a gente pensa “porque
sera que crianga gosta tanto desse tipo de livro?”, “porque sera que a crianca demonstra tanto
interesse por esse assunto?”, entdo isso ja ajuda a criar esse vinculo porque a gente vai
conhecendo mais a crianga também, que tem muito a ver com a histéria dela, com os gostos

que ela tem, eu acho que ajuda nessa construcao da relagdo.

Professora 3.

Eu penso que ¢ uma forma de aproximagdo da crianga com a professora, que o livro pode ser
uma forma de intermediag@o, porque a historia por si s6 é algo que encanta, que a crianga
gosta e a professora vai ser quem vai conduzir essa historia e eles tem o livro como uma
ferramenta de aproximacao entre a crianga ¢ a professora que vai contribuir na construgao da

afetividade.

Professora 4.
Concordo com o que a professora 1 falou, essa relagdo com crianca-livro-adulto, como essa
relacdo de afetividade se manifesta, eu vou resumir numa frase “os trés seriam uma forma de

aproximacao” uma excelente aproximacao entre crianga e a professora.

8.Como voce vé a leitura na educagdo infantil e no desenvolvimento da aprendizagem?
Professora 1.

Eu acho isso muito importante, porque a gente vé as vezes pedagogias, outros tipos de
pedagogias que dizem que ndo pode as vezes a crianga ter contatos com livros na educagao
infantil, por causa de uma estimulacdo precoce e eu ndo concordo, acho que a gente esta em
um mundo letrado e ¢ justamente na educacdo infantil que vocé consegue trabalhar tanta
coisa com historias, porque ¢ onde ela vai acreditar em fada, em princesa, em bruxa, em

muitas coisas desse mundo imagindrio, nessa fase da educacao infantil, entdo eu tento todos
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os dias contar uma histdria, eu gosto de pensar em métodos diferentes, um dia vai ser lida
conforme esta no livro, outro dia a crianga vai escolher o que livro ela quer, outro dia eu
propositalmente vou trabalhar com aquele livro, e eu gosto de trabalhar livros ndo sé nesse
momento da historia, eu uso os livros para atividades que eu pensei as vezes para determinado
assunto, para resolver algum conflito. Acho muito importante o uso dos livros, porque esse
mundo da imaginagdo, da criagdo na infincia ¢ o momento onde a crianga vai ter 0 maximo
de aproveitamento, depois comeca a ficar um pouco maior, comega a duvidar das coisas até
chegar na fase adulta e ndo vai acredita mais em nada. Agora, a leitura da crianga também, o
principio do leitor, ela as vezes pega um livro e conta historia, s6 olhando imagens conta
historia, ¢ muito legal dar essa oportunidade para a crianga contar historia do jeito que ela

acha que ¢, proporcionar esses momentos acho muito importantes.

Professora 2.

Eu vejo a leitura na aprendizagem como algo essencial na educagdo infantil, ainda que as
criangas nao saibam ler efetivamente, mas participar desse momento de leitura, porque elas
estdo nesse mundo, tem um momento onde elas estdo entrando em contato com eles, tanto
com as letras, as palavras, com os signos, com os codigos, a linguagem esta em tudo. Ento,
eu penso que a leitura auxilia na questao da fantasia, da crianga se reconhecer, de reconhecer
0 outro, ndo s6 na aprendizagem puramente dita dos contedos, mas muito mais nessa

formacao integral, eu penso que a leitura auxilia muito nessa questao.

Professora 3.

Me resta concordar com o que as professoras anteriores mencionaram, acho que nao tenho
mais a acrescentar no que as professoras ja falaram, em especial o que comentou a professora
4, ela foi bem ampla no repertorio de contribui¢cdes que a leitura vai trazer para educagdo

infantil, considero de suma importancia para o aprendizado na educagado infantil.

Professora 4.
Eu vejo essa relagdo da leitura com o aprendizado na educagdo infantil, uma relagdo muito
importante e fundamental, varias carateristicas que a gente poderia dar, acho que intrinseca

mesmo a essa faixa etaria, ela possibilita inimeras coisas, podemos alcancar quase todos os
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objetivos que temos na educacdo infantil a partir da leitura, e ela se envolve na crianga, dé a
possibilidade de desenvolver a imaginacao, a criatividade, amplia o conhecimento de mundo,
amplia o vocabulério, as experiéncias que elas podem ter, tudo isso a partir das estratégias
que o professor vai possibilitar a partir dessa leitura, o conto e reconto da historia, a
oportunidade de fazer um teatro, as expressdes corporais, brincadeiras voltadas naquela
historia, e sdo inlimeras as possibilidades e os beneficios que podem ser proporcionados nessa

relacdo.
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