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RESUMO

MEIRELES, S. M. Leitura de Textos e Oportunidades de Aprendizagem em Ciéncias nos
Anos Iniciais no Ensino Fundamental. 2018. Dissertagdo (mestrado) — Faculdade de

Educagao, Universidade Federal de Minas Gerais, Belo Horizonte, 2018.

O objetivo desse trabalho foi investigar como oportunidades de aprendizagem foram
construidas durante a leitura de livros de nao fic¢do durante aulas de ciéncias em uma turma
dos anos iniciais do ensino fundamental. Para isso, partimos do conceito de leitura eferente e
estética e, para descrever como participantes possibilitavam essas diferentes formas de leitura,
utilizei elementos tedrico-metodologicos da Etnografia em Educagdo, como a Microetnografia
e a Analise do Discurso aplicadas a Educagdo em Ciéncias. Nosso estudo esta inserido em um
projeto de pesquisa mais amplo, que acompanhou uma mesma turma de uma escola publica
federal ao longo dos trés primeiros anos do Ensino Fundamental. Nossas analises tém como
foco trés situacdes de leitura de livros de teor informativo que ocorreram em diferentes
momentos neste periodo de duragdo do projeto. A coleta de dados envolveu gravagdes em
audio e video, escrita de caderno de campo e coleta de artefatos. Os resultados desta pesquisa
apresentam casos expressivos em torno de “frame clashes” e indicam que leitura eferente e
estética participaram da constru¢do de oportunidades de aprendizagem em ciéncias.
Participantes apoiaram-se de forma particular e inesperada em elementos narrativos € em
antropomorfizagdo para realizar deslocamentos entre leitura eferente e estética. Esse estudo
aponta a importancia de se criar espagos para contra leituras de criangas e do didlogo coletivo
em torno de textos em aulas de ciéncias nos anos iniciais. Finalmente, evidenciam-se: 1) o
potencial de livros de ndo ficgdo no ensino de ciéncias; ii) o papel da leitura estética e eferente
na constru¢do de oportunidades de aprendizagem em ciéncias; iii) o papel das relagdes

professora-crianga e entre criancas em leitura eferente e estética.

Palavras-chave: educacdo em ciéncias, leitura, ensino e aprendizagem, anos iniciais do

ensino fundamental, textos informativos



ABSTRACT

The aim of this work was to investigate how learning opportunities have been constructed
during reading sessions of nonfiction books in science classes by students and teacher in an
elementary classroom. In the light of the distinction between efferent and aesthetic reading,
we described how participants adopted them using elements of educational ethnography such
as micro ethnography and discourse analysis applied to science education. Our study is part of
a longitudinal research study that investigate early years of the same fundamental classroom.
The analytic process of this work focus on three reading situations of texts with informative
content that had been performed during the period of that large project. The data comprises
video and audio records, artefacts and field notes. The results of this research present telling
cases related to frame clashes and indicate that both efferent and aesthetic reading was
evocated during the construction of learning opportunities in science classes. Based in
narrative elements and anthropomorphising participants promoted movements between
efferent and aesthetic while reading texts with informative content. This study shows the
relevance to create openness to nonexcepted response reading of children and dialogue circles
lectures in science classes at early ages. Finally, we point: 1) the potential of nonfiction
literature books at science teaching, ii) the role of aesthetic and efferent reading during the
construction of learning opportunities in science classes and iii) the role of the relationships

between teacher-children and between children during efferent and aesthetic reading.

Key-words: science education, reading, teaching and learning, early ages of elementary

school, informative texts.
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1 APRESENTACAO

1.1 Construcio do problema de pesquisa

Esta dissertacdo de mestrado tem como objetivo investigar a constru¢do de oportunidades de
aprendizagem durante a leitura em aulas de ci€ncias nas séries iniciais do Ensino Fundamental
em uma escola publica situada em uma metropole na regido sudeste brasileira. Levando em
consideragdo que a escolarizagdo em ciéncias envolve apropriar-se de maneiras de ler e
escrever caracteristicas das ciéncias, este projeto tem como questdes iniciais: quais sdo as
praticas de leitura nas aulas de ciéncias? Quando e como sdo construidas oportunidades de

aprendizagem por meio da escrita e leitura de textos?

O interesse em investigar a constru¢ao de oportunidades de aprendizagem em praticas de
leitura ¢ resultado de reflexdes a partir de minha participagdo em um grupo de pesquisa,
incluindo uma iniciagdo cientifica voluntaria, e de minha atuag¢ao posterior como professora de
ciéncias do Ensino Fundamental na rede publica municipal. A vivéncia no estagio de iniciacao
cientifica possibilitou-me acompanhar durante um ano escolar o cotidiano de uma mesma

turma dos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Este acompanhamento fez crescer meu interesse pela maneira como a docente desenvolvia seu
trabalho com criangas pequenas que estavam iniciando a escolarizagdo na instituicdo
pesquisada. Durante a observagdo desta turma, pude conhecer uma professora dedicada e que
criava momentos de interlocu¢do com os alunos. As aulas de ciéncias eram investigativas e
estavam integradas a praticas de leitura e escrita. Nestas aulas pude acompanhar criancas que
liam ndo apenas se preocupando em atribuir sons a sequéncias de letras do texto, mas buscando
também expressar e construir sentido coletivamente para estes textos durante aulas de ciéncias.
Frequentemente, a professora convidava as criangas a colocarem suas opinides e ideias para
toda a turma e incentivava a discussao oral dos textos que eram lidos. Ao longo do tempo,

percebi a turma tornar-se ainda mais colaborativa.

Ao mesmo tempo em que realizava este trabalho de campo em sala de aula, cursei disciplinas
que me permitiram entrar em maior contato com pesquisas em educacdo em ciéncias. Essa

vivéncia pratica e teorica ajudou-me a voltar meu olhar para o que acontecia enquanto textos
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eram lidos e escritos na sala de aula. Eu questionava-me: o que os alunos estdo fazendo em

sala? Com quem? Por qué? Como?

Percebia que a organizacdo das atividades coletivas tinha importancia nessa turma. Diariamente
a professora escrevia a rotina no quadro, discutia e lia com as criangas e as convidava para
apresentarem suas opinides para a turma a frente da sala. Havia um crescente movimento para
fazer coletivamente atividades que envolviam leitura e escrita e isso contribuiu para estimular
meu interesse em como oportunidades de aprendizagem eram construidas nessa sala de aula.
Anteriormente, em estagios durante meu curso de licenciatura, foi possivel observar muitas
atividades de leitura e escrita como as que a professora desenvolvia nessas aulas. A medida em
que observava a turma, percebia que a dinamica de interagdo ¢ o conteudo das produgdes dos
alunos modificavam-se. Os alunos passaram a fazer mais perguntas relacionadas ao assunto
estudado, o conteudo dos textos de ciéncias passou a conter mais informagdes biologicas, entre
outras mudancas. Esta experiéncia fez-me entrar em contato com o potencial de praticas de
leitura para desenvolver oportunidades de aprender ciéncias, um tema com que tive pouco
contato durante o curso de licenciatura, ainda que aprender a ler e escrever ciéncias fosse uma
demanda urgente em sala de aula, como percebi ao passar a lecionar ciéncias na rede publica
municipal. Grande parte dos estudantes de terceiro ciclo com quem entrei em contato
apresentava ou se queixava de dificuldades e da falta de motiva¢do na leitura e escrita de
textos, apesar de ja terem completado a alfabetizagdo e frequentarem aulas de portugués e

literatura.

Como parte de um projeto voluntario de iniciacdo cientifica, desenvolvi alguns estudos
relacionados a leitura de textos de ndo ficgdo. O termo “ndo ficgdo” tem sido utilizado para
referir-se a livros que podem ser designados por outros nomes, como “informativo”, por outros
autores'. Um dos trabalhos, “Bicho-pau na sala de aula: construindo uma proposta investigativa
com criangas de seis anos" (MEIRELES, S. M; CAMARGOS, T. C. C.; STARLING, C.;
SOUTO. K., 2014), descrevia relagdes entre o desenvolvimento de atividades investigativas e
atividades de leitura de textos. Foi possivel entender como a leitura estava intimamente
relacionada a uma abordagem investigativa nas aulas de ciéncias. Livros eram importantes e

estavam sempre presentes nas aulas. A leitura estava ndo so no inicio de sequéncias didaticas,

' A classificagdo de livros de ndo ficgdo é complexa e dificil de delimitar. Na se¢do 2.4, uso argumentos das
pesquisadoras Keifer e Wilson para esclarecer que nesta pesquisa esse termo ndo tem intengdo de delimitar um
conjunto bastante estrito de textos em relagdo a um conjunto de caracteristicas mas explorar o potencial de livros
que podem ser muito diferentes entre si para a construcdo de oportunidades de aprendizagem na sala de aula
pesquisada.
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mas também permeava atividades investigativas que envolviam atividades de observagdo de
comportamento de um bicho-pau em sala de aula e ainda quando se concluia e se sistematizava

a investigacao.

Em outros estudos (MEIRELES, M. S.; OKUMA, V.; MUNFORD, D., 2014; MEIRELES, S.
M.; MUNFORD, D. 2015; MEIRELES, S. M.; OKUMA, V. ; MUNFORD, D., 2015) estava
interessada na forma como criangas interagiam com textos e trabalhei com a perspectiva de
analise proposta por Wells (1990). Este autor explora a diversidade de formas como criangas
interagem com textos mostrando a complexidade destes. Ele estudou o discurso em situagdes
de leitura de textos em ambientes ndo escolares. De acordo com este pesquisador, leitores
podem ter diferentes experiéncias de leitura a partir do mesmo texto quando uma forma de
engajamento ¢ encadeada por outra em praticas sociais. A partir desse estudo, ele aponta que a
fluidez entre formas de engajamento enriquece as possibilidades de dar sentido a leitura, o que
ndo acontece quando uma unica forma de interagdo com o texto ¢ privilegiada. Além disso,
para Wells (1990), o engajamento epistémico, aquele que possibilita a constru¢do de
conhecimento dentro da escola, s6 ¢ possivel gracas a essa fluidez. Como exemplo de como a
fluidez entre formas de engajamento pode contribuir para oportunidades de aprendizagem em
ciéncias em situagdes de leitura na sala de aula investigada, surpreendemo-nos com uma
brincadeira feita durante a leitura de um texto de ndo ficcdo de uma Enciclopédia por um grupo
de criangas. Uma das criangas criou nomes para animais fantasiosos, que ela mesma inventou,
mas que fazem pensar sobre como identificar um animal por suas caracteristicas anatomicas.
Este pode ser um exemplo de como formas pouco valorizadas de engajamento com textos
podem potencializar modos de engajamento que sdo mais tradicionalmente valorizados no

ensino de ciéncias.

Investigando a forma como as criangas daquela turma de anos iniciais engajavam-se com textos
em aulas de ciéncias, pude perceber que havia uma diversidade de textos presentes e que as
criancas podiam se engajar também de forma bastante diversa. Assim, tanto textos de ndo
ficcdo mais informativos como textos de ndo ficgdo menos informativos participavam de aulas

com ricas discussoes.

O contato com a perspectiva de Wells também contribuiu para que eu refletisse sobre a
construgdo de novas possibilidades de leitura em sala de aula. A medida que ampliava a analise
para diferentes eventos que envolviam leitura de textos de ndo ficcdo, foi possivel perceber
varia¢ao na diversidade de formas de engajamento para maior ou menor diversidade de formas,

fazendo chamar atencdo sobre a rotina estabelecida com que as atividades eram realizadas.
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A partir desses estudos, o interesse no potencial de textos no ensino e na aprendizagem de
ciéncias deixou de ser o conteido da leitura e passou a ser as situagdes de aprendizagem que
envolvem leitura: como as criangas participam dessas atividades, quem estd envolvido na
atividade, em que momento, etc. O conceito de leitura transacional (ROSENBLATT, 1938),
recomendado pela Profa. Dra. Z¢élia Versiani, trouxe a no¢ao de amalgama entre participantes,
texto e contexto social e facilitou a escrita da descri¢do e andlise de eventos de leitura quando
me parecia dificil elaborar descri¢des sobre como textos eram usados em sala de aula. Esse
referencial tedrico valoriza as expressdoes emocionais espontaneas dos estudantes como pontos
de partida validos para aprendizagem. Isso me ajudou a incluir as impressdes afetivas dos
estudantes no processo de construgdo de oportunidades por meio da leitura de ndo ficgdo. Além
disso, a no¢do de leitura como navegacdo em um continuum eferente-estético ajudou-me a
compreender que elementos que normalmente consideramos como opostos, como
coletivo/privado; verdade/mentira; certo/errado, poderiam ter sentidos diferentes. Isso
possibilitou que eu estivesse aberta a formas de mobilizar recursos durante a leitura de textos,
que seriam especificas do grupo de participantes. No presente estudo, filiamo-nos a perspectiva
de leitura transacional de Rosenblatt (1938) e iremos investigar como a turma construiu formas
de participacdo em aulas de ciéncias integradas a leitura de textos e as consequéncias dessa

participagdo para se construirem oportunidades de aprendizagem de ciéncias.

1.2 Objetivos de pesquisa

1.2.1 Objetivo geral:

Compreender como ocorre a constru¢do de oportunidades de aprendizagem em aulas de

ciéncias em uma turma dos anos iniciais do ensino fundamental em situa¢des de leitura.

1.2.2  Objetivos especificos:

1. identificar situagdes de leitura que contribuem para a caracterizagdo de movimentos

entre leitura eferente e leitura estética;

il.  caracterizar textos utilizados nestas situacdes de leitura em relagdo a aspectos verbais,

literarios e imagéticos, considerados chave em textos de nao ficgao;
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iii.  caracterizar interagdes discursivas entre os participantes nessas situagdes de leitura com

foco em aspectos da leitura eferente e da leitura estética;

iv.  compreender relagdes entre caracteristicas dos textos e interagdes discursivas entre os

participantes nessas situacdes de leitura;

v. compreender relagdes entre interagdes discursivas/caracteristicas dos textos e a

construcao de oportunidades de aprendizagem em ciéncias.

1.3 Estrutura da dissertacao

Esta dissertagdo esta organizada em seis capitulos. No primeiro capitulo apresentamos o
problema de pesquisa. No segundo capitulo elaboramos a revisdo da literatura, considerando
aspectos como diferentes perspectivas sobre leitura e nogdes sobre textos de nao ficgdo usados
em aulas de ciéncias e tendéncias em pesquisas sobre leitura no campo da educacdo em
ciéncias. No capitulo trés apresentamos nossas escolhas teoérico-metodologicas nas quais nos
baseamos durante o processo de construcao dos dados e a construgao de casos expressivos. No
capitulo quatro apresentamos os resultados de nossa investigacdo. Nele apresentamos a
descricdo das situagdes de leitura, as transcricdes dos casos expressivos € apontamos
resultados. No capitulo cinco discutimos nossos resultados considerando a revisdao sobre
leitura, caracteristicas e potencial de ndo fic¢do para o ensino de ciéncias. Ja no capitulo seis,

apresentamos as perspectivas futuras de investigacdo e nossas consideragdes finais.
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2 REVISAO DA LITERATURA

Nesta secao, contrastamos abordagens de leitura presentes no ensino tradicional de ciéncias, no
campo da linguagem e da educacao em ciéncias com o objetivo de esclarecer o posicionamento
a respeito de como leitura ¢ entendida nesta pesquisa e estabelecer um ponto de partida para

conhecer como o potencial de textos de ndo fic¢do tem sido entendido no ensino de ciéncias.

2.1 Uma perspectiva predominante de leitura em estudos na Educacio em Ciéncias

Um levantamento bibliografico ndo exaustivo da literatura em periddicos da area de educagao
em ciéncias® evidenciou um predominio da valorizacdo da leitura conforme a sua mecanica, ou
seja, do processo de decodificagdo do cddigo escrito, entendido a partir das relacdes entre a
sequéncia de letras impressas e sons no ato de ler. Neste sentido, os usos sociais da leitura sao
pouco explorados nestas pesquisas, uma questdo que tem sido apontada por varios autores em

diferentes areas (COSSON, 2014; SOARES, 2011; HEATH, 1983).

Romance e Vitale (2012), por exemplo, mencionam como uma das principais abordagens no

estudo da leitura em ciéncias esta mais centrada no individuo e no texto:

Neste contexto, a compreensdo significativa do texto ocorre quando o conhecimento
prévio do aprendiz se conecta com a estrutura proposicional do texto. Se esta estrutura
¢ altamente coesa (i.e., o conhecimento é explicitamente bem organizado em uma
forma proposicional), entdo ha menos demanda sobre o conhecimento prévio dos
leitores. Porém, se o texto ndo € coeso (i.e., contém lacunas semanticas significativas),
entdo o conhecimento prévio do leitor ¢ critico para a compreensdo. De qualquer
forma, a compreensdo consiste na estrutura proposicional do texto com o
conhecimento prévio do leitor (ROMANCE & VITALE, 2012, p.1354-1355).

Nesta perspectiva, compreender como se deu o processo da leitura, envolveria, portanto, saber
até que ponto o leitor "entendeu" o "contetido" do texto. Dessa forma, em relacdo ao objeto de
pesquisa, de modo geral, muitos trabalhos que compdem nosso levantamento estavam
preocupados em avaliar o aprendizado de estudantes apds participarem de programas que
implementavam metodologias diferenciadas de leitura e escrita em aulas de ciéncias. Por
exemplo, no estudo de Ford (2004), estudantes dos anos iniciais realizaram a identificacdo de

rochas apo6s estudo de uma unidade didatica abrangendo atividades de leitura, escrita e

? Este levantamento foi desenvolvido como parte das atividades da disciplina Tépicos Especiais em Educacdo. A
busca foi realizada na base de trabalhos educacionais ERIC e no site da editora Wiley
(http://onlinelibrary.wiley.com/) combinando as palavras-chave: "literacy", "writing", "reading", "informational
genre" para buscar trabalhos publicados no intervalo de tempo de 2004 a 2014.
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atividades praticas. Eles aprenderam sobre dureza, cor e brilho durante a unidade de
identificacdo mineral, investigaram a reacdo de calcita com acido e detectaram a sua presenca
ou auséncia em varias rochas, e entdo identificaram minerais em granito. Entretanto, durante a
atividade de identificacdo de rochas e minerais, as criangas propuseram outras formas para
resolver o problema de investigacdo. Elas identificaram as rochas a partir de caracteristicas que
lhes pareciam mais proeminentes, como cor, sensacao ao tato e formato e com interesse em
possuir a rocha maior, mais pesada ou mais brilhante. Elas também fizeram associacdes dos
exemplares de rochas com o formato de paises que estavam aprendendo concomitantemente na
aula de geografia; com objetos, como "cubo de gelo", entre outros, como: "cabeca de peixe",
"montanha", "braco com muitas veias", "queijo sui¢o"; em alguns momentos usaram detalhes
dos exemplares, como "dente", "sujeira", "arranhdes" e "pontos coloridos". Os autores
concluem que leitura, em algumas situagdes, acaba por contribuir de forma limitada para a
aprendizagem de ciéncias, uma vez que era esperado que as caracteristicas descritas no texto

orientassem a interacdo das criangas com os materiais da atividade pratica, o que ndo ocorreu.

Uma outra pesquisa baseou-se na producdo de estudantes de um curso de licenciatura em
situagdes de aprendizagem de ciéncias para tecer consideracdes sobre o potencial da leitura
(PAULA; LIMA, 2010). Neste caso, os estudantes foram convidados a ler um texto informativo
e ao final da leitura elaborar perguntas para o texto. A andlise da producdo escrita dos
estudantes evidenciou que o potencial da atividade de leitura para os futuros professores foi
relativamente limitado, ou seja, pouco contribuiu para uma melhor compreensao da tematica
abordada no texto. Neste caso, os autores destacam a importancia de uma melhor mediagdo dos

formadores.

Em alguns casos, a perspectiva associada a estudos em larga escala de que a natureza do texto
escrito tem um papel essencial na leitura tem sustentado o argumento de que seria possivel
desenvolver modelos/programas de ensino de ciéncias integrados a leitura que poderiam ser
aplicados as mais diversas escolas e estudantes. De acordo com este tipo de perspectiva, o
sucesso dos estudantes na compreensao de textos no ensino de ciéncias decorreria diretamente
do método utilizado, mas caracteristicas sociais dos estudantes (raca, género e vulnerabilidade
social, entre outras) (ROMANCE & VITALE, 2012), interagcdes sociais e/ou contexto

institucional teriam menor relevancia.
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2.2 Dialogando com perspectivas de leitura na area da Linguagem

Na érea de linguagem ha uma ampla e aprofundada discussao sobre o que ¢ leitura. Tal
discussao ¢ fundamental para compreendermos a producao na area de educacao em ciéncias e

construir novos horizontes.

Para abordar esse tema, vou usar como ponto de partida trés modelos de leitura propostos por
Christie (1998). Essa autora descreve diferentes perspectivas de acordo com as quais leitura
pode ser entendida de forma ampla. No primeiro modelo (FIG. 1), leitura corresponde a
habilidade de codificar e decodificar palavras e frases e ¢ performada independentemente do
que se 1&. Nesse caso, leitura seria um verbo intransitivo, de forma oposta aquela que Magda

Soares identifica ao referir-se ao termo alfabetizacao (SOARES, 2008).

“Sujeito ativo™ Processos

Pessoa S— Leitura

FIGURA 1 — Ler é verbo intransitivo
Fonte: Christie, 1998.

Christie, assim como Magda Soares, aponta riscos ao privilegiar essa perspectiva de leitura na
escolarizagdo. Caso o ensino de conteudo relativo a aprendizagem sobre textos seja tomado
como responsabilidade das séries iniciais, corre-se o risco de “pensar nas séries seguintes como
reciclagem ou ampliagdo de conhecimentos, como, por exemplo, aquisicdo de vocabulario,
dominio da ortografia e pontuagdo” (CHRISTIE, 1998). A medida em que criancas se
escolarizam, géneros textuais com complexidade diferente daqueles que foram trabalhados
antes oferecem novos desafios. Dessa forma, essas autoras chamam a atengdo para as

particularidades que diferentes tipos ou géneros textuais trazem para os leitores.

De acordo com o segundo modelo de leitura, ler é verbo transitivo. Magda Soares (1999)
argumenta ser necessario formar o leitor com uma ampla variedade de textos. A leitura de cada
género textual envolve diferentes processos de leitura. Portanto, ¢ preciso desenvolver
habilidade e atitudes de leitura de poemas, prosa literdria, textos informativos, jornalisticos,

manuais de instrucdo, textos publicitarios, entre outros. Nesse sentido, ler ¢ interagir com o
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texto. Ler uma reportagem ndo ¢ o mesmo que ler um romance. H4 géneros textuais que em
certos contextos sao valorizados, mas em outro, ndo. O texto, nesse modelo (FIG. 2), tem
também papel ativo como o leitor, porque traz elementos que inscrevem, posicionam o leitor
em uma certa forma de engajar-se na leitura. O leitor, por sua vez, usa ou nao recursos textuais

presentes no objeto texto para interpretar, aceitando ou subvertendo formas de ler.

“Sujeito ativo e passivo” Processos “Objeto ativo e passivo”

Crianga Leitura Texto

FIGURA 2 — Leitor e texto influenciam-se mutualmente
Fonte: Christie, 1998.

No terceiro modelo de leitura (FIG. 3), ler ¢ uma pratica social. As praticas de leitura e escrita
sdo mediadas na escola, mas ndo se limitam a esta. O trabalho de Heath (1983) oferece um
exemplo de investigacdo o qual indica que praticas de leitura de criancas quando estdo em casa
e na escola apresentam diferencas. Dentro de um conjunto de praticas tipicos dessas duas
instancias, essa autora mostra variagdo € ndo um preterimento das praticas sociais que se
realizam em casa em relagdo as da escola. Paralelamente, no capitulo “Children entering in
literate worlds: perspectives from the study of textual practices”, Geoff Williams (1998) alerta
que, quando programas intervencionistas focados em aspectos gramaticais para criangas com
dificuldade em aprender ndo sdo efetivos, as criangas acabam sendo responsabilizadas por ndo
aprenderem. O autor alerta que o problema de aprendizagem € social no que se refere a como
pessoas usam linguagem em diferentes instancias sociais e que as capacidades das criangas de

aprender estdo relacionadas a essas praticas.

Diferentes Praticas de
¢ ) -—p Texto
Leitura/escrita
localidades sociais mediagdo
(contexto)

FIGURA 3 — Leitura situada em dimensdo social
Fonte: Christie, 1998.

Esse terceiro modelo de leitura reconhece e incorpora diferentes praticas de leitura e escrita em

diferentes instancias sociais. Nesse modelo de leitura, a interacdo ¢ entendida de forma
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diferente que o modelo anterior, pois vai além da interacdo individual de um leitor com a obra
ou das pistas no texto escrito que um leitor acessa ao ler. Nesse sentido, individuo, objeto de
leitura e contexto interagem mutualmente entre si e a interpretacdo de um texto esta
condicionada a praticas de leitura e escrita as quais o individuo se inscreve. Aqui a interacao

produz um amalgama entre o que ¢ lido e o proprio produto da leitura.

Outra autora que ¢ essencial para tragarmos novos caminhos no estudo da leitura em educacao
em ciéncias ¢ Louise M. Rosenblatt. A perspectiva a partir da qual essa autora aborda leitura
enfatiza a relag@o reciproca entre sujeito, objeto e contexto social e ¢ chamada por ela de leitura
transacional (1938, 1988). De acordo com essa perspectiva, os elementos sociais, culturais,
naturais e individuais estdo colapsados e fundidos e as atividades humanas e relagdes sdo
entendidas como transagdes nas quais esses elementos estdo fundidos. Esse modelo contrapoe-
se a outros que separam o individuo da sociedade, o sujeito do objeto e entende elementos

sociais como fatores que influenciam, mas nao sao influenciadoras, as praticas com texto.

Nesse Otica, o aspecto comunicativo da linguagem € enfatizado e se distancia do sentido
tradicional de linguagem como um conjunto de regras e convengdes arbitrarias. A partir desse
modelo, a compreensao do significado das palavras codificadas pela linguagem ¢ construida
coletivamente e internalizada nas interacdes entre pares com objetos. Rosenblatt (1938, 1988)
usa o termo “transagdo” > para enfatizar que na negociagio de significados, seja na leitura ou na
escrita, o contexto ndo ¢ um fator que meramente influencia a relacdo do leitor com a
linguagem, mas € parte constituinte dessa interacdo. A mediacdo entre o cddigo escrito e os
significados ocorre por meio do uso que pessoas fazem da palavra. Os significados que sdo
construidos socialmente sdo internalizados pelos individuos e ainda que usem uma linguagem
comum, ha muito espaco para diferengas individuais entre significados, de forma que

experiéncias com a linguagem mantém a marca de vivéncias pessoais.

Ao ler qualquer obra, seja ela de ndo fic¢do ou ndo, ha duas formas como um leitor poderia ler
esse texto (ROSENBLATT, 1938, 1988). A diferenca entre elas esta na propor¢do ou mistura
entre elementos publicos ou privados que o leitor dedica sua atengdo ao ler. Essas duas formas
de ler formam parte de um continuo que varia desde uma leitura predominantemente eferente e

uma leitura predominantemente estética. Quando a leitura ¢ eferente, o foco de atengdo esta no

* O termo “transacdo” foi usado como traducdo do termo em inglés “transaction” para referir-se a relagdo entre
leitor e obra literaria tal como Rosenblatt (1988) propoe. Esse termo ¢ usado nesse contexto para referir-se a leitura
como um evento particular no qual leitor, obra literaria e circunstancias nas quais leitura acontece influem-se
reciproca e recorrentemente, tal como a forga gravitacional conecta planetas e sol.
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que ¢ publico e, predominantemente, preocupa-se com o que serd levado ou retido depois que a
leitura termine. A autora cita como exemplo de leitura eferente uma pessoa que toma um
veneno ¢ 1€ o rétulo do frasco para encontrar um antidoto. A aten¢do durante a leitura esta
voltada para uma agdo que sera feita depois que ela termine. O significado resulta da abstragao
e estruturagdo analitica das ideias, informagdes, dire¢des e conclusoes a serem retidas, usadas,

ou feitas depois do evento de leitura.

A leitura estética acontece na outra metade do continuum. Nesse tipo de leitura, o leitor adota
um posicionamento que foca no que acontece durante a leitura. A subjetividade do leitor evoca
sensacdes, imagens, sentimentos e ideias de vivéncias anteriores durante a leitura estética.
Apesar de opostas, essas duas formas de leitura ndo sao excludentes entre si. Referentes

publicos dos signos verbais também podem ser mobilizados durante leitura estética.

Finalmente, a discussdo dos conceitos de alfabetizacdo e letramento pode ampliar perspectivas
de compreensdo das relacdes entre leitura, sociedade e cultura. Na perspectiva de Magda
Soares (2003, 2014, 2017", 20172), o termo alfabetizagdo refere-se a aquisi¢do do cddigo
escrito como uma tecnologia que permite atribuir sons as palavras e vice-versa, e alfabetizado,

ao estado ou condi¢do de quem saber ler e escrever.

O termo letramento ou alfabetismo, como prefere esta autora (2014, 2017'), surgiu mais
recentemente a partir de demandas sociais que demostraram problemas de aprendizagem em
que estudantes dominavam o codigo escrito, mas tinham restrita participagdo em situagdes
socais que envolviam leitura e escrita de textos. Assim, o termo alfabetismo introduzido no
contexto brasileiro por Soares e o termo letramento, inspirado no termo "literacy" empregado
em alguns estudos em lingua inglesa anteriormente, difere-se do termo alfabetizagdo por dar
énfase a um processo que se estende durante toda a vida de uma pessoa e nao se restringe e

nem depende da aquisi¢ao do cddigo escrito.

Letramento (ou alfabetismo) ¢ um conceito complexo que "engloba um amplo leque de
conhecimentos, técnicas, habilidades, conhecimentos, usos sociais, fun¢des e varia historica e
espacialmente" (SOARESI, 2017; CASTANHEIRA et al., 2007). Essa concepcdo estd de
acordo com outros autores, como Cosson (2014) e Heath (1993). Especificamente, Cosson
diferencia varias concepgdes que norteiam a metodologia de trabalho com leituras em sala de
aula como centradas: 1) no autor, ii) no texto e iii) no leitor. Além de apontar esta diferenciacao
entre concepgdes de leitura, este autor discute, assim como Heath (1993), como a leitura ¢é

influenciada conforme a comunidade em que se situa o leitor e pode variar historica, social e
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culturalmente. Para eles, a dimensdo individual ndo pode ser considerada como a Unica que

contribui para dar sentido ao texto.

2.3 Outras perspectivas de estudo da leitura na Educacdo em Ciéncias

No campo da educagdo em ciéncias e da alfabetizacdo e do letramento, ha uma perspectiva
alternativa que busca valorizar aspectos discutidos por estes autores, enfatizando as interagdes
dos leitores com o texto e entre si, durante atividades ¢ entendendo a leitura como construcao
social de significados. Para Kelly e Bazerman (2003), por exemplo, a importancia da escrita
para a aprendizagem de ciéncias ndo se limita a compreensdo e ao uso adequado de termos
técnicos. Eles afirmam que o engajamento dos estudantes em praticas de escrita de ciéncias
contribuiria para que eles apreendessem que tipos de evidéncias podem ser construidas,
analisadas e interpretadas dentro dos padrdes compartilhados, que tipos de conceitos sdo
utilizados apropriadamente, em que literatura apoiar-se, entre outros aspectos. Esta perspectiva
estd associada a alguns construtos, como intertextualidade (BLOOME et al. 2009; EGAN-
ROBERTSON; BLOOME, 1993; PAPPAS; VARELLAS, 2006, 2013), modos de ler (HEATH,
1983; WILSON, 2012); construgdo de significados (VARELLAS et al., 2008; MORTIMER,
2002), formagao de leitores (CASSIANI; ALMEIDA, 2005), entre outros.

Nesse sentido, Mortimer (1998) destaca diferencas da linguagem propria das ciéncias e a
linguagem cotidiana quanto a diversos aspectos. Essa maneira particular de escrever textos em
ciéncias pode causar estranhamentos a leitores que estdo iniciando o aprendizado nessa
disciplina. Assim, a aula de ciéncias ¢ um espaco de encontros entre diferentes formas de falar
e entender o mundo. As oportunidades de aprender ciéncias sdo construidas no contexto destes

encontros.

Em ambito nacional, autores do campo da educacdo em ciéncias sugerem que a forma de
trabalhar com textos em salas de aula pode ter grande influéncia nos desdobramentos da leitura
e producao de textos em aulas de ciéncias. Por exemplo, em um estudo com uma turma da
Educacdo de Jovens e Adultos, os professores utilizaram textos informativos com grande
quantidade de informagdes, definigdes e conceitos (SOUZA, 2006). Surpreendentemente, a
partir da leitura dos textos, os alunos apresentaram diversas ideias sobre o assunto do texto,
levantando duvidas, curiosidades, preconceitos e conceitos ja formados ou nao, entre outros,
demonstrando avangos na interacdo com o conhecimento e na sua forma de se relacionar com o

texto. Os alunos demonstravam também satisfacdo ao estudar por estes textos. Souza (2006)
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ressalta que o contexto das situagdes de leitura tem impacto significativo nas consequéncias da
pratica de leitura em sala de aula, uma vez que tais praticas sdo influenciadas pelas expectativas
do leitor em relacdo ao texto, aos professores e aos colegas, pelas leituras anteriores, € por

outros fatores.

Neste caso, o material didatico utilizado foi criticado pelos professores por apresentar
conteudos de forma abstrata, fragmentada, com énfase a defini¢des e classificagdes, além de
apagar contextos politico, ideoldgico e histdrico dos textos. Entretanto, usando este mesmo
material os estudantes fizeram leituras e interpretagdes ndo previstas por seus professores.
Nesse sentido, questionar imagens preconcebidas do leitor "ideal" e enriquecer possibilidades
de encontro entre o leitor "real" com o texto tem sido uma das questdes problematizadas por

especialistas em literatura infantil (HUNT, 2010).

2.4 Textos na Educaciao em Ciéncias

Em relacdo ao ensino de ciéncias dos anos iniciais, Martin (1993) relata que ha uma
predominancia de textos narrativos em atividades pedagodgicas. Uma das razdes estd
relacionada a tradi¢do deste nivel de ensino em alfabetizar criangas a partir de textos narrativos
(DUKE, 2000; PAPPAS, 1993). Por tras desta tradi¢do pode haver preconceitos relacionados
ao uso de outros géneros textuais com criangas menores. Nesse nivel de ensino, de forma geral,
ha uma crenga de que textos informativos seriam de dificil compreensdo ou desinteressantes
para criangas, ou ainda que seu uso “precoce” poderia de alguma forma limitar a participagdo
de criancas enquanto exploram problemas (PALINCSAR & MAGNUSSON, 1997). Esta nogao
de que criangas teriam dificuldades com textos ndo narrativos tem sido questionada a partir de

varias pesquisas (MARTIN, 1993; RITCHIE, 2008).

Em sua revisdo sobre o potencial de textos diversos no ensino de ciéncias, Prian e Hand (1996)
apresentam diferentes posicionamentos de autores em relacdo a diversidade de textos em sala
de aula. Segundo esses autores, aqueles que se baseiam em discussodes da linguistica sistematica
defendem que estudantes deveriam aprender a ler e escrever textos que estdo associados a
praticas dos cientistas, como relatérios, artigos produzidos em periddicos cientificos, cadernos

de campo ou de laboratdrio, explicagdes, biografias e exposigdes.

Paralelamente, outros autores defendem que estudantes devem aprender a ler e escrever de
forma autoral, utilizando textos que ndo estariam necessariamente associados a praticas dos

cientistas. Esses autores consideram que a escrita de textos pode ir além da reproducdo de
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ideias e que o texto hibrido, o qual apresenta mistura de aspectos de textos de ficgdo e nao
ficcdo, que teria maior potencial para estimular o pensamento e dessa forma oportunizar a

constru¢do de oportunidades de aprendizagem em aulas ciéncias.

O trabalho de Hanraham (1999), por exemplo, ilustra tal possibilidade. A autora investiga os
desdobramentos de uma intervencdo pedagodgica que envolveu a escrita de um jornal por
adolescentes durante aulas de ciéncias. A escrita desse género teve como consequéncia maior
participacao dos alunos nas aulas, contribuindo também para o aprendizado em ciéncias, mas o
mais importante, segundo a autora, foi a constru¢do de novas possibilidades de interagdo entre
alunos e professor. Em ambito nacional, Souza e Almeida (2005) relatam uma experiéncia em
que propdem a escrita de géneros ndo tradicionais no ensino de ciéncias. Os alunos deveriam
dar continuidade a uma histéria que se iniciava com eles embarcando em uma espagonave
como os ultimos sobreviventes de uma explosdo atdmica que levou a destrui¢do do planeta
Terra. Este estudo evidenciou contribui¢des desta atividade para a aprendizagem de conceitos
cientificos pelos estudantes. Além disso, por meio da escrita de carta, de diario de bordo da
espaconave ou de historia de ficcdo cientifica, os estudantes estabeleceram relagcdes com os

conteudos de fotossintese de forma autoral.

Mais recentemente, autores tém categorizado obras literarias a partir de aspectos presentes nos
textos. A diferenciagdo entre obras envolve uma grande diversidade de textos, como relatorios
ou artigos de revista e também historias narradas que trazem fantasia, como animais que falam,
pessoas que encolhem e podem passear por dentro do corpo humano (KEIFER; WILSON,
2011).

De acordo com as caracteristicas de um texto, obras escritas de literatura podem ser
categorizadas em ficcdo, ndo ficgdo ou mistas, quando apresentam caracteristicas de ambas
categorias (KEIFER; WILSON, 2011). Entretanto, a nomenclatura utilizada ¢ conflituosa.
Como exemplo, o género de ndo ficcdo pode ser entendido como o oposto de ficgcdo, sendo um
género textual que discorre sobre a realidade e que nao pode ser fantasiado e também ¢
compreendido através do contraste entre textos narrativos € textos expositivos por outros
autores (CHAPMAN, 1995; NEWKIRK, 1987). As autoras Melissa Wilson e Barbara Keifer
apontam que o potencial de textos literarios estd na aproximacdo entre os limites dessas

categorias, em que ha espago para o envolvimento pessoal do leitor com o texto.

Um aspecto central para o presente estudo ¢ a ampliagao de oportunidades de negociar sentidos

de um texto com o objetivo de ensinar ciéncias quando aquele ¢ lido de forma literaria.
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Conforme o argumento de Cosson (2014):

O que distingue a leitura literaria de outras leituras ¢ o modo como o leitor processa o
texto. Considerando a leitura como um continuo tem-se em um dos polos a leitura
eferente e em outro a leitura estética. Na leitura eferente, o leitor se preocupa com o
que esta fora do texto ou aquilo do qual o texto é veiculo. Na leitura estética, o leitor
se volta para o texto em si mesmo e o que acontece durante o processo de construgao
de sentido. E esse modo de ler, a leitura estética, que garante a experiéncia literaria.
(COSSON, 2014, p. 54).

Textos sdo vistos frequentemente como histdricos, “permanentes”, estaticos, em suma, podem
ser caracterizados como bens culturais que sdo transmitidos pela escola e t€ém valor por si
mesmos (COSSON, 2014). Acreditamos que textos de ci€ncias ou sobre assuntos “cientificos”
mais comumente sdo percebidos desta forma, pois, supostamente, tratariam de uma “realidade
comprovada”, ndo estariam sujeitos a multiplas interpretagdes e, em funcdo destas
caracteristicas, teriam um status privilegiado em relacdo a outros textos “ndo cientificos”.
Considerar estes textos cientificos como literatura implica entender sua leitura como um
exercicio de liberdade (BARTHES, 1978) em que os sentidos sdo construidos, negociados,
transformados e mantidos socialmente e individualmente pela comunidade de leitores. Portanto,
os sentidos para este texto possuem uma singularidade que ¢é experienciada localmente,
historicamente, culturalmente, socialmente, etc. Consequentemente, o construto de Letramento
Literario, definido por Cosson (2014) como o processo de apropriacao da literatura enquanto
construgdo literaria de sentidos” (PAULINO & COSSON, 2009 citado por COSSON, 2014),

pode contribuir para a compreensao da leitura em salas de aula de ciéncias.

Dessa forma, leitura pode abranger um certo grau de imprevisibilidade, e questdes a respeito da
escolha de obras para o ensino podem envolver conhecimentos variados do professor. Em seu
trabalho, Melissa Wilson (2012) sugeriu dois manuais como apoio para escolha de livros de
ndo ficgdo: “Making Facts Come Alive” e “Using Nonfiction Books in the Elementary
Classroom”. Essas obras apresentam em capitulos aspectos que permeiam a escolha de livros
em salas de aula. Como exemplo, o segundo titulo examina especificamente aspectos de
acuracia e organizagdo, seguido por caracteristicas de acesso e dispositivos visuais; desenho,
estilo de escrita, entre outros. Além disso, em ambas, hd espaco dedicado a tecer consideracdes
sobre escrita e autoria de textos de ndo ficgdo e secdo especifica para explorar aspectos de
livros informativos, entre eles, livros de nao ficcdo de ciéncias. Textos de género ndo ficgao,
assim como textos estritamente narrativos, podem ser entendidos como literatura (KEIFER;

WILSON, 2011).
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Hé preocupagdo explicita tanto em textos de ndo ficcdo como em livros didaticos de tornar
acessivel o conhecimento cientifico. Nesse sentido, hd alguns pontos que tém sido aceitos de
forma ampla, como facilitar o acesso a informagdes obtidas através de investigacao, dar apoio a

investigacoes e conhecer o trabalho de cientistas (FREDERICKS, 1998; MARTIN, 1993).

Entretanto, pontualmente, podem existir conflitos quando uma obra literaria ¢ ou ndo adequada.
A respeito disso, a autora Maria Sosa (2000 citado por FREDERICKS, 1998) diz que: “livros
de ciéncias devem fazer mais que apenas contar uma historia, devem ser acurados e apresentar
processos da ciéncia de forma que possam ser compreendidos por uma crianga sem
simplificagdo enganosa”. Portanto, que informacdes apresentar, em que momento, como € para
quem sdo relevantes tanto para quem escreve quanto para o publico que acessa as obras, sejam
criangcas ou professores. Especialmente em livros de ndo ficcdo, que t€ém como objetivo
informar, a acuracia, ou seja, o quanto de uma obra pode ser verificada nela mesma ou com
base em outras fontes, ¢ algo que tem sido apontado como importante e que deveria ser
alcancado ou contemplado em obras literarias voltadas para o ensino de ciéncias (FREEMAN

& PEARSON, 1992; BAMFORD & KRISTO, 2003).

Neste trabalho, procuramos problematizar no¢des de como um texto de ndo ficcdo pode
contribuir para o ensino de ciéncias. Diante das diversas discussdes apresentadas,
desenvolvemos uma investiga¢do considerando o contexto da vida da sala de aula e da escola,
procurando entender como a leitura participa na construcao de oportunidades de aprendizagem
em ciéncias nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Espero que esta pesquisa contribua para

incentivar a leitura e escrita de textos diversos em aulas de ciéncias nas escolas.
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3 METODOLOGIA

Esta pesquisa de mestrado ¢ parte de um projeto mais amplo intitulado “Acompanhando
criangas ao longo dos primeiros anos do ensino fundamental: processos de apropriagdo da
cultura escolar, constru¢do do conhecimento e formag¢do de professores". Em nossa
investigacdo de mestrado, para a constru¢ao da metodologia apoiamo-nos em constructos e
discussdes da Etnografia em Educagdo e da Sociolinguistica, sem os quais ndo seria possivel
alcangar os objetivos. Por essa razdo, apresentarei inicialmente elementos da teoria articulados

a metodologia e posteriormente uma proposta de analise de dados.

3.1 Orientacio Tedérico Metodologica

Nesta pesquisa propusemo-nos a estudar o discurso e o cotidiano de aulas de ciéncias nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, utilizando ferramentas da etnografia para investigar como
praticas de leitura e escrita participam da construgdo de oportunidades de aprendizagem em

aulas de ciéncias.

A andlise de processos e praticas que constroem o contexto investigado foi informada pela
perspectiva da Etnografia Interacional (GREEN et al., 2005; CASTANHEIRA et al., 2001) e
da Microetnografia (BLOOME et al, 2010) que utilizam principios epistemologicos da
antropologia e da sociologia para compreender o cotidiano de sala de aula de uma perspectiva
émica, explorando o que estd acontecendo em sala, o seu significado e consequéncias para
aquele grupo social. Considerando que interacdes e linguagem modificam-se ao longo do
tempo, assume-se que culturas sdo desenvolvidas em sala de aula. O interesse do pesquisador
esta em conhecer como as pessoas usam linguagem quando se encontram, tendo em mente que
a cultura ndo ¢ encontrada ou descoberta por meio da investigacao, mas estd sendo construida
pelos participantes ao longo do tempo. Assim, entende-se cultura como verbo e ndo como
substantivo (HEATH & STREET, 2008), ou seja, esta no¢dao de cultura esta voltada para a

pratica e ndo para o produto das interagdes.

Além disso, cabe destacar que um principio central nessas abordagens ¢ que o que acontece
localmente tem relagdes com aspectos sociais e culturais mais amplos. Nesse sentido, busca-se
compreender este cotidiano da sala de aula por meio da andlise das interagdes entre os seus
membros e como elas: “refletem e refratam multiplos contextos sociais e culturais em que estdo

embebidas. Apesar da sala de aula estar fisicamente separada do resto da vida cotidiana, sdo
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espacos culturais e sociais e socialmente e culturalmente conectados ao resto da vida

cotidiana.” (BLOOME, 2012, p. 11).

Outro aspecto que ¢ valorizado na etnografia em educacdo para integrar e relacionar diferentes
contextos ¢ a perspectiva holistica (GREEN et al., 2005), ou seja, estabelecer relagdes entre
parte e todo, mais especificamente entre eventos especificos e a historia da turma. Partindo do
pressuposto de que a construgdo de significados e sentidos ocorre historicamente, a analise
deve considerar as relagdes parte-todo. Assim, o processo analitico possui uma dimensao
(13 4 b 2 b L b ~ (13 b 4 b 2
macroscopica”, com foco na historia da turma, e uma dimensao “microscopica”, voltada para

os eventos e nas formas de interacdo face a face (GREEN et al., 2005).

Oportunidades de aprendizagem estdo relacionadas aos sentidos produzidos contextualmente
pelos participantes em suas vivéncias afetivas e socioculturais. Na observacdao em sala de aula,
0 pesquisador estd junto com os membros do grupo que estuda dando sentidos aos eventos
observados. Os sentidos nao sao estaticos € nao s6 sdo produzidos como também podem ser
modificados através de interacdes discursivas, em um processo de transformacao dialético entre
a “parte”, entendida como um evento local e o “todo”, contextos que englobam esse evento

(GREEN et al., 2005).

Outro aspecto importante na constru¢do de nossa pesquisa envolve o papel da pesquisadora. Ao
mesmo tempo que se aproxima e emerge no contexto de produgdo de sentidos, a pesquisadora
também se afasta, faz esfor¢o para tornar ver o que ¢ tomado como “ndo — problematico” ou
“de praxe” nas acdes do grupo como “estranho”, de forma a gerar curiosidade, questdes e
movimento para entender as regras tcitas, regras e normas que regem o comportamento do
grupo. Ela precisa estar aberta a modificacdes e revisdes de seus conhecimentos. A cultura da
sala de aula investigada ¢ aprendida, construida, junto com o pesquisador € ndo encontrada,
apreendida. O conhecimento do pesquisador desenvolve-se a partir de sua participacdo no
grupo e ndo de uma anélise a partir de critérios estudados e selecionados a priori ou a partir de

seu proprio conhecimento subjetivo, considerando apenas a sua perspectiva.

3.1.1 Leitura Transacional:

Nesta pesquisa, filiamo-nos a perspectiva de leitura transacional (ROSENBLATT, 1938). Essa
abordagem tem pontos de “confluéncia” com os pressupostos tedricos metodologicos que
serviram de base para o desenvolvimento dessa investigacdo. Um desses pontos ¢ o papel da

dimensao social e individual do uso da linguagem na negociacdo de sentidos durante a leitura.
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Apesar do didlogo em torno do texto, ocorrer coletivamente, individualmente, cada leitor lida
com seus proprios recursos para dar sentido a um texto. A interpretacdo ou interpretacdes mais
coerentes serdo definidas durante a leitura da obra a medida que se desenvolvem interagdes
com ela. Essa perspectiva de leitura contribui para levar em consideragdo recursos particulares

dos leitores na leitura de um texto:

O leitor agrega a obra tracos de personalidade, lembrangas de acontecimentos
passados, necessidades e preocupagdes atuais, estados de animos especifico ao
momento em que 1€ e uma condicdo fisica particular. Estes e muitos outros elementos,
em uma combinagdo que jamais podera ser repetida, determinam sua fusdo com a
peculiar contribuigdo do texto (ROSENBLATT, 1938, p. 57).

A personalidade ¢ uma das forcas que moldam as experiéncias dos estudantes e as suas
respostas a obras literarias. As respostas pessoais podem confundir-se com interpretagdes € nao
deveriam bloquear a aten¢do de elementos sensoriais, emocionais ¢ intelectuais dela. Os
estudantes precisam fazer um esforgo pessoal para compreender a sua resposta inicial ¢ manejar

conceitos sociais, psicologicos e éticos em que estdo baseadas essas respostas.

Nesse sentido, a perspectiva colabora para manter em aberto as possibilidades de leitura que eu
poderia esperar encontrar ao participar € observar situacdes de leitura. A perspectiva €émica da

experiéncia de leitura naquela sala de aula inclui envolvimentos pessoais dos participantes.

Outro ponto ¢ a leitura situada no contexto das interagdes entre participantes e texto. Nesse
ponto de vista, leitor e objeto ndo formam categorias independentes, mas um amalgama que se
constitui durante a propria leitura. Dessa forma, a interpretagdo de um texto estd atrelada a um
processo complexo que se desenvolve ao longo do tempo. A leitura de uma obra, literaria ou
nao, ¢ produzida enquanto a leitura ¢ feita e resulta da atengdo seletiva em ideias, mas também
as sensagdes, emocdes e atitudes que estdo relacionadas as ideias, cenas de leitura e
personalidades que estdo sendo concebidas. De acordo com essa perspectiva, leitura envolve
decidir colocar atengdo em um ou outro aspecto e forma um continuum de leitura eferente e

estético. A autora esclarece:

Caso o objetivo primario é acumular informagao, resolver um problema ou encontrar
instrugdes para determinada agdo, para algo que precisara depois da leitura, a atengdo
estara menos do aspecto afetivo e mais no aspecto referencial ao texto. Mas por outro
lado, se, o objetivo € perceber, experimentar ideias e emogdes a atencdo estard sobre a
parte afetiva. Nessa leitura, evocamos sentimentos, ideias, personalidades e situacdes
(ROSENBLATT, 1938, p. 15).

De acordo com ela, deslocar-se no continuum decore de um processo reflexivo que se
desenvolve a partir das relacdes dos participantes e obra. Dessa forma, compreender como

participantes faziam deslocamentos no continuum de leitura colabora para compreender como
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os participantes liam nos eventos de leitura selecionados para pesquisa (relacdo micro e macro).
Outro ponto ¢ a relagdo entre participantes, professor e estudantes, durante a leitura. A autora
estabelece que o professor precisa estar aberto a respostas espontaneas dos alunos, e criar “um
ambiente adequado para a resposta pessoal, na qual os estudantes se estimulem mutualmente
para organizar suas respostas difusas e formular seus pontos de vista.” (ROSENBLATT, 1938,

p. 103).

A espontaneidade ¢ enfatizada pela autora como essencial para a leitura ao considerar que as
respostas iniciais ao texto marcam o inicio do processo de compreender um texto. Essa
compreensdo passa necessariamente pela consciéncia das reagdes pessoais a obra. Segundo ela,
compreender uma obra ¢ “evocar o seu significado sensorial, emocional e intelectual” e
diferencia-se de compreensao no sentido estrito da defini¢do intelectualizada da obra que esta
carente de elementos da experiéncia humana direta, levando a consideragdes complexas da
significagdo social. A esse respeito, a autora explica oferecendo como exemplo um contraste
entre a compreensao que envolve relacionar uma palavra aos signos impressos sobre uma
pagina e a compreensdo que envolve o campo das vivéncias humanas “a medida que situamos a
relagdo de uma palavra com outras sensagoes, ideias, atitudes e temas, todas igualmente levadas
em consideragdo, estaremos em posicdo de dizer que a compreendemos”. Assim, a
compreensdo de uma obra tem como referéncia ndo apenas o texto escrito, mas diversas
experiéncias humanas que oferecem contexto a elas. Para essa autora, as dimensdes intelectual

e afetiva estdo atreladas uma a outra na compreensao de um texto:

[...] os interesses, ideias e sentimentos que o estudante traz consigo participam da
transagdo com a sequéncia de signos para criar a estrutura de ideias e emogdes que
constituem a obra. A medida que o aluno ¢ levado a esclarecer seu proprio sentido
deste, o professor pode guia-lo aos diversos tipos de conhecimento que lhes permitirdo
alcangar experiéncias que esse texto em particular lhes oferece (ROSENBLATT,
1938, p. 137).

Essa aten¢do a resposta dos estudantes dedicada na compreensdo da obra vincula a
interpretacdo dessa a “um momento particular, a um contexto social ou cultural, que na obra foi
evocada esteticamente e pode ser convertida em objeto de reflexdo e andlise de acordo com

enfoques de conhecimento diversos”.

3.2 Selecao e caracterizacio da escola e dos participantes

Esta pesquisa esta articulada a uma investigacao longitudinal em uma escola federal do Ensino

Fundamental de tempo integral situada uma metropole da regido centro-sul do Brasil. Uma
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série de particularidades dessa institui¢ao escolar justificam a escolha dessa escola do ponto de
vista da qualidade do ensino. Primeiramente, os alunos eram selecionados por meio de sorteio,
de forma que que eles sao provenientes de diversas regides da cidade e tiveram diferentes
experiéncias na educa¢ao infantil. Além disso, o corpo docente era constituido, em sua maioria,
por professores com pods-graduagdo. Nesta instituicdo, havia bonificacdo salarial para
progressao na formagdo académica e apoio institucional para a participacdo em congressos €
eventos relacionados a 4area da educacdo. Além de lecionar, frequentemente, as(os)
professoras(es) orientavam estudantes provenientes de diversos cursos de graduacdo em
monitoria ou estagios supervisionados na escola. Esses monitores/estagiarios exerciam
atividades junto aos alunos, acompanhando-os nos horarios de aula, recreio e almogo,
vivenciando a pratica docente em atividades junto com a professora ou orientados por elas em
GTD no contra turno. Além dos estudantes de licenciatura, de varios cursos de nivel superior,
essa escola recebia professores universitarios e estudantes de pos-graduacdo que iam a escola
desenvolver pesquisas. Dessa forma, a minha presenga na escola era reconhecida
institucionalmente tanto pela escola como pela universidade e, por isso, contava com 0 apoio

reciproco de diversos outros estudantes, professores universitarios e da professora participante.

Outro aspecto que merece destaque € que a escola também apresentava relativa flexibilidade
curricular. Regularmente, as criangas do primeiro ciclo tém aulas de Lingua Portuguesa,
Matematica, Artes e Educacao Fisica. Entretanto, de forma diferenciada em relacdo a outras
escolas publicas municipais, a escola oferecia uma disciplina para aprender de forma articulada
contetidos de geografia, ciéncias da natureza e historia, denominada Topicos Integrados (TT).
As intervengdes pedagogicas investigativas de ciéncias desenvolvidas no projeto ocorreram no
TI Isso favorecia a autonomia da professora participante para tomar decisdes relativas ao

conteudo e organizagdo de tempos para atividades.

A participacdo da escola no Programa segundo Turno também agregava possibilidade de
ampliar a oferta de atividades diferenciadas no contra turno. Em 2011, a escola passou a adotar
o tempo integral, funcionando das 07h30min as 15h10min, perfazendo 07h40min de aulas e
atividades diversificadas. Além disso, a escola também contava com nutricionista e oferecia
apoio a cuidados de satde, que tinha uma sala propria dentro da escola, o SAS (Servico de

Apoio a Saude).

A escola seguia uma estrutura de ciclos, sendo que a turma permanecia com as mesmas
criangas por trés anos consecutivos, o que favoreceu a pesquisa longitudinal, uma vez que o

sorteio era feito na entrada do primeiro ciclo e vagas remanescentes, que sdo muito poucas,
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eram remanejadas no inicio dos outros ciclos. Cada ano escolar possuia duas turmas. No inicio
desta pesquisa, a turma participante tinha 25 estudantes, divididos entre 12 meninas e 13
meninos, com idade entre seis e sete anos, sendo que predominam os alunos das camadas

sociais de média e baixa renda.

A professora regente dessa turma, Karina, ¢ uma pedagoga com ampla experiéncia em
alfabetizacdo de criangas. Professores pedagogos costumam relatar dificuldade e dilemas ao
ensinar ciéncias nos anos iniciais. Ter a parceria dessa professora para desenvolver aulas de
ciéncias foi um aspecto importante na escolha dessa turma e dessa escola para pesquisa.
Karina disp0s-se a acolher os estudantes e pesquisadores que frequentaram a turma durante o
periodo prolongado de observacdo, integrando-nos as atividades na escola. Além disso, ela
também participava de discussdes em grupos de pesquisa e colaborava na elaboracdo de

trabalhos académicos com pesquisadores.

Nos dois primeiros anos desta investigacdo, a professora Karina foi responsavel pelas
disciplinas Topicos Integrados e Lingua Portuguesa. Ja no 3° ano do 1° ciclo, ela ministrou
aulas de ciéncias na disciplina Aulas Especializadas. O planejamento das aulas ocorria em
parceria com o grupo de pesquisa e resultou de dialogos coletivos entre professora,

pesquisadores e estudantes de iniciacdo cientifica.

Apesar dos desafios decorrentes da falta de disponibilidade de espagos da escola, o seu espaco
fisico conta com recursos que geralmente ndo estdo disponiveis ou que nao sdo incorporados
as rotinas escolares. No topico a seguir faco consideragdes sobre o espago da escola e o seu

uso.

3.2.1 O espaco fisico da escola:

Além de salas de aula, a escola contava com laboratorios de ciéncias e informatica, biblioteca,
cantina, duas quadras de esporte, sendo uma coberta, ¢ um patio. Nele havia um parquinho,
feito com troncos de madeira, escorregador, balangco e ponte onde as criangas dessa turma
brincavam com outras durante os intervalos. A maior parte da escola estava cercada por uma
mata. Apesar disso, havia poucas arvores, além de uma cabana de palha, para oferecer

possibilidades de sombra no patio.
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Visitas a essa mata eram organizadas pela professora, bem como a espagos fora da escola,
como a uma pequena galeria de arte dentro de um prédio proximo. Visitas foram feitas a
Feiras de divulgagao cientifica, ao Museu Itinerante, teatro, cinema, campo de futebol. Alguns
passeios eram financiados pelas familias, como visita a sitio, para confraternizacao, de forma

que nem todas criangas tinham acesso a essa atividade.

A sala de aula era relativamente ampla, arejada e iluminada, contando com um proprio
banheiro de uso comum com a sala ao lado. Havia um quadro de giz onde a professora anotava
em um dos cantos a rotina didria da turma, elencando, uma abaixo da outra, as atividades para
aquele dia. Havia um mural onde eram afixados trabalhos feitos pelas criangas, como
ilustracdes com legendas ou proje¢Oes feitas; cartazes com pesquisas, desenhos com
observagdes das criangas ou material coletado; material que era produzido durante as aulas e
compartilhado para o grupo. Em outro mural havia cartazes que eram utilizados pela turma ao
longo do ano, com listas de datas de aniversario. A frente da sala, havia um alfabeto escrito
acima do quadro negro e, ao lado direito, “combinados” sobre comportamento na sala. A
esquerda, calendarios que eram frequentemente usados. A professora trazia diferentes
calendarios e contava de onde eles tinham vindo. Criangas também trouxeram calendarios de
casa. Dentro do armério eram guardados livros, bonecos, brinquedos e jogos, atividades

entregues, portfolio da turma, terrario.

3.2.2 A turma e seu cotidiano:

Ao longo da pesquisa de campo, acompanhei as criangas uma vez por semana durante as
atividades no turno regular. Quando chegava a sala, a professora me cumprimentava e
geralmente algumas criangas aproximavam-se de mim para dar um abraco. Sentava-me
proxima ao armario da professora, onde posicionava a camera voltada para ela. No inicio das
observagdes, as criangas tiveram interesse em observar a gravagdo, mover o angulo da camera,
dar zoom ou acenar e gravar os colegas. Ao longo do tempo, essas interagdes com a camera
foram tornando-se menos frequentes. Posteriormente, a professora passou a pedir que as
criancas narrassem o que haviam desenhado ou registrado para a camera. Elas geralmente o
faziam individualmente ou em duplas. No inicio das observagoes, elas também demonstraram
curiosidade e quiseram ver e usar o caderno de campo ou tablet onde eu fazia notas de campo.
No meu primeiro dia de observagdo, por exemplo, um grupo de meninas, pediu-me para

deixa-las escrever o nome no tablet.
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Eu tentava ndo controlar o comportamento das criangas € mesmo em situagdes em que sentia
impulso em fazé-lo, eu considerava primeiramente a acdo da professora e evitava tomar
atitude para resolver problemas de disciplina e monitorar o desenvolvimento das atividades.
Procurava escutar e observar a turma e raramente fazia alguma pergunta. Entretanto, no meu
primeiro dia na turma, ainda nao estava familiarizada com os objetivos do grupo e interferi na

atividade.

Como fui compreender posteriormente, o acolhimento dos pesquisadores na turma tem uma
forma particular de acontecer. Quando alguém chega pela primeira vez na turma, Karina a
apresenta e solicita que as criangas ditem o nome dela para ser escrito no quadro. As criangas
podiam ir a frente e fazer isso sozinhas ou em grupo. Porém, quando imediatamente percebi o
pedido da professora, eu procurei dar pistas para que as criangas escrevessem O meu nome
omitindo o digrafo “th” dele. Mesmo quando a professora disse que seria dificil acertar meu
nome ¢ que faltava algo, eu disse que estava perfeitamente escrito quando as criangas
escreveram “SAMANTA” no quadro. Mais tarde, percebi que a grafia do meu nome ndo seria

um problema para o grupo, como havia pensado inicialmente.

Observar turmas de anos iniciais foi uma experiéncia muito interessante e enriquecedora para
mim, que era professora recém graduada e dava aula para os anos finais. Algumas a¢des eram
muito presentes no cotidiano da turma, mas que eu pessoalmente ndo as havia vivenciado
antes como professora. Ao chegarem em sala, por exemplo, as criangas colocavam as
mochilas no fundo da sala e brincavam enquanto chegavam outras criangas. A professora fazia
poucas intervengdes durante as brincadeiras, geralmente oferecendo recursos: jogos,
revistinhas, livros, blocos de montar, entre outros. Elas também traziam brinquedos nas
mochilas e, ocasionalmente, era permitido que brincassem em sala com eles. Em geral, as
criangas brincavam na frente da sala proximo ao quadro de giz, mas cheguei a observar um

grupinho brincando ao fundo, aproveitando que se encontraram ao guardarem as mochilas.

A configuragdo das carteiras modificava-se em fileiras individuais, fileiras de duplas, de
quatro. As criangas faziam transi¢des entre essas configuracdes de acordo com a atividade, a
partir de um comando da professora. Assim, quando a atividade era “leitura em roda”, todos
iam a frente e sentavam-se em circulo. Algumas atividades eram pouco usuais para mim e
com o tempo tornaram-se mais comuns. Por exemplo, “Roda” referia-se a fazer uma leitura
coletiva na frente da sala, sentados no chao. A professora ficava com o livro ou material
impresso e lia para ou junto com as criangas. Esse momento também poderia ser dedicado a

uma conversa com toda a turma. Outra atividade, anotar a rotina do lado direito do quadro, era
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feita diariamente. Alguns nomes referiam-se a atividades coletivas, como “lavar as maos”,
“lanche”, “escovagdo”, “almoco” e “parquinho” e eram escritas na “rotina”, assim como

atividades curriculares, como portugués, matematica, GTD.

Entre uma atividade e outra, a turma fazia transicdes de forma suave. Nem sempre todos
estavam fazendo a mesma coisa, mas havia esforgo coletivo para que tarefas ndo deixassem de
ser feitas. A professora organizava o tempo coletivamente ¢ negociava tempos quando nao

havia sido possivel terminar uma tarefa.

Nem sempre eu entendia o que estava acontecendo em sala. Ocasionalmente eu me perdia
durante alguma atividade e isso aconteceu tanto em aulas de ciéncias quanto em aulas de
portugués. Nesses momentos eu me aproximava discretamente das criangas e observava o que
conversavam € escreviam nos cadernos, mas ndo perguntava a ninguém. Apds o término da
aula, eu podia procurar a professora para conversar sobre o que me chamou a atengdo durante
as aulas. Eram didlogos informais, que ndo tinham um assunto, mas que me ajudavam a
identificar minhas impressoes iniciais. Essas situa¢des ilustram o meu desafio de compreender
os objetivos do grupo de que conhecimentos desenvolver € como a turma se organizava para
isso. Entretanto, a minha presenca e adaptacdo na rotina da aula ndo bastou para que me
sentisse completamente confortavel na sala. Nas leituras em aulas de ciéncias, eu percebia que
eu tinha em algumas ocasides uma certa pressa em ver textos “funcionando” em aulas de
ciéncias. Assim, precisel questionar o meu entendimento de como uma aula de ciéncias

precisava ser.

Eu sempre admirei a professora da turma. O didlogo na sala era permitido e incentivado
coletivamente. Isso fazia essa turma destacar-se de outras, onde encontrava criancas
silenciosas e sentadas individualmente nas carteiras, olhando para frente. Nessa sala, isso
acontecia quando a professora estava chamando atencdo da turma, mas ndo para dar aula. A
professora tinha flexibilidade para lidar com as variadas contribui¢des das criangas as aulas e

conseguia orquestrar as acoes coletivas.

Outra caracteristica das aulas dessa professora eram as formas diversificadas de usar textos. A
concepcdo de leitura da professora ndo era a de decodificacdo de palavras. Os textos
trabalhados tinham relacdo afetiva e tinham funcdo social imediata. A leitura era
diversificada: liam individualmente, em trios, na frente da sala, pensando no que liam, como,

para qué, para quem e em que condi¢des. Havia sempre reescrita, como a professora dizia. Ao
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longo do tempo, nas aulas de ciéncias, comecei a ver formas, para mim, inusitadas de trabalho

com textos, de forma que ndo via a professora distante do ensino de Ciéncias da Natureza.

3.2.3 Aulas de Ciéncias:

Ao longo dos trés anos, buscou-se orientar as aulas de ciéncias por uma abordagem de ensino

por investigacdo, envolvendo a participagdo dos estudantes em praticas cientificas

(MUNFORD; LIMA, 2007). Apresentavam-se situagdes-problemas e os alunos eram

convidados a elaborar perguntas, realizar exercicios de observacdo, posicionar-se sobre um

tema e esclarecer seu proprio ponto de vista em relacdo ao dos colegas. A cronologia das

unidades de estudo e sua descrigdo ¢ apresentada no quadro 1.

Quadro 1: Descri¢do das unidades de estudo investigativas desenvolvidas nas aulas de

ciéncias

Ano Més

Nome da unidade de
estudo

Descricao do conteudo sequéncia de aulas

2012 | Margo - Julho

Crescimento das

Fatores relacionados ao crescimento das plantas e

a diversidade das espécies vegetais (ALMEIDA,

Plantas
2017)
S _ Aspectos da biologia de bichos-pau: alimentagao,
Agosto - Biologia do Bicho- . .
2012 dimorfismo sexual, muda, diferenga entre fezes e
Novembro Pau
ovos, camuflagem (MEIRELES et al., 2015)
Margo - _ Classificagdo e aspectos da biologia de grilos
2013 Biologia dos Grilos
Junho (alimentac¢ao e diversidade morfologica)
Misturar para conhecer diferencas entre as
2013 Novembro Misturas _
substancias (FRANCA e MUNFORD, 2017)
Diversidade de comportamento animal (cuidado
parental, reproducao, alimentagdo) (FRANCO, L.
Margo- Comportamento
2014 ) G. S.; CAPPELLE, V.; MUNFORD, D
Novembro animal

FRANCA, E. S., 2014 FRANCO, L. G. S;
CAPPELLE, V.;MUNFORD, D., 2016)

QUADRO 1 — Descricdo das unidades de estudo investigativas desenvolvidas nas aulas de ciéncias

Fonte: Arquivo pessoal.

A leitura e a escrita de textos de ndo-ficcdo estavam presentes de forma recorrente nas aulas de

ciéncias e, frequentemente, estavam integradas a outras atividades investigativas em que

criangas participavam na coleta, analise e interpretacao de evidéncias empiricas. Fazem parte
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do conjunto de textos lidos nas aulas de ciéncias durante esse periodo: i) textos informativos
(por exemplo, Enciclopédias sobre biologia de grilos, livros sobre animais) ii) livros de nio
ficcdo hibridos (por exemplo, livros do autor Angelo Machado, como: Que bicho sera que fez a
coisa?, O dilema do bicho-pau); iii) , textos produzidos pelos alunos (por exemplo, textos sobre
o comportamento de animais elaborados a partir de videos; uma coletanea de textos elaborados
a partir de pesquisas em livros informativos; registros individuais e coletivos de experimentos

realizados em sala de aula, cartas para especialistas em ciéncias).

As praticas de leitura literaria envolviam, por exemplo, a leitura de livros em voz alta pela
professora. Nestas situacdes, a professora convidava alunos a irem a frente para opinarem sobre
o livro e estimulava a discussdo com toda a turma sobre o que haviam lido. A variedade de
textos era grande: letras de musica; textos de finalidade escolar, como listas (rotina do dia,
quem faltou, nome dos colegas, materiais para fazer um viveiro para o bicho-pau), bilhetes e
avisos, cabecalhos, cartas para especialistas em biologia ou pesquisadores, redagdes produzidas
pelos proprios colegas, cartazes instrucionais, entre outros; textos que circulam fora da sala
com as familias dos alunos como bilhetes, convites, livros de um projeto chamado Sacola de

Leitura.

Karina explorava conhecimentos do cotidiano, o que era observado na escola, em casa, em
espagos culturais, como exemplo: a comida da merenda da escola, as estagdes do ano, a viagem
e retorno da pesquisadora, calendario, como atravessar a rua, como ver uma exposi¢cao. Como o
conhecimento nos anos finais ndo pode ser obtido por imediagdes, ¢ necessario curiosidade
para o desenvolvimento de criancas e isso ocorre através de interagdes sociais. O trabalho de
Susan Engel (2011) indica que o ambiente de sala de aula pode influenciar. Isso era
desenvolvido coletivamente em discussdes com todo o grupo das criangas. A curiosidade nao ¢
uma prioridade nas escolas, mas chama mais atencdo para os interesses das criancas e
exploragdes, 0 que, na sua opinido, sdo mecanismos que estdo por tras da aprendizagem. Isso
foi realizado com visitas @ mata da escola e permitindo que, em sala, as criangas trouxessem

grilos.

Karina integrava praticas de leitura e escrita de textos as aulas de ciéncias e realizava
discussdes com todo o grupo de estudantes. Os estudantes traziam conhecimentos durante a
leitura dos livros. Esse movimento era garantido pela atuacdo da professora, que organizava
momentos durante a leitura para pensar sobre o texto. Ela faz muitas perguntas que nao sao
respondidas imediatamente, mas sdo levadas a discussdo durante a leitura. O objetivo em si ndo

¢ responder a perguntas, mas fazer da pergunta uma oportunidade para entender melhor o texto
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e desenvolver formas de ler um texto que se preocupa em desenvolver a compreensdo dos
alunos e ndo apenas decodificar as palavras que estdo nele. A professora inicia um movimento
de fazer perguntas e solicitar recontos de histérias. O objetivo da pergunta ndo € ser respondida
imediatamente ou que os estudantes saibam a resposta certa, mas ¢ fazer um exercicio de
compreender o significado de um texto. Para quem acha que criangas sabem ler simplesmente
porque decodificam um texto, a passagem serve de exemplo para mostrar que a leitura ndo
envolve apenas a decodificagdo de palavras, mas a professora a faz um exercicio de dar
significado ao que leem. As diversas opinides sdo ouvidas e as razdes para os estudantes
pensarem assim também. Ela sempre pede que leiam texto para ver se a expectativa que tinham
se confirma. Apesar de nessa leitura eles ndo estarem investigando um assunto, o didlogo que
estabelecem a partir da leitura do texto pode ser investigativo ao envolver aquele grupo em

torno de um ponto de estudo em comum.

3.3 Processos de construcio dos dados

3.3.1 Fontes de dados:

As principais fontes de dados foram a observacdo participante com registro em caderno de
campo (SPRADLEY, 1980) e registro em video. Os dados estavam organizados em um banco
de dados e incluiram 1) observagdo participante e gravagdes das interagdes na turma em video
durante o tempo destinado a aulas e ii) coleta de material lido ou escrito em circulacdo na sala
de aula ao longo dos trés anos primeiros anos do ensino fundamental. O banco de dados podia
ser acessado por diferentes pesquisadores, tornando-se possivel triangular informagdes,
memorias e impressdes sobre acontecimentos em sala de aula e caracteristicas dos participantes

da turma.

3.3.2 Selecao de eventos:

A anélise dos dados obtidos através de gravagdes em video e anotacdes de campo envolveu a
constru¢do de mapas de aula, linhas de tempo e mapas de eventos, para descrever de forma
cronolégica os acontecimentos das aulas. A partir desta andlise macroscopica foi possivel
localizar no tempo atividades com textos de nao-fic¢@o. Entre estas, serdo selecionados eventos

para analise em diferentes momentos da histdria da turma.



40

Mapas de eventos apresentam e descrevem fases de atividades de aula, marcadas pelo tempo e
sdo construidos levando em consideragdo anotagdes de campo e registros em video. Este
registro ajuda a localizar e contrastar o que aconteceu ao longo do tempo, que atores estavam
envolvidos, como interagiram e quais foram as consequéncias de suas a¢des para os demais
participantes. Portanto, estas representagdes ajudam a conhecer contextos mais amplos nos

quais eventos estdo situados.

Estabeleci contato com os dados da pesquisa através da leitura do caderno de campo dos trés
anos do primeiro ciclo e de uma tabela que descrevia de forma geral o que acontecia em sala de
aula. Esse contato me fez criar interesse por alguns eventos de leitura e ndo por todos. Nao
sabia ao certo porque eles pareciam se destacar em relagao aos demais. Isso foi se tornando
mais claro a medida que descrevia o dia a dia da sala e separava esses eventos dos demais.
Gostaria de usar os termos que Barthes usou em “Camera Lucida” para descrever esse contato
inicial com eventos de um banco de dados extenso em analogia a como ele explicou como se
dava seu interesse por fotografia. Para ele, uma fotografia passaria despercebida a ndo ser que
um punctum fizesse detonar para uma leitura que esmiugaria a fotografia. Uma fotografia que
nao tem punctum, ndo tem studium, e, portanto, nao entra para o corpus de imagens valorosas.
Enquanto studium ¢ codificado, o punctum nao o €. Inicialmente somos incapazes de nomear o
que nos interessa. Apesar de estar claro quando hd ou ndo um distarbio, quando ha ou ndo o
punctum, ele s6 ¢ revelado depois do fato, quando a fotografia ja ndo estd na sua frente, mas se

pensa nela.

Os eventos de leitura que me causavam surpresa entraram para meu studium de eventos de
leitura interessantes € permaneceram nesse grupo aqueles eventos para os quais poderia obter
mais informacdes, preferencialmente se havia participado deles no momento das gravagdes em
video. Essa presenca foi oportuna nao sé por envolver minha memoria do que aconteceu, mas
também reativando minha memoria afetiva dos eventos. Os registros de variadas possibilidades
de derivar entre formas de ler textos deixaram latentes o desejo em conhecer que condic¢des

haviam possibilitado essas leituras e também suas consequéncias.

O processo de selegdo de situagdes de leitura e eventos envolveu varias etapas. Inicialmente,
tendo em mente a questdo de pesquisa, ou seja, o foco da investigacao, elencamos aspectos que

poderiam orientar nossa aproximacao inicial dos dados para responder a pergunta:

1. interesse em momentos em que criangas e professora sinalizam uns para os outros que existe

um momento de leitura e o que fazem nele;
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ii. interesse em oportunidades de aprendizagem em aulas que integram ensino de ciéncias e

leitura;
1ii. momentos em que o continuum eferente-estético foi um recurso para dar sentido aos textos;
iv. momentos em que ha dialogo coletivo, com referéncias explicitas a textos;

. . 4 . , . - .
iv. momentos em estive presente em sala”, por ter disponiveis anotagdes pessoais em cadernos

de campo e memorias compartilhadas em grupo.

Seguindo este caminho, fez se uma leitura de planilhas e cadernos de campo, além de assistir
alguns videos. Inicialmente fiquei atenta a eventos que me ajudassem a descrever ¢ entender a
rotina de leitura e escrita daquela turma, sem adotar, nesse momento uma perspectiva mais
émica, ou seja, dos participantes. Em um segundo momento, tentamos estar atentas também a
momentos em que os alunos se posicionam ainda que subvertendo a ordem planejada ou
pensada pela professora de forma didatica. Ainda que a professora tenha autoridade, o processo
de aprendizagem ndo ocorre sem a agdo dos estudantes ¢ esse movimento ¢ criativo e
imprevisivel. Por isso, buscava inicialmente 0 momento em que a professora orienta a turma
para enxergar os movimentos contrarios a ele. Buscava sinalizagdes em que professora e
estudantes tentam se entender em sala de aula e pistas de que eles estabeleceram um contato.
Eles poderiam cada qual ficar vivendo em mundos paralelos, mas os momentos de
formalizac¢do escolar indiciam pessoas a fazerem algo. Nesses momentos pode ou ndo haver
negociacao de sentidos ou aprendizagem. Nao necessariamente os momentos de formalizagdo
de leitura e escrita terdo movimento de aprendizagem, mas esse parecia um caminho. Em
situagdes em que estive presente, pude perceber que poderiam acontecer esses momentos fora
do previsto pela professora. Finalmente, diante deste conjunto de eventos elencados e
sistematizados em tabelas para cada um dos anos, fiz uma selecdo considerando o continuum
eferente e estético. Cheguei a 8 situagdes de leitura que foram depois selecionadas para incluir
as que estivessem mais diretamente ligadas a investigagcdes em ciéncias. Este recorte foi

necessario por questdes de tempo disponivel para finalizar a pesquisa de mestrado.

3.3.2.1 Processos de analise de situacOes/eventos de leitura:

* Realizei observacao participante no ano de 2012, no segundo semestre de 2013 e pontualmente em aulas
presenciais do ano de 2014.
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Esse estudo orienta-se pela ldgica de andlise de “caso expressivo” (“telling case’). Michell
(1984) define o caso expressivo como eventos que contribuem para tornar visiveis como e
quais relagdes tedricas permeiam as agdes dos individuos de um determinado grupo. A
construgdo/identificacao de telling cases ¢ um desafio para o pesquisador. Alguns autores t€ém
sugerido a importancia de identificar situagdes de frameclashes, conforme discussdo de Agar
(2002). Frameclashes envolvem situagdes em que o pesquisador tem um estranhamento em
relagdo aos acontecimentos que observa em campo/sala de aula, ou situagdes de
desentendimento entre membros do grupo estudado — em nosso caso, entre estudantes e a
professora ou entre estudantes. Estes momentos sdo importantes para direcionar o olhar do
pesquisador para selecionar eventos para dar inicio a investigagdo. Assim, o evento (ou
conjunto de eventos) do telling case ¢ uma entrada para o pesquisador em um conjunto de
eventos relacionados ao longo da historia do grupo. O pesquisador busca caracteristicas
particulares desses eventos e infere, a partir delas, relagdes que recontam como participantes

desenvolveram formas de participacdo e compreensdo (CASTANHEIRA, 2000).

Eventos de leitura e escrita de diversos géneros textuais ao longo dos anos iniciais de
escolarizagdo foram localizados temporalmente. Como disse anteriormente, a partir da
producao de mapas de eventos mais detalhados identificamos eventos que ocorreram durante
aulas de ciéncias e que contribuiam para a compreensao do movimento no continuum de leitura
eferente-estética. As interagdes discursivas destes eventos foram transcritas palavra a palavra.
A transcricdo dos eventos selecionados foi realizada buscando identificar unidades de
mensagem, ou seja, a menor unidade do discurso que imprime sentido ao discurso (GREEN &
WALLAT, 1981; BLOOME, 1992). Elas sao delimitadas por pistas contextuais (GUMPERZ,
1986) que ajudam a entender como os sentidos sdo construidos e se modificam ao longo do

tempo, considerando a perspectiva dos participantes.

Porém, apesar de a transcricdo incluir informagdes sobre pistas contextuais como pausa,
mudanga de entonacgao, etc., cada um dos eventos selecionados foi analisado considerando trés
aspectos: 1) o contexto amplo das interacdes, incluindo momentos importantes que caracterizam
a leitura; ii) as interagdes discursivas durante o evento; ii1) caracteristicas do texto escrito lido

no evento.

Em relagdo ao Contexto da Atividade/Evento, buscou-se descrever o que os participantes
estavam fazendo de modo geral no evento (por exemplo, estavam na biblioteca, se reuniram em
grupos de 5 pessoas, iam ler um livro sobre insetos, tinham a tarefa inicial de responder a

pergunta da professora). Além disso, havia uma atencdo especial ao que antecedeu
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imediatamente o momento a ser analisado. Finalmente: o que aconteceu imediatamente depois

do trecho analisado?

Nesse processo, consideramos importante registrar quaisquer dificuldades em delimitar o
trecho analisado para refletirmos sobre a necessidade de expandir fronteiras do evento ou

incluir outros eventos para compreender o que acontece naquela leitura.

Uma vez delimitado o evento a ser analisado, buscou-se elaborar uma descri¢do do panorama
geral do que acontecia no evento, sem esquecer o foco de andlise (0 movimento no continuum
leitura eferente/estética), mas ao mesmo tempo ficando atenta a outros aspectos importantes
que poderiam emergir. O propdsito dessa descri¢do era caracterizar alguns aspectos mais gerais

do evento, com uma descri¢cao mais ampla e sem citar momentos/interagdes especificas.

Apos esta caracterizacdo geral dos acontecimentos relacionado a leitura de um texto escrito,
voltamos nosso foco para trechos especificos que nos pareciam de maior interesse para
responder a questdo de pesquisa. Neste caso, foi essencial fazer afirmativas/colocagdes sempre
citando ou indicando falas/figuras/acdes especificas que ocorrem em momentos especificos do
evento. Assim, apresenta-se uma descri¢do mais detalhada de aspectos/momentos considerados
mais significativos/importantes e as analises se apoiam diretamente em transcri¢des palavra-a-

palavra.

A andlise dos eventos considerando as intera¢des discursivas entre os participantes ocorre, de
certa forma, em todas as etapas descritas acima quando considerado pertinente. De fato, o leitor
encontrara citacoes de falas dos participantes e transcricdes em turnos seja para caracterizar
aspectos gerais do evento, seja para caracterizar momentos que antecedem a leitura. Porém,
transcricdes palavra a palavra foram essenciais nas analises dos eventos para compreender
aspectos do movimento no continuum de leitura eferente-estética. Em nossas andlises foram
considerados aspectos como a relagdo suporte-construcdo do evento: relagdo/interacdo dos
leitores(as) com o suporte/livro (quando o livro participa direta e concretamente da producao
das interagdes discursivas). Assim, ao analisar o evento selecionado (que informa sobre deriva)
observamos aspectos ndo verbais como: para onde o aluno olhava/estava direcionado o olhar do
aluno, para o livro ou nao?; ii) o posicionamento do corpo dos estudantes em relagao ao livro
(havia aproximagdo, apontavam, tocavam, levantavam, mexiam no livro, se viravam?); iii)
relagdo fala-figura, considerando se a figura especificamente participa da producdo das

interagdes discursivas verbais, tentar sobrepor e sincronizar as falas com o uso das imagens.
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Finalmente, a andlise dos textos escritos baseou-se na proposta de Pappas (2006), baseada
principalmente em aspectos propostos por Colman (2007). No quadro 2 apresento um quadro

com a descrigdo dos aspectos que serdo levados em consideracao neste estudo.

Quadro 2: Descri¢ao de aspectos de livros de ndo fic¢ao

Material ficcionalizado ausente Material ficcionalizado farto
Material que pode ser verificado ou real
Informag¢ao minima Informagdes numerosas
Fatos, eventos, consideracdes biograficas, entre outros que sdo reais e verificaveis
Estrutura simples Estrutura complexa
Estrutura ¢ a forma com que um material esta organizado. A estrutura complexa tem varias
camadas.
Texto narrativo ausente Todo texto ¢ narrativo
Texto narrativo conta uma historia
Texto expositivo ausente Texto expositivo presente
Texto expositivo apresenta informagdes ou explicam algo
Dispositivos literarios ausentes Dispositivos literarios abundantes
Metéfora, dicgao, repeticao, etc.
Voz do autor ausente Voz do autor presente
Voz do autor ¢ a presenga de um autor distinto pelo texto ou voz do texto.
Material adicional ao corpo do Muitos materiais adicionais ao corpo
livro presente do livro
E 0 que est4 presente além do texto escrito que compde o corpo do texto.
Material visual ausente Material visual abundante

Fotografias, mapas, graficos e diagramas.

QUADRO 2 — Descri¢do de aspectos de livros de ndo fic¢do
Fonte: Colman (2007)

O que Penny Colman (2007) pretendia ao elencar estes aspectos foi evidenciar que “fic¢do e
ndo ficcdo compartilham caracteristicas. A ndo ficcdo pode ter uma voz de autor intensa e
ficcdo pode ter texto expositivo e informativo.” Entretanto, a autora usa essa tabela também
como um continuum ao descrever livros de ndo ficgio. E importante lembrar que a
caracterizacdo do material que ¢ lido pode ser diferente da leitura que fazem dele. Porém, a
partir desta analise ¢ possivel identificar algumas caracteristicas do suporte/texto escrito, que
podem ser significativas na construcao de possibilidades de leitura, considerando a perspectiva

de leitura que envolve interacdes leitor-texto.

O primeiro aspecto analisado envolve o material ficcionalizado presente no texto. Material
ficcionalizado ¢ aquele que nao pode ser verificado e nao € passivel de ser verdade. Um autor

pode preferir usar informagdes verdadeiras como estratégia para se relacionar com o leitor e
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provocar-lhe um efeito através do texto. Criangas da turma participante mostraram interessar-se

pelo que era verdadeiro e que correspondia ao que de fato acontecia na realidade em viviam.

O segundo aspecto considerado envolveu a presenca de informacdes. Informagdes sao fatos,
consideragdes biograficas ou outras que podem ser verificadas. A disponibilidade de
informacdes sobre um tema pode influenciar a preferéncia ou escolha de um texto por outro
para responder a uma questdo. Um tema ou assunto pode se tornar interessante tanto pelo que
se sabe como pelo que nao se conhece a respeito. A propria informagao pode provocar efeito na
experiéncia de leitura. Termos técnicos podem ser usados para demarcar a diferenca entre um

conhecimento de senso comum e conhecimento especializado.

O terceiro aspecto considerado envolve a estrutura de um texto, ou seja, a forma como o
material estd organizado: cronoldgica, tematica, episddica, entre outras. Quando a estrutura ¢é
simples, € possivel ao leitor acessar o material mais objetivamente que na estrutura complexa,
onde o material ¢ apresentado em camadas sobrepostas. Uma estrutura mais simples oferece
uma maior setorizacdo de informagdes. Livros informativos podem apresentar se¢des onde sao
encontradas informagdes especificas a cada uma delas. Como exemplo, em um livro intitulado
“Insetos” havia secdes “ciclo de vida”, “treze tipos de metamorfose”, “gafanhotos, libélulas e
bichos-da-seda” para trazer informacdes e explicagdes sobre estdgios de desenvolvimento,
diversidade de estagios de desenvolvimento entre diferentes grupos de insetos e caracteristicas

gerais dos grupos de gafanhotos, libélulas e bichos-da-seda, respectivamente.

O quarto aspecto considerado ¢ a narracdo. Um texto narrativo conta uma histéria. Uma historia
acontece com personagens em um cendrio, em um tempo. J& um texto expositivo apresenta
informagdes e explica quando encadeia uma informagdo a outra, tornando mais explicita a
forma com que algo acontece. Eles ndo sdo excludentes e podem aparecer combinados em um

mesmo género de texto, uma carta, por exemplo.

O quinto aspecto envolve os dispositivos literdrios, ou seja, técnicas como dic¢ao, metafora,
repeticdo, entre outras. Sdo utilizados pelo o autor para provocar um efeito ou evocar uma
resposta particular. Na turma participante alguns aspectos dessa natureza eram comuns,
considerando que professora fazia brincadeiras com palavras envolvendo rimas para fazer os
alunos perceberem um determinado som e seu grafema, assim como onomatopeias estavam
presentes em textos lidos coletivamente pela turma, e parte do tempo era dedicado a apreciar os
sons. A sonoridade poderia estar associada ndo s6 a diversdo, mas também a compreensao do

texto.
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O sexto aspecto considerado envolve a voz. A voz do autor ¢ a existéncia de autor, diferente
daquele do texto, seja através do estilo ou da voz do texto. A voz do autor pode ser percebida
por meio do uso de pronomes ou relatos pessoais ou pode tornar-se ausente quando o leitor o vé
distinto do texto. Isso acontece com o uso da terceira pessoa € na auséncia de sujeito ativo,

quando ha uso de voz passiva.

O sétimo aspecto se refere a presenca ou auséncia de materiais adicionais. O corpo do texto, ou
seja, o material escrito, estd presente sempre que hd uma reedicdo da obra. O material adicional
pode vir antes ou depois dele e € bastante varidvel. Antes do corpo do texto, o material pode

consistir em titulo, tabela de conteudo e prefacio e, apds o corpo do texto, glossario ou indice.

Finalmente, na analise dos livros envolvidos na leitura, consideramos caracteristicas do
material visual, ou seja, das fotografias, mapas, graficos, diagramas. A relacdo da imagem com
0 que representa pode ser variavel. Um desenho de uma borboleta é mais abstrato que uma
fotografia dela. No caso da fotografia, a relacdo dela com o objeto representado ¢ mais
proxima. Assim, ha uma variacdo no proprio material visual, mas esta variagdo, em geral,

perpassa também a relagdo imagem-texto.

3.4 Questoes éticas

O presente estudo, como apontado anteriormente, insere-se em um projeto mais amplo
intitulado “Acompanhando criancas ao longo dos primeiros anos do Ensino Fundamental:
processos de apropriacdo da cultura escolar, constru¢do do conhecimento e formagdo de
professoras” que ja possui aprovagio do Comité de Etica na Pesquisa da UFMG com o niimero

de inscrigdo: CAAE —01155912.2.0000.5149 (ANEXO).

Seguimos os requisitos propostos pela Resolugdo no 196/96 do no 196 do 52° Conselho
Nacional de Saude, que trata de diretrizes e normas regulamentadoras de pesquisas envolvendo
seres humanos, pois envolve a participacao dos estudantes e da professora. O grupo de pesquisa
de nosso projeto produziu um termo de anuéncia para a Instituicdo Escolar investigada e termos
de consentimento livre para os alunos e a professora da turma (APENDICE). Usamos

pseudonimos para a identificagdo dos participantes da pesquisa (estudantes e professora).
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4 SITUACOES DE LEITURA DE TEXTOS DE NAO FICCAO NA SALA DE AULA

Neste capitulo apresentarei a caracterizacdo e as andlises de situagdes de leitura na sala de aula
investigada e dos textos de ndo ficcdo utilizados nesses momentos. Foram selecionadas
situagdes de leitura que estdo relacionadas a leitura dos livros: “Que bicho serd que fez a
coisa?”, “O dilema do bicho-pau” e a Enciclopédia do Reino Animal. Para cada uma das
leituras apresentamos inicialmente uma analise de alguns aspectos do texto e, em seguida,
trazemos uma caracteriza¢ao mais ampla da situagdo de leitura e de seu contexto na historia da
turma. Por fim, em cada situagdo, foram identificados eventos mais relevantes que sao

transcritos palavra-a-palavra e analisados.
4.1 Criancgas leem o livro de nao fic¢ao hibrido “Que bicho sera que fez a coisa?”

4.1.1 Descrigdo de caracteristicas do livro de ndo fic¢do “Que bicho sera que fez a

coisa?”’:

Esse livro foi escrito por Angelo Machado. O texto dessa obra ¢ narrativo e a historia inicia-se
quando os personagens tucano, pato, galinha e coelho percebem uma “coisa misteriosa®”. Ao
longo da histdria, esses personagens se engajam em praticas investigativas elementares, como

perguntar, observar e responder com base em observagoes.

O texto escrito apresenta-se em frases curtas e de estrutura gramatical simples, composta por
sujeito e predicado. A rima ¢ o recurso literario mais utilizado. Logo no inicio da historia, os
personagens estdo posicionados ao mesmo nivel do leitor, de forma que quem olha a pagina vé

como os animais da historia veem (FIG. 4).

5 At
Termo émico.
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S R 2 e SR ST i n

FIGURA 4 — Posicionamento dos personagens ao nivel do leitor
Fonte: Que bicho sera que fez a coisa?, p. 4.

No enredo, os animais buscam informagdes sobre a coisa e quem a fez. Imagens contribuem
juntamente ao texto para apresentar informagdes sobre a coisa. Na FIG. 5, apresento uma
situacdo em que texto e ilustracdo combinam-se ao informar que “a coisa” tem cheiro ruim. A
rima também ¢ empregada nessa situagdo “De repente, um vento forte/e o cheiro piorou/O galo
saiu correndo/e o pato desmaiou” na pagina esquerda e “passando o vento forte/ terminada a

confusdo/ os bichos voltaram todos/ mas trouxeram prote¢ao” na pagina direita da FIG. 5.

R l

De repente. nm vento forte.

¢ o cheiro pinvon.

O galo saiu correndo.

vento forte,

a confusio.
liaram todos.
0 passarinho meio lelé mas lrouxeram protegio.
sain voundo de marcha a vé.

T a libe

quase eai na ecozds.

a arvapalhada

FIGURA 5 — Imagens e texto oferecem detalhes sobre a “coisa”

Fonte: Que bicho sera que fez a coisa?, p. 5-6.
Em algumas situagdes do enredo, imagem e texto sdo combinadas no sentido de perceber
detalhes sobre a coisa. Em outras situagdes, as ilustragcdes possibilitam ampliar possibilidades
de interpretar o texto. Como exemplo, quando os animais discutem possibilidades de quem
teria feito a coisa, a ilustragdo do cocod do coelho oferece uma informacao que ndo foi
apresentada no texto “Nao fui eu, disse o coelho/ 0 meu nao € assim/ e mostrou perto da toca/

seu coco de amendoim.” (FIG. 6).
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da toca.

seu cocd de amendoim,

FIGURA 6 — 4 ilustracdo do cocé oferece informagdo no texto imagético
Fonte: Que bicho sera que fez a coisa?, p. 10.
Em outro momento, os personagens coelho, o pato e a “coisa” estdo representados ao lado de
outros personagens que nao estavam naquela historia (FIG. 7). Nesse sentido, a ilustragdo

agrega elementos de ficgdo a narrativa, ao contrario do exemplo anterior.

FIGURA 7 — A4 ilustragdo de outros personagens amplia possibilidades de interpretagdo do texto
Fonte: Que bicho sera que fez a coisa?, p. 13-14.

No quadro 3 apresento as caracteristicas literarias desse livro de forma resumida. De acordo

com a classificacdo de Pappas (2006), esse livro pode ser classificado como ndo fic¢@o hibrido.
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Material ficcionalizado ausente Material ficcionalizado farto

Informaiﬁo minima Informagdes fartas

Estrutura simples Estrutura complexa

Texto narrativo ausente Todo texto é narrativo

Texto exiositivo ausente Texto expositivo presente

Dispositivos literarios ausentes Dispositivos literarios fartos

Voz do autor ausente Voz do autor presente

Material adicional ao corpo do livro Materiais adicionais ao corpo do livro fartos
ausente

Material visual ausente Material visual farto

QUADRO 3 — Caracteristicas do livro de ndo ficgdo hibrido “Que bicho serd que fez a coisa?” (Colman, 2007)
Fonte: Elaborado pela autora (fonte de consulta: Pappas, 2006).

4.1.2 Situando a leitura na historia da turma:

Essa leitura ocorreu em mar¢co de 2012, quando as criangas estavam vivenciando o primeiro
ano do primeiro ciclo na escola participante da pesquisa. Quando a turma foi constituida no
inicio daquele ano, as criangas tinham vivéncias diversificadas com leitura e escrita. Algumas
haviam iniciado escolarizacdo em outra institui¢cdo escolar antes de iniciar o primeiro ciclo
onde esta pesquisa se desenvolveu. Como era esperado para a escolarizacdo de criangas
pequenas que estavam iniciando o primeiro ano do ensino bésico, o trabalho pedagdgico da
professora da turma desenvolveu-se em torno de questdes da apropriacdo do coédigo escrito,

ortografia, pontuagao e interpretagao de textos.

Leitura e escrita estavam presentes nas atividades da turma diariamente. O quadro da sala de
aula era usado para escrever a rotina, que elencava atividades que seriam feitas pela turma
naquele dia. Ocasionalmente, a rotina era negociada entre professora e criancas, as quais
podiam escolher o que preferiam fazer conforme verificavam no quadro o que ja havia sido
feito ou ndo. Karina costumava pedir que as criancas lessem a rotina e contassem a quantidade

de atividades programadas para o dia.

Livros literarios participavam de momentos que envolviam atividades didaticas ou de lazer.
Quando a professora lia em roda com as criangas, ela as incentivava a entrar em contato € a se

interessarem pelo livro antes de ele ser aberto. Em intervalos entre atividades, a professora
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colocava livros, gibis e jogos a disposicdo para serem escolhidos pelas criancas. Nesses
momentos, elas usavam os livros e outros materiais escritos sozinhas, mas buscavam a
professora, monitores, ou colegas para lerem algo a eles ou conversar sobre o que haviam lido.
A leitura em casa era incentivada pelo Projeto Sacola de Leitura, que enviava poemas todas as
tercas-feiras para casa. Os alunos traziam livros de casa para compor a cole¢do que ficava
disponivel em sala. Revistinhas em quadrinhos da “Turma da Moénica” também faziam parte

desse acervo.

Livros informativos também eram trazidos como algo interessante a ser compartilhado pelo
grupo. Textos informativos e pesquisas feitas pelas criancas também eram lidos em roda. Além
disso, outros materiais de leitura estavam presentes sempre em sala, como calendario, mural de
atividades, alfabeto ilustrado, nomes das criangas com data de nascimento, ¢ quadro com as

regras da sala. Havia um alfabeto mével disponivel no armario.

Este jogo para formar palavras era bastante requisitado por grupos de criangas nos intervalos ou
no tempo livre em sala de aula. Karina trazia folhetos de supermercado, panfletos, entre outros
tipos de texto para o trabalho com leitura em sala. Um bilhete de boas-vindas foi enviado em
um barquinho do primeiro dia de aula pelo terceiro ano como boas-vindas a turma. No quadro
4, elenco obras literarias que foram usadas nas atividades dessa turma no primeiro semestre de

2012.

(Continua)

Quadro 4: Obras literarias que foram usadas como recursos em atividades de leitura no
primeiro semestre de 2012, apresentadas em ordem cronologica de leitura. Em * sdo
apresentados livros que ndo temos a capa do exemplar utilizado em sala e/ou outras

informacdes como data e autor.

Livros
MEUDENTE
CAIll 1 Y
"
v ;,;,'
W2,
08/02 02/12 02/12
Meu dente caiu. Chapeuzinho Vermelho Sera que tem festa.

Vivina de Assis Viana. Sénia Junqueira.




~
’ RUA NARIA MACHADG

¥ 71"‘?\' CRIAD G

14/02
O elefantinho malcriado.
Ana Maria Machado

¥ AFECTA
* ENCRENCADA

Sonia JuNQUER/

05/03
Uma festa encrencada, Sonia
Junqueira.

i

26/03
Anacleto.
Bartolomeu Campos de
Queiroz.

52

(Continua)

. Bartelomey Compos de Queirés .
n i 3
rorwga amigs.

£SQuele/,

—ad

s

o

23/02 29/02

Sete historias para sacudir o Formiga Amiga
_esqueleto. Bartolomeu Campos de
Angela Lago Queiroz

) GAL.
SIMPATICC
QUE BICHO SERA QUE FEZ A COISA?

06/03 15/02/12
O galinho mais simpético do Que bicho sera que fez a
mundo. coisa?
Colecao Paraiso II- Portugal. Angelo Machado.

03/04 12/04
Menina Bonita do Lago de Fita. O iglu.
Ana Maria Machado. Flavia Lins e Silva

0 RATINHO,
0 MORANGO VERMELHO MADURO E

0 GRANDE URSO ESFOMEADO
A

DON F AUDREY W00 OSTRAD'
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24/04 14/06 *[*
Os trés porquinhos. O ratinho, o morango vermelho e O grufalo.
o grande urso esfomeado. Julia Donaldson e Axel
Scheppler.
Poemas

A casa, Elias José.

As meninas, Cecilia Meireles.

O pato, Vinicius de Moraes.

A foca, Vinicius de Moraes.

Chatice, Jonas Paulo Paes.

Procura, Jonas Paulo Paes.

O sapo, Nilson José Machado.

Alfabeto Sementinha, Joana D"Arc Torres Assis.
Companhia, José Paulo Paes.

As nuvens, Vania Amarantes.

Parlendas
“A barata diz que tem sete saias de fil6”
“Meio dia macaca Sofia”
“Corre cutia”

Cangoes
“Cidade Maravilhosa”

“0O baldo esta subindo”

“Pula fogueira”

QUADRO 4 — Obras literarias usadas como recursos em atividades de leitura no primeiro semestre de 2012
Fonte: Arquivo pessoal.

Como apontado anteriormente, as aulas de ciéncias foram planejadas pela professora Karina em
parceria com a professora Danusa. Ao introduzir as criangas a cultura cientifica escolar, a
professora Karina mobilizava conhecimentos em alfabetizagcdo e linguagem, que eram do seu
dominio, nas aulas de ciéncias. As criancas tinham oportunidade de usar conhecimentos em
linguagem como recurso nas aulas de ciéncias, especialmente em situagdes envolvendo

negociacao de sentido em textos.

As primeiras aulas de ciéncias exploravam a curiosidade das criancas e envolviam praticas

elementares de investigacdo, como observacdo e elaboracdo de perguntas com base em
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observagdes. A leitura do livro “Que bicho serda que fez a coisa?” foi uma das primeiras
atividades nas aulas de ciéncias, conforme apresento no quadro 4. Um registro no caderno de
campo mostra como a leitura desse livro relacionou-se a uma atividade que envolvia elaboragao

de perguntas a partir de observagdes:

“E... Nos lemos aquele livro. Quando a gente voltou aqui para roda, nos fizemos uma
pergunta para vocés: o que vocés tinham curiosidade de saber? Que coisa misteriosa

que vocés queriam fazer? E um tanto de gente falou um “tantdo” de coisa”

(Fragmento do caderno de campo no dia trés de margo de 2012).

No dia da leitura desse livro, Karina organizou uma visita a mata da escola em busca de “coisas
misteriosas” € em um momento posterior as criangas fizeram um desenho para explicar ao
boneco Pedro, o cientista, o que haviam visto 14 (dia 4 no quadro 5). Na FIG. 8, apresento dois

desenhos que as criangas fizeram na atividade do dia 4.

Quadro 5: Cronograma de aulas desenvolvidas em “Topicos Integrados” no contexto de
aulas de ciéncias que exploravam a curiosidade da turma. Algumas atividades envolveram

praticas investigativas elementares como observacao e elaboragdo de perguntas.

Dia Aula Descricao de atividade em sala
05/03 | Apresentacdao de Danusa a turma | Karina perguntou as criangas o que era
Margo ciéncias e 0 que estudariam nessa aula.
de 2012 Leitura do livro “Que bicho sera | Criangas elaboraram perguntas sobre
12/03 | que fez a coisa?” coisas misteriosas que gostariam de
conhecer.
15/03 | Saida a procura de “mistérios na | Criangas elaboraram perguntas a partir do
escola” que observaram nessa saida.
Apresentacdo do boneco Pedro, | Criangas discutiram o que Pedro precisa
19/03 | o cientista, a turma. ter para ser um cientista. Elas desenharam
e contaram a ele o que haviam visto no
Margo .
de 2012 _ passeio.
Apresentacdo do boneco Dr. | Professora e turma relembram as
22/03 Guilherme, o dentista, a turma. perguntas que as criangas fizeram.
Criangas desenharam personagens do
livrto com “a coisa” e escreveram seus
nomes.

QUADRO 5 — Cronograma de aulas desenvolvidas em “Topicos Integrados”
Fonte: Arquivo pessoal.
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FIGURA 8 — Desenhos de duas criangas a partir de observagdo durante visita a mata
da escola
Fonte: Arquivo Grupo de Pesquisa Emico.

4.1.3 Atividades que antecederam a leitura:

No inicio do dia em que ocorre a leitura do “Que bicho serd que fez a coisa?”, as carteiras
estavam organizadas em fileiras de duplas e Karina entregou a cada dupla de criangas um jogo
de alfabeto movel. Quando as criangas o colocaram na mesa, as letras podiam estar umas sobre
as outras, embaralhas, de ponta cabeca, viradas para o lado contrario. Elas separavam as letras e
pincavam aquelas que precisavam para formar palavras que, nesse dia, eram nomes dos

personagens do livro “Chapeuzinho Vermelho”.

Criangas desenvolveram formas particulares de interagir com o alfabeto mével. Uma dupla de
b (13 299 L (13 b b (13 2
meninos escreveu “vovd” ao contrario “ovov”. Um deles riu e encontraram a palavra “ovo” e
depois “vovo”. A professora disse que existiam as palavras “vovo” e “vovo” e que podiam
encontrar os acentos no alfabeto movel. Essa dupla também usou as letras como pecas de jogo
de memoria, de forma que as letras foram colocadas voltadas para baixo e um colega pedia ao
outro para adivinhar onde estava aquela letra que precisavam para formar a palavra. Criangas
de outra dupla procuraram na carteira letras que precisavam. Elas mostraram aquelas que

tinham para outra dupla e trocaram pecas entre si.
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Outra forma de interagir com o alfabeto ocorreu quando Karina pediu para criangas guardarem
as pecas dentro de um saco plastico. Quando Vinicius e outros colegas comecaram a guarda-
las, as vozes das criancas misturaram-se € Vinicius passou a falar o nome das letras
prolongando e unindo sons de vogais, como se cantasse o nome de cada pega do alfabeto
movel. Em certo momento, em vez do nome de letras, ele comecou a cantar “sei 13”
prolongando o som da ultima vogal quando colocava uma peca dentro do saco. Ele e outras
criangas que estavam perto riram e continuaram repetindo a brincadeira de cantar “sei 1a” e rir
algumas vezes até que a professora perguntou “sei l4, como?”, e eles permaneceram em

silencio até terminar de guardar as pecas dentro do saco.

No dia da leitura do livro “Que bicho sera que fez a coisa?”, a professora compartilhou a escrita
da “rotina” com as criangas. Karina escrevia as palavras que usavam para referir-se a turnos de
atividades e intervalos entre elas no quadro, entre elas “folha” e “roda”. As criangas e
professora conversaram coletivamente sobre que aulas teriam naquele dia. As criangas deram
palpites sobre quais teriam e o que aconteceria apos cada uma. As tarefas foram elencadas uma

apds a outra e escritas em letras maiusculas.

Apoés Karina explicar que teriam uma atividade de escrita na “folha” depois de leitura em
“roda”, na aula de portugués, Vinicius reclamou que estavam escrevendo muito. A professora
disse que ndo entendia por que estavam incomodados, j& que no inicio do ano queriam “apenas
ficar em sala, escrevendo”. Uma crianga sugeriu que escrever lhes causava fome e, em resposta,
a professora disse que iam sé passear daquele momento em diante. Isso levou a turma a
comemorar, entretanto a escrita da rotina continuou depois disso e, ao final dela, as criangas

contaram catorze atividades para aquele dia, nenhuma envolvendo passeio.

ApoOs a escrita da rotina no quadro, a turma distribuiu crachés entre si. Cada pessoa da sala
recebeu um crachd com seu nome escrito na frente com letras maiusculas e estes permaneceram
pendurados no pescoco de todos da sala, inclusive da professora, a partir daquele momento. A

turma saiu para o recreio com os crachds e todos voltaram com eles ap0s o intervalo.

4.1.4 Iniciando a leitura:

Apesar do exemplar do livro “Que bicho sera que fez a coisa?” estar presente em sala antes do
recreio, ele ndo foi apresentado pela professora as criancas e nem houve algum momento em
que conversaram sobre ele. Apds o recreio, a professora apresentou o livro a turma, antes de

propor a leitura dele. No quadro 6, apresentamos uma transcri¢do deste momento inicial.
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Quadro 6: Transcri¢ao do preludio da leitura do livro “Que bicho sera que fez a coisa?”

Participante Enunciado
Karina Mas para isso, ouviu Paulo? Nos temos que escutar a historia.
Barbara, eu ndo vou sair da sala para chegar 14 e chamar atengdo de
ninguém, ndo. Nos vamos assentar em roda e ai-
Paulo (ininteligivel)
. Nos vamos comegar a ver o que ¢ que tem de misterioso nessa
Karina .
historia
O Julio ja estd comecando a querer tirar a blusa dele, porque todo
Karina mundp que estava de bIUSE.l ja tiroq, entép ele pode ir 14 e guardar a
mochila. Eu vou pegar o livro aqui. O livro que nds vamos ler esta
aqui. Ele chama, 6. As vezes alguém ja leu esse livro.
Vinicius (ininteligivel)
Karina Mistério do qué vocé acha, Vinicius?
Vinicius Da abdbora!
Karina Da abobora?
Crianga Eu tenho um desse. E o mistério do coelho.
Vinicius Mistério do elefante.
Karina Do elefante? Por que vocé acha que ¢é do elefante?
Ricardo (ininteligivel)
Nara Cavalo.
Karina O mistério do cavalo. Vou até escrever aqui.
Crianga Da mumia. E o mistério da mumia.
Crianga Ah, eu ja sei! O mistério do (ininteligivel)
Karina Mistério de qué, gente?
Breno Mistério do (ininteligivel)
Karina De qué?
Breno Do coelho.
Karina Por qué do coelho?
Crianga Porque... (ininteligivel)
Barbara Ja sei!
Karina Por qué? Achei! Achei nosso didrio que tinha sumido.
Marcelo Mistério do coelho, entdo.
Crianga Mistério do coelho sera que fez uma casa.
Karina Que fez o qué?
Crianca Sera que fez uma casa.
Quem fez uma casa? Mistério. Sera que nesse livro nds vamos
Karina descobrir? Serd quem fez uma casa? Quem quer falar sobre algum
mistério que acha que tem nesse livro?
Crianga Eu ndo.
Karina Mariana.
Mariana Mistério...
Nara Mistério do rato.
Karina Mistério de algum rato.
Crianga Eco!
Vinicius Mistério do elefante.
Tina Cavalo.
Crianga Bode.
Breno Barata.
Karina De quem?
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Breno Barata.

Karina Barata.

Paulo (ininteligivel)

Karina Hein? Mistério do qué? Pode falar Paulo.

Paulo Mula

Karina Mistério do qué?
Ricardo Ledo

. Espera ai. Esse mistério s6 pode ser de bicho? Por que esta todo
Karina
mundo-

Crianga da casa.

Karina da casa.
Crianca (ininteligivel)
Crianga eco!

Karina de qué?
Crianga Tia! O tia!

Karina Da galinha.
Crianga Eu acho que da mula sem cabega.

Karina Existe isso? Ps!
Crianga Existe.

Karina O Ana, mistério do qué? Gato?
Crianga Mula sem cabega ¢ lenda.

Karina Marcelo.
Crianga Raposa.
Crianga Cachorro.
Crianga Mistério do lobo.

Karina Agora eu vou levar o livro escondido at¢ 14 fora.

QUADRO 6 — Transcrigdo do preludio da leitura do livro “Que bicho sera que fez a coisa?”’

Fonte: Elaborado pela autora.

Nesse momento inicial, as criangas e Karina fazem um didlogo em torno do livro que leriam.
Karina mostrou o seu verso € ndo a capa para a turma. Uma crianca comentou que havia lido
“um desses”, parecendo indicar que conhecia outros livros da mesma cole¢cdo. Durante esse
momento inicial, ao qual vou passar a me referir como prelidio de leitura, a turma evocou
outros livros ou historias, fossem elas escritas ou ndo. A possibilidade de que o livro que leriam
fosse uma histéria como aquelas que as criangas evocaram foi colocada coletivamente e se

manteve presente até o momento da leitura em roda.

Apos esse didlogo em torno do livro em sala de aula, a turma foi para uma 4rea externa da
escola, onde ocorreu a leitura do livro “Que bicho serd que fez a coisa?”. Nessa situagdo de
leitura, criangas e professora navegaram no continuum eferente-estético e criaram
oportunidades de fazer leitura eferente desse texto narrativo. A andlise tem como foco trés
eventos em que a turma usou um recurso associado a leitura estética, a elaboragdo de
narrativas, para realizar leitura eferente do livro. A relagdo temporal entre esses eventos esta

ilustrada na FIG. 9. Os eventos E1, E2 e E3 estdo sinalizados com circulos. A barra vermelha



59

indica o tempo em que a turma esteve em sala de aula e fizeram o preludio da leitura. A barra

azul indica o periodo em que fizeram a leitura do livro fora de sala de aula.

00:00 45:00

FIGURA 9 — Linha do tempo da aula da situagdo de leitura de “Que bicho serd que fez a coisa?”

Fonte: Elaborado pela autora.

A disposicdo dos participantes na roda de leitura esta apresentada na FIG. 10. Os circulos
menores representam as criangas. A esquerda e ao alto, um icone indica a posi¢do aproximada

da camera.

FIGURA 10 - Disposicdo dos participantes na roda no inicio da leitura do livro
Fonte: Elaborado pela autora.

4.1.4.1 Evento 01: Construindo um mistério coletivamente

O primeiro evento (E1) tem cerca de cinco minutos e ocorreu enquanto a professora e criangas
faziam leitura da capa e das duas primeiras paginas da historia fora da sala de aula. Nesse
evento, a professora usou como recurso conhecimentos sobre leitura, informagdes sobre
historias, experiéncias pessoais e emocdes, que as criangas disponibilizaram, a fim de criar

coletivamente a existéncia de um mistério que necessariamente precisaria ser resolvido com a
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leitura do livro. No quadro 7, apresento uma transcricdo das interagdes da professora e turma

durante o evento 01. A imagem da capa do livro, que ¢é revelada as criangas logo no inicio desse

evento, esta apresentada na FIG. 11.

FIGURA 11 — Imagem da capa do livro "Que bicho sera que fez a coisa?"
Fonte: Que bicho sera que fez a coisa?, capa.

(Continua)

Quadro 7: Transcri¢do do evento 01: Constru¢édo coletiva de um mistério

Linha Participante Enunciado
1. Karina o livro chama que bicho sera
2. Barbara eu ja vi isso tia!
3. . que fez a coisa
Karina - —
4, observem aqui esses animais
5. Crianga foi coelho!
6. Karina ps!
7. Crianga coelho!
8. Karina que bicho sera?
9. vocés ja podem ir pensando aqui
Karina
10. sera que fez o que?
11. Crianga cocd!
12. Karina e que bicho?
13. Crianga coelho
14. Crianca que fez
15. Crianca coelho
16. Crianga coelho pode (ininteligivel)
17. . ode ser
18. Karina l(?oelho
19. Ester galo
20. Karina galo
21. Ester e
22. Karina e?
23, Ester pato
24, Julio pica pau?
25. bom
Karina — — -
26. entdo nds vamos pensar que aqui vai falar alguma coisa
27. Crianga cachorro
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28. Crianga e pato
29. Karina que pode ser algum desses bichos?
30. Crianga cachorro
31. Karina pode ser cachorro
32. Ester e pato
33. ah!
34. Evandro no!
35. abelha
36. Karina coelho
37. Crianga abelha
38. Karina pato
39. Criangas passarinho!
40. Karina pode ser todos esses bichos
41. Crianga ¢é galo
42. Karina e se for um outro diferente que ndo esta aqui?
43. um outro ai embaixo!
44, Karina tem outro aqui embaixo?
45. esse aqui
46. sera o qué?
47. Mariana tucano!
48. Karina tucano?
49, vamos ver
50. Crianca eu acho que ¢ galo
51. Marcelo eu acho que ¢ uma lagarta
52. Karina entdo vamos ver
53. Crianga 0 tia
54. eu acho que (ininteligivel)
55. Karina comecamos pela primeira folha
56. aqui
57. vamos ver onde comeca o texto
58. Mariana 1€!
59. Karina aqui esta escrito de novo [que bicho sera que fez a coisa Angelo
Machado]
60. Barbara eu ja sei quem ¢é!
61. Karina sabe?!
62. como vocé sabe?
63. Barbara porque eu ja vi esse livro
64. Karina vocé sabe mesmo?
65. entio conta aqui no meu ouvido
66. Karina deixa eu ver se ela sabe mesmo
67. ndo deixa ninguém escutar
68. Bérbara ¢ um bicho
69. eu ndo sei o nome (inaudivel)
70. Crianga estou escutando tudo!
71. Karina ah! senta 14
72. Jalio eu escutei!
73. eu vou contar o que Barbara me contou
74. Karina Porque
75. o que ela sabe
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76. nao ¢
77. o0 que estd aqui no livro
78. . ¢!
7. Barbara porque-
80. Ela
81. Karina ela falou que ¢ um bi...cho
82. peque...no
83. No
84. Que
gg Bérbara Elle1 efez um coco
87. tipo era um...
88. Tatu
89. Karina um bicho
90. Bérbara | tipo um tatu
91. ela acha
92. que bicho sera que fez a coisa
93. Karina ela acha
94, que € um bicho pequeno
95. que € tipo um tatu
96. Béarbara | que fez um coco
97. Karina que fez um cocd
98. . ah ja sei!
99, Menino =2 sJei!
100. Barbara e ele
101. Criangas | (ininteligivel)
102. Menino escorregou!
103. Karina um de cada vez!
104. Menino eu acho que sei o que ¢
105. Menino eu acho que...
106. Barbara | € esse bichinho ai debaixo!
107. Crianca | (ininteligivel)
108. eu acho que
109. Menino esse preto ai
110. nao € cocd e nada
111. Barbara | ah!
112. Menino eu acho que é um tatu!
113. Karina ah!
114. Barbara ¢ mesmo!
115. entio
116. Karina e}e esta
117. Angelo Machado esta enganando as criangas
118. para todo mundo achar que ¢ co-
119. Crianga eu-
120. Karina eu também estou achando que isso-
121. Karla eu sei!
122. Karina esta parecendo-
123. Karla eu sei!
124. Karina 0 qué que vocé falou?
125. Menino coco!
126. Karina eu ndo estou mais achando que isso aqui ndo € mais cocd nao!




63

(Continua)

127. Barbara 0 tia!
128. ja sei!
129. . pedra!
130. Karina pode ser pedra
131. Crianga agora eu lembrei!
132. Nara um ninho
133. pode ser um ninho!
134. levante a mao
135. Karina quer ver
136. eu vou seguindo
137. vocé acha que é o qué?
138. Menina um ninho
139. Karina ninho
140. Menina é...

pedra
141. Karina pedra
142. . ¢ tia
143, Barbara ¢ porque
144. Karina vocé acha que isso é o qué?
145. isso dai?
146. Barbara | é...
147. por causa que tem um bichinho morando ai dentro
148. Karina tem um
149. Béarbara | eu ja vi essa historia
150. Karina bicho morando
151. na outra escola minha da
152. Barbara | atia Eugénia
153. a tia Paula leu para gente
154. Karina entdo aqui ¢ a casa de algum bicho
155. Barbara | é!
156. Karina isso!
157. Ricardo!
158. Ricardo | tatu!
159. Karina Plinio
160. Crianga a casca do tatu!
161. Karina coco!
162. Crianga (riu)
163. Karla ninho de linha
164. Karina ninho
165. Karina Ana
166. Ana ninho
167. Tina ninho de passarinho
168. Karina ninho de passarinho
169. Julio formigueiro
170. Mariana | eu!
171. Karina eu acho que isso aqui
172. ah?
173. Mariana | coco
174. Karina coco
175. Jalio formigueiro
176. Karina formigueiro!
177. parece!
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178. Ester ninho
179. Karina ninho!
180. Menina tatu
181. Karina tatu
182. Marcelo | 6 tia!
183. Menino eu acho que ele pisa no coco e escorrega
184. Karina pisa no coco!
185. Jonas eu acho que ai
186. Karina ah
187. Crianga (gargalhada)
188. Jonas pode ser
189. um tatu...
190. Karina ps!
191. Jonas que....
192. fez uma toca
193. Karina uma toca
194, Criangas | (ininteligivel)
195. Karina Marcelo
196. Marcelo | eu acho que € uma colméia
197. Karina colméia!
198. o que € colméia?
199. Crianga colméia é um negocio de abelha
200. ah!
201. até tinha esquecido
202. Karina colméia é um negocio de abelha
203. pode ser
204. isso aqui esta até parecendo-
205. Crianga eu sei 0 que uma colméia
206. Karina um bolo queimado
207. que deu errado
208. Crianga (gargalhada)
209. Marcelo
210. Karina é...
211. Vinicius!
212. ps!
213. Jalio formigueiro
214, Mariana | eu!
215. . eu acho que isso aqui
216. Karina |- )
217. Mariana | cocd
218. Karina coco
219. Jalio formigueiro
220. . formigueiro!
221. Karina parecf !
222, Ester ninho
223. Karina ninho!
224. Menina tatu
225. Karina tatu
226. Marcelo 0 tia!
2217. Menino eu acho que ele pisa no cocd e escorrega
228. Karina pisa no coco!
229. Jonas eu acho que ai
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230. Karina ah
231. Crianga (gargalhada)
232. Jonas pode ser
233. um tatu...
234, Karina ps!
235. Jonas que....
236. fez uma toca
237. Karina uma toca
238. Criangas | (ininteligivel)
239. Karina Marcelo
240. Marcelo | eu acho que € uma colméia
241. Karina colméia!
242, o que € colméia?
243, Crianga colméia é um negocio de abelha
244, ah!
245. até tinha esquecido
246. Karina colméia é um negocio de abelha
247. pode ser
248. isso aqui esta até parecendo-
249. Crianga eu sei 0 que uma colméia
250. Karina um bolo queimado
251. que deu errado
252. Crianga (gargalhada)
253. Marcelo
254, Karina é...
255. Vinicius!
256. ps!
257. Julio Esta parecendo um bolinho de gelatina
258. Crianga (gargalhada)
259. o ultimo a falar é o Vinicius
260. eu vou comegar a ler
261. Karina para ver se descobre esse mistério ai
262. Vinicius
263. algum palpite
264. alguma pista?
265. Crianga | pista?
266. Vinicius | casa de abelha
267. Karina casa de abelha
268. Crianca | pudim
269. Karina pudim
270. Crianga | pudim?
271. Karina entdo vamos
272. agora ja ndo estou aguentando de curiosidade
273. Crianga (ininteligivel) (risos)
274. Karina [0 bicho passou]
275. Crianca coco?
276. Karina Julio
277. comecei
278. Barbara | eu ja ouvi!
279. Karina [0 bicho]
280. Bérbara tem que ser

281.

ouvi essa histéria
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282. tem que ser
283. Karina vamos ouvir e esperar
284. , ja ouvi
285. Barbara ;é tem que ser
286. Karina [0 bicho passou] senta aqui Evandro
287. Crianga ¢ uma libélula
288. Mariana | o bicho passou e o qué?
289. Karina [e deixou a coisa]
290. ja sei!
201. ¢ uma
292. Béarbara | uma libélula!
293. ai!
294. eu nao sei falar!
295. calma 14!
296. Karina vamos agora ouvir!
297. para gente tentar ver se aquilo a gente achou é verdade ou ndo
298. Marcelo ah!
299. eu nao estou conseguindo ver nao!
300. tem gente que acha que é tatu
301. Karina colmeia
302. entdo vamos 14! [o bicho passou e deixou a coisa]
303. Crianca agora ¢ um mistério
304. . libélula

Karina po - ~ —
305. ndo falei que o Angelo Machado gostava de libélula?!
306. Crianga li
307. libélula
308. Karina [A libélula viu a coisa e foi voando chamar outros bichos]
309. e vai vir um bichinho
310. que ai
311. vai vir falar assim
312. ah!
313. Barbara | ai o bichinho ndo vai
314. ai o coelhinho
315. nesse desenho que esta ali
316. na frente
317. vai
318. esse bichinho ai
319. Karina ah
320. , vai arrumar uma casinha

Barbara PCIY
321. para esse negocio ai marrom
322. Karina ah
323, vai pOr isso aqui dentro de uma casa
324, . é!
325. Barbara vai fazer uma casa
326. Karina quer dizer que vocé ja conhece essa historia
327. Karina ¢ iss0?
328. muito tempo
3209. Barbara | ah
330. muito tempo mesmo
331. Karina entdo vamos ver se vai acontecer o que ela estd falando
332. diz ela que esses bichos daqui da frente vao pegar a coisa
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333. Barbara e vao
334, Karina que nés ndo sabemos que coisa
335. Barbara | fazer uma casa para os bichinhos
336. Karina noés ja sabemos que coisa € essa?
337. Criangas | nao
338. Karina o mistério desse livro € isso
339. ¢ iss0?
340. muito tempo
341. Barbara | ah
342. muito tempo mesmo
343. Karina entdo vamos ver se vai acontecer o que ela esta falando
344. diz ela que esses bichos daqui da frente vao pegar a coisa
345. Barbara | e vdo
346. Karina que nos ndo sabemos que coisa
347. Bérbara | fazer uma casa para os bichinhos
348. Karina nods ja sabemos que coisa € essa?
349, Criangas | ndo
350. Karina o mistério desse livro € isso
351. entdo conta aqui no meu ouvido
352. Karina deixa eu ver se ela sabe mesmo
353. nao deixa ninguém escutar
354. Bérbara ¢ um bicho
355. eu ndo sei o nome (inaudivel)
356. Crianga estou escutando tudo!
357. Karina ah! senta la
358. Julio eu escutei!
359. eu vou contar o que Barbara me contou
360. porque
361. Karina o que ela sabe
362. nao €
363. 0 que esté aqui no livro
364. . é!
365. Barbara porque-
366. ela
367. Karina ela falou que é um bi...cho
368. peque...no
369. no
370. que
g;; Béarbara Zheefez um cocO
373. tipo era um...
374. tatu
375. Karina um bicho
376. Barbara | tipo um tatu
377. ela acha
378. Karina que bicho sera que fez a coisa
379. ela acha
380. Karina que e:: um bicho pequeno
381. que ¢ tipo um tatu
382. Barbara | que fez um cocd
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383. Karina que fez um coco
384. . ah ja sei!
385. Menino = ol
386. Barbara | eele
387. Criangas | (ininteligivel)
388. Menino escorregou!
389. Karina um de cada vez!
390. Menino eu acho que sei o que é
391. Menino eu acho que...
392. Bérbara ¢ esse bichinho ai debaixo!
393. Crianga (ininteligivel)
394. eu acho que
395. Menino esse preto ai
396. ndo € cocd e nada
397. Bérbara ah!
398. Menino eu acho que ¢ um tatu!
399. Karina ah!
400. Barbara | ¢ mesmo!
401. entdo
402. Karina eAle estd
403. Angelo Machado estd enganando as criancas
404. para todo mundo achar que é co-
405. Crianga eu-
406. Karina eu também estou achando que isso-
407. Karla eu sei!
408. Karina esta parecendo-
4009. Karla eu sei!
410. Karina 0 qué que vocé falou?
411. Menino cocd!
412. Karina eu nao estou mais achando que isso aqui ndo € mais cocd nao!
413. Bérbara 0 tia!
414, ja sei!
415. . pedra!
416. Karina pode ser pedra
417. Crianca agora eu lembrei!
418. Nara um ninho
419. pode ser um ninho!
420. levante a mao
421. Karina quer ver
422. eu vou seguindo
423, vocé acha que é o qué?
424, Menina um ninho
425. Karina ninho
426. Menina é...

pedra
427. Karina pedra
428. . ¢ tia
429. Birbara ¢ porque
430. Karina vocé acha que isso é o qué?
431. isso dai?
432. Barbara | é...
433. por causa que tem um bichinho morando ai dentro
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434. Karina tem um
435. Barbara | eu ja vi essa historia
436. Karina bicho morando
437. na outra escola minha da
438. Barbara | atia Eugénia
439. a tia Paula leu para gente
440. Karina entdo aqui ¢ a casa de algum bicho
441. Barbara | é!
442, Karina isso!
443, Ricardo!
444. Ricardo tatu!
445. Karina Plinio
446. Crianga a casca do tatu!
447. Karina cocd!
448. Crianga (riu)
449. Karla ninho de linha
450. Karina ninho
451. Karina Ana
452. Ana ninho
453. Tina ninho de passarinho
454. Karina ninho de passarinho
455. Julio formigueiro
456. Mariana | eu!
457. Karina eu acho que isso aqui
458. ah?
459. Mariana | coco
460. Karina coco
461. Julio formigueiro
462. Karina formigueiro!
463. parece!
464. Ester ninho
465. Karina ninho!
466. Menina tatu
467. Karina tatu
468. Marcelo 0 tia!
469. Menino eu acho que ele pisa no coco e escorrega
470. Karina pisa no coco!
471. Jonas eu acho que ai
472. Karina ah
473. Crianga (gargalhada)
474, Jonas pode ser
475. um tatu...
476. Karina ps!
4717. Jonas que....
478. fez uma toca
479. Karina uma toca
480. Criangas | (ininteligivel)
481. Karina Marcelo
482. Marcelo | eu acho que ¢ uma colméia
483. Karina colméia!
484, o que € colméia?
485. Crianga colméia é um negdcio de abelha
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486. ah!
487. até tinha esquecido
488. Karina colméia é um negocio de abelha
489. pode ser
490. isso aqui esta até parecendo-
491. Crianga eu sei 0 que uma colméia
492, Karina um bolo queimado
493. que deu errado
494, Crianga (gargalhada)
495. Marcelo
496. Karina é...
497. Vinicius!
498. ps!
499. Julio formigueiro
500. Mariana | eu!
501. . eu acho que isso aqui
502. Karina |5 )
503. Mariana | cocd
504, Karina coco
505. Julio formigueiro
506. . formigueiro!
507. Karina parecf!
508. Ester ninho
509. Karina ninho!
510. Menina tatu
511. Karina tatu
512. Marcelo | 6 tia!
513. Menino eu acho que ele pisa no coco € escorrega
514. Karina pisa no coco!
515. Jonas eu acho que ai
516. Karina ah
517. Crianga (gargalhada)
518. Jonas pode ser
519. um tatu...
520. Karina ps!
521. que....
522. Jonas fez uma toca
523. Karina uma toca
524. Criangas | (ininteligivel)
525. Karina Marcelo
526. Marcelo | eu acho que € uma colméia
527. Karina colméia!
528. 0 que ¢ colméia?
529. Crianca | colméia é um negodcio de abelha
530. ah!
531. até tinha esquecido
532. Karina colméia é um negdcio de abelha
533. pode ser
534, isso aqui esta até parecendo-
535. Crianga eu sei 0 que uma colméia
536. Karina um bolo queimado
537. que deu errado
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538. Crianga (gargalhada)
539. Marcelo
540. Karina é...
541. Vinicius!
542, ps!
543. Julio Est4 parecendo um bolinho de gelatina
544. Crianga (gargalhada)
545. o ultimo a falar é o Vinicius
546. eu vou comegar a ler
547. Karina para ver se descobre esse mistério ai
548. Vinicius
549. algum palpite
550. alguma pista?
551. Crianga | pista?
552. Vinicius | casa de abelha
553. Karina casa de abelha
554. Crianga | pudim
555. Karina pudim
556. Crianga | pudim?
557. Karina entdo vamos
558. agora ja ndo estou aguentando de curiosidade
559. Crianga (ininteligivel) (risos)
560. Karina [0 bicho passou]
561. Crianga cocd?
562. Karina Julio
563. comecei
564. Barbara | euja ouvi!
565. Karina [0 bicho]
566. tem que ser
567. Bérbara ouvi essa historia
568. tem que ser
5609. Karina vamos ouvir e esperar
570. . jé ouvi
571. Barbara ja tem que ser
572. Karina [0 bicho passou] senta aqui Evandro
573. Crianga ¢ uma libélula
574. Mariana | o bicho passou e o qué?
575. Karina [e deixou a coisa]
576. Bérbara jé sei!
577. ¢ uma
578. uma libélula!
579. Barbara | ail
580. eu nao sei falar!
581. calma 14!
582. Karina vamos agora ouvir!
583. para gente tentar ver se aquilo a gente achou é verdade ou ndo
284, Marcelo ah!
585. eu nao estou conseguindo ver nao!
586. tem gente que acha que ¢ tatu
587. Karina colmeia
588. entdo vamos la! [o bicho passou e deixou a coisa]
589. Crianga agora ¢ um mistério
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590. libélula
591. nio falei que o Angelo Machado gostava de libélula?!
592. Karina li
593. libélula
594, Karina [A libélula viu a coisa e foi voando chamar outros bichos]
595. e vai vir um bichinho
596. Barbara que ai
597. vai vir falar assim
598. ah!
599. ai o bichinho nao vai
600. ai o coelhinho
601. Bérbara | nesse desenho que estd ali
602. na frente
603. vai
604. esse bichinho ai
605. Karina ah
606. . vai arrumar uma casinha

Bérbara —
607. para esse negocio ai marrom
608, Karina ah
6009. vai pOr isso aqui dentro de uma casa
010. Barbara ¢!
611. vai fazer uma casa
612. Karina quer dizer que vocé ja conhece essa historia
613. Karina ¢ iss0?
614. muito tempo
615. Bérbara ah
616. muito tempo mesmo
617. Karina entdo vamos ver se vai acontecer o que ela esta falando
618. diz ela que esses bichos daqui da frente vao pegar a coisa
619. Bérbara e vao
620. Karina que nos ndo sabemos que coisa
621. Barbara | fazer uma casa para os bichinhos
622. Karina nés ja sabemos que coisa € essa?
623. Criangas | ndo
624. Karina o mistério desse livro € isso
625. Karina € iss0?
626. Barbara | muito tempo
627. Barbara ah _
628. muito tempo mesmo
629. Karina entdo vamos ver se vai acontecer o que ela estd falando
630. diz ela que esses bichos daqui da frente vao pegar a coisa
631. Barbara | e vio
632. Karina que nds ndo sabemos que coisa
633. Bérbara | fazer uma casa para os bichinhos
634. Karina noés ja sabemos que coisa € essa?
635. Criancas | nao
636. Karina o mistério desse livro ¢ isso

QUADRO 7 — Transcrigcdo do evento 01: Construgdo coletiva de um mistério
Fonte: Elaborado pela autora.
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No inicio do evento 01, a professora apresentou o livro “Que bicho sera que fez a coisa?”. Ela
leu o titulo do livro e mostrou sua capa a turma. Barbara manifestou ja conhecer a historia e em
seguida a professora pediu para observarem animais da capa (linha 04). Criangas apresentaram
diferentes possibilidades a pergunta da professora. A professora mostrava a capa para as
criangas, elas davam palpites sobre que animais teriam feito a coisa. Em alguns momentos, os
participantes apontavam para as ilustragcdes. Nessa interacdo, os elementos graficos da capa
estiveram presentes na leitura da capa do livro. Essa resposta aos elementos graficos evocou
conhecimentos prévios das criangas sobre animais. As criangas identificaram animais
representados na capa e a professora apontou para “coelho” e “galo” (linha 18 a 20).
Entretanto, alguns animais ilustrados ndo foram reconhecidos (linhas 22 a 24). Na linha 24,
uma crianga respondeu “pica pau” com duvida. A professora aceitou os diferentes palpites das
criangcas enquanto liam a capa. O grupo ndo se deteve a verificar que animais estavam
ilustrados, mas desenvolveu coletivamente divida sobre que animais teriam feito a coisa (linha
33 a 52). Isso indica que a leitura eferente, que havia se iniciado com a verificacdo de
elementos como titulo e animais ilustrados, deslocou-se no sentido estético do continuum de

leitura, passando a ter como referéncia uma sensac¢io provocada nessa leitura inicial.

O deslocamento no continuum no sentido estético continuou quando as criangas passaram a
mobilizar narrativas de outras historias na tarefa de responder quem fez a coisa. Isso ficou
evidente quando Barbara mobilizou vivéncias com leituras para dar uma resposta definitiva a
pergunta do livro que estavam lendo. Ela contou que j& havia lido essa historia (linha 64) e a
recontou usando os elementos da capa junto com a professora (linha 78 a 98). Entretanto, a
historia contada por ela, usando elementos presentes no livro, evocou a constru¢do de outras
narrativas por outros colegas que criaram outras possibilidade de narrativa , como “escorregou
no cocd” (linha 103). Dessa forma, elementos graficos do livro e experiéncias particulares dos
alunos evocaram diversidade de formas de leitura estética da capa. A professora usou o0 mesmo
recurso de contar historias e atribuiu ao autor a intengdo de confundir as criangas “Angelo
Machado estava enganando as criangas para acharem que a “coisa” era coco” (linha 118),
visibilizando a turma leitura estética da capa. O grupo ndo fez reflexdo com base no texto, mas
o interpretou fazendo suposigdes pessoais de algo que estd acontecendo apenas no contexto da
leitura e nao no livro. No grupo, a divida em torno do que teria feito a coisa amplificou a
experiéncia estética e favoreceu estabelecer que havia controvérsia em relagdo a se a “coisa”
era um cocd. Karina organizou turnos de fala para escutar de cada crianca o que elas achavam

que era a “coisa” e mais de uma resposta foi colocada e aceita no grupo. Dessa forma, as
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criangas compartilharam as percepgdes que elas tinham a respeito da imagem do livro
coletivamente. As criangas contaram e escutaram diferentes leituras estéticas da capa.
Posteriormente, essas leituras sdo usadas como ponto de partida pela professora para
estabelecer uma pergunta que a turma iria resolver/responder ao longo da leitura e, dessa forma,
estabelecer um caminho “de volta ao texto”, articulando relagdes entre leitura estética, eferente

e conhecimentos de ciéncias .

Todavia, houve conflito na negociagdo de sentidos na leitura da capa. Uma das criangas,
Bérbara, posicionou-se de forma contraria aos deslocamentos no continuum de leitura. Logo no
inicio desse evento, ela anunciou que ja conhecia a historia que estavam lendo (linha 02).
Enquanto as interagdes do grupo com o livro exploravam diferentes leituras estéticas da capa,
Bérbara usou os elementos graficos da capa e texto das paginas do livro que estavam abertas
(linhas 146-148) para contar uma histéria que ela ja conhecia.: “E... por causa que tem um
bichinho morando ai dentro. Eu ja vi essa historia. Na outra escola minha da ... a tia Eugénia. A
tia Paula leu para gente” (linhas 150 a 154). Quando a professora abriu as primeiras paginas da
historia, a menina disse “Tem que ser! Ouvi essa historia. Tem que ser” (linhas 237 a 239).
Entretanto, quando foi virada a pagina e a primeira pagina com texto da histéria foi revelada e
lida pela professora, Barbara disse “J4 sei! E uma libélula! Ai! Eu ndo sei falar!” (linhas 247 a
251). Enquanto a turma lia o livro navegando no sentido estético e aceitava mais de uma
possibilidade ao que seria “a coisa” e quem a teria feito, Barbara fez leitura eferente, na
contramdo do movimento de compreensdo que a turma fez até ali (269 a 278). Ao final do
evento, quando a professora perguntou para a turma se sabiam o que “a coisa” era (linha 293),
as criangas responderam “ndo” em coro (linha 294). Perceber que a historia do livro poderia
ndo ser a unica possivel, ou seja, transitar no continuum de leitura, foi um aprendizado para

Barbara e para todos os outros participantes.

No evento 01, professora e turma construiram uma possibilidade de leitura que desafiava a
expectativa de que ter informagdes sobre a historia seria suficiente para entendé-la. A interagdo
entre participantes e dos participantes com o texto deslocou o continuum de leitura no sentido
estético. Para ler aquela historia era preciso vivenciar uma divida e para isso era preciso estar
aberto a mais de uma possibilidade de resposta para as perguntas sobre quem fez a coisa e o
que seria a coisa. No evento 02, a narrativizagdo, que foi usada como recurso no evento 01 para
navegar no continuum em direcdo ao sentido estético, € usada para navegar no sentido eferente
do continuum em uma situagdo de negociagao de sentidos sobre a relagdo entre um animal e o

formato do seu coco.
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4.1.4.2 Evento 02: Conversando sobre coc0s

O segundo evento de leitura do livro tem cerca de dois minutos de duragdo e ocorreu enquanto
professora e criangas faziam leitura de duas paginas do livro, que estdo apresentadas na FIG.

12. A transcri¢ao do evento ¢ apresentada no quadro 8.

FIGURA 12 — Personagens galinha e coelho ilustrados junto a seus respectivos
“cocos”
Fonte: Que bicho sera que fez a coisa?, p. 9-10.

(Continua)
Quadro 8: Transcri¢ao do evento 02: Conhecendo mais sobre cocos

Linha Participante Enunciado

1. [ndo fui eu nem foi o pato foi dizendo a galinha fago s6 no

Karina galinheiro e 0 meu € uma gracinha] o meu o qué?

2. 0 qué que meu € gracinha?

3. Criangas cocd

4, Karina como vocés sabem?

5. Crianga sabendo

6. Karina 0

7. [ndo fui eu nem foi o pato foi dizendo a galinha fago s6 no

galinheiro e o meu € uma gracinha]

8. Crianga co-

9. Crianga sabendo ué!

10. Karina 0 meu o qué?

11. Crianga coco

12. Karina 0 cocd

13. por que vocé sabe que € 0 coco?

14. Crianga ué!

15. Crianga ¢ uma formiga, tia, que morava ai

16. Karina morava onde?

17. Crianga porque a gente esta no coco

18. ué!

19. Vinicius tia

20. porque a gente nao esta na parte do coco?

21. Crianga esta na parte do cocd

22. esta falando do coco

23. . a galinha foi e falou

Karina . : -
24, 6 [meu ndo € ndo o meu ¢ uma gracinha nao fui eu disse o coelho o
meu ndo € assim e mostrou perto da toca seu cocd de amendoim]
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25. o que € isso
26. coco de amendoim?
27. Menino ¢ 0 amendoim
28. Crianga amendoim
29. Crianga amendoim
30. . o qué que ¢ isso
31. Karina coco de amendoim?
32, Menina ¢ um balde de amendoim
33. Karina ah ela colocou um balde de amendoim la
34, Karina ela ndao
35. Plinio (risos)
36. . ele
37. Karina o coelho pds um balde de amendoim?
38. Crianga puf!
39. ) nao
40. Mariana ele faz coco de amendoim
41. Criangas (risos)
42. como foi hein
43. Karina Mariana?
44. esse coco de amendoim?
45. Karina quem ja viu coco de galinha aqui?
46. . eu
47. Crianga eu javi
48. Karina quem ja viu de cachorro?
49. Crianga ah eu!
50. Karina e quem ja viu de coelho?
51. Crianga eu nao
52. Crianga eu!
53. Karina como ¢ o cocd de coelho
54, Barbara?
55. Marcelo eu tinha um coelhinho
56. Karina como era o cocd dele?
57. Marcelo nao sei
58. eu nunca vi ele fazendo cocd
59. Menina ¢ porque eu tenho um coelho
60. Karina como que € o cocO dele?
61. Crianga no tia
62. Karina ah entdo olha aqui
63. mostra para todo mundo
64. Livia ¢ redondinho
65. redondinho como?
66. mostra seu dedinho
67. 0 cocd do coelho dela
68. Karina olha
69. ¢ redondinho
70. entdo parece que o coelho quis falar o qué?
71. que o coco dele € igual o qué?
72. ¢ o redondinho igual ao qué?
73. Menino coco de coelho é igual ao nosso
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74. Karina ¢ redondo igual ao que?
75. Marcelo uma bola
76. ja sei
77. Nara o cocd do coelho
78, Vinicius ah tia
79. aquilo 14 ¢ coco de boi
80. Karina vocé acha que ¢é de boi
81. nos estamos falando
82. Criangas (risos)
83. . como que € o formato do coc6 do coelho
Karina - = -
84. igual a qué que ele falou aqui?
8. Crianga tia
86. estou vendo uma coisa andando
87. Plinio
88. Karina este cocd do coelho
89. ele disse que ¢ igual a qué?
90. amen do
91. Criangas im
92. Karina amendoim

QUADRO 8 — Transcrigdo do evento 02: Conhecendo mais sobre cocos

Fonte: Elaborado pela autora.
No inicio do evento, a professora fez uma pergunta referencial ao texto “o meu o qué?” depois
de ler o trecho [néo fui eu nem foi o pato foi dizendo a galinha fago s6 no galinheiro e o meu é uma
gracinha]. Em seguida, ela repete a leitura do mesmo trecho depois que criangas respondem
corretamente que € cocO. Essa situacao se repete. A professora 1€ novamente o trecho e pergunta como
as criangas podem saber o que os bichos estdo falando. Enquanto a professora solicita uma resposta das
criangas que t€m o texto como referéncia, a menina Barbara apresentou uma resposta deslocada do texto
“¢ uma formiga, tia, que morava ai” (linhal4) a qual a professora responde com outra pergunta que

toma o texto como referéncia “ai onde?” (linha 15).

Durante a interagdo com o primeiro trecho das paginas, a professora incentivou deslocamento
no sentido eferente de leitura. Ela, em seguida a releitura do trecho, seguiu para a leitura do
trecho seguinte no qual o coelho, por sua vez, apresentava como era seu cocO (linha 24). Ela
novamente fez uma pergunta que tomava o texto como referéncia “o que era cocd de
amendoim” (linha 30) e responde a uma crianca que fez leitura estética “um balde de
amendoim” (linha 32), criando uma narrativa com base no que a crianga havia dito € ndo no
texto “ela colocou um balde de amendoim 14” (linha 33). Em seguida modificou a prépria
narrativa, substituindo “ela” por “ele” ao referir-se ao personagem coelho. As criangas, entao,
iniciam a constru¢do de uma narrativa que tem relacdo com a ilustra¢dao, deslocando o
continuum de leitura novamente para o sentido eferente. Na linha 38 uma crianga fez barulho

de coco e, em seguida, Mariana disse: “ele fez cocd de amendoim” — e muitas criangas riram.
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“Amendoim”, que havia sido associado a “balde de amendoim” (linha 32), passou a ser
associado a um coco que o personagem coelho fez (linha 40). Nessa interagdo, o continuum de

leitura foi deslocado do sentido estético para o eferente.

A professora, por sua vez, mobilizou referéncias particulares das criancas a respeito de
diferentes animais e seus cocos. Ela perguntou se haviam visto cocd de galinha (linha 45), de
cachorro (linha 48) e de coelho (linha 50), evocando vivéncias pessoais da turma. Na linha 53
ela perguntou como era o coco de coelho, que as criancas haviam mencionado nas experiéncias
delas. Livia fez um gesto indicando o formato do cocé do seu coelho de estimacdo, que ¢
percebido pela professora, mas ndo por toda a turma. Entdo a professora repetiu a pergunta
“como ¢ coco de coelho?” apenas para Livia, e ela disse “redondinho” (linha 64). A professora
solicitou a ela que repetisse 0 mesmo gesto que havia visto para que os colegas vissem (linha
66) e Livia o fez levantando a mao. Dessa forma, quando a professora pediu para a crianga
repetir o gesto dela para descrever como era o cocd do seu coelho para os colegas, as criangas
compartilharam informacdes a respeito de algo que poderia ser verificado por todos: o formato
do cocd de animais. Nesse evento, a negociacdo de sentidos durante a leitura dessas paginas
envolveu compartilhamento de vivéncias pessoais evocadas a partir do texto escrito e
possibilitou combinar elementos da narrativa escrita com a narrativa vivenciada pelas criangas.
Criangas associaram o que era contado na historia, o que foi vivenciado fazendo gestos de
formato do coco6 do coelho e bola, um objeto conhecido por elas (linha 75). Essa negociagao de
sentidos permitiu o deslocamento no sentido eferente da leitura. As narrativas criadas pela
professora e turma possibilitaram navegar ora em direcdo ao sentido estético e ora em dire¢ado
ao sentido eferente do continuum e culminaram, ao fim do evento 02, com a aproximac¢do do

sentido que o autor deu a “cocd de amendoim” no livro.

4.1.4.3 Evento 03: Criando o seu final para a historia

No evento 03, a criagdo de historias pelas criangas teve como consequéncia mais de uma
possibilidade para o final da narrativa do livro. Esse evento ocorreu quando as criangas liam as

duas paginas precedentes ao fim do livro, quando o autor revelava a solugao do mistério.

A turma havia acabado de ler paginas da histéria que traziam dinossauro e super-homem
ilustrados e a professora at¢ aquele momento estava incentivando que permanecessem
pensando em multiplas possibilidades de quem teria feito o cocd. Porém, quando as paginas

precedentes ao fim do livro foram reveladas, tem inicio um conflito em torno de um cortejo de
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animais de circo ilustrado (FIG. 13). No quadro 9, apresento didlogo entre professora e criangas

quando fizeram leitura dessas duas paginas.

FIGURA 13 — [lustrag¢do de um cortejo de animais a frente de dois cocos
Fonte: Que bicho sera que fez a coisa?, p. 15-16.

(Continua)

Quadro 9: Transcricao do evento 03: Criando o seu final para a historia

Linha Participante Enunciado
1. Karina [de repente]
2. Menino apareceu um elefante
3. Barbara o elefante que cagou!
4, Karina [uma banda de musica]
5. Barbara o elefante que cagou!
6. Marcelo foram esses animais!
7. Karina uail p
8. espera ai!
9. Crianga foi a abelha!
10. Karina olha
11. Barbara foi o elefante que cagou!
12. 1éo
13. Nara foi o ledo!
14. Karina eu nao sei
15. Barbara!
16. , foi o...
17. Birbara elefante!
18. Karina Barbara
19. vocé tinha falado
20 Crianga ah!
21. tem dois!
22. . espera ai!
23. Karina que era um bicho pequeno
24, Barbara ¢ por causa
25. Karina que era um bicho pequeninho
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(Continua)

26. tinha uma casa
27. Crianca olha
28. agora todo mundo
29. Karina agora vamos ver
30. Nara era o ledo
31. Karina olha aqui
32. Nara era o le do!
33, Karina [de repente]
34. Barbara foi o elefante que cagou
35. Karina como assim?
36. Mariana ou foi 0 macaco?
37. Karina espera ai
38. Nara foi o ledo!
39. Mariana ou foi o ledo?
40. sO porque vocés viram o elefante
41. vocés viram o super-homem acharam que era o super homem
42, viram ndo sei o qué
43. Karina acharam
44, viram o super homem acharam que era ele
45. agora
46. viram o elefante?
47. Nara foi o ledo
48. ¢ o elefante!
49, , orque
50. Barbara flurr? tamanho desse ai
51. eu ja vi um elefante cagando € igualzinho a isso dai 6
52. . espera ai!
53. Karina qul; era um bicho pequeno
54. Bérbara € por causa
55. Karina que era um bicho pequeninho
56. tinha uma casa
57. Crianca olha
58. agora todo mundo
59. Karina agora vamos ver
60. Nara era o ledo
61. Karina olha aqui
62. Nara era o le do!
63. Karina [de repente]
64. Bérbara foi o elefante que cagou
65. Karina como assim?
66. Mariana ou foi 0 macaco?
67. Karina espera ai
68. Nara foi o ledo!
69. Mariana ou foi o ledo?
70. sO porque vocés viram o elefante
71. vocés viram o super-homem acharam que era o super homem
72. . viram ndo sei o qué

Karina
73. acharam
74. viram o super homem acharam que era ele
75. agora
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(Continua)
76. viram o elefante?
77. Nara foi o ledo
78. ¢ o elefante!
79. , orque
80. Barbara Euncl1 tamanho desse ai
81. eu ja vi um elefante cagando € igualzinho a isso dai 6
82. Karina ja?
83. Crianga eu também!
84. Karina levante a mao
85. Marcelo homem aranha
86. Karina quem acha que € cocd de elefante
87. Crianga rau!
88. nossa
89. que tanto
90. sh!
91. . entdo abaixa a mdozinha agora
Karina
92. sh!
93. Ricardo eu vou continuar para gente descobrir se ¢ mesmo
94. ps! [de repente uma banda]
95. Barbara
96. desse jeito eu ndo acabo ndo
97. Mariana credo!
98. alguém fez cocd de novo
99. ps!
100. Karina Espera
101. vamos la ver
102. Barbara foi elefante
103. Crianga tiranossauro rex
104. Karina eu ndo sei ainda
105. porque eu nao cheguei no final da historia
106. pode ser
107. Mariana ou os dois macacos
108. ou os dois camelos que estdo ai
109. Menino espera ai
110. Plinio dois macacos?
111. Karina pode falar
112, Ricardo ou
113. Karina s0 com a mao levantada que pode falar
114, Ricardo eu acho que
115. Plinio ah ja sei!
116. eu acho que
117. Karla ¢ camelo porque ele esta atras
118. Karina Jonas
119. Jonas eu acho
120. Karina psiu!
121. Jonas que foi o camelo também
122. Crianga eu amarro assim 6
123. . eu acho que foi o elefante
Ricardo . po
124. por causa que ele ¢ grandao
125. Vinicius eu acho que foi o camelo
126. Karina camelo
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(Continua)
127. Paulo
128. Paulo eu acho que foi o elefante porque
129. Crianga agora estd amarrado?
130. Paulo quando ele comegou a andar ele deve (ininteligivel)
131. Crianga (ininteligivel)
132, Paulo ele deve
133. Crianga (ininteligivel) amarrar?
134. Karina Marcelo
135. Marcelo eu acho que foi o
136. Ricardo macaco
137. Marcelo cavalo
138. Karina os cavalos
139. Nina
140. Nara 0 tia
141, Nina
142, Karina psiu!
143, Paulo
144. pode falar alto para todo mundo ouvir
145. Crianca (ininteligivel)
146. Karina vocé acha que foi o que?
147. Crianga (ininteligivel)
148. psiu!
149. : pode falar
150. Karina Nina
151. quem vocé acha que foi?
152. Nina o elefante
153. o elefante
Karina 0 Mariana
agora eu vou continuar
154. Ricardo que caiu em cima um do outro no cocd
155. Karina Mariana
156. psiu!
157. Nara 0 tia
158. eu acho o ledo
159. Karina ledo
160. Ana posso ir ao banheiro?
161. . agora ndo
162. Karina vamos 13
163. Ricardo eu ja sei
164. [de repente] ps!
165. Karina [uma banda de musica] eu estou ouvindo a Barbara me
atrapalhando
166. Crianga 6 0 ledo dormindo 14!
167. . [uma banda de musica alegria gente brincando o circo que tinha
Karina . .
passado agora passa voltando depois que o cortejo passou]
168. veja
169. Karina eles estdo indo para la
170. cluc clu cluc cluc
171, Karina vejam s0 o que ficou
172. Barbara o clefante
173. Karina 0 que que ficou aqui atras
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(Continua)
174. Crianga cocd
175. Mariana o camelo
176. Karina isso aqui ¢ o qué?
177. Criancas cocoO
178. Mariana o camelo que fez!
179. a Mariana
180. Karina acha que foi o camelo
181. outros ja falaram
182. tem gente
183. , eu ja sei!
184, Barbara ¢ ojcamelo mesmo
185. nossa senhora!
186. 0
187. Karina vocés tinham certeza
188. que era elefante
189. agora ja estd com certeza que € o camelo
190. Bérbara ¢ o camelo
191. Karina levante a mao que acha que € camelo
192, Ricardo ah!
193, Vinicius ¢ o camelo!
194, um
195. dois
196. trés
197. quatro
198. cinco
199. seis
200. sete
201. Karina oito
202. nove
203. dez
204. onze
205. doze
206. treze
207. quatorze
208. quinze
2009. quem acha que € o elefante?
210. Jonas s6 um?
211. um
212. dois
213. Karina trés
214, Julio
215. por que vocé acha que ¢é o elefante?
216. Jalio porque o elefante é grande
217. porque o elefante é grande
218. Karina Ricardo
219. por que vocé acha que é camelo?
220. Marcelo porque eu acho que
221. Karina porque vocé acha que ¢ o camelo?
222. Ricardo porque eu acho que ele esta no ultimo
223. Karina porque o camelo estd no ultimo
224, Mariana os dois camelos estdo no ultimo
225. Karina ah!
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(Continua)

226. olha aqui
227. Ricardo Nao
228. foi um camelo
229. espera ai
230. . vocés tdo achando

Karina
231. agora
232. Bérbara
233. Crianca tia!
234, que € o camelo
235. . orque
236. Karina Boc(e”l:s tdo achando que ele aqui
237. esta por ultimo
238. Karina entdo quem fez o cocd?
239. Barbara foi o camelo
240. Karina foi o camelo
241. Crianga ai ele voltou e
242. mas vocés pensaram também
243, Karina que foi o elefante
244, por qué?
245, Tonas s0 tem um elefante
246. como que vai fazer dois?
247. ah
248. Karina espera ai
249, entdo tem um problema aqui
250. Jonas acha que ndo tem jeito de ser o elefante
251. porque sO tem
252. Criangas um
253. Karina e cocd
254, tem dois
255. Julio ¢ porque (ininteligivel)
256. Crianga entdo € o camelo
257. Crianga entdo é o camelo
258. Marcelo porque fez dois cocos
259. Jalio (ininteligivel) atras
260. Karina quer dizer que o elefante
261. nao pode fazer dois cocOs?
262. Crianca nao
263. Danusa ninguém faz dois cocOs?
264. Karina hein?
265. pode perguntar Danusa
266. Criancas (ininteligivel)
267. Danusa ninguém faz dois cocOs?
268. Karina escuta
269. 0
270. Crianga 0 tia
271. Karina Julio
272. vamos
273. Crianca (ininteligivel)
274. Karina espera ai um pouquinho
275. Crianga (ininteligivel) fez um coc6 e depois fez o outro
276. Karina a Danusa fez uma pergunta
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(Continua)
277. € nds vamos ouvir
278. Barbara
279. escuta a pergunta
280. pode fazer Danusa
281. Danila ¢ o que a Karina perguntou
282. se da para um bicho fazer mais de um coc6
283. Ricardo eu ja sei
284. Karina Ricardo pode responder
285. Julio da para ele fazer dois
286. Karina psiu!
287. . uma vez quando o elefante estava indo para la ele fez um coco e
Ricardo . . N
agora quando ele estd indo para c4 ele fez outro coco
288. Criangas (risos)
289. Karina entdo
290. Danusa ah
291. psiu
292. . espera ai
293. Karina Nina
294, como vocé explica isso?
295. Nina ele
296. Crianga acho que caiu em cima da coisa
297. ele
298. Nina ele
299. ele estava
300. ela estava vindo e depois ele estava 14 na frente e ai ele fez esse
Nina para depois fez outro e depois ele fez coco 14 na frente e depois ele
foi 14 para tras
301. . quer dizer que esse elefante ndo podia estar indo e fez os dois
Karina n
cocOs
302. Nina e depois foi para tras ai ele
303. Karina estd
304. Vinicius
305. Vinicius eu estou com duvida porque
306. Karina ah!
307. . os cavalos estdo com o rabo para cima
Vinicius ;
308. parece que foi eles
309. ah pode ser também o cavalo
310. Karina por qué
311. Vinicius?
312. Vinicius porque eles estdo com o rabo para cima
313. Crianca é...
314, quem mais quer falar?
315. nossa duvida ¢
316. Karina tem dois cocds
317. e vocés tdo achando que
318. o elefante ndo pode porque tem dois
319. Crianca ah!
320. Karina Marcelo
321. Marcelo pode ser o ledo
322. Crianca 0s-
323. por
324, Marcelo por qué?
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(Continua)
325. Karina psiu!
326. Crianga eles dois
327. Marcelo porque ai
328. Crianca eles foram fazer coco e fez
329. Marcelo ai foi e fez cocd
330. Karina me dé essa garrafinha ai
331. a
332. Marcelo a
333. ai depois
334. Vinicius u¢
335. mas ai (ininteligivel)
336. Karina ah
337. Marcelo ai depois
338. Crianga ¢ meu!
339, quando voltou
340. a
341, Marcelo ol Ta
342. e...
343, eu acho que o outro bicho
344, Karina 0 Marcelo acha que
345. quem fez o primeiro?
346. Marcelo o ledo
347. Karina o ledo
348. Karina o ledo
349, e depois?
350. Marcelo eu acho que foi o elefante
351. Karina pode ser um
352. entdo os dois ndo pode ser do elefante
353. eu acho que é o camelo porque ele esta atras
354. Barbara e camelo
355. eu ja vi camelo cagando
356. Karina ela acha que é camelo porque o camelo estd atras
357. Ricardo
358. Ricardo o camelo fez um coco e o
359. cavalo fez outro coco
360. Karina cada um fez um
361. Karla
362. Karla acho que foi os macaquinhos pequeninhos que fez o coco
363. Karina vocé acha que foi o macaco
364. Karla tem dois
365. tem dois macacos?
366. ah
367. Karina porque pode ser dois macacos
368. porque tem dois cocos
369. Plinio?
370. Crianca eu quero beber agua
371. Karina nao
372. pode sentar
373. Crianca ¢ meu
374. Karina senta
375. Crianca 0 tia
376. foi o elefante porque
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(Conclusao)
377. Karina psiu!
378. Crianca (ininteligivel)
379. esta!
380. agora
381. psiu!
382. vou fechar aqui
383. vou esperar a concentracao
384. Bérbara
385. eu estou esperando
386. 6 Paulo
387. Karina nds vamos terminar a historia agora e tirar essa duvida
388. psiu!
3809. mais alguma pergunta
390. Danila?
391. alguma pergunta
392, Danila?
393. nao?
394. Paulo
395. volta ali!
396. Crianga eu acho
397. entdo esta
398. vocés estdo dizendo
399. pode ser os dois macacos
400. Karina pode ser os dois cavalos
401. pode ser um camelo com um
402. elefante
403. pode ser o elefante que na ida fez um e na volta fez o outro
404. Karina
405. Danusa Karina
406. gente
407. Karina psiu!
408. Danusa como a gente pode fazer para descobrir isso ai?
409. Karina Evandro
410. Danusa alguém tem alguma ideia?
411. Barbara eu ja sei
412, Danusa como € que a gente descobre?
413. Crianca jé sei
414, . pode falar
415. Karina um de cada vez
416. eu acho o camelo
417. Béarbara que ¢ o camelo
418. porque-
419. Julio vocé so fala isso!

QUADRO 9 — Transcrigcdo do evento 03: Criando o seu final para a historia
Fonte: Elaborado pela autora.

No inicio do evento, Karina estava lendo as tltimas paginas do livro e foi interrompida diversas

vezes. Ocorreu uma disputa pela vez de falar entre professora e criangas, que foi sinalizada pelo

grupo ndo s6 com palavras, entonagdo e volume de voz, mas também por expressdes faciais,

gestos ¢ movimentos corporais das criangas e da professora. Logo no inicio do evento,
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enquanto a professora lia a primeira frase das paginas que havia acabado de abrir, as criangas ja
haviam interrompido a leitura em voz alta mais de uma vez. A professora franziu a testa e tirou
os olhos do livro a0 mesmo tempo em que Barbara dizia ser o ledo o personagem que fez o

coco (FIG. 14).

FIGURA 14 — Sequéncia de imagens a partir de video.

A leitura foi interrompida depois que Barbara disse “foi o elefante que cagou!”

Fonte: Produzido pela autora.
Depois de Barbara, outras criancas também fizeram leitura estética. Marcelo disse “esses
animais” (linha 06). Outra crianga disse abelha, um animal que ndo estava ilustrado (linha 09).
Barbara novamente colocou seu ponto de vista repetindo ser o elefante e Nara disse ledo ledo
(linha 12). Durante a interagdo com o texto, a professora fez gestos para interromper as criangas

e recuperar a vez de fala (FIG. 15).

FIGURA 15 — Sequéncia de imagens de Karina enquanto criangas fazem leitura
Fonte: Produzida pela autora.
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Depois ela suavizou a voz e disse “olha” e em seguida fez outro gesto (FIG. 16):

FIGURA 16 — Sequéncia de imagens de Karina enquanto respondia Barbara
Fonte: Produzida pela autora

Mas Barbara insistiu quanto ao seu posicionamento. Na FIG. 17 a professora estd escutando

Bérbara (linha 10). Karina perdeu a vez de fala e as criangas repetiram quem havia feito o coco.

FIGURA 17 — Expressoes faciais de Karina enquanto Bdrbara repetiu “foi o elefante
quem cagou!”
Fonte: Produzido por autora.

Para recuperar a vez de fala e organizar o grupo para terminarem a leitura, a professora narrou
0 que Barbara havia dito antes acompanhando com gestos a cada pausa (linhas 12, 14, 17, 19,

21, 24).

FIGURA 18 — A4 professora faz gestos em sequéncia enquanto fala “Barbara, vocé tinha falado que era um
bicho pequeno”
Fonte: Elaborado por autora.
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FIGURA 19 — A4 professora faz uma sequéncia de gestos enquanto diz “pequeninho” e faz outro para referir-
se ao que Barbara havia dito
Fonte: Elaborado por autora.

AN

FIGURA 20 — A4 professora disse “que tinha uma casa” com gestos

Fonte: Elaborado por autora.
Em seguida, Karina prosseguiu com a leitura do livro e ndo parou de ler mesmo quando foi
interrompida por criangas (linhas 22, 24, 26, 28). Mesmo depois que Karina pediu que
esperassem (linha 29), algumas criangas tomaram a vez de fala de Karina (30 e 31). Ela mudou

de expressao e postura em resposta (linha 32) e falou mais alto.

FIGURA 21 — 4 professora disse “so porque vocés viram o elefante”
Fonte: Acervo Pessoal.

FIGURA 22 — Gestos da professora ao falar “viram o super-homem, acharam que era o super-homem”
Fonte: Acervo Pessoal.
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FIGURA 23 — Gestos da professora ao falar “viram ndo sei o qué, acharam. Viram super-homem, acharam

que era ele. Agora viram o elefante?”

Fonte: Acervo Pessoal.
Nesse momento ficou claro um conflito entre professora e criangas na negociagdo de sentidos
da leitura. Barbara novamente interrompeu a professora e ofereceu o seu ponto de vista sobre o
“final” da histéria com argumento. Ela evocou elementos estéticos da pagina e os associou a
uma experiéncia pessoal relacionada ao tamanho do cocd ilustrado “eu ja vi elefante cagando e
¢ igual a isso ai” (linha 51). Esse argumento tornou possivel o ponto de vista de Barbara tornar-
se mais verossimil ao grupo, e a professora, em seguida, mudou de posicionamento e passou a
reorganizar turnos de fala para que todos se posicionassem. O conflito na negociacdo de
sentidos ocorreu enquanto criancas faziam leitura estética e professora conduzia a leitura no
sentido eferente, de forma a receber do autor a resposta do mistério do livro. As criangas, ao
interromperem seguidamente a leitura do livro, e Barbara, quando criou um argumento para seu
ponto de vista, organizaram a negocia¢do de forma que mais de um final fosse aceito, em um

movimento contrario ao da professora.

Karina conseguiu recuperar a vez de fala ao perguntar “quem viu coco de elefante” (linha 54) e
“quem acha que [a coisa] € coco de elefante” (linha 56). Nesse momento o grupo mobilizou-se
para observar os posicionamentos dos colegas dentro do circulo em torno do livro. Julio, que
estava de costas para a professora, virou a cabeca na sua direcdo e quando as criangas
levantaram as maos para falar, Marcelo olhou ao redor observando o que estava acontecendo. A
professora disse “que tanto”, olhou para Danila, sorriu para o grupo e pediu que baixassem as
mios. E interessante que, apesar de ser muito pouco provavel que todas aquelas criangas
tenham de fato visto um elefante fazendo cocO, a professora ndo se posiciona contra o
argumento de que o cocd ilustrado € parecido com um cocd de elefante. Ela passou a ter a voz
de fala restituida quando organizou um momento para as criancas verificarem o quanto essa
leitura estava sendo aceita entre eles. Como consequéncia, essa leitura estética passou a ser

aceita pelo grupo de criancas.
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O conflito na negociagdo de sentidos entre professora e criancas continuou. Quando ela
recomecou a histéria de onde havia parado, criangas novamente a interromperam. Mariana
levantou-se e apontou para a ilustragao onde dois cocds € nao apenas um estava ilustrado. A
professora perdeu a vez de fala para as criangas, que ofereceram palpites de quem teria feito
cocO na historia, mas Karina ndo os aceita. Na linha 75, ela diz “que ndo sabe, porque ainda nao
chegou ao final da historia”, mas criangas continuaram oferecendo diferentes perspectivas de
quem teria feito a “coisa”. Mariana fez um gesto, apontando e fazendo circulos com o dedo ao
dizer que poderiam ser os dois macacos ou os dois camelos que estavam ilustrados. Na linha
79, uma crianga disse “espera ai” e em seguida, Karina organizou tempos de fala para que as
criangas se posicionassem em relacdo ao que teria acontecido naquela cena do livro e se
escutassem. A professora colocou a regra “s6 pode falar quem levantar a mao” e transferiu a
vez de fala para quem ela apontou. A professora defendeu a vez de falar de Jonas e pediu que
as criangas ndo brincassem (linha 53). Durante essa negociagdo de sentidos, a professora tem
sua vez de fala respeitada quando ela permitiu uma organizacao de turnos de fala que evocava
leituras que deslocava o continuum de leitura no sentido estético. Nessa negociacdo, as criangas
usaram as ilustragdes do livro, que estavam disponiveis a todos, para criar possibilidades na
histéria, como “eu acho que ¢ o camelo porque esta atras” (linha 57), “eu acho que ¢ o elefante,
porque € granddo” (linha 63). As respostas das criangas incluiram todos os animais ilustrados.
Novamente, quando a professora retomou a leitura do livro, na linha 86, ele foi interrompida
pelo menino Ricardo que sugeriu um final alternativo “caiu em cima do outro”. Em seguida,
Bérbara, novamente, disse que “foi o elefante”, e quando a professora terminou de ler o

paragrafo, Mariana falou que seria o camelo que teria feito “a coisa”.

A professora conseguiu ter vez de fala quando usou elementos narrativos para fazer leitura
eferente do texto. Ela fez um barulho e gestos com o dedo indicando a direcdo do movimento
dos animais (linha 96), ela pediu que olhassem para a ilustragdao (linha 97), apontou para os
dois cocds ilustrados e fez uma pergunta cuja resposta o grupo ja havia acordado: eram cocds, o
que a professora apontava. Entretanto, o que ndo havia sido acordado, a “autoria” dos cocos,

surgiu novamente no grupo. Barbara mudou de opinido e disse ser o camelo, e ndo o elefante.

A professora ndo virou a pagina para chegar ao final da historia. Ela, novamente, organizou um
momento para que as criangas compartilhassem entre si a opinido delas. Apenas uma crianga,
Julio, achava que o elefante teria feito o cocd. Nesse momento ficou claro que o grupo havia se
dividido. A professora perguntou para ele e Ricardo, que achava que era o camelo, qual seria o

motivo de pensarem assim. Pela primeira vez, as criancas disputaram diferentes versdes da
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historia. Mariana (linha 122) deu énfase aos dois camelos ilustrados, mas Ricardo disse ser “um
camelo s6” (linha 124). A professora elaborou verbalmente essa disputa (linha 134). Depois
que as criancas disseram em coro que havia um s6 elefante (linha 222), a professora mudou de
expressao facial e postura e falou de forma pausada que havia dois cocos (linhas 224) e
perguntou em seguida se um elefante ndo poderia fazer dois cocds (linha 230). Danusa
perguntou se um animal ndo poderia fazer dois cocds. As criancas elaboraram novas narrativas
possiveis (257, 266, 270, 272). Nessa negociagao de sentidos, o continuum de leitura deslocou-
se no sentido eferente de leitura. Elementos graficos das paginas foram evocados para
questionar leituras estéticas. O grupo passou a organizar-se de forma diferente. Antes, as
criangas aceitavam diferentes pontos de vista, mas depois passaram a tomar como referéncia o

que estava posto pelo livro para escolher que narrativas pareciam ser mais verossimeis.

Barbara novamente apresentou o argumento de ter visto um animal ilustrado fazer coco na vida
real para dizer que havia sido o camelo quem fez o cocd. A professora, ao apresentar o
argumento dela ao grupo, omitiu a experiéncia pessoal que Barbara havia contado. Da primeira
vez que Barbara apresentou esse argumento, ela estava referindo-se ao elefante, quando a
professora olhou para Danila ao pedir que levantassem a mao quem havia visto cocd de
elefante. Dessa vez, a professora evocou uma leitura eferente do livro pedindo que as criangas
usassem as ilustragdes como recursos para elaborarem explicacdes de como os cocds
apareceram. Ao fazer isso, o grupo organizou-se para ter divida sobre quem havia feito o coco.
Ao final da negociacdo de sentidos que se desenvolveu ao longo desse evento, a professora
resumiu para o grupo as possibilidades que foram elaboradas por eles (linhas 369 a 373). Em
consequéncia, 0 grupo organizou-se para chegar ao final da histéria. Quando Barbara ofereceu
novamente a possibilidade de ser o camelo (linha 387), na contramido do movimento de
preparar-se para conhecer o final da historia, Jalio a recriminou “voce s6 fala isso” (linha 389).
Assim, ao final da negociacdo de sentidos do evento 03, o grupo deslocou o continuum de

leitura no sentido eferente.

4.2 Criancgas leem o livro de nao fic¢ao hibrido “O dilema do bicho-pau”

Nao sei se é fato

Ou se é fita.

Ndo sei se é fita

Ou se é fato.

O fato é que ela me fita.
Ai, me fita, mesmo, de fato.
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De fato, de fita, de fita, de fato.®

Francisco Marques, Chico dos bonecos

4.2.1 Descrigdo de caracteristicas do livro de nao ficcdo “O dilema do bicho-pau”:

A obra “O dilema do bicho-pau” foi escrita por Angelo Machado e ilustrada por Raquel
Lourengo. O texto ¢ tipicamente narrativo e conta a histéria de um bicho-pau que vivencia
situacdes a medida que cresce com outros animais € pessoas que vivem na mesma fazenda onde
nasceu. O bicho-pau, assim como outros animais presentes na historia, sdo personificados. Ele
pensa, tem emogoes e relaciona-se com outros animais € pessoas, da mesma forma como um

ser humano as poderia vivenciar.

Logo no inicio do livro, por exemplo, o autor traz de forma ficcionalizada uma situagdo comum
envolvendo criangas e adultos, quando elas, por serem curiosas, irritam adultos ao fazerem
muitas perguntas. Nessa historia, o bicho-pau, assim como uma crianga, irrita a mae com
“perguntacao” e ela lhe pede para “comer sua folha almog¢o” para fazé-lo parar de perguntar.

Na FIG. 24, apresento as paginas em que essa situa¢do aconteceu.

FIGURA 24 — [lustragdo representando a relagdo familiar entre bicho-pau crianga e sua mde
Fonte: O dilema do bicho-pau, p. 1-2.

Continuidades entre as situagdes da narrativa e, portanto, ficcionalizadas, com as situacdes

vivenciadas pelas criancas “na vida real”’

sdo também potencializadas por escolhas de
vocabulario que incluem neologismos (como “perguntacao”), interjei¢des na mesma variedade

linguistica dos participantes leitores (como “Uai!”) e outras como interjeicdes que, de certa

6 https://www.editorapeiropolis.com.br/chico-dos-bonecos-nao-sei-se-e-fato-ou-se-e-fita/
7 Termo émico.
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forma, também sdo comuns e sdo esperadas em didlogos informais (como “Santo Deus!”, “Que
legal!”). Também estdo presentes no texto expressdes que modulam agdes (como “mais que
depressa”, “pouco a pouco”), que acrescentam detalhes ao cendrio da narrativa (como “la no
alto”), e outras expressoes tipicamente encontradas na fala para contar algo (como “procura,
~ ED) 13 99 . , . ,
procura, procura e ndo acha” e “morreu de medo”), entre outras. Outro recurso literario ¢ a
dedicatoria enderecada a criancas da Creche Alaide Lisboa, que tem relacdo de proximidade

com a escola.

No quadro 10, apresento uma descri¢ao geral de atributos do livro de ndo ficgdo hibrido “O

dilema do bicho-pau”.

Material ficcionalizado ausente Material ficcionalizado farto

Informacdo minima Informacdes fartas

Estrutura simples Estrutura complexa

Texto narrativo ausente Todo texto é narrativo

Texto expositivo ausente Texto expositivo presente

€

Dispositivos literarios ausentes Dispositivos literarios fartos

Voz do autor ausente Voz do autor presente

Material adicional ao corpo do livro ausente Materiais adicionais ao corpo do livro fartos

Material visual ausente Material visual abundante

QUADRO 10 — Caracteristicas do livro de ndo fic¢do hibrido “O dilema do bicho-pau” (Colman, 2007)

Fonte: Elaborado pela autora (fonte de consulta: Pappas, 2006).

O texto apresenta informagdes que sdo corretas do ponto de vista de conhecimentos relativos a
biologia do bicho-pau. Ele ¢ um inseto que come folhas, tem corpo comprido e ¢ parecido com

graveto; animais podem comé-lo, mas ele pode se camuflar e evitar ser comido.

Informagdes a respeito da biologia do bicho-pau, como as exemplificadas acima, sdo
apresentadas a partir de variados recursos literarios no texto. Como exemplo, apresento um
trecho da pagina cinco do livro e ilustrado na pagina seis conforme a FIG. 25: “Devagarinho, [0
bicho-pau] comecgou a subir no tronco de uma arvore com suas pernas enormes € seu corpo

sou pau/ se sou pau que vira bicho/ ou se bicho que vira pau”.
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Esse trecho oferece um exemplo de como elementos narrativos, imagéticos e poéticos sao
combinados para situar o bicho-pau como personagem protagonista de uma historia, que tem
personalidade, sente e se relaciona como uma pessoa e, assim como noés, tem “dilema” ao

mesmo tempo que pode ser observado e identificado como “outro” diferente a nds.

Na ilustracdo, o corpo do animal pode ser visto quase por inteiro e apresenta partes do corpo
que podem ser identificadas, como cabeca, patas, asas, antenas, olhos e boca. Logo em seguida,
o leitor ¢ convidado pelo narrador, a encontrar o bicho-pau que havia adormecido nos galhos

dessa arvore. Na imagem, o corpo dele é facilmente confundido com os galhos (FIG. 25).

FIGURA 25 — Combinacgdo de texto e ilustragées destacam informagoes

sobre o bicho-pau.

Acima, a pagina seis do livro onde o bicho-pau apresenta o dilema em

versos. Abaixo, a pagina oito, onde o bicho-pau estda camuflado.

Fonte: O dilema do bicho-pau, p.6-8.
Elementos textuais, imagens € a combinag¢do entre imagem e texto sdo recursos literarios
bastante explorados nesse livro. A insercdo de rima dentro da estrutura narrativa, no trecho ja
citado, ndo so atribuiu sonoridade ao texto escrito, mas também aparece de forma repetitiva em
situagdes quando o bicho-pau enfrenta conflitos para sobreviver ao longo da histéria. Mais uma
vez, ofereco outro exemplo de um trecho, na pagina nove: “Mais que depressa, esticou as
pernas e ficou bem quieto, fingindo que era pau. Para espantar o medo, ia cantando baixinho:
passarinho come ¢ bicho/ndo gosta de comer pau/eu nao quero ser mais bicho/eu prefiro ser um

2

pau”.

Na FIG. 26, a ilustracdo retrata o bicho-pau sobre um ninho de passarinho em um momento em

que o proprio personagem declara ter enganado os passarinhos “Jodo e Joana Graveto” que



97

desejam comé-lo, mas percebeu-se em uma situacdo dificil quando foi levado para compor o
ninho, ao ser confundido por um galho, e se sentiu ameacado pelos filhotes “cada um comera
um pedagco”. A combinagdo entre elementos de ficgdo e informativos nesse caso modifica o
sentido de conhecimentos sobre a biologia do bicho-pau. A semelhanca do corpo do bicho-pau
com um graveto e a camuflagem decorrente da semelhanga entre o corpo e o meio onde o
bicho-pau se encontra, ao ser contextualizada em circunstancias muito especificas a narrativa
do livro, modifica o sentido de que a camuflagem “na vida real” evita que o bicho-pau seja
comido. A associacdo entre camuflagem e vantagem para sobreviver, que ¢ divulgada
amplamente em livros de ensino de ciéncias, ¢ descontruida na narrativa, ampliando sentidos

relativos a conhecimento bioldgico sem comprometer o conceito de camuflagem.

FIGURA 26 — Elementos literdrios potencializam sentidos relativos ao conceito

camuflagem

Fonte: O dilema do bicho-pau, p. 11.
Portanto, conhecer como ¢ o corpo do bicho-pau, como ele se comporta, o que come, sao
informacdes tdo importantes quanto elementos de ficcdo nesse texto narrativo. Nesse sentido,
ficcdo e ndo ficcdo se completam no livro “O dilema do bicho-pau”. De acordo com Pappas
(2006), esse livro ndo tem atributos considerados por esse referencial tedrico para um texto de

nao fic¢do informativo e € classificado como livro de nao fic¢ao hibrido.

4.2.2 Caracterizacao da situagao de leitura:

A leitura do livro “O dilema do bicho-pau”, do autor Angelo Machado, ocorreu no semestre
seguinte a leitura do livro “Que bicho sera que fez a coisa?”’, no primeiro ano de escolarizacao
da turma na escola participante da pesquisa. Esse livro faz parte da colecdo “Que bicho sera?”,
escrita pelo mesmo autor. Apesar de ndo estarem incluidos no planejamento das aulas, as
criancgas leram outros titulos dessa cole¢do. Alguns desses livros podiam ser encontrados na

biblioteca da escola, e houve mencao de “Que bicho sera que fez o buraco?” e “Que bicho sera
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que botou o0 ovo?” em gravagdes em video. Apresento capas de alguns livros dessa cole¢do na
FIG. 27.

SN Lo W

QUE BICHO SERA QUE A COBRA COMEU? Iy SERA MESMO QUE E BICHO ?

. .

QUE BICHO SERA QUE BOTOU O OVO: Z |

FIGURA 27 — Imagens de outras capas dos livros da Colegdo “Que bicho sera?”

Fonte: Imagens disponibilizadas pela internet.
Cada titulo dessa colecdo ¢ uma historia na qual os personagens: coelho, pato, galo, galinha,
passarinho e libélula mobilizam-se para resolver um problema que os preocupa logo no inicio
da historia. Para resolver esses problemas, os personagens fazem observacdes, perguntas e
experimentacdo. A memoria da leitura do livro “Que bicho serd que fez a coisa?” e outros
titulos dessa colegdo foram evocadas pela professora e criangas no dia da leitura do livro “O

dilema do bicho-pau”.

A leitura desse livro estava integrada ao trabalho com leitura em aulas de portugués. Naquele
ano, histérias, parlendas, panfletos informativos, convites e listas compuseram a continuidade
de consolidagdo de base alfabética e desenvolvimento de habilidades escritas, iniciadas no
primeiro semestre. No quadro 11, apresento uma lista de obras literarias que foram lidas pelo

grupo no mesmo semestre em que ocorreu a leitura do livro “O dilema do bicho-pau”.

(Continua)

Quadro 11: Obras literarias que foram usadas como recursos em atividades de leitura no
segundo semestre de 2012, apresentadas em ordem cronoldgica de leitura. Em * sdo
apresentados livros que ndo temos a capa do livro utilizado em sala e/ou nao dispomos de

data exata de leitura.
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(Conclusao)

Livros

O Medinho e
o Meddo

29/10
O Medinho e o Medao. O dilema do bicho-pau.
Leninha Lacerda e Lucina Maria Marinho. Angelo Machado.

Poemas
07/08 *
14/08 *, Vinicius de Moraes
23/08, *
11/09 Semana Inteira, Sérgio Capparelli
24/09 As abelhas, Vinicius de Moraes
24/09 Paraiso, José Paulo Paes

16/10 Formigas, Vinicius de Moraes

Parlendas
14/08 — “Hoje ¢ domingo”
23/08 — “Ligeira Castanha”
10/09 —*
11/09 — “Quem cochicha o rabo espicha”
17/09 “O cravo brigou com a rosa”
24/09 *
06/11 —““O buraco do tatu”

Cancoes
27/08 Pintinho Piu.
10/09 Passaredo, Chico Buarque de Holanda.

11/09 Nana neném.

Lendas
27/08 Boto cor de rosa
24/09 Iara

QUADRO 11 — Obras literarias usadas como recursos em atividades de leitura no segundo semestre de 2012
Fonte: Elaboracao Propria.
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A leitura do livro “O dilema do bicho-pau” foi realizada em aulas de ciéncias no contexto de
uma sequéncia didatica investigativa a respeito de aspectos da biologia do bicho-pau, incluindo
alimentagdo, partes do corpo, dimorfismo sexual, muda e diferenciacdo entre ovo e coco. O
conteudo do livro foi dividido e lido em trés aulas diferentes e, a cada aula, a turma realizou

\

uma atividade especifica relacionada a investigacdo da biologia desse animal, conforme

apresento no quadro 12.

Antes de propor a leitura do livro para a turma, Karina desenvolveu uma atividade com as
criangas na mata da escola. Professora e criangas observaram folhas, gravetos ¢ o chdo em
busca de “coisas misteriosas” que poderiam relacionar-se com os animais que viviam ali e
coletaram-nas em um saco plastico. Ao chegarem em sala, a professora organizou as criangas
de forma que os grupos mostrassem aos colegas o que haviam encontrado e a turma levantou
ideias de que animais poderiam té-las feito. Registros do material coletado estdo apresentados

na FIG. 28.

(Continua)
QUADRO 12: Descricao das atividades da série didatica sobre biologia do bicho-pau. As
atividades investigativas estdo indicadas em aulas diferentes ao longo do desenvolvimento
da série didatica sobre biologia do bicho-pau.
Dia Aula Descrigao de atividades
Visita a mata da escola | Sistematizagdo de atividade como vivem
1 | para coleta de vestigios | os animais da mata e do que precisam para
de animais viver
Levantamento de perguntas sobre bicho-
pau
Inicio da leitura do livro
Segundo 2 Conversa sobre a capa do livro
“O dilema do bicho-pau”
semestre de Leitura das primeiras paginas do livro em
2012 ambiente fora da sala
Leitura da segunda parte | Registro em desenho e texto dos
. do livro estudantes sobre como ¢ o bicho-pau
Leitura da terceira e | Levantamento do que o bicho-pau precisa
‘ ultima parte do livro para viver
Atividade de observacao | Registro das observagdes feitas com
> no laboratério da escola | instrumentos que ampliam objetos
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(Conclusao)
Atividades de observagdo e registro de

_ aspectos da biologia do bicho-pau:
Chegada do bicho-pauna |
6 alimentacdo, partes do corpo, muda,
sala de aula _ _
diferenga entre fezes e ovos de bicho-pau

e entre macho e fémea

' Escrita de um breve relatério e debate
Encerramento do projeto _ S
7 _ coletivos sobre aspectos da biologia do
Bicho-pau _
bicho-pau

QUADRO 12 — Descrigdo das atividades da série didatica sobre biologia do bicho-pau
Fonte: Elaborado pela autora

FIGURA 28 — Fotos de “coisas misteriosas” que as criangas coletaram em passeio pela mata da escola
Fonte: Arquivo do Grupo de Pesquisa Emico.

Nossas analises centram-se no dia da leitura do livro “O dilema do bicho-pau” (dia 2 da
sequéncia de aulas sobre o bicho-pau) e tém como foco trés momentos nesse dia. Antes do
primeiro evento, ocorreu um preludio para a leitura no inicio da aula. A descricdo desse
momento ¢ importante para contextualizar a andlise dos eventos que foram considerados
relevantes por apresentarem ‘“frameclashes” (E1, E2 e E3), os quais serdo analisados nesta
secdo. A relagdo temporal entre esses eventos ¢ apresentada na FIG. 29. Os trés eventos sao
sinalizados como E1, E2 e E3 em circulos, cuja posi¢do indica o momento em que cada evento
ocorreu ao longo de tempo de uma aula. A barra vermelha indica o tempo em que a turma se
dedicou ao preludio da leitura do livro “O dilema do bicho-pau” e a barra azul, a leitura em voz

alta e em roda desse livro.
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00:00 01:07:40

FIGURA 29 — Linha do tempo da aula da situagdo de leitura de “O dilema do bicho-pau”
Fonte: Elaborado pela autora.

No inicio da aula, a professora mencionou que naquele dia a turma havia conversado sobre
animais da mata da escola e apontou para o quadro de trabalhos da turma, onde as “coisas
misteriosas” estavam expostas. Ela também evocou a memoria da leitura do livro “Que bicho
sera que fez a coisa?”, e conversaram sobre detalhes dessa leitura: onde o leram, quem era autor

do livro e o seu assunto.

Naquele momento, a turma estava organizada em fileiras com duplas de criangas indicadas pela
professora. Karina estava a frente da sala e mostrava a capa do livro “Que bicho sera que fez a
coisa?” enquanto trazia o livro “O dilema do bicho-pau” escondido dentro de uma caixa
encapada com papel verde. A professora criou um clima de suspense em relagdo ao livro que
leriam e quando ela abriu a caixa, mostrou o verso e ndo a capa do livro. Na FIG. 30, apresento
uma imagem dessa capa e no quadro 13, a transcricdo de um didlogo que ocorreu logo em

seguida a0 momento em que a capa foi revelada.

FIGURA 30 — Imagem da capa do livro "O dilema do bicho-pau”
Fonte: Arquivo do Grupo de Pesquisa Emico.
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(Continua)

Quadro 13: Transcrigao da leitura da capa do livro “O dilema do bicho-pau”

Participante Enunciado
Vinicius Deixa eu ver! Deixa eu ver!
Karina O livro chama:
Vinicius Angelo Machado.
Karina Angelo Machado. E o mesmo autor.
Crianca Historia.
Karina Historia?! O livro chama: O dilema do bicho-pau. Que sera que ¢ dilema?
Crianga Dilema ¢é poema.
Karina Poema?! Nao.
Crianga E tipo poema, mas sO que rima.
Karina Nao é. O dilema do bicho-pau. O bicho-pau vive um dilema. O qué que ele vive?
Crianga Ele vive de pau.
Karina O dilema.
Crianga Ele vive ...
Crianga Ele vive no pau.
Ricardo Ele vive perto de pau.
Karina Hoje eu estou pedindo.
Ricardo Ele ndo fala.
Karina Se eu falar assim.: O Julio. Hoje eu estou com um dilema. Eu nio sei se eu vou...
Evandro Ele se protege. Ele se protege fingindo que é um galho de arvore.
Karina Mas eu estou fazendo uma pergunta.
Crianga Doenga.
Crianga O tia!
Crianga Doenga.
Karina Doenga?!
Crianga O tia!
Karina Nao. Dilema nédo é doen¢a
Criangas Ah!
Karina Vou dar uma chance para cada fila. O.
Criangas (Ininteligivel)
Karina Ricardo, ps!
Criangas (Ininteligivel)
O Jlio, psiu! Agora nés vamos ouvir, psiu! Ricardo! Esta dificil! Chegou do recreio
Karina agitado. O ... Pde isso em cima da mesa para mim? Vou dar uma chance aqui, psiu!
Anota para mim. Fila um. O que vocés acham que € o dilema do bicho-pau?
Crianga (Ininteligivel)
Crianca (Ininteligivel)
Karina Por que que ele vive um dilema?
Ramon Eu sei que ele vive num galho que quando ele quiser ele parece que é o galho.
Karina Mas o autor quis dar um nome assim: o dilema do bicho-pau.
Crianga Deixa eu falar. Acho que ele fez para rimar.
Acha que o titulo foi feito para rimar. Por que sera? Chance dessa fila. Fila trés!
Karina Paulo! O que vocés acham que esse livro fala? O bicho-pau tem um dilema. O livro
chama o dilema do bicho-pau. Fila dois. Chance da fila dois.
Breno E ... Dilema fala sobre a historia. E a historia da ... Do bicho-pau, E ...
Karina Porque vocé acha, Mariana, que esse livro. Que esse bicho deve viver um dilema?

Crianga

Porque o ...
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(Conclusao)
O que sera dilema? Nossa! Nesse livro tem muita coisa para descobrir porque nem
Karina esse titulo a gente esta sabendo o que é que é. Eu vivo um dilema. Eu sou o bicho-
pau. Serd que
Julio tem alguma dica?
(Ininteligivel)
Karina Ah, vou falar. ndo. Nos vamos descobrir no livro. Marcelo! Ricardo! O seu grupo: o
qué que é o dilema do bicho-pau?

QUADRO 13 — Transcrigdo da leitura da capa do livro “O dilema do bicho-pau”

Fonte: Elaborado pela autora.

Quando Karina mostrou a capa do livro a turma, ela perguntou qual era seu titulo e algumas
criangas aproximaram-se dele. Vinicius tocou e puxou a capa do livro para si e respondeu
Angelo Machado. A professora deu a resposta da pergunta que tinha feito a turma: “o livro
chama o dilema do bicho-pau” e fez, em seguida, outra pergunta “o que ¢ dilema?”. Essas
perguntas mobilizavam recursos disponiveis na capa e sugeriam uma leitura eferente dela. As
criancas ofereceram respostas variadas: “poema”, “tipo poema, mas que rima”, “ele vive de
pau”, “ele vive perto de pau”, “ele se protege” e “doenca”, trazendo uma perspectiva pessoal a
pergunta da professora. Ela ndo confirmou nenhum desses pontos de vista, mas rejeitou as
respostas “doenca” e “poema”. Em seguida, a turma demonstrou comogao coletiva em torno da
davida. Esse didlogo traz evidéncia de que a curiosidade em torno do livro foi sustentada no

grupo mesmo quando informagdes foram trazidas a tona.

Ao perguntar “o que voc€s acham que esse livro fala?”, “o que ¢ dilema?” e dizer que “esse
livro tem muita coisa para descobrir”, a professora incentivou as criangas a lerem o livro para
ter respostas. Entretanto, as criangas trouxeram uma perspectiva pessoal nas respostas. A
subjetividade das criancas foi evocada novamente pela professora quando ela pediu que cada
um fizesse uma pergunta sobre o bicho-pau. Ela escreveu no quadro: “O que eu quero saber
sobre o bicho-pau?” e as perguntas foram anotadas pela monitora Eliana a pedido de Karina.
Quando as criangas colocavam perguntas que ela considerava similar a outra ja colocada por

um colega, a professora solicitava que elas elaborassem uma nova pergunta.

As criancas colocaram perguntas associadas a uma grande diversidade de conhecimentos e
relagdes entre o bicho-pau e elas mesmas. Algumas perguntas indicavam grande aproximagao
entre as criancas € o animal, como: “Como ele toma banho?”, “Ele tem familia?”, “Ele tem
amigos?”. Outras perguntas apontavam distanciamento entre elas e esse animal, caracterizando
o personagem da historia como algo diferente delas. Essas perguntas evocavam conhecimentos
que podiam ser considerados cientificamente validos, como, por exemplo, “Ele se camufla?”. A

pergunta “O que quero saber sobre o bicho-pau?” poderia remeter a uma leitura eferente, caso
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houvesse uma selegdo de conhecimentos ¢ relagdes estabelecidas consideradas como validas,
mas, nesse caso, todos as perguntas foram aceitas. No quadro 14, apresento as perguntas que as

criancgas fizeram sobre bicho-pau em ordem cronologica.

(Continua)

Quadro 14: Perguntas em ordem cronolégica colocadas oralmente pelas criangas e registradas no

caderno de campo a respeito do que gostariam de saber sobre bicho-pau.

O que ele come?

O que ele bebe?

O que ele come de fruta?

Por que ele come folha?

O que ele faz para se camuflar?
Por que ele ¢ marrom?

Por que ele gosta de se esconder dos outros?
O que ele faz da vida?

Como ele toma banho?

Por que ele parece um palito?
Como ele se camufla?

Ele pode ir na dgua?

Ele nada?

Ele tem amigos?

Qual o tamanho dele?

Ele tem casa?

Ele tem familia?

Como ele come?

Como ele se esconde?

Onde ele esconde?

Aonde ele vive?

De onde ele vem?

Ele ja nasce grande?

De quem ele nasce?

Na vida real ele tem olho?
Sera que ele tem rabo?

Por que ele tem bigode?

De quem ele nasce?

Por que ele tem rabo?
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(Conclusao)

Sera que ele tem ouvido?

Por que ele tem tantas pernas?
Sera que ele tem orelha?
Quantos anos ele tem?
Quantas pernas ele tem?

Por que os olhos sdo amarelos?

QUADRO 14 — Perguntas das criangas em ordem cronologica sobre o bicho-pau

Fonte: Elaborado pela autora.
Durante o0 momento preliminar a leitura do livro, que denomino preludio, ocorreu a leitura da
capa ¢ o levantamento de perguntas sobre bicho-pau, sendo que a turma permaneceu
interessada na leitura do livro mesmo quando informagdes sobre o livro e sobre o bicho-pau

foram compartilhadas coletivamente. Um acontecimento, em particular, chamou-nos a aten¢ao.

Apesar de todas as perguntas serem aceitas coletivamente, Breno riu da propria pergunta “O
que ele faz da vida?”. Porém, ndo riu de outros colegas e tampouco quando a colega que estava
ao seu lado, Mariana, fez uma pergunta “Como ele toma banho?” com forte atribuicdo de
caracteristicas humanas ao bicho-pau, ou seja, uma pergunta que poderia ser “engragada” como
a dele. Nessa turma, Breno era reconhecido como uma crianga muito criativa, que contribuia
nas discussdes em grupo trazendo suas experiéncias pessoais. Ao longo do percurso escolar no
primeiro ciclo, por trazer relatos particulares, seus colegas passaram a considerar que ele
inventava historias. Mariana, ao contrario, costumava posicionar-se atendendo a expectativas
escolares e era reconhecida como “boa aluna” pelos colegas. Porém, naquele momento, trouxe
uma pergunta com antropomorfizacao, ou seja, que poderia ser considerada como “infantil”, de

9 ¢

“faz de conta”, “inventada”.

4.2.3 Analise dos eventos de leitura “O dilema do bicho-pau”:

4.2.3.1 Estabelecendo possibilidades de leitura eferente e estética:

Distinguir fatos e ficcdo pode ser um desafio na leitura de textos que apresentam elementos
expositivos fundidos a elementos narrativos, tal como o livro “O dilema do bicho-pau”. Na
analise do primeiro evento da leitura de “O dilema do bicho-pau”, a professora organizou o

grupo de forma que as criangas refletissem sobre o ponto de vista evocado na leitura estética da
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capa; a partir dos conhecimentos a respeito da natureza do livro que iriam ler, das suas

vivéncias pessoais, crencas ¢ forma de entender as relagdes entre elas e o bicho-pau.

A professora usou a pergunta: “Na vida real, ele tem olho?” para explorar as expectativas das
criangas a respeito da caracteristica hibrida do livro. Ao longo desse evento, professora e
criangas negociaram possibilidades de ler o livro de tal forma que ambas as formas de leitura,
eferente e estética, estavam estabelecidas antes de iniciar a leitura do conteudo do interior do
livro. Esse evento tem cerca de um minuto de duracdo e se relaciona com a mediagdo que a
professora estabeleceu com a turma durante o preludio da leitura. Apresento a transcri¢do do

evento 01 no quadro 15.

(Continua)

Quadro 15: Transcrigdo do evento 01: Interacdes discursivas durante preludio da leitura

Linha | Participante Enunciado

1. Karina O, Breno. Vocé fez uma pergunta. O, Breno.

7 Karina 0, .Plinio, vocé vai ficar aqui na sala e depois eu vou pedir a alguém para ler
o livro s6 para vocé. Que vocé ndo consegue ficar na turma calado.

3. Karina Eu vou falar a agora. Vou comegar a tomar as coisas de vocés. Olha aqui.
O Breno esta perguntando uma coisa que eu achei muito interessante. Na

4. Karina vida real, por qué? Breno, por que vocé tinha perguntado na vida real? Por
que vocé acha que no livro ndo ¢é real?

5 Crianga E sim.

6 Breno Porque ela ndo...

7. Karina Breno vocé pensa que as coisas que tem

8 Breno As pessoas pegam da imaginagdo e colocam no livro.

9. Karina Entdo o Breno esta achando que este aqui

10. Crianga O, professora!

11. Karina Nao ¢ o bicho do jeito que a gente vé na realidade.

12. Breno Nao existe bruxa.

. Tipo assim, esse ¢ um livro que a gente vai ler € que ¢ um livro que esta

13. Karina . s .
contando uma historia que pode ndo ser verdadeira.

14. Breno E, tipo assim.

15.| Mariana | Tipo as lendas

16. Karina Que pode ser igual lendas.

17. Breno A gente, a, gente.

18. Crianca O, Karina!

19. Breno A gente leu um livro 14, com a professora de matematica, a Luiza.

20. Crianga E!

21.| Mariana Ela colocava uma vassoura.

22. Breno Que tinha uma vassoura.

23.| Mariana Que era magica.

24, Breno Que era igualzinha o fogo.

25. Karina Vinicius vocé quer falar?

26. Karina Vocé acha que as coisas que estdo nesse livro sdo verdades?

27. Crianca Mas, professora-

28. Karina Ou é uma histéria que o Angelo-
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Acaba, acaba que a gente (ininteligivel), a gente nunca, a gente nunca viu

29.| Vinicius | ele. E assim, 0, que nem ele esta assim de cabega para baixo, 6, para ver se
ele tem (ininteligivel) ou ndo tem.
30. Crianca (Ininteligivel)
Quando eu preciso saber uma coisa sobre ciéncias, sobre grilo, que eu quero
. saber se ele voa ou se ele ndo voa, eu posso ir 14 na biblioteca consultar um
31. Karina . . . .
livro e o livro estar falando verdade sobre o grilo. Qual ¢ a diferenga
daqueles livros para esses que vocés estdo falando de histérias?
32. Crianca Pode ser uma lenda (ininteligivel)
33. Breno Quem fez a coisa? O elefante!
34, Karina Espera ai, Breno! Olha a minha pergunta. Marcelo! Evandro!
. Tem livros que a gente pode saber as coisas que sdo verdades. Sabe aqueles
35. Karina . o
livros grandes na biblioteca?
36. Crianga Sei.
. Qual a diferenga daqueles livros com esses livros que vocés estdo falando
37. Karina . e
de pode ser mentira, que sdo historias?
38. Breno Esses dai sdo, sdo livros
39. Crianga De quadrinho.
40. Karina Nao! Nao ¢ de quadrinho, ndo! Aqui ndo tem quadrinho, 6!
41. Breno E o livro grande que tem na biblioteca fala sobre os animais.
42. Karina Mas ¢ mentira ou verdade o que fala 142 E historia ou ndo ¢ historia?
43, Breno A, a gente V€ coisas cinza. E, a verdade da historia
44, Karina A verdade das coisas.
45. Karina O, Perseu. Nos vamos parar tudo aqui.
46. Karina Como ¢é que é?
. Eu fiz uma pergunta e estou vendo que sé o Breno esta olhando para eu
47. Karina .
saber. Qual a pergunta que eu fiz sobre o livro?
48. (Ininteligivel)
49, Karina Existg lino- ps! Sé de historias que vocés acham que € coisa de
imaginacio.
50. Crianga Eu ndo sei como todo mundo sabe
51. Karina Ou existem outros que eu posso saber sobre grilo, sobre elefante?
52, Crianga Existe! Existe!
53. Karina Quais que sao esses livros?
54.| Marcelo Existe! De dinossauro!
55. Karina Marcelo!
56.| Marcelo Existe de dinossauro!
57.] Crianga (Ininteligivel)
58. Ramon Por exemplo
59. Karina Ah! Pode falar.
60.| Marcelo E de verdade!
61. Ramon Aquele do elefante! Ele era verdade!
. Ah é? Entdo vocés acham, Mauricio! Existe livro sobre cobras no
62. Karina .
zoologico?
63. Karina Perseu!
64. Karina Perseu, como eu fago para descobrir se o livro fala ou ndo verdade?
65.| Criancas | Tia! O, tia!
66. Karina Ricardo! Ricardo! Como eu posso saber se ¢ mentira ou verdade?
67.| Ricardo E...Olhando na floresta.
68. Karina Olhando na floresta.
69.| Ricardo Olhando como ¢ que ta.
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70. Karina Que mais? Julio!

71.| Ricardo Onde que ela fica.

Eu fiz uma pergunta. Onde, psiu! O, Paulo! O, Vinicius, vocé estd me
atrapalhando o tempo inteiro! Eu ndo pedi para pegar em lapis! Pelo
contrario, eu pedi para colocar debaixo da mesa. Olha a minha pergunta!
Karina Como eu posso saber-

72. Pablo! Olha o Ramon gente! E o Perseu! Clarice olha para pergunta!
Como eu posso saber se o que esta aqui ¢ verdade sobre o bicho-pau ou
uma histéria que o Angelo Machado inventou? Essa pergunta é dificil, ndo
é?

73. Crianga Ah, v€ o livro pra saber!

74 Karina Ah, vamos ver o livro pra saber, porque ai nds vamos ver, sera que isso €

verdade? Sera que isso é mentira?
QUADRO 15 — Transcrig¢do do evento 01: Interagées discursivas durante preludio da leitura
Fonte: Elaborado pela autora.

No inicio do evento 01, cuja transcricdo estd apresentada no quadro 15, a professora usou uma
pergunta que Breno havia usado anteriormente: “Na vida real, ele tem olho?” no contexto de
explorar as expectativas das criangas diante do tipo de livro que leriam (linha 04). Na linha 08,
Breno mencionou imaginag@o nos livros e, na linha 15, Mariana mencionou lendas. Quando a
professora pediu que as criancas fizessem perguntas sobre o bicho-pau e pediu que elas
explicassem o porqué, as criancgas tiveram oportunidade de usar a experiéncia estética que
tiveram quando leram a capa do livro para desenvolver reflexdes a respeito do contetido do
livro. As perguntas da professora, portanto, foram importantes para desenvolver leitura eferente

do livro.

A relagdo entre atributos referenciais ao livro e a subjetividade das criangas foi sendo
construida & medida que professora e estudantes dialogavam sobre experiéncias de leitura. Nas
linhas 19 a 24, essas duas criancas relataram a leitura de um livro que contava mentiras na aula
de matematica. Na linha 31, a professora perguntou diretamente a turma que tipos de livros
seriam uteis para aprender ciéncias. Na linha 33, Breno mencionou um livro hibrido como livro
que contava verdades. Nas linhas 35 a 37, a professora perguntou qual a diferenca entre os
livros grandes da biblioteca e livros que contam mentiras. Na linha 66, ela perguntou como

saber se um livro fala verdade ou mentira.

Criangas posicionam-se de formas diferentes a respeito do potencial desse livro trazer
informacodes sobre o bicho-pau, tornando um “frameclash” evidente entre os participantes. Uma
crianca sugeriu que saberiam sobre “verdade” fora de livros (linha 68), enquanto outras
criangas mencionaram o livro “Que bicho serd que fez a coisa?” como um livro que conta

“verdades” (linha 61).
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Reconhecer distingdes entre livros de ndo ficcdo fez parte do processo de compreender como
ter acesso a conhecimento especializado dependendo da forma como livros disponibilizam
informacgdes aos leitores. Naquele ano as criangas estavam ampliando seu repertorio de fontes
de informacgdes e aprendendo a lidar com ele. Em uma aula de Portugués, houve conflito ao
interpretar as informagdes de um texto de ndo fic¢do a respeito de marionetes de carnaval. As
criangas ofereceram diferentes posicionamentos a respeito da possibilidade dos atores que
interpretaram os personagens Arlequim e Colombina em 1894 estarem vivos. Nesse mesmo
ano, em uma aula de ciéncias, as criangas trouxeram para discussdo nomes de sites de internet
ficcionalizados pelas criangas, como www.tudosobregrilo.com, para trazer informagdes a uma
discussdo coletiva sobre grilos. Breno, durante a leitura do livro “O dilema do bicho-pau”, fez
uma analogia entre o bicho-pau e personagens de novela, questionando a possibilidade de o
bicho-pau ser morto durante a historia. Ele comentou que esperava que, assim como nas
novelas, o bicho-pau ndo morreria nessa historia. Essas situagdes indicam que as criangas
podiam perceber e usar informagdes de um texto de forma diferente caso fossem entendidas
como verdade ou mentira por elas. No evento 01, a professora aproveitou a natureza ambigua
propria do material impresso para construir oportunidade de as criangas lerem o livro tanto de
forma eferente como estética. Elas relacionaram-se com o personagem bicho-pau e
reconheceram continuidades entre o comportamento e situacdes que elas vivem com aquelas
descritas na historia. Ao longo da leitura do livro, essa historia exerceu um envolvimento
emocional semelhante aquele que pessoas e situagdes exercem sobre a vida pessoal. Como
exemplo, assim como uma crianga, as perguntas que o bicho-pau faz podem parecer pouco
usuais a “adultos” e ele pode ser advertido ao fazer muitas perguntas; o bicho-pau tinha medo;
ele tinha mae e deixava o lar. Essa matriz emocional e de personalidade descrita em situagdes e
condutas no livro ampliou o sentido do que estava explicito no texto. Em um momento
posterior a leitura, as criangas foram incentivadas a manter em sala um viveiro de bichos-pau e
a cuidar de “uma familia” de bichos-pau, na sala de aula. A medida que as criancas
desenvolveram gostos e afetos pelo bicho-pau, elas também estudaram sua biologia. Com a
mediacdo da professora, elas tiveram oportunidade de diferenciar as relagdes entre personagens
e a relacdo entre pessoas e os padrdes que emergem de analogias, como “pai ¢ maior que mae”
e “o bicho-pau macho ¢ maior que o bicho-pau fémea”. Essa questdo, assim como outras que
emergiram de reflexdes a partir da leitura inicial do livro, constituiram ao longo do tempo uma
oportunidade de aprendizado a respeito da biologia do bicho-pau. A experiéncia estética

possibilitou aprender sobre informagdes cientificamente aceitas sobre o bicho-pau em aulas
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posteriores a leitura do livro, como a cor dos olhos dele, que “passarinho come bicho-pau”, o

“bicho-pau tem seis pernas” e o “bicho-pau se camufla”.

Na situagdo de leitura coletiva, a forma particular do grupo de reconhecer e estabelecer contato
com as informacdes do livro e ndo apenas as caracteristicas do texto foi importante para
mobilizar uma e/ou outra forma dentro do continuum de leitura eferente-estético. No quadro
16, apresento um dialogo curto entre professora e criangas preliminar a leitura da historia,
quando as primeiras paginas do miolo do livro sdo reveladas a turma. Nessa leitura inicial, o
mesmo dispositivo visual, a imagem do texto (FIG. 31), foi recurso para uma crianga
estabelecer contato de forma eferente (Linha 02) e para outra crianga, recurso para ler de forma

estética, sinalizado pela expressao “credo!” (Linha 03).

Quadro 16: Dialogo curto entre professora e criangas preliminar a leitura da historia

Linha | Participante Enunciado

Entdo agora como vocés estdo vendo. Tem muita coisa escrita. Agora,

1 Karina Camila, a gente pode tentar descobrir. Isso ¢ mentira? E lenda? E verdade?
Sobre esse bicho?

2 Crianga N3ao. Nao ¢é verdade, ndo! O o tamanho do bicho!

3 Crianga Credo!

4 Karina Bom, vamos ver, entdo?

5 Crianga Nu!

QUADRUO 16 — Didlogo curto entre professora e criangas preliminar a leitura da historia
Fonte: Elaborado pela autora.

FIGURA 31 — Imagem do livro aberto nas duas primeiras paginas da historia do livro "O dilema do bicho-
pau”. A ilustragdo a direita serviu de recurso para engajamento estético e eferente.
Fonte: O dilema do bicho-pau, p. 1-2.

4232 Lendo de forma estética e eferente:
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No evento 02, analiso como participantes negociaram os sentidos em torno das palavras
“verdade” e “mentira” e estabeleceram uma possibilidade de ler o texto de forma eferente e
estética ao mesmo tempo, de forma a nao haver conflito entre as duas formas de leitura, mas
sim a aceitar ambas. Esse evento ocorreu ao final da leitura das duas primeiras paginas da
historia. No quadro 17, apresento a transcricao de um didlogo coletivo apds a leitura das duas

primeiras paginas da historia do livro.

(Continua)
Quadro 17: Transcrigdo do evento 02: Lendo de forma eferente e estética
Linha Participante Fala
1. Karina Livia
2. essas coisas sdo verdade ou sdo mentira?
3. . eu sei
4. Tina ¢ mentira
5. Karina por qué?
6. Tina porque (ininteligivel)
7. Perseu
8. Karina essas croisas que tao aqui
9. como € que €
10. sdo verdade ou sdo mentiras?
11. Perseu verdade
12. Karina por qué?
13. Crianga ¢
14. Mauricio eu acho que é mentira porque é um livro
15. Marcelo eu acho que é mentira porque bicho-pau ndo fala
16. Mauricio é
17. Barbara
18. Karina Bérbara o que é que vocé acha?
19. Bérbara participou muito do outro livro
20. Crianga bicho ndo fala
21. Karina mas isso
22. Crianga bicho ndo fala
23. Crianca mas em historia pode acontecer tudo
24, . bicho ndo fala mesmo ndo
Karina - , -
25. e nesse livro sera que € verdade?
26. Breno ele fala sim
27. ele fala assim na vida real
28. ah
29. Karina ¢ um jeito de falar
30. Mariana ndo escutou ndo
31 Crianga 0
32. Karina!
33. . siu!
34. Karina |00
35. Vinicius mas histdria pode acontecer tudo
36. Karina pode acontecer tudo na historia
37. verdade e mentira?




113

(Conclusao)
38. Vinicius ¢
39. de verdade e de mentira
40. Crianga é
41. Karina entdo vamos ler pra saber
42. Breno a vassoura nao
43. Julio
44, vocé esta achando que € verdade
45. que ¢ mentira?
46. . or qué?
47, Karina gor gué?
48. ps!
49, Camila
50. posso continuar?

QUADRO 17 — Transcrig¢do do evento 02: Lendo de forma eferente e estética

Fonte: Elaborado pela autora.

No inicio desse didlogo, a professora pediu para as criancas se posicionarem sobre o que leram
como sendo “mentira” ou “verdade”. Mauricio, na linha 14, associou “mentira” a “livro” e
Marcelo associou “mentira” a “animais que falam”, na linha 15. Quando a professora fez uma
pergunta associando “animais que falam”, “livro” e “verdade” (linhas 24-25), deu oportunidade
para novas associagdes que antes ndo pareciam ser possiveis. Breno associou “animais que
falam” a “vida real” (linha 27), e Vinicius disse que ‘“historia podia ter verdade e mentira”
(Linha 39). Nesse evento, a professora usou como recurso o ponto de vista das criancgas durante
a leitura para construir um momento reflexivo sobre a experiéncia que tiveram e manteve em

aberto a possibilidade de ler o livro tanto para obter informagdes sobre o bicho-pau quanto para

conhecer uma histéria que o autor escreveu.

4.2.3.3 Lendo uma mentira de verdade:

O evento 03 ocorreu logo apds o evento 02, quando a professora virou a pagina do livro e
iniciou a leitura para toda a turma. Na FIG. 32, apresento a imagem do livro que a professora
mostrou as criangas ¢ no quadro 18, apresento a transcricdo de dialogo enquanto ocorria essa

leitura.
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FIGURA 32 — Imagem das paginas que ddo sequéncia as primeiras paginas da historia
Fonte: O dilema do bicho-pau, p. 2-3.

(Continua)

Quadro 18: Transcri¢do do evento 03: Lendo uma mentira de verdade

Linha Participante Fala

[Um dia o bicho-pau foi andando até a ponta do galho e chegou pertinho da

1. Karina casa. Olhou pela janela e 14 dentro viu a menina brincando de desenhar e
ficou fascinado]

2. Crianga deixa eu ver!

3. . nu!

4. Crianca ela tem-

5. Breno olha o tamanho do giz!

6. Crianga nd!

7. ela desenha (ininteligivel)

8. Menina deixa eu ver o bicho!

9. . ois ¢!

10. Karina If)icou encantado

11. Menino o0 bicho parece um pau.

12. Barbara

13. Barbara

14. Nina passa ali perto da Nara
por favor

15. Karina
muda de lugar [Meu Deus! Que beleza! Saiu correndo para falar com sua

16. mae. Mae, 14 dentro da casa eu vi uma caixa cheia de bichos-paus coloridos.
A mae foi ver. Nao € bicho-pau colorido, nao. E lapis de cor]

17. Breno (risos)

18. Karina [O bicho-pau ficou pensando, pensando]

19. Breno eu ndo acredito!

20. Karina [Mae, quando eu crescer eu quero ser lapis de cor]

21. Criangas | (risos)

22, Crianga ele € burro!

23. Karina por que que vocé acha que ele quer ser lapis de cor quando crescer?

24. Breno quando crescer eu quero ser lapis de cor.

25. ele é burro

Ramon

26. cara

27. Karina olha aqui! '

28. eu vou parar a leitura!
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29 porque tem um grupo que acha que veio aqui para ler e para ouvir e mexer
) com a terra
30. €u vou parar € vou esperar o resto que nao esta olhando
31. Crianga eu estou tentando fazer o bicho-pau que vocé falou!
32. Karina calma ai!
33. daqui a pouquinho eu deixo vocés fazerem imita¢ao de bicho-pau ai!
34. Crianca | ai ele (ininteligivel)-
35. Julio!
36. do qué que vocé riu?
37. Karina vocé achou o qué dessa parte
38. de que ele quer ser um lapis de cor?
39. por que vocé acha que ele quer ser um lapis de cor?
40. Julio porque ele é burro
41. Karina porque ele é burro?
42. Crianga ¢ porque ele ¢ marrom
43. Karina por que (ininteligivel)-
44. Crianga | é porque ele é muito (inaudivel)
45. Karina por que que ele quer ser um lapis de cor gente?
46. Criangas | (ininteligivel)
47. ele pensou que era um lapis de cor porque parece com ele
48. Vinicius | ai ele pensou que era lapis
49. que era
50. Karina por que vocé acha que ele parece com lapis de cor?
o1 Vinicius ue!
52. porque ele é...
53. Crianga marrom
54. nao
55. Vinicius | € porque ele é...
56. de ponta
57. Crianga ¢ porque ele é comprido
58. ¢ porque ele é comprido?
59. Karina entdo vamos ver
60. se ele fala mais alguma coisa
61. Criancas | (ininteligivel)
62. Crianga e fazer a ponta
63. vamos deixar
64. né?
65. vocés brincarem primeiro
66. com terra
67. com pau
68. porque ninguém sabe ouvir historia debaixo de um quiosque
69. Karina as outras salas veem e ouvem
70. vocés veem e querem mexer com terra
71. né?
72. Livia?
73. vou esperar voce!
74. viu?
75. Livia!
76. Crianga 0
77. professora!
78. Criangas | (ininteligivel)
79. Karina Camila
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(Conclusao)
80. posso acabar aqui?
81. a primeira parte [a mde achou graca]
82. Criancas | (ininteligivel)
83. Karina todo mundo achou
84. né?
Vinicius? [a mae achou graca. Nao pode filho. Por que mae? Lépis de cor é
. lindo, eu quero ser lapis de cor. Ja disse que ndo pode. E muito perigoso.
85. Karina . L
Eles podem fazer ponta em vocé. Nao faz mal. Eu quero ser lapis de cor
assim mesmo]
até a mae ¢ burra!
86. Marcelo
87. . o qué
88. Karina M(ellrcelo?
89. Marcelo | até a mae € burra
90. Karina por qué?
91. Marcelo | porque ele ndo pode ser um lapis de cor
92. Karina por qué ele ndo pode ser lapis de cor?
93. Crianca ele ndo tem cor!
94, porque ele ndo tem cor
95. Breno mas mesmo assim
96. ele ndo pode virar um lapis de cor porque ele € muito fino
97. Crianga e ndo tem boca
98. Crianga é
99. Crianga ele ndo tem boca?
100. Crianca tem sim ele pode
101. ele pode
102. Tina professora!
103. Crianga ele ¢ marrom
104. | Mauricio | ele pode perder a cabega dele
105. Crianga ele morre
106. | Mauricio | ai corta com uma tesoura assim
107. . Mauricio tem uma solu¢do
Karina
108. se cortar as pernas que ele tem
109. Crianga e a cabeca
110. e a cabega
111. Karina o corpo dele vira um lapis de cor
112. Camila
113. ai ele morre
114. Crianga né
115. nao?
116. Karina ah!
117. e também
118. né
119. | Mauricio | professora
120. corta o livro
121. corta os olhos dele e cola
122. Karina podemos encerrar?
123, Criangas | nao!
em coro

QUADRO 18 — Transcrigdo do evento 03: Lendo uma mentira de verdade

Fonte: Elaborado pela autora.
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No inicio desse didlogo, as criancas ficaram comovidas quando o personagem disse querer ser
lapis de cor. A pergunta da professora envolvendo uma questdo existencial do personagem
(linha 23) “por que ele queria ser lapis de cor quando crescer?” levou criangas a trazerem
informacodes da ordem do concreto para resolver questdes proprias da ficgao do livro. Quando a
professora fez as perguntas “por que ele queria ser lapis de cor” (linha 45), “por que vocé acha
que ele parece com um lapis de cor” (linha 50) e “por que ele ndo pode ser um lapis de cor”
(linha 92), as criangas levantaram informagdes verificaveis, como ser “comprido” (linha 57),
“de ponta” (linha 56), “ser marrom” (linha 53), “nao ter cor” (linha 93), “ser muito fino” (linha
96) e “ndo ter boca” (linha 97) para criar uma realidade ndo natural, ou seja, fabricada com

elementos representativos dessa natureza.

As criancas também tornaram essa realidade nao natural possivel a partir de recursos que
derivam do mundo particular de cada uma delas e que ndo necessariamente estava explicito no
texto, como fabricar bicho-pau com gravetos que estavam no patio, fazer lapis de cor ou bicho-
pau reais recortando imagens do livro, colando olhos, recortando pernas e até matar o
personagem. As possibilidades ampliadas de realidade foram construidas no evento 03 a partir
da dissolugdo de fronteiras entre “verdade” e “mentira” estabelecidas no evento anterior e
permitiu a unido entre natureza biologica do bicho-pau e ficgdo. Na Ultima linha da transcrigao

do evento 03, as criancas, em coro, demonstram interesse em continuar a leitura.

A realidade ficcional envolvendo elementos da ordem do verificavel foi explorada em aulas
seguintes em atividades didaticas que exploravam caracteristicas naturais do bicho-pau, como

partes do corpo, dimorfismo sexual, diferenciag@o entre cocd e ovos do bicho-pau e muda.

4.3 Criancas leem Enciclopédia do Reino Animal na Biblioteca

4.3.1 Caracterizagdo do texto da Enciclopédia do Reino Animal:

A Enciclopédia do Reino Animal foi escrita por Maurice Burton, um zodlogo inglés que foi
também autor e editor de outros livros voltados para popularizagao de ciéncias. A Enciclopédia
foi editada em 1967 e possui trés volumes. O segundo e o terceiro estavam disponiveis para
leitura na biblioteca. O texto ¢ predominantemente expositivo e apresenta diversos
conhecimentos biologicos ja bastante consolidados sobre insetos, como: anatomia, reproducao,

comunicagdo, comportamento, entre outros.
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As informacgdes estdo separadas por topicos que enumeram grupos taxonomicos de insetos
(Apterigotas, Tisanuros, Proturos, Colémbolos, Odonatas, etc.). Esses topicos estdo indicados
no indice da Enciclopédia, ao final do volume. Dessa forma, a Enciclopédia facilita o acesso a
informacdes sobre grupos de insetos que compartilham relagcdo de parentesco e muitas vezes
semelhancas morfologicas. Os volumes dedicam-se a diversidade de grupos taxondmicos que
compreendem insetos como borboletas, libélulas, besouros, vespas, abelhas, moscas,

gafanhotos, piolhos, formigas, etc.

Em cada tdpico, o texto apresenta descrigdes a respeito de grupos taxonomicos de insetos e
detalhes das caracteristicas particulares dos insetos de cada grupo. As descri¢cdes sdo bastante
extensas e abordam geralmente caracteristicas do corpo de insetos, caracteristicas gerais dos
grupos, descri¢cdes de habitos e comportamento. O material ficcionalizado no texto ¢ minimo e
ha valorizagdo das informagdes que podem ser acuradas do ponto de vista biologico. Em alguns
momentos € enfatizado no texto que tal informacao foi compreendida por meio de observagio
ou experimentagdo, como exemplo “[...] esta provado experimentalmente que nas antenas estao

situados os sentidos de equilibrio e orienta¢do dos insetos.” (BURTON, 1967, v.2, p.58).

O material visual ¢ diversificado e procura representar a biologia dos insetos de forma
aproximada a realidade e embasada em estudos cientificos. Como exemplo, ha fotografias de
corpo ampliado de insetos, do seu comportamento reprodutivo e alimentar, fases de vida e
interacdo com outras espécies; diagramas; esquemas; ilustragdes cientificas; fotografias de

imagem de microscopio. Na FIG. 33, apresento exemplos dessa diversidade.
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FIGURA 33 — Amostra da diversidade de imagens na Enciclopédia.

Da esquerda para direita: ilustragcdo cientifica de duas pulgas, fotografia de imagem de
microscopio de um piolho, fotografia de luta entre formiga e abelha, percevejo,
representag¢do esquemdtica de dan¢a de comunicagdo de abelhas, fotografias de borboletas
com diferentes morfologias de asas e, por ultimo, um apicultor.

Fonte: Enciclopédia do Reino Animal, volumes variados.

As imagens estdo legendadas, mas ndo estdo referenciadas no corpo do texto. As legendas
geralmente consistem em frases curtas e apresentam o nome cientifico e/ou o nome popular do
inseto. A estrutura da frase pode ser simples e consistir em sujeito e predicado ou ser mais

complexa com inversdes de predicado, locugdes verbais, entre outras estruturas gramaticais.

As figuras podem ilustrar o texto e suas legendas também podem adicionar ou destacar
informacodes apresentadas no texto. Como exemplo, a FIG. 34 apresenta texto e legenda com
caracteristicas muito diferentes. A legenda apresenta elementos narrativos e a descri¢do tem
apelo sensorial, enquanto que, no texto, informagdes sao apresentadas de forma descritiva que
explora caracteristicas morfoldgicas do barbeiro. Em ambos, a caracteristica desse animal, um
barbeiro, de expelir um liquido com cheiro, foi incorporada ao nome “bombarbeiro”. Na
legenda 1é-se: “Um bombarbeiro em a¢do defendendo-se de um inimigo cerca de quatro vezes
maior pelo disparo detonante de liquido viscoso, que se vaporiza rapidamente.” Enquanto no

texto, 1é-se:

As glandulas anais do “bombarbeiro” Brachinus segregam um liquido viscoso que se
vaporiza rapidamente provocando explosdo cujo ruido se assemelha a uma espingarda
de ar comprimido. Esse processo ¢ defensivo pois a detonacdo brusca ¢ o carater
desagradavel da descarga temporariamente afugentam o agressor. Brachinus defensor
pode lancar seguidamente 10 a 12 explosdes, ¢ um auténtico bombarbeiro de
repeticao. O liquido expelido pelo bombarbeiro africano (Anshia) provoca dor intensa
quando em contato com a pele humana. Espécies proéximas vivem no ninho de
formigas e térmitas possuindo antenas robustas e luminosas, ao contrario dos outros
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bombarbeiros, o liquido segregado ¢ provavelmente agucarado e utilizado como
alimento de formigas e térmitas (BURTON, 1967, v.3, p. 19).

FIGURA 34 — Fotografia de um “bombarbeiro” defendendo-se de outro inseto maior

Fonte: Enciclopédia do Reino Animal, v. 3, p. 19.
Apesar desse exemplo, caracteristicas como a voz do autor e elementos narrativos estdo muito
pouco entrelagadas no material escrito da Enciclopédia. Como ja foi mencionado, o conteudo
esta dividido em topicos nomeados por grupos taxondmicos de insetos. Ha grande abundancia
de termos técnicos e vocabulario utilizados por zodlogos, tais como textos de livros voltados
para o ensino de zoologia académica apresentam. Além disso, verbos que indicam estado, como
“ser” e “estar”, estdo geralmente conjugados na terceira pessoa no presente do indicativo e ha

uso de voz passiva, como “sdo encontrados”.

Ha relagdo entre o assunto do texto e as imagens presentes na mesma pagina. Por exemplo,
fotografias de diversas borboletas estdo presentes na mesma pagina em que ha um trecho de
texto que tem como objetivo abarcar a diversidade da morfologia de asas de diferentes espécies
de borboletas. Em uma mesma pagina podem existir textos e imagens que se referem a
diferentes aspectos da biologia, como, por exemplo, alimentag¢do e reprodu¢do. Entretanto, nem
sempre ocorre relagdo entre o contetido do texto e das imagens que estdo presentes na mesma
pagina. Como exemplo, o habito de escaravelhos de reunir em bolas restos de excrementos e
depois enterra-los em ninhos, descrito no texto na pagina 25 do segundo volume da

Enciclopédia e ilustrado na pagina seguinte.

As imagens sdo amplas e estdo distribuidas na pagina da Enciclopédia de forma a ocupar tanto
espago quanto o texto, que ¢ apresentado em duas colunas. Com poucas excecdes, as
fotografias que apresentam cores estdo relacionadas a texto que tem como objetivo descrever

caracteristicas do animal, enquanto as fotografias em preto e branco estdao relacionadas a texto
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que descreve um comportamento, fendmeno ou atividades de cientistas que estudaram os

insetos, conforme apresento na FIG. 35.

FIGURA 35 — Fotografias das primeiras paginas do segundo volume da Enciclopédia do Reino Animal

Fonte: Enciclopédia do Reino Animal, v. 2.

O texto das legendas das fotografias direciona o olhar do leitor para detalhes que podem passar
despercebidos. Como exemplo, a FIG. 36 ¢ apresentada logo na primeira pagina do terceiro
volume da Enciclopédia, ao lado de um texto intitulado “Insectos” e subtitulo “endopterigotas”.
A legenda refere-se a “borboleta do bicho-da-seda (Bombyx mori), mostrando as suas belas

antenas pectineas, caracteristicas do macho”.

FIGURA 36 — Imagem da borboleta do bicho-da-seda
Fonte: Enciclopédia do Reino Animal, v.3, p.3.

Os diagramas estio relacionados no texto a trechos que explicam relagdes entre as partes que sdo

destacadas nessas imagens. Por exemplo, a secdo longitudinal do corpo de um inseto apresentada na
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FIG. 37 refere-se a um corpo que tem um determinado formato. Porém, a identificacdo desse inseto ¢
omitida, mostrando-se a0 mesmo tempo estruturas internas do corpo e o contorno externo, com cabega,

abdomen, antenas.

FIGURA 37 — Diagrama explicativo de partes do corpo generalizado de inseto

Fonte: Enciclopédia do Reino Animal.
Recursos literarios sdo minimos. Além do uso de primeira pessoa do plural, em alguns trechos,
o texto apresenta uma pergunta voltada para o leitor. “[...] a borboleta suspende-se entdo pelas
patas num ramo ou folha e, ao fim de pouco tempo, verifica-se que cada asa se tornou mais
regular e perdeu aspecto enrugado. Que se passou entdo? Tal aspecto é devido ao facto de as
asas terem a forma de um saco, cujas paredes aderem uma a outra logo que secam.”

(BURTON, 1967, v.2, p. 58).

Enciclopédias ndo foram incluidas no material de analise do estudo de Pappas (2006);
entretanto, devido a predominancia de textos expositivos e presenca de fotografia e imagens
que remetem a atividade cientifica, neste trabalho, os volumes dessa Enciclopédia sdo referidos
apenas como textos de ndo ficcdo. No quadro 19, apresento uma descricdo esquematica,

baseada em Colman (2007), dos atributos literarios da Enciclopédia.
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Material ficcionalizado ausente Material ficcionalizado farto

Informacido minima Informacdes numerosas

Estrutura simples Estrutura complexa

Texto narrativo ausente Todo texto € narrativo

Texto expositivo ausente Texto expositivo presente

Dispositivos literarios ausentes Dispositivos literarios farto

Voz do autor ausente Voz do autor presente

Material adicional ao corpo do livro ausente Materiais adicionais ac corpo do livro fartos

Material visual ausente Material visual farto

QUADRO 19 — Descrigdo de caracteristicas da Enciclopédia do Reino Animal (Colman, 2007)
Fonte: Elaborado pela autora.

4.3.2 Situando a leitura da Enciclopédia do Reino Animal na histéria da turma:

A leitura da Enciclopédia aconteceu apds o recreio, na biblioteca, e teve duracdo de cerca de
uma hora. Nesse dia, as criancas tiveram aula de portugués sobre grafemas e, ao final daquela
aula, a professora perguntou o que poderiam trazer para o terrario que fariam para cuidar e
manter esses animais durante aulas de ciéncias. Essa atividade de leitura na biblioteca ocorreu
antes da sequéncia didatica a respeito de aspectos da biologia de grilos, como partes do corpo,

alimentagdo, reproducao, entre outras, conforme indicado no quadro 20.
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Quadro 20: Descrigao de atividades em aulas da disciplina “Toépicos Integrados” quando

ocorreram atividades relacionadas ao estudo da biologia de grilos.

Primeiro
semestre de

2013

Dia

Atividades

Descri¢ao

1

Levantamento de ideias de como
um terrario para grilos deveria

SEr.

A professora perguntou a turma o que
as criancas achavam que a diretora
deveria saber. Emanuel contou que
ndo queria que a turma ao lado
soubesse 0 que estavam estudando.
Breno disse que um colega da sala ao
lado colocou um grilo sem respirar
dentro de um saco. A professora
perguntou por que a casa do bicho-pau
havia dado certo. Miguel disse que a
casa do grilo deveria ter fruta. Karina

perguntou o que grilo comia.

Leitura de texto sobre como

montar terrario.

Karina pediu para criangas contarem
quantos grilos havia no aquario e
quantos estavam vivos. A turma
discutiu a possibilidade de estarem

vivos, mortos ou hibernando.

Leitura de Enciclopédia na

biblioteca.

Ler e escrever o que encontraram de

interessante nas Enciclopédias.

Apresentacdo dos textos escritos.

Montagem de terrario para

grilos.

A turma montou coletivamente o
terrario para cuidar de grilos durante a
sequéncia de aula. Karina pediu que
trouxessem do patio o que achavam
que grilos precisavam para viver no

terrario.

Registro no  quadro de
semelhancas e diferencas entre

grilos do terrario.

Matheus trouxe um grilo do patio para

a sala. Discussdo coletiva sobre

diferengas entre grilos verde e

marrom.

QUADRO 20 — Descrigdo de atividades sobre grilos em aulas da disciplina “Topicos Integrados”
Fonte: Elaborado pela autora.
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A leitura da Enciclopédia ocorreu no més de mar¢co em uma aula de ciéncias. No quadro 21,

apresento outros livros que foram usados como recursos em aulas da turma no primeiro

semestre entre outras obras literarias que foram usadas ao longo do ano.

(Continua)

Quadro 21: Obras literarias que foram usadas como recursos em atividades de leitura no
ano de 2013, apresentadas em ordem cronoldgica de leitura. Em * sdo apresentados livros

que ndo temos a capa do livro utilizado em sala e/ou nao dispomos de data exata de leitura.

PEDRO BANDEIRA

E =1l Moderna ﬁ
04/02
Por enquanto sou pequeno. Pedro
Bandeira.

*

A loira do Banheiro

Livros

TELMA GUIMARAES

lustragio; ELIARDO FRANCA

& og
&
o
\ SO /
20/02 *
De quem ¢ esse rabo? Telma O cabelo de Cora.
Guimaraes. Ana Zarco Camara.

7
- RONALDO SIMGES COELHO

Macaquinho.
Ronaldo Simdes Coelho.

Livros citados: Fisica mais que divertida. Um porquinho teimoso. Um fusca mais que divertido.

Rosa dos ventos. N&o ajuda no lixo. E um livro. Ciranda do ABC. Lugar das Coisas.

03/06 Trava lingua

Poemas
22/04 *
25/04 *
03/06 “Omar”
05/06 “Quadrinha”
Parlendas
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(Conclusao)

Cancoes
03/06 Alecrim dourado
10/06 Catira
10/06 E o pente, Os Hawaianos.
24/06 Os lelek, Passinho do Volante.
24/06 Show das poderosas, Anitta.

Teatro

Pluft, o Fantasminha.

QUADRO 21 — Obras literdarias que foram usadas como recursos em atividades de leitura no ano de 2013
Fonte: Elaboragéo Propria.
No ano anterior, a turma havia desenvolvido um estudo semelhante, relacionado a biologia de
outro inseto, o bicho-pau. Memoria relacionada a esse estudo foi evocada diversas vezes pelas
criangas e professora durante a sequéncia didatica sobre biologia de grilos. Entretanto, estou
interessada em um momento preliminar a esta sequéncia, quando a professora estava
estimulando o envolvimento das criangas com grilos. Karina propds que fossem a biblioteca ler

livros que a bibliotecéria havia selecionado a pedido dela sobre o tema insetos.

Uma das formas que as criancas demonstraram interesse por grilos foi capturando e levando
esses animais para a sala. Isso aconteceu diversas vezes e de forma recorrente apos o recreio.
Além disso, as criangas demonstraram intencdo de esconder que estavam estudando grilos da
turma ao lado. Elas denunciaram uma suposta situagdo de maus-tratos de grilos envolvendo os
colegas dessa turma. Nesse dia, a professora aproveitou o tema maus-tratos com animais para
resgatar a memoria de como tratavam animais € o que faziam com estes durante as aulas com
eles. As atividades envolvendo a sequéncia didatica sobre grilos estdo apresentadas no quadro

20.

No dia da leitura de texto informativo na biblioteca, portanto, o interesse sobre grilos ja havia
sido acolhido pela professora. Além disso, as criangas haviam observado grilos que viviam na
grama do parquinho diversas vezes. A montagem do terrario aconteceu depois da leitura das
Enciclopédias na biblioteca, utilizando grilos que as criancas conseguiram capturar na grama
do parquinho. Essa série investigativa tem semelhangas com a série investigativa sobre bicho-
pau, mas por se tratar de uma série inspirada na curiosidade das criangas, houve uma
preocupacao desde o inicio em dar oportunidade de explorar o que as criangas estavam

interessadas, de seguir as perguntas que elas faziam, fazer tentativas e errar. Em particular, em
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varios momentos, em aulas diferentes, surgiu a questio de o que eram e como

diferenciar/identificar os animais que eram trazidos para sala pelas criangas e adultos.

No dia da leitura em grupo na biblioteca, as criangas sairam ap6s o recreio em grupos de quatro
pessoas e se sentaram ao redor de mesas grandes, cada uma com um volume aberto de
Enciclopédia diferente sobre insetos. A professora pediu que as criangas escrevessem sobre o
que lhes parecesse interessante durante a leitura. Cada grupo leu um volume por vez e os
trocaram entre os grupos durante o tempo de aula. Eu estava acompanhando o grupo de Breno,

Lara, Perseu e Vinicius.

Esse grupo teve oportunidade de manusear duas Enciclopédias diferentes. Primeiramente, a
professora disponibilizou o segundo volume da Enciclopédia do Reino Animal e
posteriormente, o volume trés. Ambos os volumes tinham textos de ndo ficg¢do
predominantemente expositivos, com dispositivos literdrios minimos e muitas ilustragdes,
como foi descrito anteriormente. Na FIG. 38, situo dois eventos de leitura na linha de tempo da
aula, cada um com cerca de um minuto. Escolhi esses eventos com a inten¢do de compreender
como criancas usaram elementos particulares e publicos para direcionar a leitura, ora no sentido
eferente, ora no sentido estético do continuum de formas de leitura. No evento 01 a leitura
deslocou-se no sentido eferente e no evento 02, no sentido estético. O tempo estd marcado em
minutos e as barras representam o tempo dedicado a atividades. As barras vermelha e amarela

indicam leitura de diferentes Enciclopédias e a azul indica escrita de texto.

FIGURA 38 — Linha do tempo da aula da situagao de leitura da Enciclopédia do Reino Animal
Fonte: Elaborado pela autora.

4.3.3 Iniciando a leitura:
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Durante todo o tempo de leitura naquele dia, a atengdo que o grupo dedicou ao livro ocorreu de
forma fluida. Nem sempre as criancas estavam fazendo uma mesma atividade. Enquanto um
colega lia em voz alta, o outro podia acompanhar com o dedo o que o outro estava lendo, olhar

imagens da pagina ao lado, sair da mesa, virar as costas ou tirar os olhos do livro, por exemplo.

Quando o livro do volume dois da Enciclopédia do Reino Animal foi colocado na mesa, a
figura do enxame a esquerda despertou a curiosidade de Breno, que comentou a grande
quantidade delas comigo e sorriu. Perseu apontou para uma figura da imagem de formiga a
direita que lhe chamou a aten¢do. Breno leu o titulo “Insetos” em voz alta e Perseu apontou
para a figura do enxame. Breno exclamou “Nu! Que tanta!” e logo depois de ter visto todos,
olhando para o livro, Breno deu as costas para a mesa. Lara puxou o livro para si. Breno voltou
o corpo de volta para o livro dizendo “Olha!”. Em seguida, foi Vinicius quem puxou o livro
para si e depois leu a primeira palavra do texto. Essas sdo evidéncias de que a leitura do texto
foi construida a partir de experiéncias particulares das criangas com o material do livro. As
criangas fizeram leitura estética do texto a partir de imagens e palavras do volume que tinham
em maos. Essa leitura desenvolveu-se em sincronia com movimentos corporais das criangas,

que ora as aproximavam do livro ora as afastavam.

INSECTOS

FIGURA 39 — Pagina de entrada de Insetos na Enciclopédia do Reino Animal.

As imagens do enxame de abelhas a esquerda e da formiga a direita despertaram o interesse
das criangas para ler o texto escrito

Fonte: Enciclopédia do Reino Animal, p. 52-53.

A leitura das imagens teve papel importante e influenciava a leitura das palavras do texto. A
possibilidade de movimentar o material permitiu as criangas mobilizarem o corpo de formas
muito variadas durante a leitura. As criancas mudaram a direcdo do olhar para o livro,

apontaram e puxaram-no, posicionando-o de frente. Bragos e tronco acompanharam maos e
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cabega em direcdo ao livro. Elas podiam posicionar o corpo de forma a trazer o livro mais

préximo possivel de tal forma que houve disputa pelo material.
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FIGURA 40 — Imagem da Enciclopédia do Reino Animal depois que as criangas viram a primeira pagina.
O evento 01 inicia-se com a leitura da pagina da direita.
Fonte: Enciclopédia do Reino Animal, p. 54-55.

A leitura do texto aconteceu com movimento corporal das criangas. O contato com o material

do texto mudava a medida que palavras e imagens afetavam as criangas. Apontar, direcionar ou

desviar o olhar da pagina, tocar as paginas, a borda do volume, espalmar as maos sobre ele,

gird-lo e debrucar bragos e tronco sobre ele, eram movimentos sincronizados com a leitura de

certas palavras e imagens do material. Nos eventos, as criangas ora se aproximaram, ora se

afastaram do volume a medida que palavras e imagens do material lhes afetavam. Esse

movimento decorreu da relacdo afetiva da crianga com palavras e imagens do livro, mas a

configuracdo das relacdes entre as criangas também fez parte de como cada uma percebia o

material disponivel. Essa maneira particular de interagir com figuras, palavras e outros colegas

durante a leitura teve relevancia na construgdo da leitura no continuum eferente-estético.

4.3.4 Andlise dos eventos de leitura da Enciclopédia do Reino Animal:

43.4.1

Lendo um organograma de forma eferente:
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O evento 01 tem cerca de um minuto de duragdo e teve inicio quando as criancas viraram a
primeira pagina. Durante a leitura do texto das primeiras paginas do texto sobre insetos, Lara
havia se aborrecido intensamente. Ela pediu a mim outro livro, perguntou ao colega se poderia
pegar outro, disse varias vezes que queria ler e demonstrou claramente estar chateada. Quando
essas paginas foram passadas, Lara parecia ter desistido de tentar aproximar-se do livro. Ela
apoiou 0 queixo sobre as maos e os cotovelos na mesa quando os colegas se curvaram
entusiasmados sobre a pagina com muitos desenhos de animais (FIG. 41). Porém, quando a
professora se aproximou, Lara voltou a olhar para o volume. A menina, que antes estava
deslocada, com o corpo posicionado lateralmente para o livro e chateada, sorriu e direcionou o
tronco para o livro. Em seguida, ela verbalizou com muito entusiasmo ao grupo uma associagao
entre uma imagem ilustrada e o nome de um animal que j4 haviam estudado antes: o bicho-pau.
A professora estimulou o deslocamento no continuum de leitura no sentido eferente, solicitando
as criangas que lessem o nome do animal que estava escrito debaixo das imagens. A acdo de
falar um nome de animal da imagem que lhe correspondia foi repetida algumas vezes pelas
criangas enquanto a professora indicava animais da mesma familia do bicho-pau e grilo. A FIG.
41 oferece um exemplo de como elementos visuais e textuais foram relacionados pelo grupo

enquanto liam durante o evento 01.
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FIGURA 41 — Representagdo de uma interagdo discursiva do grupo enquanto lia e apontava
para uma pagina da Enciclopédia. O grupo desenvolveu sincronia entre imagem e texto.
Fonte: Infografico em preto e branco da Enciclopédia do Reino Animal.

(Continua)

Quadro 22 : Transcri¢do do evento 01: Lendo um organograma de forma eferente

Linha Participante Fala
1. Karina lembra que ndés desenhamos o grilo por dentro?
2. Breno mas-

3. Karina qual animal que tem esse-

4, Vinicius e-fe-me-ra

5. Karina ah!

6. Vinicius vamos aqui ler

7. Vinicius a-be-lha

8. Karina abelha

9. Vinicius €0-Xeno

10. Vinicius ca-ro-cha

11. Vinicius pul-ga

12. Vinicius mos-ca

13. Vinicius bor-bo-
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(Conclusao)
14. Lara bicho-pau!
15. Vinicius bicho-pau
16. Karina?
17. bicho-pau
18. Karina gente?
19. 1€ ai!
20. Vinicius pa-lha
21. Karina e aqui?
22, olha
23. Vinicius grilo barata
24, ah!
25. entdo 6
26. Karina nessa familia
27. olha aqui
28. quem ¢ que esta aqui?
29. Vinicius ga-fa-nha
30. ga-fa-nho-to
31. Karina gafanhoto
32. Vinicius bicho palha
33. Vinicius grilo barata
34, Vinicius per la
35. perla?
36. deixa eu ver.
37. 1SS0
38. ¢ da mesma familia
39. . onde ¢é que esta a familia do grilo?
0. Karina aqui
41. entdo esta pertencendo mais quem?
42, olha
43, tem mais o qué?
44, olha.
45. esses aqui
46. Vinicius olha!
47. bi-cha-ca-de-la
48. Breno e esses daqui?
49. Lara em-bi-a
50. agora aqui que fala do corpo dos insetos.
51. Karina olha aqui!
52. vé€ o que fala do corpo dos insetos

QUADRO 23 — Transcrigdo do evento 01: Lendo um organograma de forma eferente
Fonte: Elaborado pela autora.

A leitura construida pelas criangas com a professora evocou dispositivos visuais, informacao e
emocdo de forma inseparavel. Nesse evento, o deslocamento no continuum de leitura ocorreu
com reorganizagdes espaciais com o livro, disposi¢do emocional para lidar com colegas e
negociar papéis dentro do grupo. Lara que estava deslocada e posicionada lateralmente ao livro,

no inicio do evento 01, aproximou-se, apontou entusiasmada para a pagina. Ela relacionou
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informacdes que lhes eram familiares com informagdes da Enciclopédia (linha 14). Perseu, que
estava lendo mecanicamente em voz alta, passou a fazer contato visual com outras pessoas,
acompanhando a posi¢ao das informacgdes na pagina com a cabeg¢a enquanto a professora
apontava para nomes de animais nessa pagina. Perseu também passou a levantar a cabecga entre
uma palavra e outra para as quais a professora apontava. Ele a olhava com um entusiasmo

crescente de tal forma que arregalou os olhos e sorriu para a professora ao fim do evento O1.

O comportamento das criangas mudou radicalmente ao longo desse evento. Antes, as criangas
apontavam para as ilustracdes e liam nomes de animais, mas ao longo do evento 01, elas
passaram a relacionar o desenho ao nome de sua legenda e repetiram essa agao diversas vezes
com a ajuda da professora, facilitando a distin¢cdo de animais representados na pagina. A leitura
eferente do diagrama foi acompanhada de um entusiasmo crescente do grupo e
desenvolvimento de atividades coletivas. Nao apenas Lara passou a estar mais presente na
leitura, mas o comportamento dos integrantes mudou de forma radical. O grupo demostrou
empatia e as criancas passaram a trabalhar de forma mais coletiva acompanhando juntos a

leitura.

No evento 01, a leitura desenvolveu-se coletivamente e teve como objetivo identificar e
distinguir animais. As criangas observaram as ilustracdes e associaram essa representagdo a
legenda com o nome que os identificava. Elas também leram nomes dos insetos ilustrados que
estavam associados de forma grafica indicando pertencimento a uma mesma familia. Ao longo
do evento 01, os participantes deslocam o continuum de leitura no sentido eferente. De forma
alternativa, no evento 02, a relagdo entre o nome e a identidade do animal que foi estabelecida
por leitura eferente ocorreu enquanto as criangas vivenciaram uma experiéncia sinestésica com

material escrito.

4.3.4.2 E se a gente encontrasse um grilo bolinha de queijo?

Nesse evento, as criangas foram apresentadas a um material com caracteristicas similares ao
livro do evento anterior. Quando as criancas receberam a segunda Enciclopédia, elas ja haviam
comecado a escrever um texto com o objetivo de compartilhar com a turma o que lhes
interessava. Esse evento tem um minuto de duracdo e inicia-se quando o grupo folheou toda a

Enciclopédia e retornou para a sua pagina de entrada do tema insetos (FIG. 42).
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FIGURA 42 — Pagina de entrada de insetos na Enciclopédia do Reino Animal
Fonte:Enciclopédia do Reino Animal, p. 56.
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(Continua)
Quadro 23: Transcri¢do do evento 02: E se a gente encontrasse um grilo bolinha de queijo?
Linha Participante Fala
1. Breno grilo bufalo
2. Karina poe tipos de grilo
3. grilo folha
4, grilo bufalo?
5. Karina olha la
6. isso aqui esta escrito errado
7. bufalo?
8. ah!
9. Lara & bifalo
10. s ah!
11. Vinicius tanto faz
12. Perseu tanto faz ndo
13. ¢ bufalo!
14. vamos trocar o livro com a Mariana
Breno - 7 :
15. o livro dela é s6 de animal
16. Lara 0 nosso também
17. tira foto desse
18. Karina (ininteligivel)
19. Vinicius deixa eu copiar que eu copio mais rapido
20. grilo folha
21. Lara grilo colorido
22, grilo comum
23. Breno grilo bufalo
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(Conclusao)

24, e grilo abelha
25. Lara que legal!
26. Perseu grilo folha!
27. grilo folha!
28. grilo bicho-pau!
29. Vinicius ¢ um grilo aranha
30. grilo escorpido!
31. Lara grilo aranha!
32. grilo aranha!
33. o nao ¢é!

Vinicius - —
34. isso aqui € grilo comum
35. Lara grilo comum
36. e esse aqui
37. Vinicius ¢ grilo
38. es-cor-pi-ao
39. ouies!
40. Lara gr@lo escorpido
41. grilo
42, nu!
43. Perseu abelha
44. olha s6 a lagarta!
45. que nojo!
46. Lara que engragado!
47. Breno esse € o bicho rinoceronte!
48. Perseu olha esse aqui véi!
49. Lara e Vinicius | nu!
0. Perseu n!
51. deu filhote
52. ¢ a abelha doceira
53. Lara comeu muito doce
54. ela comeu muito mel de abelha
55. Lara Achamos!
56. Vocé ja conseguiu achar um grilo bolinha de queijo?
57. Breno E se a gente achasse um grilo bolinha de queijo?
58. Ja pensou se a gente achar um grilo bolinha de queijo?
59. Perseu Um grilo 6culos!

QUADRO 24 — Transcrigdo do evento 02: E se a gente encontrasse um grilo bolinha de queijo?
Fonte: Elaborado pela autora.

Enquanto as criancas folheavam a Enciclopédia, elas observavam fotografias de animais e

associavam-lhes possiveis identidades. Ao fazer isso, elas usaram elementos que lhes

despertavam sensacdes. Como exemplo, uma imagem ampliada de um gafanhoto foi atribuida a

um animal que poderia comer os outros que estavam ilustrados na Enciclopédia. Além disso, as

criangas criaram nomes compostos para os animais conforme as fotografias dos insetos lhes

afetavam. Elas se apropriaram da leitura anterior para dar nomes a uma diversidade de animais

que as interessava, criando representacdes que usavam elementos particulares das criangas.
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Esta criacdo apresenta o mesmo formato composto de nomes de animais que estavam explicitos
no texto. Dessa forma, animais ficcionais foram levados em considerag¢do na interpretagdo do
texto. Assim, uma leitura eferente possibilitou uma leitura estética que era retroalimentada pela
leitura eferente de nomes compostos de insetos. H4 momentos em que retomam impressoes
sensoriais, como “Que engragado!” “Que nojo!” e experiéncias pessoais “Vocé ja achou?”.
Isso indica experiéncia de leitura estética do continuum. As criangas fizeram uso do material do
livro de forma poética, artistica e literaria. Criancas folhearam o volume, lendo o impresso
quando necessario. Elas pularam paginas e progrediam a medida que viam imagens. A
experiéncia visual que ocorreu enquanto folheavam as paginas permitiu ampliar sentidos sobre

0 que ja haviam entrado em contato. Pelas paginas, eles construiam novos significados.

Adotando a perspectiva de conhecimento linguistico com base no seu uso (BLOMMAERT,
2011), podemos argumentar que, neste evento, nomes compostos foram usados como unidade
linguistica para negociar sentidos no texto. Apesar da formagdo de nomes compostos ndo fazer
parte da estrutura gramatical tipica de textos de ci€ncias, aqui essa construcao foi essencial para
compreender o texto da Enciclopédia. “A sugestdo ¢ ndo limitar — recurso linguistico — a
elementos linguisticos tradicionais, como sons, palavras e padrdes, mas incluir qualquer coisa

que pessoas usam para comunicar significado” (BLOMMAERT, 2011, p. 7).

O uso de nome composto para criar a identidade de animais evidencia que a experiéncia
anterior de leitura no evento 01 influenciou a configuracio de uma forma de ler estética
posterior no evento 02. Portanto, configuragdes diferentes de leitura puderam ser construidas
com 0 mesmo recurso, sendo que a combinagdo entre nome de animal e seu formato delineou

possibilidades de interpretagdo do texto.

Nesse evento, o grupo organizou-se para fazer uma leitura eferente e subverteram a forma de
nomear animais aprendida na experiéncia anterior para recriar a experiéncia subjetiva de
conhecer animais. Essa experiéncia de leitura ampliou o conhecimento de um recurso muito
presente em aulas de ciéncias, o nome de animais € como nomes eram criados. A leitura
eferente no evento 01, que estava de acordo com o contexto tradicional da disciplina,
impulsionou leituras que reconstruiam a experiéncia de conhecer animais por meio da leitura de
forma alternativa e inesperada, evidenciando que as criangas ampliaram o conhecimento sobre

uma forma especializada de se comunicar.
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5 DISCUSSAO

5.1 Introducao

Iniciamos a trajetoria de constru¢dao deste trabalho com a intencdo de compreender como
praticas de leitura de textos de ndo ficcdo participam da constru¢do de oportunidades de
aprendizagem em aulas de ciéncias em uma turma do 1° ciclo dos anos iniciais do Ensino
Fundamental. Esse ¢ um tema que desperta interesse de muitas outras pessoas: pesquisadores
académicos e professores, entre eles. Muitas vezes nos deparamos, por exemplo, com a
expectativa de que existem livros mais adequados e outros menos adequados para se usar em

aulas de ciéncias.

Livros didaticos, por exemplo, estdo frequentemente presentes no ensino de Ciéncias no Brasil.
Esses livros tém servido de principal material para guiar o trabalho dos professores (referéncia).
As colecdes incluem um manual que oferece orientacdo para os professores realizarem
atividades em sala. Além disso, livros didaticos sdo avaliados pelo MEC de acordo com as
proposi¢des curriculares nacionais € abrangem questdes com as quais Nos preocupamos ao
planejar as sequéncias didaticas. Sao algumas dessas questdes: que contetidos abordar, quais
habilidades desenvolver, como realizar atividades praticas na escola, assumir posturas que
respeitam diversidades culturais, étnico-raciais, de género e de religido, estar atento a
contribuicoes de debates entre €tica e ciéncias para o ensino de ciéncias, ter disponiveis
ilustragdes, diagramas e figuras adequadas para a construcdo dos conceitos cientificos, entre
outras. Outra justificativa para a preferéncia de professores por livros didaticos ¢ a facilidade de
acesso dos estudantes a estes livros, que sdo distribuidos gratuitamente através do FNLD

(Fundo Nacional do Livro Didatico) para as escolas publicas.

Por outro lado, professores frequentemente possuem duvidas sobre como facilitar o acesso dos
estudantes ao conhecimento cientifico escolar usando livros didaticos. Isso decorre de a
linguagem dos livros didaticos envolver formas particulares de a ciéncia comunicar-se e
produzir conhecimento que sdo diferentes das formas como professores e estudantes constroem
conhecimento em sala de aula. Assim, a linguagem presente em livros didaticos pode parecer

pouco usual para alunos do ensino fundamental (MORTIMER, 1998).

Como exemplo, ha predominio da voz passiva que oculta o sujeito na linguagem cientifica

escolar, enquanto que na sala de aula, professores e estudantes desenvolvem, ativamente,
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formas de engajar-se com textos (MORTIMER, 1998; PRAIN; 1996, 2002). A exemplo, um
professor direciona e adequa sua fala em resposta as contribui¢cdes dos estudantes quando esta
mediando a compreensao de um texto. Essas interagdes face a face ocorrem em um
determinado momento, em um espago especifico dentro de uma certa escola, sob uma

determinada configuragdo de participantes que trazem diferentes bagagens relacionadas a sua

identidade e histéria no grupo (MORTIMER, 1998; CAZDEN, 1985).

As especificidades das interagdes face a face t€ém papel central na compreensao dos textos do
livro didatico. O que um participante fala serve de contexto para o que ¢ falado em seguida
(GUMPERZ, 1998) e muda as condi¢des que possibilitam professores e estudantes produzirem
sentidos para os textos. O que € especifico ao momento de leitura demanda diferentes a¢des aos
participantes no didlogo em torno de textos e, dessa forma, abrem-se diferentes possibilidades
de desenvolvimento individual e coletivo (CASTANHEIRA, 2000). Portanto, o “qué”,
“quando” e “como” estudantes e professores fazem em situagdes de leitura de textos € essencial
para a compreensdao de textos de livros didaticos. A importancia das especificidades do
momento da leitura em sala de aula contrapde-se ao ocultamento dos sujeitos da voz passiva
que comunica conhecimentos e procedimentos ja bem estabelecidos e produzidos pela ciéncia

académica.

Outra caracteristica tipica de livros didaticos ¢ a presenga de explicagdes que descrevem
mudancas de estado encadeadas entre si através de uso frequente de conjuncdes e advérbios
(HALLIDAY,1993). Essa caracteristica pode gerar tensdes especialmente em aulas praticas
quando, comumente, estudantes observam um mesmo fendmeno, mas apresentam diferentes

perspectivas daquelas do professor e/ou dos colegas.

Dificuldades em compreender descrigdes de mudancas de estado presentes em textos,
entretanto, tém sido atribuidas a falta de conhecimento de uso de conjungdes e advérbios. Isso
pode decorrer da ideia de que aprender regras gramaticais precede necessariamente a
compreensdo de textos e de que o conhecimento relativo ao uso do codigo escrito ¢ aprendido
precocemente (CHRISTIE, 1998). Essa perspectiva de causa e efeito entre apropriagao do
codigo escrito e compreensdo de textos ignora que a linguagem ¢é aprendida por meio do
didlogo e se desenvolve ao longo de toda a vida. Assim, as interagdes entre professores e
alunos, e ndo apenas o conhecimento gramatical, sdo essenciais para possibilitar a compreensao
de mudangas de estado tal como sdo comunicadas pela linguagem cientifica escolar

(MORTIMER, 1998).



139

As interagdes entre professores e estudantes também sdo importantes quando estudantes
deparam-se com metaforas gramaticais nos livros didaticos. Essas metaforas transformam
processos, por exemplo, “misturamos o sal na dgua” por nomes ou grupos nominais, como
13 11+ ~ EE : 4 : A

solubilizagdo do sal”. Esse recurso linguistico oculta o contexto em que o fendmeno ocorreu e
comunica um conhecimento a prova do tempo, dos sujeitos e das condigdes em que o fenomeno
aconteceu. Assim, em sala de aula, onde as interagdes entre os participantes criam condig¢des
para a compreensao dos textos, formas particulares que o grupo construiu ao longo do tempo e
reconhecidas coletivamente como validas podem servir de recurso para construir um contexto
no qual o texto pode ser compreendido (BLOOME, 2009). Isso ndo ocorre sempre da mesma
forma, pois demanda vivéncias anteriores dos participantes e sentidos particulares e coletivos

que podem ser vinculados na compreensao de uma metafora gramatical (BLOOME, 2009).

Devido as particularidades da linguagem cientifica escolar descritas acima, professores
enfrentam desafios para estabelecer didlogo em sala de aula quando partem dos conhecimentos
reconhecidos como tradicionais para ensinar ciéncias (MORTIMER, 1998). Nesse sentido, a
aten¢do volta-se para como professores e estudantes podem interagir de forma a construir

conhecimentos e praticas escolares cientificas.

Pesquisadores tém apontado a importancia de, no discurso em sala de aula, contemplar outras
linguagens que ndo so a cientifica (MORTIMER, 1998; FREITAS, 2013). A valorizagdo de
diversos conhecimentos e o estabelecimento de relagdes e nao de oposigdes entre conhecimento
cientifico e senso comum € necessaria para evitar esteredtipos, que sao propagados quando ha
resisténcia em estabelecer essas relagdes, e que estdo marcados pelo positivismo, iluminismo e

cientificismo (SANTOS, 2008).

Como alternativa aos livros didaticos, a literatura pode enriquecer o trabalho pedagogico em
salas de aulas de ciéncias. Ciéncia e literatura ndo sdo antagonicas (ROSENBLATT, 1938;
PAPPAS, 2002; KEIFER, 2011). O trabalho com literatura no ensino de ciéncias tem sido
justificado por valorizar as subjetividades dos leitores ao mesmo tempo que os obriga a recorrer
a obra para submeter suas interpretagdes a critérios com base no texto (ROSENBLATT, 1938).
Dessa forma, livros paradidaticos poderiam ser um recurso para contemplar e partir das
perspectivas dos participantes para ensinar ciéncias. Esses livros, assim como os livros
didaticos, sao financiados por fundos governamentais através do Plano Nacional do Livro

Didatico (PNLD) e o Plano Nacional de Bibliotecas na Escola (PNBE).
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Este trabalho valorizou a dimensao coletiva de leitura no lugar daquela fortemente centrada no
texto. E comum, ao nos referirmos a leitura de textos de ciéncias, imaginar um estudante
imerso na leitura aprazivel de um texto ou debatendo-se com sua intrincada linguagem. Aqui,
essa imagem ¢ colocada em segundo plano. A leitura de livros de ciéncias na sala de aula
participante da pesquisa esta situada em um contexto particular que decorreu de agdes que

professores e estudantes realizaram em torno de textos.

A seguir, problematizo algumas questdes relacionados ao potencial de textos e seu potencial
para promover a aprendizagem de ciéncias a partir das singularidades dos participantes
realizarem leituras nessa sala de aula. Em cada tépico, explico como deslocamentos no
continuum de leitura, ora no sentido eferente, ora no sentido estético, colaboraram para a

construcdo de oportunidades de aprendizagem em ciéncias.

5.2 Consideracio sobre o potencial de livros de nao fic¢io a luz dos resultados

Na literatura internacional, alguns autores t€ém denominado os livros paradidaticos de livros de
nao ficcdo, como discutido no inicio deste trabalho. A caracteristica literaria presente em livros
de ndo ficcdo tem sido levada em conta na avaliagdo de obras voltadas para a aquisi¢do de
informagdes, seja por criangas ou ndo. Aspectos como acuracia, organizagao, estilo, ilustragdes
e formato sdo abordados na caracterizagdo de livros informativos de nao ficczado (FREEMAN &

PEARSON, 1992).

Além disso, processos que se apresentam embebidos em textos de ndo ficcdo e que sdo
relacionados a praticas cientificas, tais como: observar, classificar, medir, inferir, comunicar,
predizer e experimentar também sdo destacados como essenciais em livros voltados ao ensino
de ciéncias (FREDERICKS, 2013). Para Colman (2007), a propria informacao poderia ser um
elemento literario e se combinaria juntamente com outros aspectos ja citados, como: estilo,

organizagao, entre outros, para favorecer leituras.

Mesmo reconhecendo a importancia da diversidade de livros, alguns autores e professores
defendem que certos tipos de livros de nao ficgdo t€ém maior potencial do que outros para
oportunizar a aprendizagem em ciéncias. Por exemplo, o guia de escolha de livros de nao
ficcao “Making facts come alive” (BAMFORD & KRISTO, 2003) indica o que um bom livro
de ndo ficcdo deveria oferecer aos leitores para ajuda-los a compreender ciéncias naturais:

oportunidades diversificadas para investigar um mesmo topico; modelo de escrita adequado ao
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perfil do leitor; reconhecimento da dinamicidade de produgdo de conhecimentos cientificos;
oportunidade de compartilhar experiéncias de aprendizagem; informacao atualizada; promogao
de ciéncias por investigacao e possibilidade da obra integrar-se ao curriculo. Esses atributos sao
bem aceitos entre professores e nao entram em desacordo com diretrizes de ensino e
aprendizagem bem estabelecidas na educagdo em ciéncias, seja pelos parametros curriculares

nacionais (BNCC) ou internacionais (NGSS).

Com o objetivo de contemplar o aprendizado de ciéncias por meio da literatura, autores t€m
sugerido um conjunto de caracteristicas de livros de ndo fic¢do que poderiam limitar ou
promover leituras coerentes com o ensino de ciéncias. Como exemplo, o guia citado acima
aconselha evitar estilo de escrita, ilustracdes, vocabuldrio e/ou outras caracteristicas que
comprometam a perspectiva que ciéncia oferece. A respeito da importancia da informagao na
compreensdo do texto, esse guia sugere que o estilo de escrita incentive o leitor a usar a

informagao para engajar-se em praticas cientificas e ndo apenas obter informacao.

Apesar de ser importante observar caracteristicas de livros de ndo ficcdo, como as citadas
acima, pesquisas empiricas desafiam os limites de caracteristicas “objetivas” ao considerar a
escolha de livros de ndo ficcdo para o ensino de ciéncias. Por exemplo, a narrativa tem sido
frequentemente associada a ideia de fantasia e imaginagdo e, aos olhos de muitos professores e
pesquisadores, poderia comprometer o potencial pedagogico de livros de ndo ficgdo na
educacdo em ciéncias (HALLIDAY & MARTIN, 1993). O género narrativo possui elementos
essenciais que contrastam com géneros informativos (PAPPAS, 2006; HALLIDAY &
MARTIN, 1993; BAMFORD & KRISTO, 2003; FREEMAN & PERSON, 1992). Nele,
personagens praticam agdes em um determinado espaco, tempo e sequéncia, enquanto que, em
géneros informativos, as informagdes sdo frequentemente apresentadas em topicos € nao ha

personagens (PAIVA, 2006).

Pesquisas empiricas, por outro lado, oferecem perspectivas diferentes sobre o potencial de
géneros narrativos para o ensino-aprendizagem de ciéncias. Como exemplo, o estudo de Lipson
(1986 citado por ALVERMANN, 1995) indicou que estudantes estavam mais propensos a
aceitarem uma perspectiva cientifica quando argumentos eram apresentados através de
narrativas em relacdo a outros géneros. Por outro lado, Zarnowski (1995) argumenta que a
estrutura narrativa ndo facilitaria a compreensao das informagdes aportadas pelo livro. Os
estudos de Maria (1989 citado por ALVERMANN, 1995) e Prain & Hand (2001) sugerem que

a combinacdo de narracdo e informacdo favorece o aprendizado, enquanto outros autores
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consideram esses textos hibridos recursos limitados para aprendizagem e elencam
caracteristicas proprias da escrita de gé€neros tradicionais em ciéncias como essenciais para

aprendizagem de novos conhecimentos (HALLIDAY, 1993).

Esta pesquisa oferece um contraponto a assun¢ao de que o gé€nero narrativo limita
oportunidades de aprendizagem em ciéncias. Elementos narrativos foram usados tanto pela
professora como pelas criangas para criar e negociar sentidos ao fazer leituras de livros de ndo
ficcdo. A narrativizacdo foi usada como recurso nas interagdes entre os participantes para
navegar no continuum eferente-estético em leituras de livros com diferentes caracteristicas e
ndo apenas em livros em que a narragdo era predominante. O uso de elementos narrativos nas
interagdes entre os participantes permitiu possibilitar mais momentos de aprendizagem de

conceitos cientificos e exploracdo de praticas elementares de investigacao que a leitura.

Na leitura de Enciclopédia, por exemplo, esse recurso permitiu vivenciar de forma estética um
texto que claramente tinha o propdsito de oferecer informacao. Apds fazer uma leitura eferente,
as criangas usaram um recurso linguistico apresentado na Enciclopédia (formagdo de nomes
compostos) para criar animais que ndo podiam ser verificados nela. Apesar de ndo ser acurada,
a criagdo de nomes pelas criangas trazia uma relacido “verdadeira” entre partes do corpo e/ou
formato do corpo de um animal e sua identificacdo. Nessa situacdo, o uso de elementos
narrativos na negociacdo de sentidos envolveu praticas elementares como observagdo e
inferéncia e fez parte das interagdes daquele grupo de criancas ao lerem o texto que tinha

linguagem bastante tradicional e “formal”.

Outro aspecto que merece ser destacado € a criacdo de personagens em momentos de leitura
eferente e que tinha como objetivo obter ou sistematizar informacdo. Geralmente, a
narrativizacdo ¢ associada a uma perspectiva subjetiva da realidade. Entretanto, nesta pesquisa,
nem sempre a narrativizagdo ocorreu em momentos em que o grupo fazia leitura estética.
Durante a leitura do livro de nao fic¢ao hibrido “Que bicho sera que fez a coisa?”, por exemplo,
as criangas criaram narrativas que lhes aproximaram do sentido estabelecido pelo texto a
respeito da relagdo entre animal e seu cocO. Essas narrativas estavam baseadas em experiéncias
pessoais que foram evocadas e compartilhadas coletivamente e também em elementos da
ilustragdo que foram mobilizados para criar uma narrativa em que o personagem coelho fazia

cocO.

Esse reconhecimento de continuidades entre a historia contada pelo livro e a vivéncia pessoal

particular dos participantes e da turma foi também mobilizado na leitura de “O dilema do
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bicho-pau”. A histéria exerceu um envolvimento emocional semelhante aquela em que pessoas
e situagdes exercem sobre a vida particular das proprias criangas. Essas matrizes, emocional e
de personalidade, que estavam descritas em situagdes e condutas no livro, foram mobilizadas
em situacoes posteriores a leitura, quando as criancas foram incentivadas a cuidar de “uma
familia” de bichos-pau na sala de aula. A partir do trabalho em sala, conhecer verdades e

mentiras sobre o bicho-pau derivou de experiéncias subjetivas dos participantes.

Nas atividades da sequéncia investigativa, diferenciar as relagdes entre personagens e a relagdo
entre pessoas ¢ os padroes que emergem dessas analogias, como, por exemplo, pai ser maior
que mae, tornaram-se questdes para serem respondidas durante as aulas. A partir de situagdes
mais e menos planejadas, as criancas foram incentivadas a engajar-se em atividades

elementares de investigagdo.

Os resultados encontrados neste trabalho contrapdem-se a outros estudos que indicam que a
leitura de livros informativos tipicos esta relacionada a narrativizagao reduzida ou preferéncia
pela narrativa quando criancas ndo compreendem um texto (LIPSON, 1986 citado por
ALVERMANN, 1995; TOWER, 2002). Na sala de aula participante, a narrativizagdo foi um
recurso mobilizado pelo grupo em diversas situacdes para compreender o texto e descobrir
fatos sobre o que estavam estudando. Para as criangas, a verdade ndo bastava por ela mesma.
Informagdes factuais, que poderiam ser transmitidas, ganharam sentidos variados ao serem
associadas as experiéncias individuais delas. Essa exploracdo alimentou oportunidades de

aprendizagem em ciéncias.

Assim, esses resultados oferecem um contraponto a assun¢do de que o gé€nero narrativo
limitaria oportunidades de aprendizagem em ciéncias, visto que a criagdo de narrativas
possibilitou que as criangas mobilizassem tanto elementos subjetivos como informagdes do
texto para aprender ciéncias. Além disso, ficou evidente a importancia de aceitar contra
leituras, ou seja, leituras ndo esperadas pela perspectiva da professora, para que o grupo se

organizasse para fazer leituras na aula de ciéncias.

Como exemplo de trabalho ao qual posso oferecer um contraponto, posso citar “‘It's a Snake,
You Guys!’: The Power of Text Characteristics on Children's Responses to Information Books™
de Cathy Tower (2002). Esta autora explorou respostas de criancas a livros de nao fic¢ao
tipicamente informativos € comparou aspectos dessas respostas em dois momentos: quando a

professora leu o livro e quando as criangas fizeram releitura deles em um momento posterior a
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primeira leitura. Entre os resultados desse estudo, a autora destacou que as expressodes

emocionais das criangas estavam associadas a fatos que as criangas ndo compreenderam.

Nossa pesquisa oferece uma perspectiva diferente a respeito do potencial de expressdes
espontaneas das criangas para compreensao do texto. Na turma participante da pesquisa, as
aulas de ciéncias eram integradas a aulas de portugués, de forma que a professora usava
conhecimentos em alfabetizacdo e letramento nas aulas de ciéncias (ALMEIDA, 2017).
Quando as criangas liam textos ou a professora lia-os para elas, referéncias a outras leituras
estavam presentes no didlogo em torno dos textos. Como exemplo, a professora fez referéncia a
leitura do livro “Que bicho sera que fez a coisa?” quando explorava a curiosidade das criancas
em torno da mata da escola. Essa referéncia conecta diferentes leituras feitas: a do livro e a
leitura dos mistérios da mata que as criangas haviam observado. Durante a leitura do livro “O
dilema do bicho-pau”, a professora e criangas fizeram referéncia a diferentes livros, como “os
grandes da biblioteca”; “de quadrinho”, “lendas” e as acdes consideradas validas em relagdo a
esses livros, ou seja, “para contar uma historia”; “para saber sobre grilos”. Outra referéncia
entre contextos diferentes ocorreu quando as criangas criaram sites ficticios de internet ao citar

fontes das informagdes que estavam discutindo em sala.

Tanto a professora como as criangas referiram-se a textos anteriores, esperando que outros na
sala de aula lembrassem o que ja leram, viram ou discutiram. Foram feitas conexdes entre o que
aconteceu no passado e o que estavam fazendo enquanto participavam de atividades escolares,
como ler um livro e discutir com base em memorias. Dessa forma, participantes deram contexto
a leituras tornando publicas memorias de outras leituras ou de situagdes vivenciadas pela turma,
que foram assumidas como compartilhadas entre eles (BLOOME, 2009; CAPPELLE, 2017).
Essas memorias, ao serem trazidas nas interagdes face a face entre professora e criancas, foram
usadas como recurso para sustentar coletivamente o reconhecimento de expectativas
procedimentais e de eventos passados, discussdes ou textos que se relacionavam a topicos de

estudo.

Esses resultados alimentam a discussdo sobre a contribui¢do da oralidade para a interpretagdo
de textos escritos. Uma perspectiva linguistica da experiéncia comunicativa sugere que
diferentes normas e expectativas derivam de situagdes em que o discurso especifico “formal” e
discurso “oral” sao mobilizados. Entretanto, uma perspectiva sociolinguistica a respeito da
competéncia comunicativa admite interse¢des entre essas linguagens. O que o participante usa

para dar sentido a textos inclui a sua experiéncia com a linguagem de um campo especifico de
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conhecimento e com a linguagem que ja faz parte do seu repertdrio individual ou de um grupo

que foi constituido ao longo do tempo (BLOMMAERT, 2011).

Portanto, apesar de a linguagem escolar ser especifica ao contexto escolar, esta interage de
forma dinamica, e ndo excludente, com a linguagem que as criancas usam fora da escola. O que
quer que seja usado pelos participantes para se comunicarem, pode ser interpretado como
recurso linguistico e nao se restringe a categorias gramaticais tipicas de um campo de

conhecimento especifico.

Na sala de aula participante, criangas e professora desenvolveram formas tradicionais e formas
inusitadas de ler livros. Incentivar a curiosidade fez parte das sequéncias de aulas e as criangas
tiveram oportunidade de construir sentidos com base nas proprias ideias. A professora
incorporou as experiéncias pessoais no deslocamento do continuum eferente-estético. Além
disso, criancas desenvolveram, por meio da linguagem, relagdes entre diferentes contextos:

cotidiano, escolar e da obra literaria.

Os resultados desse trabalho alinham-se com resultados empiricos que t€ém tensionado o sentido
de que “ndo fic¢do” refere-se apenas a “verdade”. Como exemplo, posso citar o trabalho de
Gallas (2001) “‘Look, Karen, I'm Running like Jell-O’: Imagination as a Question, a Topic, a
Tool for Literacy, Research and Learning”. Neste trabalho, a autora descreve como criangas
exploram possibilidades de perguntas e respostas, considerando a possibilidade de errar, e
constroem relagcdes com o conhecimento novo a partir de suas experiéncias pessoais. A partir
de sua experiéncia como pesquisadora, ela argumenta que informagdes que nem sempre sao
verdadeiras, mas possiveis naquele contexto, podem participar de processos de aprendizagem
em ciéncias. Ela usa o termo “imaginagdo cientifica’ para descrever o que criangas fazem

quando se engajam em ciéncias na sala de aula.

Além dessa pesquisa, outra autora situa a negociacao entre o que € real e o que € possivel em
situacdes de leitura de ndo ficgcdo. No livro “Curiosity, Complexity and Conversations: writing
nonfiction at elementary classrooms”, Melissa Wilson (2006) relata o que criangas pequenas
escreviam e como dialogavam quando se engajavam com leitura e escrita de ndo ficcdo. Ela
pontua que a partir desse didlogo, criangas puderam explicar informacdes que obtiveram por
meio de textos e também usar a propria producdo escrita para comunicar essas informagdes. A
escrita de textos de ndo ficgdo tinha como objetivo ndo sé comunicar, mas também fazer os

leitores interessarem-se sobre o que estava estudando.
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5.3 O que conta como leitura nesta turma?

Neste estudo, leitura foi entendida de forma mais ampla que a codifica¢ao e decodificacao de
textos, ou seja, de habilidades que sdo ensinadas nos anos iniciais do ensino fundamental, tal
como o termo alfabetismo (SOARES, 2008) propde. Aqui, leitura ¢ um fendmeno que esté
condicionado a praticas sociais que acontecem ndo s6 na escola, mas sao mediadas por ela
(SOARES, 2017'; 2017%). A construgio de significados € coletiva e a interpretacdo do texto
esta condicionada a contextos comunicativos sociais e culturais que estdo configurados em uma
certa situagdo de leitura (BLOOME, 2009, 2010, 2012; GUMPERZ, 1998; GREEN, 2005;
CASTANHEIRA, 2001, 2007). Aqui, leitor, livro e o contexto interagem mutuamente entre si e
sdo inseparaveis, formando um amélgama (ROSENBLATT 1938, 1988).

Neste estudo, utilizei o referencial tedrico da perspectiva sdcio-histérico-cultural para
investigar como participantes elaboram sentidos ao lerem um texto em eventos sociais
especificos, associados a aprendizagem. Esse referencial aborda como a leitura desenvolve-se

socialmente.

A palavra mobiliza afetos, ¢ um recurso para sensibilizag@o, para agdes e mediagdo de
internalizacdo de conceitos. A construgdo do significado de uma palavra é construida
socialmente e envolve formagdo de leitores, construgdo de personalidade. O sentido de
uma palavra é a soma de todos os acontecimentos psicologicos que essa palavra
desperta na nossa consciéncia. E um todo complexo, fluido e dinimico que tem varias
zonas de estabilidade desigual. O significado ndo ¢ mais do que uma das zonas do
sentido, a zona mais estavel e precisa. Uma palavra adquire seu sentido no contexto
em que surge ¢ quando o contexto muda, o seu sentido muda também. O significado
mantém-se estavel através de todas as mudangas de sentido (VIGOTSKI, 1979,
p.191).

A concepgao de leitura a partir da perspectiva sdcio-historico-cultural conflui com o conceito
de leitura como transla¢do, de Rosenblatt (1938). Nessa translagdo, o(s) leitor(es) mobiliza(m)
suas experiéncias vivenciadas com a vida e com a linguagem para relacionar os signos
impressos na pagina com palavras, conceitos, experiéncias sensoriais, imagens de coisas,
pessoas, acoes, cenas. O que ¢ vivenciado pelos leitores dessa forma subjetiva esta relacionado
a construgdo social na qual, na escola, os leitores refletem sobre o que foi vivenciado buscando
elementos referenciais no texto, e ndo na propria subjetividade, para dar sentido ao texto. Esse
movimento entre vivéncia estética da obra e reflexdo sobre esta ndo ocorre de forma
independente, mas dentro de um mesmo continuum de leitura que a autora denominou estético-

eferente.
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O termo translacao foi sugerido por John Dewey em 1949. O uso desse termo no lugar de
“interagdo”, para referir-se a relagdo entre leitor e obra literaria, situa leitura como um evento
particular no qual leitor, obra literaria e circunstancias nas quais a leitura acontece influenciam-
se reciproca e recorrentemente. Dessa forma, a interpretagdo ¢ produzida em um certo
momento, em um contexto social e cultural particulares e nao existem leitores nem

interpretagoes genéricas (ROSENBLATT, 1938).

A perspectiva soécio-historico-cultural contribui para compreender os deslocamentos no
continuum de leitura como contextualizados, local e situada no que acontece dentro da sala de
aula. O desenvolvimento ¢ individual e é construido pelos participantes através do coletivo e
deve ser situado na historia da turma, em relagdo ao que aconteceu antes e depois. Na turma
que participou desta pesquisa, a professora situava a leitura de livros de ndo ficcdo em
movimentos de estimular a curiosidade. Como exemplo, a professora evocou a memoria da
leitura no livro “Que bicho sera que fez a coisa?” em um momento posterior, quando pediu as
criangas para elaborarem perguntas sobre o que gostariam de estudar. A leitura deste livro,
assim como a do livro “O dilema do bicho-pau” e a da Enciclopédia, foi vinculada a vivéncias
cotidianas da escola, como a visita a mata ao redor da escola e o interesse das criangas por

grilos do patio.

Partir da subjetividade das criancas na leitura desses livros possibilitou que elas
experienciassem a leitura de forma estética. Apesar de a leitura de obras literarias ndo se
restringir a essa forma de leitura, ela foi muito importante para compreender como aquele
grupo lia. Na compreensdo de leitura como translagdo (Rosenblatt, 1938) elementos sociais e
estéticos sdo diferentes, porém inseparaveis. Usar esse referencial ajudou-me a evitar uma
reacdo estereotipada de compreensdo do potencial de livros de ndo ficcdo para o ensino de
ciéncias. Exclamacgdes curtas, como “Que lindo!” ou “Uau!”, sdao entendidas como pontos de
partida validos para a aprendizagem. Por outro lado, estas ndo seriam incluidas na anélise das

interagdes do grupo caso eu seguisse utilizando o referencial de Wells (1990).

Dessa forma, baseada nessa perspectiva de leitura, contribui¢des espontaneas das criangas,
enquanto faziam leitura estética de textos de ndo ficcdo, tornaram-se importantes para a
construcdo de oportunidades de aprendizagem de ciéncias. A noc¢do de leitura estética de
Rosenblatt conflui com ideias de outros autores a respeito do papel da experiéncia subjetiva de
leitura. Peter Hunt (2010) diz que “o adulto tem que aceitar contraleituras, que parecam
subversivas ou ilogicas, como processo necessario a interpretacao da crianga” (HUNT, 2010, p.

83). Desenvolver o contato com o texto acarreta reagdo contra, bem como adaptacdo e
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manipulacdo de convencdes narrativas. Essas consideragcdes a respeito da leitura estética

langam luz sobre a importancia da fruicao estética com o texto para aprendizagem.

No deslocamento do continuum no sentido estético, elementos evocados por essa experiéncia, €
que ndo apareceram em uma leitura eferente de um texto, sdo mobilizadas no grupo para
interpretar o texto. O texto literario, portanto, apresenta vantagens em relacdo a outros, por
trazerem elementos diversificados em seu material que sugerem experiéncias sensoriais €
subjetivas que, por sua vez, podem ser evocadas no movimento no continuum de leitura tanto
no sentido eferente quanto no estético (ROSENBLATT, 1988). De acordo com o referencial de
Rosenblatt (1988), “compreender” pode ser mais complexo do que ¢ assumido quando as
subjetividades dos participantes enquanto leem sdo invisibilizadas: “compreender uma palavra
implica no pleno impacto de forca sensorial, emocional, assim como intelectual de uma

palavra” (ROSENBLATT, 1988, p. 135).

Os resultados desta pesquisa contrariam posicionamentos mais conservadores em relagao ao
potencial da leitura estética para o desenvolvimento intelectual. A compreensdo e a leitura
eferente de livros de ndo ficcdo ndo estiveram desvinculadas de experiéncias afetivas com
textos. Por exemplo, nos eventos analisados, criangas e professora desenvolveram comunicagao
gestual entre si e com o material impresso que estava associado a negociacao de sentidos que

eram compartilhados e submetidos a reflexdo coletivamente.

A pesquisa de Franco (2018) nessa mesma sala de aula oferece evidéncias de que experiéncias
estéticas com leitura acompanharam o desenvolvimento intelectual da turma. A palavra familia
na leitura do livro hibrido “O dilema do bicho-pau” esteve presente nas interagdes entre
professora e criangas no momento da leitura e estava inicialmente associada a nocdes de
relagdes sociais entre pessoas. Concepcdes de mundo, sensagdes, emogdes foram evocadas por
essa palavra durante a leitura do livro e foram ponto de partida para construir deslocamento da
nocao de familia de bicho-pau. A palavra que tinha sentido similar as relagdes entre pessoas no
cotidiano passou a significar algo distinto ao que inicialmente havia sido pensado pela
professora e era caracteristico da biologia de bicho-pau: o seu dimorfismo sexual. Esse
resultado contraria a assuncdo de que a antropomorfizacdo necessariamente atrapalha a
compreensdo de conceitos cientificos. Neste caso, a antropomorfiza¢do do bicho-pau foi usada
como recurso para estudar esse animal. Além disso, naquela pesquisa, houve evidéncia de que
membros de uma sala basearam-se em memorias coletivas para definir e negociar posi¢des
sociais deles mesmos enquanto faziam atividades investigativas sobre a biologia do bicho-pau.

Por exemplo, houve um momento em que Breno levantou uma informagdo que seria
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importante, isso foi sinalizado pela professora, mas as criancas ndo reconheceram sua
importancia. Assim, as consequéncias para o reconhecimento e aprendizagem variavam

conforme a pessoa que falava de informagdes ou de fontes de informagao sobre o bicho-pau.

Outro autor, Haquira Oasakabe (2005), assim como Rosenblatt, enfatiza em seu texto “Poesia e
indiferenca”, a importancia de considerar a subjetividade dos leitores no processo de
aprendizagem e compreensao de textos. Ele faz uma associagdo entre ler poesia e estratégia
politica de emancipacdo. Segundo ele, apenas aceitar a bagagem que os estudantes trazem no
momento da leitura, como, por exemplo, sua variagdo linguistica, ndo modifica, mas cristaliza
desigualdades sociais. Esse argumento poderia esclarecer o papel de atividades de leitura em
aulas de ciéncias. Apesar do texto de ndo ficcdo ndo ter caracteristicas de um poema, assim
como na leitura de poesia, seria necessario “mobilizar disposi¢des emocionais, recompor
elementos culturais, dar embasamento contextual e descristalizar lugares comuns, estereotipos”
(OASAKABE, 2005, p.50). Dessa forma, praticas de ensino na educag¢do em ciéncias poderiam
evocar possibilidades mais plenas de significado sensorial, emocional e intelectual dos

estudantes.

Nos eventos analisados nesta pesquisa, o papel da professora foi fundamental para evitar
cristalizagdes de impressdes iniciais sobre o texto. Ela organizou discussdes com toda a turma
de forma que as criancas falassem e fossem escutadas pelos colegas. O movimento estabelecido
era de compartilhamento de afetos, impressdes sobre o texto e informagdes entre as criangas.
Esse compartilhamento ofereceu recursos que o grupo mobilizou nos deslocamentos no

continuum de leitura.

Nao ha muitos estudos de como leitura de ndo fic¢dao favoreceu o aprendizado de criangas nos
anos iniciais. Um desses estudos ¢ a pesquisa de Melissa Wilson (2012), que investigou como
criangas construiam conhecimentos sobre diferentes praticas de leitura e escrita de diferentes
géneros. Essa pesquisa considera a complexidade da leitura de textos de ndo fic¢do e abordou
questdes relevantes para leitura e escrita de textos no ensino de ciéncias, como autoria,
audiéncia e acuracia. Assim como nessa pesquisa, em nossa investigacdo, as criangas foram
incentivadas a refletirem sobre suas impressdes iniciais a textos de ndo ficgdo e ainda que
discutissem que conhecimentos seriam considerados validos ou ndo, nem tudo o que as criangas
escreveram era acurado tal como uma disciplina julgaria. As subjetividades evocadas pelas
criangas, a partir do que colegas estavam falando, quando e de que forma, modulavam as
interagdes sociais enquanto liam. Esse exercicio da fala ¢ social e construido socialmente. Por

meio do didlogo, o grupo construiu oportunidades de aprendizagem em ciéncias.
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Rosenblatt contribui para que se evidencie como “mentira” e “verdade” podem estar mais
associadas do que parecem. Em vez de “mentira” estar relacionada a uma fruicdo sensorial e
crengas, ela pode ser importante no processo de leitura e na compreensdo do texto. A “mentira”
¢ condicao para que o leitor agregue informagdes ao ler a obra e ¢ essencial, ndo pode ser

“excluida”.

5.4 Relacoes entre Cultura de pares e Leitura

A Cultura de pares ¢ um conceito da sociologia da infancia que conflui com a abordagem
metodoldgica deste trabalho, que entende Leitura como um evento essencialmente coletivo.
Esse conceito compreende infancia como uma categoria da sociedade que se relaciona de forma
dialética com o contexto sécio-cultural e possui uma dimensdo histérica. Essa perspectiva
difere de concepgdes tradicionais que entendem socializacdo como internalizagdo de
conhecimentos e habilidades de adultos. De acordo com Corsaro (2011), “criancas sdo agentes
sociais, ativos e criativos, que produzem suas proprias e exclusivas culturas infantis, enquanto,
simultaneamente, contribuem para a produgdo das sociedades adultas.” (CORSARO, 2011. p.

15).

Nesse sentido, as relagdes interpessoais que criancas estabelecem entre si € com a professora
sdo levadas em conta no desenvolvimento de criangas no processo de socializagdo que ocorre
dentro da escola. Corsaro (2009) compreende que as criancas assimilam criativamente
informagdes do mundo adulto para construirem culturas singulares. Culturas de pares: “um
conjunto de atividades ou rotinas, artefatos, valores e preocupagdes que as criancas produzem e

partilham na interacao com os seus pares.” (CORSARO, 2009, p. 32).

Por exemplo, a rotina das criangas era negociada com a professora. Essa negociacao reafirmou
os lagos entre professora e estudantes, mesmo quando as criangas demonstraram nao concordar
com atividades (por exemplo, querer menos atividades de escrita e mais passeios) a professora
respondia e esclarecia suas escolhas e decisdes. Essa escuta também aconteceu em situagdes
problematicas ndo s6 em rotinas de atividades pedagdgicas em sala de aula, mas aquelas no
recreio, na hora do almogo e no lanche. Nem sempre as questdes eram resolvidas, mas esse

acolhimento permitia que atividades acontecessem, como almogar, escrever, lanchar.

Como exemplo de uma situacao problematica, durante a leitura do livro “Que bicho serd que
fez a coisa?”, criangas mostraram ter uma perspectiva diferente da professora a respeito de

como resolver essa pergunta que dd nome ao seu titulo. Ainda que houvesse disputa a respeito
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de como ler o livro em determinados momentos, Karina a resolveu mobilizando coletivamente
pontos de vista e conhecimentos das criancas. Nessa leitura, a negociagdo entre pontos de vista
ocorreu também entre criangas, quando, por exemplo, a professora lhes perguntou quem achava
que o elefante teria feito o cocd e Marcelo moveu o corpo para observar a resposta dos colegas.
As questdes colocadas pelas criangas eram respondidas ndo s6 pela professora, mas também
pelos colegas e as relagdes entre eles tinham papel significativo na realizacdo de tarefas. A
relagdo afetiva entre participantes era importante para dar visibilidade ao que era dito e

reconhecido pelo grupo.

Outro exemplo da relevancia da relagdo entre as criangas e atividades ¢ a disputa pela
Enciclopédia. Lara esteve excluida da oportunidade de leitura pelos outros colegas, mas
aproveita a presencga da professora para se aproximar (fisicamente) do livro e ler o texto junto
com os outros colegas. Os momentos em que as criangas desenvolvem atividades
conjuntamente sdo aqueles em que hd maior abertura entre eles para se relacionarem, rindo,

criando e trocando ideias.

Lacos afetivos entre professora e criangas também se desenvolviam durante a leitura de livros
quando a professora percebia interesses e dava oportunidade para as criancas compartilharem
seu conhecimento com os colegas. Como exemplo, ela pedia que as criangas elaborassem o que
haviam dito, mesmo quando o que falavam parecia contraditorio para elas mesmas. Isso
aconteceu, por exemplo, durante a leitura do livro “O dilema do bicho-pau” quando a
professora interrompeu a leitura do livito no momento em que algumas criangas fizeram
comentarios espontaneos sobre o bicho-pau e sua mae serem “burros”. O acolhimento da
perspectiva das criancas era sempre incentivado e isso contribuiu para que lacos entre
professora e criangas fossem construidos ao longo do tempo, criando um ambiente responsivo

entre eles na sala de aula.

Dessa forma, a recorréncia de acolher perspectivas constituiu uma rotina em sala de aula que
estreitava os relacionamentos entre a professora e as criancas e entre pares. Esse acolhimento
nem sempre ocorreu sem disputas, mas as criangas tinham participacao ativa nas atividades de

ciéncias em torno de leitura de textos.

A oportunidade de as criancas demonstrarem curiosidade em relacdo a verdades e mentiras
durante a leitura do livro “O dilema do bicho-pau” permitiu que se engajassem em praticas
relacionadas aos seus conhecimentos a respeito de géneros “narrativos” e “informativos”, assim

como discutir pontos de vista com a professora e colegas. Muitas situagdes envolvendo
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conhecimento e ciéncias foram resolvidas coletivamente em sala com base em textos e tiveram
a sua dimensao coletiva bastante evidenciada, ao contrdrio de outras rotinas que incentivam a
resposta individual e com solugdes imediatas para questdoes problematicas. Nessa sala, havia
discussao de ideias, argumentagdo e negociacdo a respeito do que estudar e como realizar

atividades.

Outro trabalho realizado com um mesmo grupo de criangas oferece um panorama geral da
complexidade das relagdes entre verdade e¢ mentira em aulas de ciéncias. Em sua tese de
doutorado, “A construgdo de relagdes entre ciéncia e imaginacdo em uma turma ao longo do
primeiro ciclo do ensino fundamental”, Franga (2017) discute a relacdo entre imaginacdo e
brincadeira no campo da Educagao em Ciéncias. Essa pesquisadora analisou interagdes sociais
quando os aspectos ciéncia e atividade criadora estavam presentes no discurso, utilizando, para
isso, abordagem etnografica com contribuigdes da perspectiva da Sociologia da Infancia.
Apoiando-se na obra de Vigotski, essa pesquisa situou imagina¢ao como “atividade criadora” e
a reconheceu como um recurso usado pelo grupo para discutir, para fazer e para interpretar
experimentos realizados em sala de aula. A autora pontuou que isso foi possivel devido a rotina
da professora de escutar e de valorizar contribui¢des criativas e muitas vezes inusitadas das

criangas.

Na presente pesquisa, ndo tenho material farto e detalhado o suficiente para estender
consideragdes a respeito do uso de objetos de simulagdo, como bonecos, a partir da abordagem
que tenho assumido aqui. Porém, por exemplo, durante a leitura de “O dilema do bicho-pau”,
quando a turma fazia leitura eferente de um trecho do livro no qual havia referéncia a
possibilidade de o bicho-pau ser um lapis de cor, um aluno criou um boneco com gravetos do
chdo. Ele disse a professora “eu estou tentando fazer o bicho-pau que vocé falou”. O conceito
de reproducao interpretativa (CORSARO, 2009) pode contribuir para compreender o que

criangas fazem quando usam imaginac¢ao em situagdes como a mencionada acima.

O termo “interpretativa’ captura os aspectos inovadores da participacdo da crianca na
sociedade, indicando que as criancas criam e participam de suas culturas de pares
singulares por meio da apropriacdo de informagdes do mundo adulto de forma a
atender aos seus interesses proprios enquanto criangas. O termo reprodugéo significa
que as criangas ndo apenas internalizam a cultura, mas contribuem ativamente para a
producdo ¢ a mudanga cultural. (CORSARO, 2009, p. 31).

Assim, usar e construir bonecos, bem como a leitura de literatura, poderiam ser entendidos
como ferramentas para a crianga fazer a transi¢ao entre o que ¢ real e o que ¢ imaginado em

uma situacao de leitura de ndo fic¢do, dentro das proprias regras das criancas, do que seria



153

considerado possivel. Ao agirem nas aulas usando bonecos e/ou imaginacdo, as criangas
tornavam possivel negociar verdade e mentira. O que ¢ falso € o que ¢ verdadeiro estd presente
de formas variadas formas no contexto de sala de aula e ¢ representado nas palavras, objetos e
seus significados contextuais. Essa concep¢do pode ser mais interessante do que estar atento
apenas a categorias do que ¢ ou nao “cientifico”, pois tal distingdo pode alimentar uma ideia de

que criangas nao estdo aprendendo nem fazendo nada nessas situacdes.

5.5 Circulos de leitura e deslocamentos no continuum eferente-estético

Neste trabalho, deslocamentos no continuum eferente e estético estiveram associados a
oportunidades de aprendizagem em aulas de ci€ncias. Durante a leitura de textos de ndo ficcao,
deslocamentos no continuum de leitura alimentaram reflexdes que foram desenvolvidas
coletivamente e permitiram as criangas engajarem-se ativamente na leitura de textos. Dessa
forma, ao mesmo tempo que a subjetividade das criancas era levada em consideracdo, a turma

também era incentivada a obter informacdes a partir do texto.

Na leitura de “Que bicho serd que fez a coisa?”, a professora incentivou o compartilhamento de
leituras estéticas coletivamente, o que deslocou as impressoes iniciais das criangas em direcao a
pergunta do autor. Em outro momento, a professora explorou diversos conhecimentos e
experiéncias das criangas a respeito de cocds de animais ao lerem um trecho do livro que
tornava explicita a relacdo entre um animal e seus cocds. As criancas, baseadas nessa relacao,
apropriaram-se do género narrativo que lhes era conhecido e que estava presente no livro para
criar diferentes finais possiveis a historia. A escolha de um final foi discutida pelas criangas
com base nas ilustragdes do livro. O que contava como evidéncia de que um animal havia feito
0 cocd da historia era diferente entre elas. A escolha de que animal o havia feito estava

submetida as interagdes que as criangas estabeleciam com o material e com os colegas.

Nessa leitura, a tensdo entre a leitura pessoal das criangas e aquela construida socialmente foi
importante para estimular as criangas a lerem o texto de forma eferente, mas também de forma
reflexiva. Dessa forma, a leitura ndo “serviu” para aprender um contetido conceitual relativo a
ciéncias, mas possibilitou uma vivéncia que envolveu negociacao de conteudos “cientificos” e
sentidos do livro. Nem sempre a leitura das criangas — compartilhada no plano social — estava
coerente ou podia ser verificada e corroborada pelo texto escrito. Entretanto, a professora e as
criancas desenvolveram interacdes que modificaram, alteraram e transformaram

constantemente as impressdes sobre o texto. Em alguns momentos a turma fez uma leitura
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convencional, em outros, mais inusitada. Apesar da fluidez entre formas estética e eferente de
leitura, os movimentos no continuum estiveram associados a algumas praticas de investigagao

(DUSCHL, 2008; STROUPE, 2015).

N ’ ) N U ) ..
Como exemplo, as criancas sdo estimuladas a abandonar as impressoOes iniciais € adotar a
pergunta do autor como um problema para elas resolverem. Elas elaboraram e disputaram
iferentes spectivas com base em ilustracdes e ideias disponibilizadas coletivamente sobr
diferentes per ti base em ilust deias d nibilizad letivament: bre
quem teria feito “a coisa”. As criangas usaram elementos observados em imagens do livro para
aprender conteudos de ciéncia relativos a biologia de animais. De forma geral, a proposta do
- ) : v ’ , istoria,
livro de engajar as criancas em resolver perguntas, tal como fazem os personagens da historia

foi desenvolvida durante a leitura em grupo.

A anélise dos eventos de leitura do livro “Que bicho serd que fez a coisa?” volta a minha
atenc¢do para o papel da oralidade na leitura de textos literarios em aulas de ciéncias. Nem
sempre o didlogo em torno dos textos atestava ou podia ser corroborado pelo texto escrito. Na
leitura desse livro, as criangas, de forma espontanea, criaram historias que poderiam ser
possiveis dentro da configuragdo do material do livro. Essa contra leitura foi construida
coletivamente e a medida que a turma compartilhava opinides e que professora e criangas
regulavam entre si o que podia ou ndo ser feito ou ser entendido na leitura daquele texto. A
espontaneidade, que apareceu nessa leitura com a abertura para a escuta em grupo, permitiu que
a turma produzisse variadas possibilidades baseadas no texto, mas que eram discutidas e

validadas (ou ndo) no plano social.

Street (2014) diferencia praticas letradas na comunidade e na escola. Ele entende que ha
continuidades e descontinuidades em relacdo a normas e formas de uso de linguagem em
diferentes contextos, chamando a atengdo para o fato de que as praticas associadas a processos
institucionalizados de ensino e de aprendizagem tendem a suprimir outras formas, presentes
fora da escola. Essa dimensdo de letramento, que ele chama de letramento escolar, tem uma
dimensao ideologica que controla as relagdes sociais em geral e em particular as concepgdes de

leitura e escrita.

Na leitura do livro “Que bicho serd que fez a coisa?” alguns aspectos do letramento escolar
foram tensionados. Nessa perspectiva de letramento, a leitura tem como objetivo controlar e ter
autoridade sobre o texto, cujos significados nao sdo negociaveis e ndo problematiza de sentidos
e conteudo. Na leitura literaria, as criangas imprimiram uma forma particular delas para lidar

com o texto escrito. Elas usavam as ilustra¢des para propor e avaliar ideias. Diversas vezes a
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leitura, fosse ela estética ou eferente, surpreendeu a professora e colegas. Dessa maneira, o
texto escrito ndo foi “transportado” para a linguagem oral. Leituras “subversivas” sdo aceitas,
acolhidas e respondidas pelo grupo. A professora tem autoridade para definir o tempo e o
espaco dos estudantes e essa autoridade fortalece o controle dela sobre a definicdo e
delimitagdo das praticas discursivas. Porém, ela negocia. H4 momentos em que ela pede que as

b

criangas facam algo. “O que o coelho disse?”; “Vejam aqui esses animais.”; “A gente precisa
terminar a histéria.” e “Vamos ver” sdo expressdes que imprimem um ritmo € constroem
tempos separados. Ela também foi interrompida e precisou “ajustar” caminhos e estratégias

para fazer a leitura cumprir seu objetivo pedagogico.

O estudo de Jennings e Mills “‘Talking about Talk’, Reclaiming the Value and Power of
Literature Circles” (2011) explorou o potencial de circulos de literatura para engajar estudantes
em praticas de investigagdo de forma ampla no contexto instrucional de uma escola de ensino
fundamental. As autoras adotaram o que Wells (1999) referiu-se como didlogo investigativo e
analisaram que consequéncias o incentivo a discussdes em torno de textos literarios promoveu
nas interagdes entre participantes durante sessdes de leitura coletiva. Os estudantes
participantes usaram o proprio material de pesquisa, como gravacdoes em video, para
potencializar discussdes nas sessdes de leitura. Durante essas sessoes, professora e estudantes
negociavam sentidos, compartilhavam ideias, colaboravam e faziam propostas de ideias juntos.
As autoras relataram melhora da qualidade ndo s6 dos didlogos que ocorriam dentro dos

circulos de literatura como também entre diferentes areas de estudo, incluindo ciéncias.

Assim como na leitura do livro “Que bicho serd que fez a coisa?”, a leitura do livro “O dilema
do bicho-pau” também envolveu leituras “subversivas” e apresentava aspectos que pareciam
nao corresponder a conhecimentos que eram desejados em uma série didatica. O bicho-pau foi
identificado e tratado no grupo como algo semelhante a eles em relagdo ao comportamento,
sentimentos, desejos. Entretanto, esses aspectos foram importantes quando o grupo engajou-se
ativamente em atividades investigativas a respeito da biologia do bicho-pau. Elas discutiam
quem estava sendo ilustrado e o que fazia/acontecia no livro, usando relagdes familiares e
conhecimentos sobre habitos alimentares de animais. A antropomorfizagdo do bicho-pau nao
excluiu a importancia de fatos “concretos” e acurados, ao contrario, potencializou a
aprendizagem de conhecimentos relativos a biologia do bicho-pau. Assim, novamente,
deparamo-nos com a tensdo entre verdade e mentira em textos utilizados no contexto da
educagdo em ciéncias, ja mencionada em relagdo a narrativa. A analise de eventos de leitura

desses livros apoia a ideia de que a leitura de texto de ndo fic¢do, por possuir caracteristicas



156

literarias, pode se transformar em uma experiéncia que estimula a reflexdo entre o que € e o que
poderia ser. Por outro lado, checar informag¢des em um texto, ainda que literario, ndo parece
favorecer oportunidades de aprendizagem se deslocamentos ao longo do continuum de leitura
nao ocorrem. Isso estd mais claro na anélise da leitura da Enciclopédia, quando o material, com
atributos literarios restritos no texto escrito, tornou-se literdrio a partir do uso que criangas

fizeram combinando imagens ao texto.

Em relagdo ao papel da imagem e do texto em leitura eferente de textos de ndo ficgdo, Cathy
Tower, em “‘It's a Snake, You Guys!’: The Power of Text Characteristics on Children's
Responses to Information Books”, analisou respostas das criangas a livros informativos de nado
ficcdo (PAPPAS, 2006), enquanto faziam a leitura com professora, € em outro momento,
quando reconstruiram a historia depois da leitura coletiva. A hipdtese da autora era de que as
criangas confiavam mais na imagem que no texto e foi confirmada uma vez que as criangas se
referiram a imagens mais frequentemente que a texto para eventos relativos a conteudo de
ciéncias. Além disso, os eventos que foram referidos mais frequentemente por elas estavam
frequentemente retratados por uma informacdo escrita no texto combinada com uma ilustracao,
ainda que a propor¢do entre texto e imagem fossem semelhantes entre os diferentes livros

escolhidos para aquele estudo.

As autoras apontaram que as respostas das criangas as imagens dos livros ocorreram quando
elas ndo compreenderam o texto e expressoes emotivas das criancas as imagens (por exemplo,
“oooh”, com desgosto) foram entendidas de forma bastante diferente neste estudo.
Considerando o referencial de leitura eferente-estética (ROSENBLATT, 1938), essas
expressoes ndo sdo entendidas neste estudo como consequéncia da incompreensdo a uma
informacao do texto, mas como oportunidade para fazer leitura estética, que nao estd em

desacordo com uma leitura voltada para a compreensao de informagdes do texto.
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6 CONSIDERACOES SOBRE A PRATICA PEDAGOGICA E O PAPEL DO
PROFESSOR

Na(s) secao(0es) anterior(es) apontamos o potencial da leitura de textos de nao fic¢do. Porém, ¢
fundamental sermos cautelosos/cuidadosos para pensar sobre esta leitura no contexto da
educagdo em ciéncias. Isto significa que a leitura tem de contribuir para a aprendizagem de
ciéncias e existem conhecimentos corretos/apropriados e outros inapropriados nesse contexto,
considerando aspectos da(s) ciéncia(s) de referéncia (biologia, fisica, quimica) e as finalidades
da escolarizagdo. Nesse sentido, cabe destacar que ndo é qualquer leitura que ¢ adequada e,
mais especificamente, a antropomorfizagdo e/ou a narrativizagdo por elas mesmas ndo
contribuem necessariamente para a aprendizagem dos estudantes. Ha caracteristicas especificas
do trabalho desenvolvido na turma participante deste estudo que precisam ser destacadas.
Elegemos as formas de interagdo no grupo, as relagcdes entre o0s participantes € 0s
pertencimentos dos estudantes como aspectos fundamentais da leitura de ndo ficgdo em aulas

de ciéncias.

Em salas de aula, relagdes interpessoais e dos participantes com conhecimentos, sejam eles
escolares ou ndo, influenciam fortemente o aprendizado. O ensino de ciéncias centrado na
transmissdo de informagdes, defini¢des e conceitos das ciéncias naturais subestima as
contribuigdes pessoais de professores e alunos para promover aprendizado. Aprender ciéncias
na escola ndo esta condicionado a aquisicdo de vocabulario, apesar de palavras serem recursos
em salas de aula para desenvolver relagdes interpessoais € com o conhecimento escolar ao
longo da escolarizagdo. Espera-se que o aprendizado em ciéncias desenvolva autonomia, visao

critica e “agency” de estudantes.

Essas transformagdes na participagdo dos estudantes sdo esperadas e, de uma certa forma,
previstas no planejamento de aulas. Entretanto, essas mudancas sdo constituidas a partir de
interagdes significadas contextualmente, nas interacdes face a face entre participantes.
Aprender ciéncias na escola passa pelas experiéncias pessoais que participantes vivenciam em
diferentes configuragdes de interacdes entre eles. Os estudantes trazem para a sala de sala
diferentes bagagens, formas de compreender e se relacionar com pessoas, conhecimentos,
formas de se comunicar e se expressar. Professor(a) e estudantes, na pratica, t€ém o desafio de
lidar com esse “mundo” nas condigdes particulares da sala de aula, que apresenta formas de se
comunicar ¢ de se expressar ¢ de se relacionar com pessoas € conhecimentos que podem ser

diferentes daquele que ¢ construido no cotidiano em outros espagos.
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Os conhecimentos escolares, incluindo conhecimentos conceituais € outros, sdo apropriados
pelos participantes de formas variadas, em funcdo de sua experiéncia de vida em um meio
particular. Permitir que subjetividades dos estudantes tenham “espaco” nas interacdes em sala
de aula torna-se um desafio para professores, que muitas vezes ja estdo acostumados com o
conhecimento cientifico. Compreender que as praticas em sala de aula relacionam-se com
outras praticas de fora da sala envolve reconhecer ndo apenas a importancia de ter consciéncia
dessas relagdes como também perceber cada participante como agente que mobiliza recursos
linguisticos e recria configuragdes de cultura, relacdes sociais e relacdes de poder (BLOOME et

al., 2012).

Essa mobilizagdao de recursos tem sido abordada por autores que se baseiam em conceitos da
sociolinguistica para descrever como participantes reconstroem contextos em situagdes
comunicativas, entre elas, leitura de textos. Sdo alguns desses conceitos “pistas contextuais”,
“memoria coletiva”, “languaculture”. Na perspectiva de leitura como continuum eferente-
estético de Rosenblatt (1988, 2002), a espontancidade na sala de aula tem papel essencial na
constitui¢do de relagdes entre participantes € com o texto. De acordo com essa autora, garantir
condi¢des para que haja “espaco” nas interagdes em sala para que a subjetividade dos leitores
venha a tona tem papel central na constituicdo de didlogo coletivo em torno dos textos.
Rosenblatt (1988, 2002) usa uma metafora para descrever os recursos que sdo mobilizados por
participantes em leituras. Ela refere-se aos recursos disponiveis para participantes realizarem
leituras como um iceberg que flutua na dgua. Os recursos “top” correspondem a parte aparente
e menor do iceberg que estdo disponiveis e sdo reconhecidos pelos participantes. Os recursos
“down” referem-se a subjetividade dos participantes e que esta associada a maior parte do
iceberg, mas que estd submersa e, portanto, oculta aos participantes. Em leituras, de acordo
com essa autora, o dialogo em torno dos textos deveria mobilizar recursos tanto “top” como

“down” e aponta os recursos relacionados a subjetividade como essenciais para promover

aprendizado por meio de textos.

A meu ver, esta mesma perspectiva faz sentido em relacdo a educagdo em ciéncias. Esse
movimento continuo de “fora”, enquanto participantes interagem face a face para “dentro”, em
que o leitor se relaciona com o texto de forma metacognitiva, refletindo sobre ele e novamente
de “dentro”, partindo de sua subjetividade, para “fora”, contribuindo com o didlogo em torno
dos textos, constroi relagdes entre leitores e conhecimentos cientificos escolares em diferentes

configuragdes. A perspectiva de Rosenblatt ¢ de que a leitura de literatura apresenta-se, ao
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mesmo tempo, como recurso para alcancar desenvolvimento social e para apropriagdo de

conhecimento.

Na sala de aula investigada, o discurso oral tornava possivel usar o texto escrito na leitura. Esse
didlogo ndo estava centrado em transmitir informagdes. Usando a metafora de Rosenblatt de
um iceberg, professora e criangas usavam recursos “top” e “down” para realizar leituras e
navegar no continuum eferente-estético. Essas duas formas de leitura, eferente e estética,
estiveram presentes em muitos momentos ao mesmo tempo ¢ deslocamentos no continuum

estético-eferente podiam ser alimentados tanto por recursos “top” como “down” do iceberg.

As situacdes de leitura estavam localizadas na historia da turma com momentos em que as
criancas entravam em contato com algo que lhes interessava. A professora organizava
momentos em que as criangas pudessem estar fora da sala de aula e, portanto, em espacos onde
leitura estivesse menos objetificada, como na sala de aula. Ela organizou passeios na mata da
escola e aproveitava o que acontecia nesses momentos no cotidiano da escola (lanche, pegar
grilos do patio) para estabelecer discussdes com todo o grupo. Ela procurava conhecer os
interesses e gostos das criancas e integra-los as discussdes coletivas em circulos de leitura.
Paralelamente, durante as leituras na sala de aula participante, a professora incentivava a
participagdo das criangas. Ela fazia perguntas, solicitava respostas, direcionava observacdes das
imagens do texto, pedia que as criangas elaborassem perguntas com base no que estavam
observando. O texto escrito era mobilizado durante a leitura, mas no sentido de elaborar
sentidos particulares. Além disso, a professora usava conhecimentos de letramento e
alfabetizacdo em leitura em aulas de ci€ncias e usava a identificagdo das criangas com o texto
como recurso em diferentes contextos para construir significados no grupo. Conversas entre
pares ocorriam enquanto o grupo negociava interpretagdes e a professora ndo era a unica pessoa
que era protagonista nas leituras. E importante destacar que esse tipo de interagdo oral esta
relacionado a outros aspectos de Ciéncias da Natureza, que articulados a construgdo de
conceitos, sdo também essenciais. Essas interagdes orais refletem um reconhecimento do papel

e da identidade da criancga, assim como de seu senso estético e suas emogoes.

A respeito do papel do professor, no livro “La lectura como exploracion”, Rosenblat (1988)
destaca continuidade entre ciéncias sociais e ciéncias naturais. Ela questiona que o trabalho
com literatura em salas de aula seja conflitante ou contraditério com o trabalho do professor ao
ensinar ciéncias. Ela argumenta que o professor de literatura precisa conhecer a natureza da
investigagdo cientifica além de teorias de comportamento humano e quais fases da vida humana

que essas teorias tratam. Essa autora reconhece continuidades entre ciéncia académica,
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conhecimentos cientificos e o ensino no contexto escolar e também fala da proximidade entre
ciéncia e arte. Para ela, assim como a obra de arte, as expressdes proprias dos estudantes ndo

sao0 a expressao de um individuo, mas de um contexto particular:

o reconhecimento do que ¢ comum ¢é importante para o artista comunicar-se, ele
ordena e classifica o que a vida lhe oferece. O artista propde nos fazer experimentar
imaginativamente padrdes comuns, qualidades especiais. O cientista procura descobrir
um conjunto de ideias sobre o que ¢ geral e o que ¢ unico que podemos aplicar a essa
experiéncia. Esse conjunto de conhecimentos, que nos guia, e que nos oferece o
cientista nunca ¢ irrelevante para a experiéncia que deriva ao mesmo da vida que a da
arte (ROSENBLATT, 1968, p.161).

Da mesma forma que Rosenblatt argumenta que, para trabalhar, o professor de literatura
necessita de conhecimentos amplos cientificos em sua area, ¢ possivel usar este argumento para
o professor que ensina Ciéncias. Em aulas de ciéncias, a relagdo entre conhecimento cientifico
e opinido critica ndo pode abrir mao de mobilizar a subjetividade dos leitores. Como aponta
Rosenblatt, esse conhecimento cientifico consolidado ¢ importante para o professor, mas o

conhecimento sobre os alunos, o ensino e o contexto de trabalho é essencial.

Nas palavras da autora, “o professor de literatura ndo precisa conhecer todas as teorias de
comportamento humano, a necessidade de conhecer a terminologia cientifica e conhecimentos
especificos pode ser menos importante quando o professor estd preocupado em nao usar esses
termos de forma passiva.” (p. X). Ele(a) precisa guardar a sua espontaneidade e desenvolver,
para além de cada experiéncia literaria, a fonte potencializadora de suas capacidades para as
experiéncias seguintes. E preciso desenvolver uma consciéncia critica de suas proprias reagdes

e também uma percepcao mais aguda e adequada das potencialidades do texto.

Nesse sentido, a aula de literatura pode estimular os alunos a desenvolverem por eles mesmos
um foco reflexivo sobre o comportamento humano (ROSENBLATT, 1988, p. 44). Quando o(a)
professor(a) de ciéncias usa o texto de nao fic¢do para ensinar ciéncias, ele(a) pode mobilizar

conhecimentos que com o uso de outros textos ndo seriam tdo bem mobilizados.

6.1 Implicacoes da pesquisa

Nos anos iniciais, professores estdo preocupados em alfabetizar letrando. O ensino de ciéncias
também pode contemplar esse objetivo. A compreensdao de texto deriva do contexto
instrucional que ¢ construido com linguagem usada dentro e fora da escola. Por exemplo, no
livro “Dime”, Aidan Chambers (2007) sugere formas de desenvolver circulos de leitura com

criancas pequenas. O trabalho de Gallas (2001) também oferece exemplo de como uma
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abordagem semelhante foi desenvolvida com leitura de imagens em salas de aula dos anos
iniciais.

Frequentemente, os textos de livros didaticos fornecem menos recursos € trazem menor
margem para mobilizar processos de constru¢cdo de conhecimento nas Ciéncias da Natureza ou
relagcdes com o cotidiano e o universo cultural das criancas do que alguns livros de ndo ficgdo.
Livros de ndo ficcdo vao ser mais adaptaveis ao contexto ¢ permitem dar margem para o
professor tomar decisdes. Nesse sentido, a autonomia do professor precisa ser preservada e
valorizada. Por outro lado, a leitura ndo ¢ controlada pelo(a) professor(a). O senso estético

evocado na leitura pode servir de recurso para a aprendizagem de ciéncias.

As formas particulares como participantes fazem leitura fazem sentido no contexto em que sao
produzidas. Nao ¢ possivel reproduzir o que aconteceu, mas nossa investigagdo mostrou formas
em que foi possivel, por meio da leitura, criar contextos e mobilizar linguagem escolar e
cotidiana para engajar-se em praticas cientificas. Nesses momentos, as criancas tiveram
oportunidades variadas de falar o que pensavam e suas percepcdes serem acolhidas e
examinadas. A leitura € coletiva e ¢ importante escutar, ler reflexivamente, interessar-se,

mobilizar afetos e falar sobre leituras.

Rosenblatt (1988, 2002), assim como pesquisadores em educagdo em ciéncias (BLOOME
2009, 2012; JENNINGS & MILLS, 2011; WILSON, 2006), aponta a formacao de identidades
como leitores. A construcao de identidade de leitores poderia ser abordada em pesquisas que

exploram como participantes usam o género ndo ficcdo em aulas de ciéncias.

Nossos resultados indicam que a leitura de textos tem um papel importante na aprendizagem de
ciéncias. Assim, na formagdo de pedagogos seria importante abordar de forma mais integrada
conhecimentos sobre alfabetizacdo-letramento ¢ conhecimentos sobre o ensino de ciéncias. De
modo similar, na formac¢dao de professores que irdo atuar nos anos finais do Ensino
Fundamental e no Ensino Médio seria importante discutir o papel da leitura, uma vez que

raramente esta discussdo faz parte das disciplinas nesses cursos.

Por fim, politicas publicas que ampliassem o acesso a diversos livros de ndo ficcao
contribuiriam para atender a demanda de materialidade para desenvolver leituras em salas de

aula de ciéncias.
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APENDICE

TERMOS DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
CARTA AOS PAIS E/OU RESPONSAVEIS

Prezados pais e/ou responsaveis,

Realizaremos a pesquisa “Acompanhando uma turma ao longo dos primeiros anos
do ensino fundamental: processos de apropriacio da cultura escolar, construcio do
conhecimento e formaciao de professores” no (nome da escola) com o objetivo investigar o
processo de adaptacdo, interacdo entre as criangas e constru¢cdo do conhecimento nos trés
primeiros anos do ensino fundamental.

Para atingir esse objetivo realizaremos observacdes e filmagens da rotina que a
professora e as criangas vivenciam nesta institui¢do, bem como entrevistas com as criangas. As
entrevistas e a filmagem dos momentos de interacdo entre as criangas € entre essas € a
professora serdo feitas no espago fisico da escola, no horario normal de funcionamento da
mesma.

As filmagens ndo oferecem quaisquer riscos para as criangas € nenhum procedimento
invasivo, isto €, que possa causar dor ou dano fisico ou moral serd utilizado. Todos os dados
obtidos por meio das filmagens e observacdes serdo sigilosos, e somente os pesquisadores
responsaveis terdo conhecimento ou acesso a eles. Os dados serdo usados para analise que se
transformard em trabalhos académicos, bem como para produgdo de videos educativos, sem
fins lucrativos, que serdo usados para formagao inicial e em servi¢o de professores. As imagens
feitas, bem como os outros dados coletados na pesquisa serdo arquivados e ficardo sob a guarda
das pesquisadoras responsaveis. Ressaltamos que a participacdo € voluntaria, ndo havendo
nenhum compromisso financeiro com a equipe da UFMG. Ha plena liberdade dos sujeitos a se
recusarem a participar ou retirar seu consentimento, em qualquer fase da pesquisa.

Essa pesquisa podera beneficiar a escola pesquisada, assim como as pessoas envolvidas
direta ou indiretamente na sua rotina, ou seja, professoras, alunos, pais, ja que os dados e
resultados obtidos serdo informados e discutidos em momento oportuno. Tais dados e
resultados poderdo subsidiar discussdes e intervengdes, contribuindo, dessa forma, cada vez
mais para a melhoria do atendimento prestado por esta escola. Nos nos comprometemos a

efetuar a devolucao dos mesmos conforme a necessidade da institui¢do. Os pais que permitirem
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a participacao de seu/sua filho(a) nessa pesquisa, sob as condi¢gdes descritas, assinardo o termo
de compromisso em duas vias, uma das quais permanecera com eles e a outra serd arquivada.

Quaisquer duvidas ou pedidos de informacao a respeito do projeto serdo imediatamente
atendidos pelas professoras Vanessa Ferraz Almeida Neves, Danusa Munford e (nome da
professora da turma).

Em vista dos esclarecimentos prestados, dou o consentimento para a participacao do
meu/minha filho(a) na pesquisa “Acompanhando uma turma ao longo dos primeiros anos
do ensino fundamental: processos de apropriacido da cultura escolar, construcio do

conhecimento e formacao de professores” .

Belo Horizonte, de de 2012

(Assinatura dos pais ou responsaveis)

Se tiver duvidas sobre o estudo, entrar em contato com a pesquisadora Profa. Dra. Vanessa

Ferraz Almeida Neves, pelo telefone: 3409-6208 e/ou email vfaneves@gmail.com.

COMITE DE ETICA EM PESQUISA — UFMG
Avenida Antonio Carlos, 6.627

Unidade Administrativa II — 2° andar

Campus Pampulha

Belo Horizonte, M.G— Brasil

CEP: 31270-901

Fone: (31)3409-4592

Email: coep@prpq.ufmg.br 352
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
CARTA A PROFESSORA

Prezada Professora,

Realizaremos a pesquisa “Acompanhando uma turma ao longo dos primeiros anos do
ensino fundamental: processos de apropriagao da cultura escolar, constru¢do do conhecimento e
formacao de professores” no (nome da escola) com o objetivo investigar o processo de
adaptac¢ao, interacao entre as criangas ¢ constru¢do do conhecimento nos trés primeiros anos do
ensino fundamental.

Para atingir esse objetivo realizaremos observacdes e filmagens da rotina que a
professora e as criangas vivenciam nesta institui¢ao, bem como entrevistas com as criangas. As
entrevistas e a filmagem dos momentos de interacdo entre as criancas e entre essas € a
professora serdo feitas no espaco fisico da escola, no horario normal de funcionamento da
mesma.

As filmagens ndo oferecem quaisquer riscos para as criangas e professora € nenhum
procedimento invasivo, isto €, que possa causar dor ou dano fisico ou moral sera utilizado.
Todos os dados obtidos por meio das filmagens e observacdes serdo sigilosos, e somente 0s
pesquisadores responsaveis terdo conhecimento ou acesso a eles. Os dados serdo usados para
analise que se transformara em trabalhos académicos, bem como para produgdao de videos
educativos, sem fins lucrativos, que serdo usados para formacdo inicial e em servigo de
professores. As imagens feitas, bem como os outros dados coletados na pesquisa, serdo
arquivados e ficardo sob a guarda das pesquisadoras responsaveis. Ressaltamos que a
participacao ¢ voluntaria, ndo havendo nenhum compromisso financeiro com a equipe da
UFMG. Ha plena liberdade dos sujeitos a se recusarem a participar ou retirar seu
consentimento, em qualquer fase da pesquisa.

Essa pesquisa poderd beneficiar a escola pesquisada, assim como as pessoas envolvidas
direta ou indiretamente na sua rotina, ou seja, professoras, alunos, pais, ja que os dados e
resultados obtidos serdo informados e discutidos em momento oportuno. Tais dados e
resultados poderdo subsidiar discussdes e intervengdes, contribuindo, dessa forma, cada vez
mais para a melhoria do atendimento prestado por esta escola. Nos nos comprometemos a

efetuar a devolu¢ao dos mesmos conforme a necessidade da instituicao.
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A professora, ao aceitar participar da pesquisa, sob as condi¢des descritas, assinard o
termo de compromisso em duas vias, uma das quais permanecerd com eles e a outra sera
arquivada.

Quaisquer duvidas ou pedidos de informacao a respeito do projeto serao imediatamente
atendidos pelas professoras Vanessa Ferraz Almeida Neves e Danusa Munford.

Em vista dos esclarecimentos prestados, dou o consentimento para a minha participagdo
na pesquisa “Acompanhando uma turma ao longo dos primeiros anos do ensino fundamental:
processos de apropriacdo da cultura escolar, constru¢do do conhecimento e formagdo de

professores”.

Belo Horizonte, de de 2012

(Assinatura da professora)

Se tiver duvidas sobre o estudo, contatar a pesquisadora Profa. Vanessa Ferraz Almeida Neves,

pelo telefone: 3409-6208 e/ou email vfaneves@gmail.com.

COMITE DE ETICA EM PESQUISA — UFMG
Avenida Antonio Carlos, 6.627

Unidade Administrativa II — 2° andar

Campus Pampulha

Belo Horizonte, M.G— Brasil

CEP: 31270-901

Fone: (31)3409-4592

Email: coep@prpq.ufmg.br
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
CARTA A BOLSISTA

Prezada Bolsista,

Realizaremos a pesquisa “Acompanhando uma turma ao longo dos primeiros anos do
ensino fundamental: processos de apropriagdo da cultura escolar, constru¢ao do conhecimento e
formagdo de professores” no (nome da escola) com o objetivo investigar o processo de
adaptacdo, interagdo entre as criangas e constru¢do do conhecimento nos trés primeiros anos do
ensino fundamental.

Para atingir esse objetivo realizaremos observagdes e filmagens da rotina que a
professora e as criangas vivenciam nesta instituicdo, bem como entrevistas com as criangas. As
entrevistas ¢ a filmagem dos momentos de interagdo entre as criancas € entre essas ¢ a
professora serao feitas no espago fisico da escola, no horario normal de funcionamento da
mesma.

As filmagens ndo oferecem quaisquer riscos para as criangas, professora bolsista e
nenhum procedimento invasivo, isto €, que possa causar dor ou dano fisico ou moral sera
utilizado. Todos os dados obtidos por meio das filmagens e observagdes serdo sigilosos, e
somente os pesquisadores responsaveis terdo conhecimento ou acesso a eles. Os dados serdo
usados para analise que se transformara em trabalhos académicos, bem como para produgdo de
videos educativos, sem fins lucrativos, que serdo usados para formacao inicial e em servigo de
professores. As imagens feitas, bem como os outros dados coletados na pesquisa, serdo
arquivados e ficardo sob a guarda das pesquisadoras responsaveis. Ressaltamos que a
participagcdo ¢ voluntdria, ndo havendo nenhum compromisso financeiro com a equipe da
UFMG. Ha plena liberdade dos sujeitos a se recusarem a participar ou retirar seu
consentimento, em qualquer fase da pesquisa.

Essa pesquisa podera beneficiar a escola pesquisada, assim como as pessoas envolvidas
direta ou indiretamente na sua rotina, ou seja, professoras, alunos, pais, ja que os dados e
resultados obtidos serdo informados e discutidos em momento oportuno. Tais dados e
resultados poderao subsidiar discussdes e intervencdes, contribuindo, dessa forma, cada vez
mais para a melhoria do atendimento prestado por esta escola. NOs nos comprometemos a

efetuar a devolug¢ao dos mesmos conforme a necessidade da instituigdo.
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A bolsista, ao aceitar participar da pesquisa, sob as condigdes descritas, assinard o termo de
compromisso em duas vias, uma das quais permanecera com eles e a outra serd arquivada.
Quaisquer duavidas ou pedidos de informagdo a respeito do projeto serdo imediatamente
atendidos pelas professoras Vanessa Ferraz Almeida Neves, Danusa Munford ¢ (nome da
professora da turma).

Em vista dos esclarecimentos prestados, dou o consentimento para a minha participacao
na pesquisa “Acompanhando uma turma ao longo dos primeiros anos do ensino fundamental:
processos de apropriacdo da cultura escolar, constru¢do do conhecimento e formagdo de

professores”.

Belo Horizonte, de de 2012

(Assinatura da bolsista)

Se tiver duvidas sobre o estudo, contatar a pesquisadora Profa. Vanessa Ferraz Almeida Neves,

pelo telefone: 3409-6208 e/ou email vfaneves@gmail.com.

COMITE DE ETICA EM PESQUISA — UFMG
Avenida Antonio Carlos, 6.627

Unidade Administrativa II — 2° andar

Campus Pampulha

Belo Horizonte, M.G— Brasil

CEP: 31270-901

Fone: (31)3409-4592

Email: coep@prpq.ufmg.br



ANEXO

Documento de aprovacao da pesquisa pelo COEP

UNIVERSIDADE FEDERAL DE MINAS GERAIS
COMITE DE ETICA EM PESQUISA - COEF

Projeto: CAAE -01155912.2.0000.5149

Interessado(a): Profa. Vanessa Ferraz Almeida Neves
Departamento de Métodos e Técnicas de Ensino
Faculdade de Educagio- UFMG

DECISAO

O Comité de Etica em Pesquisa da UFMG - COEP aprovou, no
dia 19 de setembro de 2012, o projeto de pesquisa intitulado
"Acompanhando criangas ao longo dos primeiros anos do ensino
fundamental: processos de apropriagio da cultura escolar,
construgdo do conhecimento e formagdo de professores” bem
como ¢ Termo de Consentimento Livre e Esclarecido.

O relatério final ou parcial devera ser encaminhado ao COEP um
ano apos ¢ inicio do projeto.

Prof%(a'r\i%arqm Améral

Coordenadora do COEP-UFMG

Ar. Prea datonio Cordos, 6627 < Lnidode Adwioisimaning 1« 2* andr - Ssia 2008 « Ceg 31270507 - QTHMG
Telefan: (931) 0941592 - comail, voep sy afing
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