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RESUMO 

 

FUERTES, Silvia Helena Mihok. Experiências Literárias na Primeira Infância: 
caminhos para formação de professores. 2016. 130f. Trabalho final (Mestrado 
Profissional em Educação) - Pontifícia Universidade Católica de São Paulo, São 
Paulo, 2016. 
 
Neste estudo procurou-se aprofundar a discussão sobre a importância das 
experiências literárias na primeira infância e detectar quais os aspectos a serem 
aprofundados em relação a leitura literária na formação continuada junto aos 
professores. O problema de pesquisa originou-se em diversas leituras e reflexões 
promovidas durante as aulas do Mestrado Profissional e sua relação com a minha 
prática, como coordenadora pedagógica de uma escola particular de Educação 
Infantil em São Paulo. O referencial teórico no que diz respeito à formação 
continuada apoiou-se nas ideias de Canário (1998), Imbernón (2009), Nóvoa (2009) 
e Alarcão (2011), sendo que, para discutir a importância das experiências literárias e 
formação do leitor, a inspiração se deu a partir dos trabalhos de Lerner (2002), 
Reyes (2010, 2012), e Colomer (2007). Para responder aos objetivos dessa 
pesquisa, utilizamos como instrumento de coleta de dados, um questionário misto, 
composto por cinco perguntas fechadas e três abertas, entregues a todos os 
professores da escola-campo. Nas perguntas fechadas pretendeu-se conhecer um 
pouco mais sobre os sujeitos levando em consideração sua formação e seus hábitos 
leitores. Nas perguntas abertas, os professores foram convidados a explicitar o que 
pensam sobre a leitura, qual a sua importância na escola, quais os momentos em 
que leem para as crianças e como esse momento acontece, quais os critérios para a 
escolha dos livros e por fim, o que as crianças podem aprender quando o professor 
lê para elas todos os dias. Para a análise dos dados utilizamos as discussões de 
André (1983) que sugere a análise de prosa como uma forma mais abrangente de 
olhar para os conteúdos expressos nas respostas dos questionários. Na primeira 
etapa da análise dos dados foi feito um levantamento dos tópicos e em seguida, 
agrupamos os tópicos de acordo com os critérios de semelhança, recorrência e 
relevância. Finalizado o agrupamento dos tópicos e temas, iniciamos outra etapa 
que consistiu na organização e sistematização de categorias inspiradas nas ideias 
de Colomer (2007), Reyes (2010) e Lerner (2002). São elas: O professor e sua 
relação com a leitura; as experiências literárias e a formação do leitor; a leitura 
literária na escola como atividade permanente: a roda de história; e a leitura literária 
e a aprendizagem das crianças. Os achados revelaram que os professores têm 
muitos conhecimentos sobre a importância da leitura na Educação Infantil, acreditam 
que a partir da leitura é possível desenvolver comportamentos leitores e aproximar 
as crianças da cultura escrita, mas parece que há uma dificuldade em explicar de 
que forma esses conhecimentos são construídos pelas crianças. Sendo assim, 
proponho um projeto de formação continuada que possa abrir novos caminhos para 
a reflexão sobre a prática e ampliação dos conhecimentos dos professores sobre a 
importância de promover boas experiências literárias para as crianças pequenas. 

 
Palavras-chave: Formação Continuada. Leitura Literária. Educação Infantil. 
 
 
 



 
 

ABSTRACT 

 

FUERTES, Silvia Helena Mihok. Literary Experiences in Early Childhood: paths 
for teacher education. 2016. 130 pages. Final Paper (Master in Professional 
Education) – Sao Paulo,  Pontific Catholic University, 2016.  
 
The main purpose of this research was to enlarge the discussion about the relevance 
of literary experiences in early childhood education and to detect what elements 
should be  thoroughly studied, concerning literature reading in inservice teacher 
education. The source of the research problem were many readings and discussions 
promoted during the Professional Master Program and my job as pedagogic 
coordinator at a private school in Sao Paulo. The theoretical framework for teachers 
education was based on the ideas by Canario (1998), Imbernon (2009) and Alarcao 
(2011), and to discuss the relevance of literary experiences in teacher education, the 
inspiration came from Lerner’s work (2002), Reys (2010 and 2012), and Colomer 
(2007). To better answer the purpose of this research, we used a mixed 
questionnaire, composed by eight questions which was answered by the teacher in 
the school. Some of the questions intended to know better the teachers, their 
academic life and reading habits. The open questions invited the teachers to talk 
about their thoughts on reading and its relevance in the school, what is the right 
moment to read to the children and how to prepare for this moment, what are the 
criteria to choose the book and lastly what the children learn from teachers who read 
to them every day. To analyze the data, we used Andre’s discussions (1983) which 
suggests prose analysis as a way to better understand the content of teachers’ 
discourse. The first step was to analyze the collected data by locating the main 
topics, then the topics were grouped according similarities, frequency of occurrence 
and relevance. The topics were organized by themes which led to another step that 
was the building of categories which were inspired in the ideas by Colomer (2007), 
Reys (2010) and Lerner (2002). The categories are: the teacher and the relationship 
with reading; literary experiences and reading education, literary reading in schools 
as a permanent activity: story circle, literary reading and kids teaching. The findings 
revealed that teachers have much knowledge about the relevance of reading in early 
childhood education and that they believe that through reading is possible to develop 
reading behavior and to approach children to written culture, but it seems that there 
is a difficult in explaining how those knowledge are constructed by children. For this 
reason, it is proposed a continue teacher education project that would open new 
paths for reflection on practices and will expand teachers’ knowledges on how 
important is to promote good reading experiences for young children.  
 
Key words: Continue teacher education, Literary Reading, Early Childhood 
Education. 
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Como começa? 

Cada coisa tem um jeito de começar.  

Todo mundo sabe: as frases começam com palavras, e as palavras, com 

letras. Muitas histórias começam com “Era uma vez”. 

Na escola, tem o primeiro dia de aula e o primeiro dia de férias. 

Todo começo de mês é dia 1º e os anos sempre começam em Janeiro. Será 

que o mundo começou num dia 1º de Janeiro? 

Cócegas, piada, palhaço de circo e amigo engraçado: tudo isso faz a risada 

começar! 

O primeiro bocejo avisa que o sono está chegando. Mas também pode ser o 

começo de um monte de bocejos! 

Certas coisas nem sempre começam sendo o que são: o pintinho começa 

sendo ovo, o sapo, sendo girino, e a borboleta, sendo lagarta. 

E tem os começos que não aparecem: a árvore começa embaixo da terra e as 

nuvens encobrem o começo do céu. 

Mas e o mar? Começa ou acaba na areia? 

O vento também é um mistério: às vezes, começa antes da chuva, e de vez 

em quando começa por nada. É só vontade de ventar. 

O que parece complicado quase sempre começa simples: o quadro vai 

surgindo depois do primeiro traço. 

A sinfonia, depois do primeiro acorde; a invenção, depois do sonho. 

Tem muitas coisas que só começam por causa de uma vontade: um segredo 

começa quando a gente não conta nada. Uma amizade, quando a gente quer contar 

tudo. 

Para saber onde as coisas vão dar, só tem um jeito: COMEÇAR! 

Autor: Silvana Tavano 



11 
 

1 INTRODUÇÃO 

 

1.1 Origens do Problema 

 

Aqui também começa mais uma história, repleta de personagens, enredos e 

cenários que, ao longo dos anos, foram me transformando e fazendo com que eu 

me tornasse a pessoa que sou hoje. 

Entre todas as pessoas que fizeram parte da minha história, algumas 

acabaram me sensibilizando de uma forma diferente. Lembro-me de uma conversa 

com uma amiga, em que falávamos sobre crianças, livros, família e escola. Até que 

em um determinado momento, ela começou a me contar uma pequena história que 

ficou marcada em minha memória.  

Seu pai tinha uma estante cheia de livros, da qual os filhos poderiam escolher 

qualquer um, desde que não fossem os de uma determinada prateleira, que era a 

única de vidro em que se podiam ver os livros.  No início, a vontade de seu pai foi 

respeitada, mas com o passar do tempo, a curiosidade e a vontade de chegar aos 

livros proibidos, foi tornando-se cada vez mais forte.  

Até que um dia, ela superou o medo e chegou até a prateleira proibida... e lá 

estavam os livros do Freud! Não lembro o restante dos detalhes dessa história, mas 

o fato é que a minha amiga é a melhor psicanalista que eu conheço! E guarda até 

hoje, um dos exemplares da coleção de seu pai. 

E essa história me fez lembrar também a minha relação com a leitura, pois 

em minhas memórias mais remotas da infância os livros sempre estiveram 

presentes. Lembro com saudade de um quartinho no piso inferior da casa dos meus 

pais no bairro do Ipiranga. Ali estavam a maioria dos livros da casa, entre eles, os 

livros de desenho mecânico de meu pai, os romances e livros de autoajuda da 

minha mãe, a enciclopédia “Conhecer”, diversas outras coleções  e a minha 

preferida “Clássicos da  literatura juvenil”, da Abril Cultural.   

Lembro-me de ter vários livros dessa coleção, mas os meus preferidos eram  

“As mil e uma noites” e o livro “Mulherzinhas”, de Louisa May Alcott. Esse último, 

contava uma história linda e delicada sobre a vida de quatro irmãs com desejos e 

sonhos muito diferentes. A minha personagem preferida, era a Jo, moça corajosa, 

que adorava livros e queria uma vida diferente, mesmo que, para isso, tivesse que 

fazer escolhas difíceis. Minha identificação com esta personagem era grande, pois 
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eu também tinha duas irmãs, gostava de ler e sonhava com amores impossíveis, 

viagens a lugares distantes... 

A vida seguiu e eu cresci, sempre mergulhada nos estudos, interessada pelos 

livros e pelas histórias, sejam elas fictícias ou simplesmente, histórias de vida das 

pessoas.  As marcas que os livros da minha infância deixaram em mim, foram me 

constituindo e alimentando os meus sonhos de vida. Nem preciso dizer, que o 

mestrado é a concretização de um desses sonhos! 

Refletindo sobre a importância dos livros e das histórias na minha vida, nos 

cursos que fiz, nas conversas com autores que frequentei e ao longo de toda a 

minha experiência profissional, tanto como professora, como coordenadora 

pedagógica, fui me fazendo algumas perguntas, como: 

De que forma as crianças pequenas vão se aproximando dos livros? Qual o 

papel dos adultos? 

Os professores que atuam com crianças pequenas reconhecem a importância 

de ajudar as crianças a desenvolverem  o comportamento leitor? 

Qual a relação dos professores com a leitura? 

O que as crianças pequenas podem aprender com a leitura literária realizada 

diariamente pelo professor? 

Essas questões me dirigiram para enunciar o problema da pesquisa: a 

formação continuada possibilita aproximar os professores da leitura literária para que 

eles desenvolvam um trabalho adequado com as crianças pequenas, que as 

aproxime da cultura escrita? 

 

1.2 Contextualização Profissional 

 

Desde muito pequena, surgia um forte desejo em me tornar professora, 

atividade que aparecia com frequência em minhas brincadeiras. Quando finalizei o 

fundamental II, fui fazer o magistério, que me deu muitas bases conceituais 

importantes sobre educação e práticas pedagógicas. Concluí o magistério e como 

meu pai não podia pagar a faculdade e eu precisava trabalhar, optei por ingressar no 

mercado de trabalho e quando fosse possível, pensaria em fazer o curso superior.  

Fui para outra escola particular onde fiquei por sete anos e nesse momento, 

consegui pagar a minha faculdade. Ia para a aula de manhã e trabalhava durante a 
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tarde. Aproximei-me dos estudos de Reggio Emilia, o que se tornou uma paixão e 

um sonho distante... 

Minha sede por conhecimento sempre foi muito grande e por esta razão, 

investi muito em cursos, assessorias, palestras e participação em congressos. Após 

terminar a graduação em Pedagogia, fiz uma Pós-graduação que a PUC- SP 

oferecia, em parceria com o sindicato dos professores. Foi um momento muito 

importante da minha carreira, pois pude me reencontrar com temas e autores de que 

eu gostava bastante e significavam muito para mim, como, Emilia Ferreiro, Ana 

Teberosky, Delia Lerner, Mirta Catedo, Loris Mallaguzzi, entre outros. 

Depois fui lecionar num conceituado colégio de São Paulo no qual fiquei 

durante 12 anos, sendo nove como professora na Educação infantil e séries iniciais. 

Meu interesse, nesse momento, estava voltado para o processo de alfabetização 

dentro de uma perspectiva construtivista. Fiz cursos e assessorias com pessoas que 

são referência nessa área, pois é uma grande paixão. 

Durante esse período, sempre li e contei muitas histórias para meus alunos, 

mas confesso que as minhas escolhas eram baseadas nas minhas preferências e 

não sabia muito bem quais critérios deveria ter para escolher os livros que seriam 

lidos.  

Algumas vezes, cometi erros, como por exemplo, um dia em que levei meu 

grupo à biblioteca e eles encontraram um livro que se chamava “Esta é Silvia”. É 

claro que as crianças ficaram muito empolgadas e pediram para que eu lesse o livro 

para elas. Neste dia, aprendi uma importante lição: nunca devemos ler algo para as 

crianças de que desconhecemos o enredo, pois o livro contava a história de uma 

menina tetraplégica, o que gerou um grande desconforto no grupo. Seria um livro 

lindo, mas para uma outra situação. 

Após muitos anos atuando como professora, fui convidada a assumir o cargo 

de assistente de coordenação no qual fiquei por três anos. Nesse momento passei 

por um processo interessante de buscar referências nas coordenadoras que eu 

havia tido enquanto atuava como professora. Embora eu soubesse da importância 

da formação permanente de professores, eu tinha dúvidas sobre como fazê-la.  

Eu tinha muita vontade de compartilhar o que sabia, mas não tinha muito 

espaço para isso. Então, comecei a trabalhar como voluntária em uma creche que 

ficava na mesma rua da escola em que trabalhava. Todas as quintas-feiras às 7h da 



14 
 

manhã (eu só entrava às 8h no trabalho), eu ia contar histórias na creche que 

atendia as crianças da comunidade do Jardim Colombo. 

Foi uma experiência muito rica, pois além de conviver com tantas diferenças 

sociais, me senti “necessária” naquele lugar. Nessa creche, havia um menino que  

tinha sido abandonado pelos pais e todos os dias ficava grudado na avó não 

querendo entrar na creche. Mas às quintas-feiras, ele se despedia da avó e entrava 

comigo para ouvir mais uma das minhas histórias, ele era o meu ajudante! 

Após algum tempo, as professoras começaram a se interessar pelo assunto e 

me pediram para “dar uma palestra”. Fizemos alguns encontros e descobri que além 

de não saber qual a importância da leitura, elas também não tinham livros para ler, 

por esta razão, organizei uma campanha na escola que eu trabalhava e 

conseguimos ampliar o minúsculo acervo da creche. 

Nesse mesmo ano realizei o meu grande sonho de conhecer Reggio Emilia, 

na Itália. Depois dessa viagem voltei com outro olhar sobre a infância, sobre as 

escolas e sobre professores.  Aquela escola em que eu estava, apesar de ser 

enorme, ficou pequena para todos os meus sonhos e toda a minha vontade de 

mudança. Então, fiz mais uma escolha profissional e resolvi que eu queria trabalhar 

num lugar pequeno, onde eu pudesse colocar em prática um pouco do que vi e vivi 

em Reggio e na minha trajetória profissional.  

Foi uma decisão muito difícil, pois teria que abrir mão de um bom salário, de 

pessoas de que eu gostava, de uma equipe que me respeitava, do reconhecimento 

que eu tinha...No entanto, era uma escola com princípios pedagógicos e práticas 

com as quais eu não me identificava mais, pois priorizava grande quantidade de 

alunos por sala, conteúdos em excesso para crianças pequenas, pouco espaço para 

formação de professores, entre outras coisas.  

Em 2014 assumi o cargo de coordenadora pedagógica numa escola particular 

de Educação Infantil localizada na zona Sul de São Paulo, que tem princípios 

pedagógicos inspirados na abordagem de Reggio Emilia e é uma escola 

construtivista. Somos  uma equipe de 16 professoras e 16 auxiliares que 

desenvolvem um trabalho importante com crianças de 1 a 5 anos. Tanto as 

professoras, quanto as auxiliares, são jovens, algumas ainda estão na formação 

inicial e a maioria já está formada. As professoras detém diversos conhecimentos 

sobre a infância, sobre a importância do brincar e das experimentações sensoriais 

com os pequenos. Reconhecem a importância do espaço e dos materiais como 
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desencadeadores de experiências ricas para as crianças. No entanto, venho 

observando diversas lacunas na formação inicial dos professores que dificultam a 

prática pedagógica com as crianças pequenas. Daí minha ideia de que a formação 

continuada possa ajudar os professores a construírem novos conhecimentos e a 

imprimirem maior intencionalidade em suas ações. 

Como a formação de professores é uma prioridade na escola, senti 

necessidade de buscar cursos sobre o papel formador do coordenador pedagógico, 

pois não queria repetir os “equívocos” que outros coordenadores tinham vivido nesta 

função. Fiz um curso na Cogeae PUC- Sp e outro no ISE Vera Cruz que me 

ajudaram muito na constituição de meu novo papel profissional. 

Ao longo de dois anos de trabalho como coordenadora pedagógica nesta 

escola, fui tentando buscar formas para promover uma formação que desse voz e 

garantisse o protagonismo dos professores. Mas olhando para o percurso vivido, 

observo que nem sempre consegui, pois em muitos momentos o meu desejo de 

mudança era tão grande, que não tinha paciência para esperar que novos 

conhecimentos fossem construídos pelos professores. 

Inicialmente, organizava as reuniões pedagógicas por temas, preparava 

apresentações em power point, selecionava textos e utilizava algumas estratégias 

formativas durante os encontros. Todas as reuniões tinham pauta e sempre uma 

professora ficava responsável pelo registro do encontro. No entanto, fui observando 

que nem sempre esses conteúdos trabalhados na formação, apareciam nas práticas 

dos professores. 

Ao longo desses anos, muitos temas foram trabalhados nos encontros de 

formação, como projetos, organização dos espaços, desenvolvimento do desenho, a 

importância do brincar, estudos sobre a Abordagem de Reggio Emilia, 

desenvolvimento infantil, documentação pedagógica e relatórios.  No entanto, 

percebi a necessidade de ampliar as discussões acerca de outros temas, como por 

exemplo, a importância da leitura realizada diariamente pelas professoras. 

Minha vontade em investigar esse tema nasceu de uma observação de que, 

embora todas as professoras reconheçam a importância da leitura para as crianças 

pequenas, nem sempre os momentos de roda de história, são planejados de forma 

intencional. Como escolhem o livro que será lido? Leram anteriormente? Que tipo de 

intervenção fazem? O que fazem quando termina a história? Elas têm clareza  do 



16 
 

que uma criança pode aprender ao ouvir histórias todos os dias? Que tipo de 

experiências literárias podemos promover aos pequenos? 

Esse é um tema que já vem permeando os encontros de formação 

continuada. Em 2014 e 2015 tivemos algumas discussões sobre a  importância da 

leitura na escola, criamos a Feira de livros, com o objetivo de construir uma 

comunidade leitora, conversamos sobre alguns livros e autores, mas não 

conseguimos olhar para a própria prática para depurá-la.  

No início de 2016 tivemos dois encontros coletivos para planejar a Feira de 

livros. Solicitei que trouxessem livros para trocarmos entre o grupo, porém, muitas 

não trouxeram, o que inviabilizou a proposta.  

Embora pareça algo muito simples, ler para uma criança é um convite para 

que entre no universo letrado e é também, uma experiência afetiva. Para Reyes 

(2010, p. 52) “[...] a criança vai experimentando na literatura o que já experimentou 

nessa etapa de sua vida: que a linguagem não só nomeia o que se vê como o que 

se sente e o que se deseja”.  

A escola tem como objetivo garantir o acesso das crianças à cultura escrita 

por meio de práticas nas quais ler e escrever tenham um sentido.  

Segundo Ferreiro (2011): 

 

A pré-escola deveria permitir a todas as crianças a liberdade de 
experimentar os sinais escritos, num ambiente rico de escritas 
diversas, ou seja: escutar alguém lendo em voz alta e ver os adultos 
escrevendo; (...) brincar com a linguagem para descobrir 
semelhanças e diferenças sonoras. (FERREIRO,2011, p.98-99) 

 

Concordando com a autora, considero fundamental aprofundar os estudos 

sobre a importância da leitura pelo professor na Educação Infantil, buscando 

princípios pedagógicos que sustentem as propostas que acontecem no dia a dia das 

crianças pequenas. 

Na tentativa de refletir sobre questões relacionadas à formação permanente 

de professores, tenho buscado autores que discutem a formação permanente e o 

desenvolvimento profissional, pois sabe-se que o ato de formar é complexo, 

processual e intencional.  

Pretendo eleger alguns dos momentos de formação continuada que 

acontecem na escola para aprofundar e discutir as nossas rodas de história, 

tentando garantir que a formação continuada atenda a alguns princípios importantes 
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defendidos por Nóvoa, Imbernón, Marcelo e Alarcão, rompendo com o paradigma de 

formação transmissiva, buscando na homologia dos processos, o marco teórico da 

formação, ou seja, “contemplar os mesmos princípios do trabalho que o professor 

em formação utilizará mais tarde com os seus próprios alunos” (GOUVEIA; 

PLACCO, 2013, p.74). 

Sendo assim, considero que é papel do coordenador pedagógico articular as 

ações formativas na escola, de modo que, professores, auxiliares e equipe gestora 

possam atuar de forma colaborativa, criando um ambiente favorável para que todos 

possam aprender uns com os outros. 

 

1.3 Objetivos da Pesquisa 

 

Sabemos que embora a formação de leitores não dependa exclusivamente da 

escola, esta desempenha um papel fundamental na formação deles. Estudos 

recentes têm apontado que a formação de leitores está diretamente ligada à 

exposição à leitura desde cedo. 

Considero importante destacar aqui as ideias de Dourado (2011) sobre a 

leitura literária e as mudanças no comportamento leitor do brasileiro. Ela destaca 

uma importante pesquisa denominada “Retratos da leitura no Brasil”, organizada por 

Galeno Amorim, que considerou leitores as pessoas que leram ao menos um livro 

nos últimos três meses (55% da população estudada). Desses, 50% são estudantes 

que leem algo porque foi indicado pela escola e 7% que afirmam ler a Bíblia.  

Ainda de acordo com a pesquisa, da população total brasileira, estima-se que 

cerca de um terço lê com frequência e supostamente busca alternativas ou têm o 

contato com livros facilitado em escolas, bibliotecas, livrarias ou pela família. Os 

leitores considerados com uma relação mais frequente com os livros têm de 11 a 17 

anos, justamente por receberem estímulos à leitura por parte do sistema 

educacional. E ainda observa-se que “até 17 anos, os entrevistados responderam ler 

até três vezes mais livros que as pessoas com mais de 18 anos, tanto no que se 

refere a livros em geral, como aqueles indicados pela escola”. (DOURADO, 2011, 

n.p.) 

Um outro estudo bastante relevante desenvolvido pelo Instituto Itaú Social 

denominado “Impacto da leitura feita pelo adulto para o desenvolvimento da criança 

na primeira infância” aponta que “a capacidade de leitura de uma criança aos 7 anos 
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tem consequências diretas sobre o desempenho cognitivo ao longo da vida e o nível 

socioeconômico na idade adulta” (AVANCINI, 2016, p. 32). 

Sendo assim, a escola, por ser um dos principais espaços onde ocorre a  

construção de conhecimentos e ampliação do universo cultural das crianças, deve 

constituir-se como um lugar privilegiado para a formação de leitores. Porém, 

conforme afirma Dourado (2011), esta prática precisa ser intencional; em suas 

palavras: 

 

No entanto, a opção por priorizar o desenvolvimento do gosto pela 
leitura não implica em espontaneísmo. Ao contrário, são os marcos 
teóricos, os instrumentos pedagógicos, o investimento na formação 
de educadores e a construção de indicadores de acompanhamento 
de projetos que dão identidade a um bom projeto de promoção da 
leitura. (DOURADO, 2011, n.p.) 

 

Concordando com as ponderações da autora, e considerando o papel da 

escola na formação de leitores, a importância da formação continuada na escola e o 

papel mediador do coordenador pedagógico, estabeleci os objetivos da pesquisa. 

Objetivos gerais: 

 Ampliar e aprofundar a discussão sobre a importância da leitura literária 

realizada pelos professores na Educação Infantil. 

 Propor um projeto de formação que possa abrir novos caminhos para a reflexão 

sobre a prática e ampliação dos conhecimentos dos professores sobre a 

importância de promover boas experiências literárias para as crianças pequenas. 

Objetivos específicos: 

 Investigar a relação dos professores com a leitura. 

 Investigar como a leitura é concebida pelos professores na Educação Infantil. 

 Investigar de que forma trabalham a leitura com as crianças. 

 Detectar quais os aspectos a serem aprofundados em relação a leitura literária 

na formação continuada junto aos professores. 

 Investigar se as professoras reconhecem as aprendizagens das crianças quando  

a leitura é feita diariamente. 

 Refletir sobre a atuação do coordenador pedagógico no processo de formação 

continuada. 

Por tudo isso, posso afirmar que, como pesquisadora, tenho grande interesse 

em estudar o tema da formação continuada tendo a escola como um espaço 
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importante de diálogo, trocas e parcerias nas quais os professores possam refletir 

sobre a própria prática no que diz respeito à leitura literária para as crianças de 1 a 5 

anos. 
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2 ESTUDOS CORRELACIONADOS 

 

O levantamento das pesquisas correlatas foi realizado por meio de dois sites 

de busca: o da Biblioteca Brasileira de Teses e Dissertações (BDTD) e  a biblioteca 

da Pontifícia Universidade Católica de São Paulo, Puc- SP. Inicialmente foram 

utilizadas as seguintes palavras-chave: estratégias formativas, práticas docentes e 

educação infantil, o que não revelou nenhuma pesquisa. 

Ao redefinir as palavras-chave para coordenador pedagógico e educação 

infantil foram encontradas vinte e nove dissertações, sendo que apenas três se 

aproximavam do meu problema de pesquisa. A maioria das pesquisas versavam 

sobre a construção da identidade do coordenador pedagógico e outras enfatizavam 

as concepções, princípios e práticas do coordenador pedagógico. 

Sendo assim, optei por buscar dissertações que discutiam o papel formador 

do coordenador pedagógico nas questões relacionadas à leitura. 

Três pesquisas contribuíram com minhas reflexões: Zurawski (2009) Gouveia 

(2012) e Gonçalves (2012).  

Zurawski (2009) em sua dissertação de mestrado, faz um estudo empírico, no 

qual analisa os registros escritos produzidos pelos professores que atuavam com 

dois grupos de crianças de 2 e 3 anos (mini-grupo) num CEI da cidade de São 

Paulo, com o objetivo de pesquisar como se dá a construção e reconstrução de 

práticas específicas dessa faixa etária, e se os saberes dos professores se 

modificam ao longo da formação. A autora explica que: 

 

[...] a prática de leitura de registros de professores, seguida de 
reflexão, do formador sobre eles e de uma devolutiva organizada a 
partir de uma reflexão, tem sido uma das principais características de 
projetos de formação continuada de professores como o Capacitar. 
(ZURAWSKI, 2009, p. 26) 

 

Durante a leitura dos registros, alguns aspectos chamaram a atenção da 

autora, o primeiro diz respeito às formas de registrar das professoras, e o segundo o 

conteúdo dos registros. 

Os dados dos registros coletados foram organizados numa tabela, na qual 

constam 38 atividades selecionadas e porcentagens de registros que mencionam 

uma determinada atividade num total de 88 registros. Segundo a autora, é possível 

perceber nos registros que: 
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[...] as professoras revelam sua ausência de conhecimentos sobre a 
natureza do seu papel com crianças pequenas, desconhecem a 
profundidade de fazeres e saberes que no cotidiano de um mini-
grupo não são fortuitas, mas fundamentais. (ZURAWSKI, 2009, p. 
67) 

 

A autora também faz uma importante contribuição quando descreve, a partir 

dos registros das professoras, a forma como veem a leitura. Segundo ela, a leitura 

de histórias não está ligada ao prazer e encantamento “cujo código pouco a pouco 

poderá ser apropriado pelas próprias crianças”, mas sim que os livros possam ter 

uma função profilática, ajudando a resolver problemas comuns que se revelam em 

determinadas faixas etárias. Além disso, as professoras acreditam que ao final da 

leitura, devem sintetizar o que a história tem de melhor, com forte componente 

moralizante. 

Por fim, a autora conclui que “a escrita dos registros pode se transformar num 

instrumento de reflexão e transformação das práticas de educação infantil” 

(ZURAWSKI, 2009, p. 70) dentro de um processo de formação continuada.  

A leitura dessa pesquisa foi importante porque discute o registro dos 

professores como uma possível estratégia de formação para o coordenador 

pedagógico dispor durante o processo de formação continuada. 

Gouveia (2012) analisou como o município de Boa Vista do Tupim tornou 

possível a construção do papel formador do coordenador pedagógico. Em 2009, 

esse município teve o maior índice do IDEB de todo o estado da Bahia, o que sugere 

que o esforço concentrado nas  formações oferecidas promoveu mudanças 

significativas nas aprendizagens dos alunos. 

Para obter respostas para as questões da pesquisa, a autora fez entrevistas 

individuais com duas formadoras de professores e fez um grupo de discussão com 

quatro coordenadores pedagógicos (CPs). A análise dos dados foi feita a partir de 

três categorias: articulação, formação e transformação. 

A Categoria articulação - considera as redes colaborativas, a rotina e as 

práticas profissionais de escrita como objeto de análise.  

A respeito das redes colaborativas, Gouveia (2012) destacou que: 

 

A melhoria da qualidade da escola pública de Boa Vista do Tupim 
não é fruto de uma ação isolada, externa e pontual de formação. Ao 



22 
 

contrário, pressupõe um conjunto de ações interligadas, envolvendo 
os diversos atores que compõem o cenário educativo. (GOUVEIA, 
2012, p. 86) 

 

A rede colaborativa guia as ações de todos os envolvidos no processo 

educativo; dessa forma, fica evidente que os coordenadores pedagógicos estão 

bastante implicados com o seu papel formador. 

De acordo com a autora, os professores são vistos como sujeitos que 

constroem conhecimentos diante de problemas que são desafiantes para eles, 

sendo assim, cabe perguntar como o coordenador trabalha com os conhecimentos 

de que os professores necessitam para ensinar melhor? 

Uma importância especial foi dada à rotina dos CPs de forma que as suas 

atribuições ficassem mais claras dentro da escola. Neste caso, ficou evidente que as 

propostas de formação se constituiram uma prioridade na rotina dos CPs. 

Observação de aulas, acompanhamentos individuais, planejamento dos encontros 

com professores, acompanhamento dos planejamentos foram algumas das tarefas 

descritas pelos CPs.  

As práticas de escrita de devolutivas para os professores por meio de 

registros, também foi uma estratégia bastante usada pelos CPs para tematizar as 

práticas. 

A Categoria formação - analisa o papel formador dos coordenadores 

pedagógicos, as ações da Secretaria e as necessidades formativas dos 

coordenadores, o conhecimento didático/ conteúdos da formação e as estratégias de 

formação. 

Segundo Gouveia (2012, p. 101) “para realizar bem o seu trabalho como 

formador, o coordenador pedagógico precisa garantir um espaço real de 

interlocução, colocando-se no lugar de parceiro dos professores”.  

Em relação às ações da secretaria e as necessidades formativas, a autora 

constatou que os coordenadores valorizam as ações da formadora que os 

acompanha. 

O conhecimento didático da leitura e escrita foi o eixo do trabalho de 

formação no Município, no qual, professores e coordenadores precisavam conhecer 

melhor o objeto de conhecimento a ser ensinado, os processos de aprendizagem 

dos alunos em relação a esse conhecimento e as condições didáticas a serem 

garantidas pelos docentes. 
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Para que tudo isso pudesse ser explorado, o coordenador precisou dispor de 

estratégias formativas, que segundo Gouveia (2012, p. 119) “são os caminhos que o 

formador escolhe para realizar a formação, para comunicar os conhecimentos 

didáticos”. Como importantes estratégias de formação, a autora cita: 

 

 Tematização da prática: é uma ferramenta que permite analisar 
a prática vivida por meio de vídeos ou registros escritos, para teorizar 
e conceitualizar as ações com o objetivo de fazer os professores 
avançarem na compreensão dos diferentes aspectos envolvidos em 
sua prática. 

 Situações de dupla conceitualização: é uma estratégia utilizada 
pelo coordenador quando este observa que os professores sabem 
pouco sobre o conteúdo a ser ensinado e sobre como ensiná-lo, ou 
seja, quais as melhores condições didáticas e intervenções para 
comunicá-lo a seus alunos. Segundo a autora, “esta é uma estratégia 
que primeiro propõe uma situação contextualizada para o professor 
vivenciar, para depois conceitualizá-la, buscando as melhores 
condições didáticas para ensinar aos alunos. (GOUVEIA, 2012, p. 
125) 

 

Por fim, Gouveia trata na categoria transformação, de dois aspectos 

fundamentais em seu trabalho: o processo de avaliação e os resultados. 

Neste estudo não há dados sobre a avaliação do trabalho dos professores e 

coordenadores, mas dados de como os formadores e professores utilizam os 

resultados das avaliações externas do desempenho dos alunos para o planejamento 

das ações de formação, nos quais as ações são redimensionadas e os 

planejamentos reorganizados. 

Em relação aos resultados, Gouveia (2012) afirma que: 

 

[...] para que haja mudanças na aprendizagem dos alunos e na 
prática dos professores, é preciso combinar tempo para consolidar a 
política de formação, coerência nas propostas teóricas e das bases 
conceituais durante o processo formativo e a continuidade dos 
agentes de formação (formadoras e coordenadores). (GOUVEIA, 
2012, p. 130) 

 

Após todo o trabalho formativo, foram observadas mudanças importantes na 

postura dos professores, que apontam para um maior compromisso e empenho ao 

realizar planejamentos mais coerentes e adequados à realidade dos alunos e maior 

autonomia para analisar as aprendizagens das crianças e planejar situações 
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didáticas. Foi possível observar uma coerência na intencionalidade formativa dos 

coordenadores com todos esses resultados apontados. 

Em relação às aprendizagens das crianças, a autora apontou maior 

autonomia nas práticas de leitura e escrita, aumento da frequência do uso da 

biblioteca e maior envolvimento dos alunos nas práticas de leitura. 

Nas palavras da autora, “a valorização da rede colaborativa, a compreensão 

do papel formador do coordenador pedagógico, e o necessário apoio político e 

técnico a todos os envolvidos em um processo de formação são aspectos, desta 

pesquisa, que podem inspirar e contribuir com outras estruturas de formação” 

(GOUVEIA, 2012, p. 145). 

Em alguns aspectos, a pesquisa de Gouveia aproxima-se do meu interesse 

de pesquisa, pois aponta para o fato de que a formação centrada na escola (que 

leva em consideração a realidade e as reais necessidades dos professores) traz 

resultados surpreendentes quanto ao compromisso dos educadores, qualidade das 

propostas oferecidas às crianças e um evidente avanço dos alunos. Isso significa 

que é fundamental pensar na qualidade das formações propostas nas escolas e no 

papel formador do coordenador pedagógico.  

Por fim, destaco a dissertação de Gonçalves (2012) na qual a autora faz uma 

análise de um processo de formação continuada buscando compreender em que 

medida o modelo de formação desenvolvido favoreceu os processos de 

desenvolvimento profissional e organizacional em uma escola. Também investigou 

as condições oferecidas pela escola-campo para levar os professores da educação 

Infantil a processos de inovação por meio do trabalho colaborativo. 

A pesquisadora utilizou grupos de discussão com as professoras voltados 

para o ensino da leitura com a intenção de analisar quais tipos de conhecimento 

profissional tinham construído e em que medida sua prática tinha sido afetada pelas 

ações formativas propostas. 

Participaram deste estudo 10 professoras, sendo que, das dez, sete estavam 

na faixa etária dos 24 aos 32 anos, vivenciando os primeiros anos de docência. Seis 

professoras atuavam como estagiárias na escola-campo e as outras professoras, 

estavam na profissão há mais de quinze anos. 

De acordo com a autora, os resultados reforçam a importância do contexto 

em práticas de formação continuada e o caráter colaborativo do trabalho realizado 

pelos professores, bem como, a importância de serem salvaguardadas 
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determinadas condições no que diz respeito ao clima organizacional, que deve ser 

de respeito e confiança. 

Esta dissertação aproxima-se bastante do meu tema de pesquisa, no que se 

refere a formação continuada de professores de Educação Infantil e discute as 

questões relacionadas às propostas de leitura nos grupos de discussão. No entanto, 

há alguns aspectos em que esta dissertação distancia-se da minha, pois a autora 

relata que há uma cultura colaborativa que foi construída durante anos e favoreceu 

as discussões entre os professores. O valor formativo das atividades de leitura no 

processo de alfabetização já estava sendo estudado há mais de dois anos pelo 

grupo em questão, ou seja, os professores já dispunham de muitos conhecimentos 

prévios sobre o assunto, o que pôde tornar as discussões mais ricas. Não disponho 

dessas condições para realizar minha pesquisa. 
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3 FUNDAMENTOS TEÓRICOS DA PESQUISA 

 

3.1 Primeiras Aproximações entre a Educação Infantil e a Formação 

Continuada de Professores. 

 

A expansão da Educação Infantil no Brasil ocorreu de forma crescente nas 

últimas décadas e mais especificamente, após uma mudança na Constituição 

Federal de 1988 que reconheceu o atendimento às crianças de zero a seis anos 

como um dever do Estado e um direito da criança (artigo 208, inciso IV). Desde 

então, a Educação Infantil passa a ser considerada a primeira etapa da educação 

básica. 

Essa mudança é reafirmada na Lei de Diretrizes e Bases da Educação 

Nacional, Lei nº 9394, promulgada em dezembro de 1996, que estabeleceu de forma 

incisiva o vínculo entre o atendimento às crianças e a educação.  

A partir desse momento, as creches e pré-escolas passaram a construir uma 

nova identidade na tentativa de “superação de posições antagônicas e 

fragmentadas, sejam elas assistencialistas ou pautadas em uma perspectiva 

preparatória a etapas posteriores de escolarização” (BRASIL, 2009, p. 1). 

Em 1998, o Ministério da Educação e do Desporto propõe um Referencial 

Curricular Nacional para a Educação Infantil que foi concebido de maneira a servir 

como um guia de reflexão sobre os objetivos, conteúdos e orientações didáticas 

para os profissionais que atuam com crianças de zero a seis anos de idade, visando 

a implementação de práticas educativas de qualidade que pudessem promover o 

desenvolvimento integral das crianças. 

Esse documento traz uma mudança significativa nos princípios do 

atendimento institucional às crianças pequenas que, até então, estavam focados em 

práticas bastante assistencialistas.  

Em 2009 o Ministério da Educação institui as Diretrizes Curriculares Nacionais 

para a Educação Infantil que reforçam a importância dessa etapa da educação 

básica e colocam a criança no centro do processo educativo, ou seja, estabelecem 

como um de seus objetivos, promover o desenvolvimento integral de crianças de 0 a 

5 anos. Nesse mesmo ano, foi feita a revisão das Diretrizes Curriculares, conforme 

expressa o Parecer CNB/CEB nº 20/2009. 
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No Brasil, durante muito tempo, foram usadas as expressões ‘projeto 

pedagógico’ ou ‘proposta pedagógica’ para definir o currículo de uma escola. A 

integração da Educação Infantil ao sistema de educação básica convoca a 

Educação Infantil a trabalhar com esses conceitos, “diferenciando-os e articulando-

os”. Dessa forma, viu-se a necessidade de definir o currículo da Educação Infantil, 

“concebido como um conjunto de práticas que buscam articular as experiências e os 

saberes das crianças com os conhecimentos que fazem parte do patrimônio cultural, 

artístico, científico e tecnológico” (BRASIL, 2009, p. 6). 

De acordo com as Diretrizes, as práticas cotidianas da Educação Infantil 

devem ser intencionalmente planejadas, avaliadas e devem: 

 

[...] considerar a integralidade e indivisibilidade das dimensões 
expressivo-motora, afetiva, cognitiva, linguística, ética, estética e 
sociocultural das crianças, apontar as experiências de aprendizagem 
que se espera promover junto às crianças e efetivar-se por meio de 
modalidades que assegurem as metas educacionais de seu projeto 
pedagógico. (BRASIL, 2009, p. 6) 

 

As Diretrizes Curriculares Nacionais também estabelecem princípios éticos, 

políticos e estéticos que possam sustentar as propostas pedagógicas. O Art. 9º 

define doze campos de experiências de aprendizagem que devem ser garantidos no 

currículo das escolas de educação infantil. Essas práticas pedagógicas que 

compõem a proposta curricular da Educação Infantil devem ter como eixos 

norteadores as interações e a brincadeira, garantindo experiências que promovam o 

conhecimento de si e do mundo, favoreçam a imersão das crianças nas diferentes 

linguagens, ampliem a confiança e a participação das crianças nas atividades 

individuais e coletivas,  possibilitem situações de aprendizagem mediadas para a 

elaboração da autonomia, incentivem a curiosidade, a exploração, o encantamento, 

o questionamento, a indagação entre outros. 

A meu ver, pensar as experiências de aprendizagem como norteadoras do 

currículo da Educação Infantil, é “um salto qualitativo” em relação as propostas que 

foram desenvolvidas anteriormente em creches e pré-escolas, pois dessa forma, 

rompe-se com o modelo que priorizava um currículo baseado nas datas 

comemorativas, nas disciplinas estanques, nas infinitas listas de conteúdos sem 

sentido e nos exercícios de prontidão para a alfabetização.  

De acordo com Oliveira et al (2014): 
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A definição de currículo defendida nas diretrizes põe o foco na ação 
mediadora da instituição de Educação Infantil como articuladora de 
experiências e saberes das crianças e os conhecimentos que 
circulam na cultura mais ampla e que despertam o interesse das 
crianças. (OLIVEIRA et al, 2014, p. 33). 

 

Como podemos perceber, a Educação Infantil vem conquistando um papel de 

destaque nas discussões educacionais nacionais, no entanto, este ainda é “um 

terreno” cheio de dúvidas e incertezas, marcado pelas tensões entre cuidar e 

educar, intencionalidade e espontaneísmo. 

Nesse contexto, a posição que assumo é a de que, na Educação Infantil, a 

rotina pedagógica deve compreender, de forma integrada, ações de cuidado e de 

educação da criança, vendo-os como aspectos indissociáveis, nos quais, alimentar-

se, descansar, cuidar de seu corpo constituem-se como aprendizagens importantes, 

entre tantas outras. Cabe a equipe pedagógica (professores, coordenadores e 

diretor) buscar a consolidação de um trabalho coletivo que assegure continuidade, 

sistematização das ações, observações que possam produzir reflexões e 

transformações, ou seja uma prática pedagógica consistente e intencional. 

Nesse sentido, concordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais para a 

Educação Infantil, quando apontam que as propostas pedagógicas da educação 

infantil deverão considerar que a criança é: 

 

Sujeito histórico e de direitos que, nas interações, relações e práticas 
cotidianas que vivencia, constrói sua identidade pessoal e coletiva, 
brinca, imagina, fantasia, deseja, aprende, observa, experimenta, 
narra, questiona e constrói sentidos sobre a natureza e a sociedade, 
produzindo cultura. (BRASIL, 2010, p.12) 

 

Pensando na importância desse currículo coerente e articulado ao projeto 

pedagógico de cada escola, Oliveira, Ferreira e Barros (2011) defendem a 

necessidade de se prover formação docente qualificada a todos os educadores que 

atuam na Educação Infantil, uma vez que ela faz parte do Ensino Básico e vem 

assumindo um papel cada vez mais importante na sociedade.  

Esse progressivo reconhecimento da importância da Educação Infantil como 

um espaço promotor do desenvolvimento e de garantia dos direitos das crianças 

como cidadãs da realidade na qual estão inseridas, ainda não se reverte nos dados 
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de pesquisas recentes que mostram que a formação inicial não tem dado conta da 

complexidade que envolve o trabalho do professor na Educação Infantil. 

De acordo com Oliveira et al (2014), além do professor conhecer o grupo de 

crianças, seus interesses, seu desenvolvimento, sua história familiar, também é 

fundamental que considere alguns princípios e referências que possam tornar seu 

trabalho mais engajado com as propostas nacionais e, sobretudo, com o projeto da 

própria escola em que atua. São eles: atendimento às Diretrizes Curriculares 

Nacionais para a Educação Infantil, coerência e articulação das experiências 

propostas às crianças, a inter-relação entre educar e cuidar na prática educativa; o 

papel da interação no desenvolvimento humano, a adequação das experiências do 

ponto de vista do avanço das crianças e a inclusão de crianças com deficiências. 

Para responder a esses desafios, alguns autores, como Oliveira, Ferreira e 

Barros (2011) defendem “a concepção de protagonismo docente que se contrapõe a 

uma perspectiva restrita em que o professor é visto como mero executor”. E 

ressaltam que: 

 

Enquanto novas visões sobre a criança e seu processo de 
aprendizagem são expressos em documentos legais, em artigos 
científicos e mesmo nos discursos educacionais, não é difícil 
constatar  que as práticas educativas vividas em boa parte das 
instituições de Educação infantil  parecem permanecer pautadas por 
concepções de criança passiva e de processos de aprendizagem 
restritos, por exemplo, à disciplina e aos cuidados com o corpo. 
Agregue-se a isso o desconhecimento acerca de maneiras de 
organizar situações de vivência, aprendizagem e desenvolvimento 
próprias para as crianças pequenas, particularmente quando se trata 
de bebês. (OLIVEIRA; FERREIRA; BARROS, 2011, p. 21) 

 

Como se nota, para trabalhar com todas essas especificidades que compõem 

o cenário da Educação Infantil no país, é preciso contar com um professor que tenha 

uma formação inicial adequada às demandas das Diretrizes Curriculares  e que 

busque novas aprendizagens por meio da formação continuada.  

Para ampliar esta discussão referente a formação inicial, recorro a Gatti  et al 

(2010) que desenvolveram uma importante pesquisa em 2008, relatada no artigo 

intitulado Formação de professores para o Ensino Fundamental: instituições 

formadoras e seus currículos, que analisou o projeto pedagógico e as ementas das 

licenciaturas presenciais em Pedagogia, Língua Portuguesa, Matemática e Ciências 

Biológicas. 
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A pesquisa revelou diversos dados importantes, entre eles, o fato de que “as 

disciplinas relativas à ‘Educação Infantil’ representam apenas 5,3% do conjunto” 

(GATTI et al, 2010, p. 101). As autoras assinalam que: 

 

As poucas ementas revelam, antes de tudo, maior preocupação com 
o oferecimento de teorias sociológicas ou psicológicas e questões de 
história para a contextualização da criança, da infância, o que é 
relevante, porém nota-se a ausência do  tratamento de práticas 
pedagógicas pertinentes ao trabalho com crianças pequenas, em 
suas diferentes fases do desenvolvimento. (GATTI et al, 2010, p. 
105) 

 

E concluem que há uma “insuficiência formativa” evidente para o futuro 

docente atuar nas escolas, e que a relação teoria-prática como proposta nos 

documentos legais também se mostra comprometida desde essa base formativa. 

Diante desses problemas, faz-se necessário pensar a formação de 

professores que irão atuar com as crianças pequenas. O que se vê atualmente é 

uma grande “oferta” de formação, por meio de cursos presenciais, palestras, oficinas 

e grupos de estudos, que muitas vezes tentam suprir carências na formação inicial. 

Quero retomar aqui esses dois aspectos importantes: carência na formação 

inicial e na relação teoria-prática, pois quando falamos sobre a formação na 

Educação Infantil é preciso pensar que existem conhecimentos bastante específicos 

de que o professor precisa dispor para atuar com os pequenos. Conhecer as 

características da faixa etária, planejar boas propostas, conhecer o processo de 

construção de conhecimento pelas crianças, imprimir intencionalidade em suas 

ações, saber administrar conflitos, cuidar das interações, fazer uma boa gestão do 

tempo didático, trabalhar com os diferentes campos de experiências são alguns 

conhecimentos necessários ao professor de Educação Infantil, mas são pouco 

explorados nos cursos de formação inicial. 

E para dificultar ainda mais a situação dos professores iniciantes, a pesquisa 

também revela que nas disciplinas do curso de Pedagogia, há uma predominância 

de aspectos teóricos que fundamentam as teorias de ensino e que contemplam 

pouco a relação teoria-prática. Os estudantes aprendem o que devem ensinar, mas 

há pouco ou nenhum investimento em como ensinar.  

A pesquisa também indica que os estágios supervisionados apresentam 

muitas “imprecisões” e não cumprem com seus objetivos primordiais que deveriam 
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ser o acompanhamento do professor iniciante, a possibilidade de poder discutir as 

suas observações e preparar-se para sua prática pedagógica. Os estágios poderiam 

constituir-se uma excelente ferramenta de reflexão sobre a teoria-prática, no qual os 

estudantes poderiam trazer as situações vivenciadas para serem discutidas à luz 

das teorias. 

Como se observa, é evidente que algumas dessas lacunas precisam ser 

preenchidas pela formação continuada, seja por meio de uma busca pessoal do 

professor que vai percebendo essa necessidade ao longo de seu trabalho, ou por 

meio de uma avaliação das necessidades coletivas de um grupo de professores. 

Quando falamos em formação continuada, estamos nos referindo tanto aos 

cursos, palestras, grupos de estudo, oficinas que possibilitem ao professor um 

espaço de diálogo e troca de conhecimentos, quanto aos espaços individuais e 

coletivos de formação dentro da escola para que possam estabelecer relação entre 

a teoria e a prática, produzindo novos conhecimentos. 

No que diz respeito à formação continuada no Brasil, fica claro por meio das 

pesquisas citadas anteriormente como as de Gatti et al (2010) e de Campos, Füllgraf 

e Wiggers (2006) que os programas brasileiros de formação continuada ainda 

mostram uma vertente compensatória que tem como objetivo suprir o déficit deixado 

pela precária formação inicial. 

Se a formação inicial não oferece condições para que os professores 

enfrentem com segurança as dificuldades do dia a dia nas escolas, de que forma os 

processos de formação continuada podem auxiliar os professores no 

desenvolvimento de sua prática pedagógica? 

Para aprofundar um pouco mais essa questão, recorreremos à pesquisa de 

Davis et al (2012). O referido estudo analisou as ações adotadas por secretarias da 

educação estaduais e municipais para conhecer o grau de sucesso alcançado por 

diferentes programas de formação. 

Dentre os muitos méritos desta pesquisa, gostaríamos de destacar as 

diferentes abordagens em relação à formação continuada. São elas: 

a) A formação continuada como desenvolvimento de características éticas e 

políticas essenciais para o exercício profissional. Estudos desta linha 

consideram que a formação continuada é central para o desenvolvimento 

subjetivo e profissional dos professores e faz parte de um projeto pessoal, como 
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uma escolha necessária para que se possa dar sentido e valor à atividade 

docente. 

b) Formação continuada como meio de suprir os déficits da formação inicial dos 

professores. Essa abordagem centrada no déficit apoia-se em argumentos 

sólidos e não pode ser descartada.  

c) A formação continuada pautada pelo ciclo de vida profissional. Nessa 

abordagem a ideia é que conhecer os estágios que compõem a carreira docente 

permite identificar as necessidades e carências que os professores vivem nos 

diversos momentos da carreira. 

d) Abordagens de formação continuada que se centram no desenvolvimento  das 

equipes escolares e das escolas. Nesta abordagem o foco está no coletivo de 

professores de cada escola e atribui ao coordenador pedagógico um papel 

central: o de articulador das ações formativas na escola, com o objetivo de 

desenvolvimento da equipe pedagógica (e não de cada professor). 

e) A formação continuada como meio de fortalecer e legitimar a escola como um 

lócus de formação contínua e  permanente para todos nela presentes. Neste 

sentido, as autoras explicam que: 

 

A expectativa dessa vertente é promover, por via da colaboração 
entre pares, uma discussão rica acerca dos vários fatores da 
profissão docente, que, por aumentar a consciência a respeito de 
seus aspectos críticos, incentiva também a experimentação didática, 
o uso de novas estratégias de ensino e a adoção de uma 
organização mais eficiente da prática docente. (DAVIS et al, 2012, 
p.17) 

 

Creio que as duas últimas abordagens citadas foram os principais achados da 

pesquisa, que apontam para a formação continuada numa perspectiva colaborativa 

dentro das escolas, com o intuito de superar o caráter individualista que ainda 

perdura nos processos de formação. 

Segundo o relatório final, os dados da pesquisa revelaram que as ações de 

formação embasadas na perspectiva colaborativa parecem estar obtendo sucesso e 

podem servir como modelo para inspirar novas práticas formativas. 

A meu ver, essa pesquisa tem uma importância fundamental, pois além de ser 

uma pesquisa recente, ela mostra as concepções que embasam os modelos de 
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formação e também sugere proposições interessantes que articulam políticas, ações 

e programas que contribuam para o desenvolvimento profissional docente. 

Vejamos agora como diferentes autores concebem a formação continuada de 

professores, pois são esses referenciais teóricos que vão marcando as ações 

formativas nas escolas. 

De acordo com Imbernón (2009), ainda prevalece nas escolas um modelo de 

formação mais transmissivo e uniforme, com predomínio de uma teoria 

descontextualizada, válida para todos. Ele propõe a formação em oposição à 

“manifestação explícita ou oculta da Racionalidade técnica1 que pode ser um 

retrocesso. Para ele, é preciso assumir uma perspectiva crítica em educação e 

formação. Ver a formação a partir de problemas genéricos gerou um modelo 

baseado no treinamento, no qual o formador é visto como um expert que escolhe e 

prepara as atividades que serão realizadas pelos professores, sem levar em 

consideração quem são esses professores e de onde falam. 

No modelo da racionalidade técnica, a prática é vista como “aplicação” da 

teoria, em um processo de treino que visa ampliar o repertório de “receitas” do 

professor e que serão colocadas em prática durante o seu exercício profissional 

(CANÁRIO, 1998). 

Se a formação não deve estar apoiada no princípio da racionalidade técnica, 

como podemos pensar a formação continuada dos professores? 

Imbernón (2009) destaca que: 

 

[…] a formação permanente deveria apoiar-se, criar cenários e 
potencializar uma reflexão real dos sujeitos sobre sua prática 
docente nos centros e nos territórios, de modo que lhes permita 
examinar suas teorias implícitas, seus esquemas de funcionamento, 
suas atitudes etc., potencializando um processo constante de 
autoavaliação do que se faz e analisando o porquê se faz. 
(IMBERNÓN, 2009, p. 47) 

 

                                                             
1 De acordo com essa visão, a prática educacional é baseada na aplicação do conhecimento 
científico e questões educacionais são tratadas como problemas “técnicos” os quais podem ser 
resolvidos objetivamente por meio de procedimentos racionais da ciência. O professor é visto como 
um técnico, um especialista que rigorosamente põe em prática as regras científicas e/ou 
pedagógicas. 
PEREIRA, J. E. D. PERSPEC. DIAL.: REV. EDUC. SOC., Naviraí, v. 1, n. 1, p. 34-42, jan./jun. 2014. 
Disponível em: <http://www.seer.ufms.br/index.php/persdia>. 
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Seguindo nessa perspectiva de uma formação mais reflexiva, recorro a 

Alarcão (2011) que explica a ideia de professor reflexivo, mostrando que o que 

caracteriza o ser humano é a capacidade de pensamento e reflexão, e não a mera 

reprodução de ideias e práticas exteriores. Destaca também “a noção do profissional 

como uma pessoa que, nas situações profissionais, tantas vezes incertas e 

imprevistas, atua de forma inteligente e flexível, situada e reativa” (ALARCÃO, 2011, 

p. 44). 

Essa autora também reforça a ideia de que ao pensar na escola, os 

profissionais devem enriquecer-se e qualificar-se a si próprios, o que faz com que 

essa instituição seja “aprendente e qualificante” (ALARCÃO, 2011, p.92). 

Nas concepções de Imbernón (2009) e Alarcão (2011) a formação assume 

um caráter reflexivo, no qual o professor passa a ser o centro do processo e 

protagonista de seu desenvolvimento profissional.  

Marcelo (2009) acrescenta a essas contribuições, o conceito de 

desenvolvimento profissional docente, um processo que pode ser individual ou 

coletivo, deve estar contextualizado na escola e contribui para o desenvolvimento 

das competências profissionais dos professores. 

André (2010) na mesma linha, destaca que o conceito de desenvolvimento 

profissional é recente e tem sido usado por autores como Nóvoa (2009), Imbernón 

(2009) e Marcelo (2009). Segundo André (2010, p. 175) “essa escolha é justificada 

por Marcelo (2009, p. 9) porque marca mais claramente a concepção de profissional 

do ensino e porque o termo desenvolvimento sugere evolução e continuidade, 

rompendo com a tradicional justaposição entre formação inicial e continuada”. 

E, mais adiante, conclui: 

 

O que podemos concluir das leituras dos autores mais recentes é 
que a formação docente tem que ser pensada como um aprendizado 
profissional ao longo da vida, o que implica envolvimento dos 
professores em processos intencionais e planejados, que 
possibilitem mudanças em direção a uma prática efetiva em sala de 
aula. (ANDRÉ, 2010, p.176) 

 

Penso ser fundamental, portanto, destacar nesse estudo as sete 

características do desenvolvimento profissional propostos por Marcelo (2009): 

1- Baseia-se no construtivismo, ou seja, o professor aprende quando sente-se 

implicado em tarefas concretas. 
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2- É um processo a longo prazo que considera os conhecimentos prévios dos 

professores. 

3- Tem um lugar em contextos concretos buscando relacionar as experiências às 

atividades diárias do professor. 

4- Busca implicar os professores enquanto profissionais. 

5- Procura ajudar os professores a construir novas teorias e novas práticas 

pedagógicas. 

6- É visto como um processo colaborativo. 

7- Não existe apenas um modelo de desenvolvimento profissional que seja 

eficiente, pelo contrário, podem adotar diferentes formas e modelos que variam 

de acordo com cada contexto. 

Com relação aos itens três e sete, que apontam a necessidade de pensar o 

desenvolvimento profissional levando em conta cada contexto, há autores 

concordantes com esta visão, entre eles, Canário (1998) e Nóvoa (2009), que 

consideram a escola como um lugar privilegiado onde os professores aprendem a 

sua profissão. 

Canário defende a ideia da formação “centrada na escola, entendida como 

uma estratégia susceptível de assegurar a diversidade, a contextualização e a 

pertinência dos processos e ofertas formativas” (CANÁRIO, 1998, p. 13). Para este 

autor a escola é um ambiente formativo e um lugar decisivo na aprendizagem dos 

professores. Nessa perspectiva, os contextos de trabalho tornam-se o eixo 

estruturante do processo formativo com uma forte tendência atribuída aos saberes 

experienciais e à valorização do sujeito que aprende.  

Concordante com esta ideia de valorização dos saberes que emergem da 

experiência do professor, Nóvoa (2009) também destaca a importância de a 

formação de professores “assumir uma forte componente práxica, centrada na 

aprendizagem dos alunos e no estudo de casos concretos”, tendo como referência o 

trabalho na escola. Segundo ele, é preciso “instituir as práticas profissionais como 

lugar de reflexão e formação” (NÓVOA, 2009, p. 33). 

Sabemos que refletir sobre a própria prática a partir dos problemas reais que 

enfrentam no dia a dia é uma condição fundamental para que os professores se 

envolvam no processo de formação continuada, pois podem atribuir maior sentido às 

suas ações e desenvolver-se profissionalmente. 
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Nóvoa afirma que é importante olhar para a escola “como o espaço da análise 

partilhada das práticas, enquanto rotina sistemática de acompanhamento, de 

supervisão e de reflexão sobre o trabalho docente” (NÓVOA, 2009, p. 41), com o 

objetivo de transformar as experiências coletivas em conhecimento profissional. 

Ainda de acordo com esse autor, é preciso abandonar a ideia de que a 

profissão docente se define apenas pela capacidade de transmitir saberes. Segundo 

ele: 

 

[...] o que caracteriza a profissão docente é um lugar outro, um 
terceiro lugar, no qual as práticas são investidas do ponto de vista 
teórico e metodológico, dando origem à construção de um 
conhecimento profissional docente. (NÓVOA, 2009, p. 4) 

 

Fica evidente que, para esses autores, as práticas adquirem um valor 

importante na formação permanente, no entanto, isto não significa que as teorias 

perdem seu valor. Para Gouveia (2012, p. 44) “trata-se da teorização da prática, de 

transformar o contexto de trabalho em objeto de reflexão e de recuperar o valor do 

estudo teórico para atribuir sentido à prática”. 

A análise de situações de aula tem sido uma estratégia bastante usada pelos 

formadores, pois fornece várias possibilidades de reflexão. Segundo Cardoso et al 

(2012, p. 103) “analisar as aulas- a partir de registros realizados em vídeo ou por 

escrito- constitui uma ferramenta privilegiada de formação”, pois essa amostra da 

prática real na sala de aula, torna possível problematizar e abordar o objeto que se 

deseja estudar. E ainda: 

 

A sala de aula passa para o primeiro plano: as análises realizadas no 
espaço de formação evidenciam que o trabalho cotidiano do 
professor merece ser fundamentado, que o ensino e a aprendizagem 
colocam questões para as quais vale a pena buscar ou elaborar 
respostas, que compartilhar a observação e a reflexão com colegas 
que enfrentam problemas similares enriquece a compreensão da 
própria tarefa, que certas situações didáticas já foram 
suficientemente estudadas para que possam prever alguns aspectos 
de seu desenvolvimento. (CARDOSO et al, 2012, p. 104) 

 

Cabe ressaltar aqui, que analisar boas situações de ensino pode ajudar os 

professores a desconstruírem as práticas arraigadas, pois permite a discussão e 

reflexão de forma contextualizada.  No início do trabalho de análise das práticas, 

devem ser mais frequentes as situações de análise de atividades realizadas em 
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outros contextos, por professores que não estão participando da formação, pois, isso 

permite um clima menos defensivo, mais propenso a garantir um clima de 

colaboração entre os pares. 

Uma ideia bastante difundida por Nóvoa (2009) e que complementa essa 

ideia da colaboração, refere-se à troca de experiências e partilha de saberes entre 

os professores de modo que possam desempenhar o papel de formador e formando 

simultaneamente. Esse diálogo entre os professores é fundamental para consolidar 

saberes que emergem da prática profissional. 

Assim como Nóvoa (2009), Marcelo (2009) também defende a ideia de pensar 

o desenvolvimento profissional como um processo colaborativo. Para Imbernón 

(2009) é importante propor uma formação colaborativa no coletivo docente, 

transformando a instituição educativa num lugar de formação permanente “como 

processo comunicativo partilhado” (IMBERNÓN, 2009, p. 59) e ainda, garantir que a 

metodologia de trabalho e o clima afetivo sejam pilares do trabalho colaborativo. 

Para Imbernón (2009, p. 60) “a colaboração é um processo que pode ajudar a 

entender a complexidade do trabalho educativo e dar melhores respostas às 

situações problemáticas da prática”. 

Segundo esse autor, compartilhar dúvidas, expor as contradições, problemas, 

sucessos e fracassos do processo de ensinar são fundamentais para a formação e 

para o desenvolvimento profissional dos professores.  Talvez este seja um marco na 

formação, que até então estava focada apenas no trabalho individual e nas boas 

práticas, ou seja, naquilo que dava certo. A ideia da formação colaborativa aparece 

como uma forma de combater o isolamento e o individualismo, de forma que os 

professores possam se responsabilizar por sua própria formação e também de 

corresponsabilizar-se pela formação dos demais. 

De acordo com Imbernón (2011), existem alguns eixos que podem 

fundamentar a formação, são eles: 

 A reflexão pratico-teórica sobre a própria prática de modo a gerar o 

conhecimento pedagógico do professor. 

 Troca de experiências entre iguais. 

 A união da formação a um projeto de trabalho. 

 Formação como estímulo crítico ante a proletarização, intolerância e 

individualismo. 
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 O desenvolvimento profissional da instituição educativa por meio de um trabalho 

conjunto para transformar a prática. 

Após estas reflexões que levaram em consideração a pesquisa de autores 

importantes que discutem a formação, penso que é necessário explicitar  a minha 

concepção de formação, os princípios formativos  que nortearão essa pesquisa: 

 O objetivo da formação é garantir um espaço de troca e de construção de novos 

conhecimentos ao longo da carreira docente. 

 A escola é um lócus importante de aprendizagem para o adulto professor. 

 O professor é visto como um sujeito histórico e social mediado por múltiplas 

relações.  

 Para que uma proposta de formação continuada possa promover mudanças nas 

práticas dos professores, é preciso tempo, continuidade e permanência. 

 É fundamental que o coordenador pedagógico consiga articular as necessidades 

formativas dos docentes com as da escola.   

 Durante as discussões os professores devem ter espaço para refletirem sobre a 

própria prática, buscando maior clareza sobre o que fazem, como fazem e 

porquê fazem. 

 

Com o objetivo de ampliar a discussão sobre a formação continuada de 

professores e seu conhecimento sobre a importância da leitura na educação Infantil, 

recorro à uma importante pesquisa realizada pelos pesquisadores da Fundação 

Carlos Chagas, de 2009, intitulada Educação Infantil no Brasil Avaliação quantitativa 

e qualitativa. (FUNDAÇÃO..., 2010). 

O objetivo dessa pesquisa foi retratar a abrangência e a qualidade da oferta 

da educação infantil no país e avaliar em que medida variações na qualidade da 

educação pré-escolar oferecida às crianças têm impacto diferencial sobre seu 

desempenho nas primeiras séries do ensino fundamental. Foram investigadas 150 

escolas divididas em 6 capitais: Belém, Fortaleza, Terezina, Campo Grande Rio de 

Janeiro e Florianópolis, divididas entre creches e pré-escolas. Antes de iniciar a 

coleta dos dados – aplicação das escalas, observação, aplicação dos questionários 

etc. foi realizado um treinamento das equipes de pesquisa em cada uma das 

capitais. 
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Várias escalas e subescalas foram criadas para avaliar a qualidade das 

escolas na Educação Infantil: espaço e mobiliário, rotinas de cuidado pessoal, 

linguagem e raciocínio, atividades, interação, estrutura do programa pais e equipe. 

Ressaltarei apenas os dados obtidos pela subescala Linguagem e raciocínio, pois 

diz respeito aos objetivos dessa dissertação, embora os outros itens também sejam 

muito importantes e nos ajudem a compor um panorama completo da Educação 

Infantil. 

Nesta subescala, que contém quatro itens, foram avaliados os estímulos 

dados às crianças no sentido de desenvolver suas habilidades linguísticas. Isto inclui 

a comunicação verbal (tanto falar, quanto escutar), a associação da linguagem oral à 

escrita, o uso de livros e o desenvolvimento do raciocínio por meio da linguagem.  

 Livros e imagens: avalia se há diariamente um número razoável de livros 

disponíveis para as crianças na sala, e se os adultos iniciam pelo menos uma 

atividade de linguagem por dia, tal como contar histórias ou ler um livro.  

Estimulando as crianças a se comunicarem: avaliação da existência de materiais 

(tais como fantoches, telefones de brinquedo, cartões com imagens, etc.) e de 

atividades (por ex.: contar histórias, conversar sobre desenhos realizados, trocar 

ideias nas atividades de grande grupo) que estimulem as crianças a se 

comunicarem.  

Uso da linguagem para desenvolver o raciocínio: é avaliado se os adultos 

conversam com as crianças sobre relações lógicas ou conceitos (por ex.: estimular a 

curiosidade e as perguntas das crianças sobre o “porquê” das coisas; chamar a 

atenção das crianças para a sequência dos acontecimentos do dia. 

Uso informal da linguagem: é considerado um bom uso informal da linguagem 

quando é permitido às crianças falarem a maior parte do dia e quando os adultos 

estimulam a comunicação oral, conversando com as crianças durante vários 

momentos da rotina, não apenas para controlar o seu comportamento. 

Os resultados foram expressos no gráfico a seguir: 
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Gráfico 1 - Média dos Itens da Subescala III: linguagem e raciocínio da escala ECER-S-pré-
escola 

 

Fonte: Fundação... (2010, p. 91) 

 

De acordo com o relatório final, “em Linguagem e raciocínio, o item Livros e 

imagens recebeu a pontuação mais baixa (2,6), constituindo-se no único item desta 

subescala a ficar no nível de qualidade inadequado. Os demais itens receberam 

pontuações que se situam no nível a seguir – básico” (FUNDAÇÃO..., 2010, p. 91).  

Dados como este são assustadores e revelam a necessidade de pensarmos 

sobre a formação continuada de professores na educação Infantil, principalmente no 

que se refere à pré-escola, pois se o professor desconhece a importância da leitura 

e do contato das crianças com os livros e com a cultura escrita, ele não estará 

cumprindo o seu papel,  nem o que determinam os documentos oficiais. 

É partindo dessa perspectiva de uma formação continuada centrada na 

escola, com uma preocupação nos processos de construção de conhecimentos dos 

professores para atuar com as práticas sociais de leitura que organizo a minha 

pesquisa. Como vimos anteriormente, existem lacunas na formação inicial que 

dificultam o trabalho dos professores nas escolas, e quando pensamos nas questões 

ligadas à leitura literária pelo professor essa lacuna parece ainda maior. 

 

3.2 A Importância das Experiências Literárias na Primeira Infância: o quê, para 

quê e como? 

 

“Quando saírem do colégio e esquecerem datas e 
nomes, poderão recordar a essência dessas conversas 
de vida que se teciam entre as linhas. No fundo, os livros 
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são isto: conversas sobre a vida. E é urgente, sobretudo, 
aprender a conversar.” (REYES, 2012, p. 29) 

 

Usarei o termo “experiências literárias” citado por Reyes (2010) para designar 

os variados momentos de leitura nos quais as crianças participam desde bebês.  

Atualmente há um consenso acerca da importância da primeira infância, 

entendido aqui, como o período em que o bebê ainda está na barriga da mãe até os 

6 anos de idade. 

Pesquisas mostram que a plasticidade do cérebro infantil, o crescimento 

rápido dos neurônios e uma proliferação de conexões e redes neuronais, podem ser 

estimuladas em razão das experiências que o meio oferece, Reyes (2010) explica 

que: 

 

[...] e que o cérebro se desenvolve através de uma complexa 
interação entre o capital genético e as experiências propiciadas aos 
infantes, e que a qualidade dos estímulos é decisiva no 
desenvolvimento de suas capacidades presentes e futuras. (REYES, 
2010, p.19) 

 

Além das descobertas da neurologia, sabe-se também a importância das 

relações sociais e afetivas que vão constituindo e alimentando o universo simbólico 

dos bebês. 

Para Reyes (2010), há um longo caminho a ser percorrido desde o momento 

em que os pais concebem seus filhos até que estes estejam prontos para ler de 

forma autônoma, trajeto que precisa do acompanhamento amoroso de um adulto. 

Segundo essa autora: 

 

Se todos passamos pela infância e se está demonstrado que o que 
se constrói nesses anos implica qualidade de vida, oportunidades 
educativas e, por consequência, desenvolvimento individual e social 
de cada indivíduo, ‘oferecer leitura’ às crianças menores pode 
contribuir para a construção  de um mundo mais equitativo, 
propiciando a todos as mesmas oportunidades de acesso ao 
conhecimento e à expressividade desde o começo da vida. (REYES, 
2010, p. 16) 

 

Em seu livro intitulado “A casa imaginária”, Reyes (2010) descreve em 

detalhes como a criança vai processando os sons que escuta quando ainda está na 

barriga da mãe até chegar em experiências literárias mais complexas. A autora 

afirma que além de ser nutrido no plano fisiológico, os bebês precisam das palavras 
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e do afeto para que possam sobreviver, e que, a melodia, os ritmos, as diferentes 

entonações da voz humana transmitem aos bebês uma experiência estética e 

sonora da língua. 

Quando a criança nasce, a voz da mãe introduz o bebê no mundo das 

palavras. Reyes (2010) destaca que: 

 

Desde esses primeiros encantamentos assistimos a uma experiência 
estética de linguagem, já que alguém não só lê o outro para atendê-
lo, mas também para envolvê-lo entre palavras e, ao mesmo tempo, 
para escrever os primeiros textos no fundo de sua memória. 
(REYES, 2010, p. 33) 

 

As canções de ninar entoadas pelos pais e as conversas frequentes com o 

bebê, são fontes importantes de linguagem, que fazem com que a criança possa se 

nutrir dessas vozes para que mais à frente possa “encontrar a sua própria voz”. 

Quando começa a manter a cabeça erguida, um novo universo se abre ao 

bebê, pois seu olhar passa a buscar outras possibilidades além do rosto da mãe e 

com isso, seu mundo social começa a se ampliar e outros rostos “poderão ser lidos” 

por ele. Nessa fase, as brincadeiras da tradição oral, como o “Cadê? Achou!” entram 

como um jogo no qual o bebê começa a experimentar  a palavra, o ritmo, movimento 

e até uma certa coreografia que lhe permite experimentar diferentes sensações e 

possibilidades com a linguagem. 

Segundo Reyes (2010, p. 40) “seus primeiros textos são a voz e o rosto 

humano, onde ele aprende a base verbal e não verbal da interação social sobre a 

qual se construirá paulatinamente uma infinidade de leituras”. 

Com aproximadamente um ano de idade, sua perspectiva começa a mudar, 

pois ao se arrastar, rolar ou engatinhar, o bebê passa a ser um explorador do 

ambiente, com acesso a objetos diferentes e uma infinidade de coisas a serem 

investigadas. É nesse momento também que o livro aparece como um objeto 

importante a ser “investigado” pelo bebê.  De acordo com Reyes (2010, p. 47) “para 

que essa criança possa entreter-se lendo sozinha, foi necessário que uma figura 

íntima lhe revelasse, não uma, e sim muitas vezes, o truque mágico de como olhar e 

interpretar os objetos planos e estáticos pinçados entre as páginas”.  

Cabe destacar que, muitas vezes, essa figura íntima a que a autora se refere 

e que faz a mediação entre a criança e o livro, também pode ser professora, uma 

vez que as crianças estão indo cada vez mais cedo para a creche ou escola. Por 
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esta razão, é muito importante que os professores reconheçam a importância de seu 

papel na formação leitora das crianças, pois à medida em que nomeia os objetos de 

um livro e conta uma história, a criança aprende que se lê da esquerda para a 

direita, que passar as páginas é como passar o tempo e que há um faz de conta nas 

histórias. 

São operações mentais cada vez mais complexas que vão se articulando, de 

modo que esse bebê, aos dois anos, aproximadamente, percebe que além de cada 

coisa ter seu nome, as palavras servem para fazer “declarações sobre o mundo” e 

que isso provoca reações nos adultos. É o que acontece quando a criança aponta 

para um cachorro e diz “au au”! Todos a sua volta mostram-se surpresos e felizes 

com tal conquista, e para a criança, é um forte sinal de que foi compreendida pelos 

adultos. 

Dessa forma, os adultos se constituem como modelos que ajudam a criança a 

transitar pelo universo da linguagem verbal, os tons, as novas palavras com vários 

significados, coerência, coesão proporcionam uma espécie de treinamento auditivo. 

Ainda de acordo com Reyes (2010): 

 

Ela poderá recorrer a essa capacidade mais tarde, quando enfrentar 
as tarefas da alfabetização formal, como um arquivo sonoro e lúdico 
que lhe permitrá lidar com as arbitrariedades e as sutilezas da 
linguagem escrita. (REYES, 2010, p. 51) 

 

Após os dois anos de idade, há uma explosão da linguagem verbal que 

coincide com grandes marcos do desenvolvimento infantil, como ir à escola, deixar 

de usar fraldas, compartilhar brinquedos e brincadeiras com outras crianças... Nesta 

fase, os medos e os desejos de independência criam tensões que não podem mais 

ser explicadas pelos simples livros de banho ou livros que nomeiam objetos e ações 

do cotidiano. A criança precisará de narrativas mais elaboradas que a ajudem a 

transitar melhor entre a realidade e a ficção. Nas palavras de Reyes (2010): 

 

E protegidos pelo ‘fazer de conta’, nessa zona intermediária, pai e 
filho exploram o mundo de outra forma e enfrentam seus perigos, e 
se dão ao luxo de lutar contra monstros, ursos e lobos e sair ilesos. 
(REYES, 2010, p.63). 

 

Com três ou quatro anos, a criança já começa a mostrar preferência por 

determinados enredos, sendo comum escutá-la perguntar: essa bruxa não é de 
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verdade, né?! Isso nos mostra a importância da leitura de boas histórias que ajudem 

os pequenos a elaborar e lidar com seus medos, angústias, tristezas, inveja, 

maldade presentes na vida de todos os seres humanos. Bruxas malvadas, lobos 

famintos, monstros assustadores e gigantes ferozes começam a povoar o imaginário 

das crianças e por mais que se mostrem amedrontadas com os enredos, estes logo 

tornam-se seus preferidos, solicitando sua leitura repetidas vezes, na tentativa de 

abrandar suas preocupações e questionamentos sobre a vida. 

Com o passar do tempo, as crianças que crescem em meio aos livros, 

começam a fazer perguntas sobre “as coisinhas pretas próximas às imagens”  e 

querem saber onde está escrita determinada palavra, comparam com as letras de 

seu nome... De acordo com Reyes (2010, p. 67) “todas essas descobertas 

mobilizadas pelo contato literário são fundamentais para que se entre na linguagem 

escrita”. 

É nesta fase que a criança começa a “brincar de escrever”. Em seus 

desenhos começam a aparecer formas diferenciadas que imitam a escrita e que se 

diferenciam dos desenhos. Aos poucos, mediante o contato com a cultura escrita, 

ela vai descobrindo que seu nome tem letras e que pode tentar escrevê-las para 

nomear os seus trabalhos, assinar bilhetes ou recados para seus amigos e 

familiares. Esses pequenos fragmentos nos mostram que a criança “escreve” muito 

antes de ser tida como alguém que escreve no sentido convencional, conforme nos 

mostram os estudos de Ferreiro e Teberosky (1985) sobre as hipóteses das crianças 

sobre a escrita. 

As hipóteses que são experimentadas pelas crianças durante a sua 

aproximação com a escrita, a sonoridade das palavras, brincadeiras com rimas, 

trava-línguas e jogos com letras, não só lhe servem para brincar e se divertir, mas 

principalmente, para pensar no funcionamento da escrita. 

Cabe aqui uma citação preciosa de Reyes (2010): 

 

A escuta ativa é cada vez mais propensa a apreender as 
semelhanças, as diferenças e a gama de sutilezas sonoras da língua 
materna, como o contato com as diversas experiências literárias, 
proporciona-lhe um rico repertório que emoldura seu desejo de ler e 
escrever como necessidade vital e não como uma simples tarefa 
escolar. (REYES, 2010, p. 73-74) 
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“Ler e escrever como necessidade vital”, talvez esse deva ser o foco do 

trabalho na educação infantil. Que a criança possa, ao longo de suas experiências 

literárias, ser capaz de escolher entre os diversos gêneros literários que já conhece, 

pois já ouviu seus pais ou professores lendo-os muitas vezes para ela, qual livro 

poderá responder as suas dúvidas sobre dinossauros, insetos ou planetas distantes, 

onde poderá encontrar a receita para fazer um bolo, em qual livro estão as histórias 

do “era uma vez”. 

 

Mediante um diálogo fluido entre realidade e a fantasia, entre o texto 
e a imagem, entre as vozes que lhe leem e as que ela ensaia para ler 
para si mesma, a leitura integra-se à vida cotidiana e torna-se um 
incentivo para propor novas perguntas. (REYES, 2010, p. 74) 

 

É preciso entender que as crianças pequenas iniciam a aprendizagem da 

linguagem escrita nos mais variados contextos reais em que a escrita é usada 

diariamente como objeto social e cultural. Dessa forma, a criança é vista como um 

sujeito que pensa, constrói hipóteses e vai se aproximando de forma progressiva da 

escrita. 

Nesta concepção as crianças podem e devem ter contato com diferentes 

gêneros literários para que construam conhecimentos sobre sua forma e conteúdo.  

Ao longo dos anos, a realidade vem mostrando que, se colocarmos foco 

apenas na alfabetização no sentido estrito, corremos o risco de produzir analfabetos 

funcionais, ou seja, alunos que sabem ler e escrever, mas são incapazes de 

compreender o que leem e tenham dificuldade de comunicar-se por escrito, de 

transitar com segurança pelos diversos gêneros literários. 

Pérez e Garcia (2001) destacam que: 

 

É importante criar “contextos de aprendizagem em que os pequenos 
aprendem por interação com o objeto de conhecimento (a escrita) e 
por sua relação com outros sujeitos alfabetizados em situações 
sociais em que tem sentido ler e escrever. (PÉREZ; GARCIA, 2001, 
p.17) 

 

No texto “Ler e escrever na escola: o real, o possível e o necessário”, Lerner 

(2002) defende a ideia de que é necessário fazer da escola uma comunidade de 

leitores que busquem nos textos, repostas para seus problemas, informações, que 

possam descobrir formas de utilizar a linguagem, conhecer autores, fazendo da 
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escola um lugar onde a leitura e escrita sejam “práticas vivas e vitais, onde ler e 

escrever sejam  instrumentos poderosos que permitam repensar o mundo” 

(LERNER, 2002, p.18)  e produzir textos seja um direito. 

Segundo o mesmo autor: 

 

[...] participar na cultura escrita supõe apropriar-se de uma tradição 
de leitura e escrita, supõe assumir uma herança cultural que envolve 
o exercício de diversas operações com os textos e a colocação em 
ação de conhecimentos sobre as relações entre os textos; entre eles 
e seus autores; entre os autores, o texto e seu contexto. (LERNER, 
2002, p. 17) 

 

E a autora ainda destaca que “é necessário preservar o sentido que a leitura e 

escrita têm como práticas sociais”, para conseguir que os alunos se apropriem delas 

para tornarem-se cidadãos da cultura escrita. Por serem práticas, a leitura e escrita 

apresentam características que dificultam a sua escolarização, pois são 

“indissociáveis e implicam conhecimentos implícitos e privados” (LERNER, 2002, p. 

19) 

O desafio é formar usuários da leitura e da escrita e conseguir que as 

crianças usem com eficiência os diferentes textos escritos que circulam na 

sociedade. Esta parece uma tarefa simples, contudo, durante anos existiu um 

abismo que separou as práticas sociais das práticas escolares, ou seja, por muito 

tempo as crianças leram apenas os textos simples, desprovidos de gênero e de 

sentido, o que fez com que a leitura se tornasse uma tarefa árdua e sem sentido. 

Após as pesquisas psicogenéticas, sabe-se que a depender do meio em que 

a criança vive, dos livros que foram lidos para ela, muito provavelmente chegará à 

escola com diversas experiências letradas, como dito anteriormente. Segundo 

Scarpa (2014): 

 

[...] as crianças que crescem cercadas de livros e de adultos leitores 
adquirem todo esse conhecimento muito antes da escolarização. As 
que não tiveram essa mesma oportunidade dependem da escola 
para começar a transitar com mais familiaridade no universo da 
escrita. (SCARPA, 2014, p. 8) 

 

É evidente que crianças que foram desprovidas desse contato com a cultura 

escrita, precisarão ainda mais da escola, para aproximá-las dos livros e de todo o 

material escrito que circula em nossa sociedade. 
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3.3 O Triângulo Amoroso: crianças, professores e livros e a formação do leitor 

 

Sem dúvida, ao contar histórias, oferecemos às crianças 
um arsenal de vivências e de personagens para brincar 
de viver. São como tapumes com os quais construirão 
casas, cidades e avenidas onde morar e por onde 
transitar. O mais decisivo, porém durante esses anos, 
talvez nem sejam esses tapumes, mas a argamassa com 
a qual eles se sustentarão. (GOLDIN, 2012, p. 46) 

 

Escolhi esse pequeno excerto de Goldin (2012) para iniciar esta discussão e 

destacar que a “argamassa” a que o autor se refere, em minha opinião, é constituída 

nas relações, ou seja, das primeiras experiências literárias do bebê com o outro, 

seja mãe, pai ou professores. 

Assim como Reyes (2010) destaca o triângulo amoroso entre os pais, a 

criança e os livros, também considero importante apontar o papel dos professores 

nessa relação. 

Com o aumento da demanda de tempo de trabalho dos adultos, a diminuição 

do número de crianças em cada família, o avanço das pesquisas na área de 

neurociências que comprovam a plasticidade cerebral e, principalmente a 

necessidade de conviver com seus pares, tudo isso fez com que as crianças fossem 

cada vez mais cedo para a escola. Isso significa que os professores passaram a ter 

um papel ainda mais importante, pois para muitas crianças, eles são a única voz de 

que ela dispõe para ouvir histórias e mergulhar no universo da leitura. Para Reyes 

(2010): 

 

Precisamente nesse momento da vida a literatura lida em voz alta 
pelos adultos oferece à criança demonstrações contundentes sobre o 
significado revelador que pode seguir encontrando nos textos: o 
mesmo que experimentou desde que foi acalentada por alguém ou 
que ouviu histórias. (REYES, 2010, p. 83) 

 

Isso significa que o professor de educação infantil tem um papel muito 

importante na vida da criança, pois ele pode ser aquele que faz um convite para que 

ela entre no universo da literatura. Nas palavras de Reyes (2013, p. 28) “um 

professor de leitura é, simplesmente, uma voz que conta; uma mão que abre portas 

e traça caminhos entre a alma dos textos e a alma dos leitores”. 
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Seu papel primordial é encantar as crianças por meio da escolha de bons 

livros, provocá-las com histórias instigantes, mostrar a variedade de gêneros que 

circulam na sociedade e suas diferentes funções sociais, de modo que as crianças 

possam, desde muito cedo, exercer o papel de leitores plenos, ou seja, trocar ideias 

sobre os textos lidos, manifestando suas opiniões, discutir sobre autores, enredos e 

imagens, considerando-as como protagonistas no triângulo. 

Cabe ressaltar que a concepção de leitura a que me refiro, está pautada nas 

ideias de Reyes (2010), que a define como: 

 

[...] um processo permanente de diálogo e negociação de sentidos, 
no qual intervêm um autor, um texto-verbal ou não verbal- e um leitor 
com toda uma bagagem de experiências prévias, de motivações, de 
atitudes, de perguntas e de vozes de outros, num contexto social e 
cultural em mudança. (REYES, 2010, p. 23) 

 

E ainda, nesta concepção de leitura, a criança é vista “como leitor pleno e 

completo, na qualidade de construtor de significado, desde o início de seus dias” 

(REYES, 2010, p. 23). Desta forma, Reyes (2010) nos aponta  a importância de 

oferecer livros para os bebês e crianças pequenas, para que possam, aos poucos, ir 

conhecendo e desfrutando da linguagem, da atividade interpretativa e da construção 

de sentidos. 

De acordo com Colomer (2007, p. 30) “formar os alunos como cidadãos da 

cultura escrita é um dos principais objetivos educativos da escola”. Essa autora 

substitui o termo “ensino da literatura” por “educação literária”. Nessa perspectiva, o 

objetivo da educação literária é: 

 

[...] o de contribuir para a formação da pessoa, uma formação que 
aparece ligada indissoluvelmente à construção da sociabilidade e 
realizada através da confrontação com textos que explicitam a forma 
em que as gerações anteriores e as contemporâneas abordaram a 
avaliação da atividade humana através da linguagem. (COLOMER, 
2007, p. 31) 

 

Nas escolas de Educação infantil, frequentemente, o dia a dia é marcado por 

uma rotina na qual as diversas propostas vão se alternando de modo a contemplar 

diferentes experiências para os pequenos, entre elas, as brincadeiras corporais, 

roda de conversa, jogos, brincadeiras no parque, artes, música, roda de história e 

muitas outras. 



49 
 

Os momentos de leitura pelo professor podem acontecer em diversos 

momentos, a depender do que será lido e para quê. Durante a roda de história o 

professor poderá ler textos literários: durante o projeto, poderá ler textos informativos 

que ajudem a ampliar o conhecimento das crianças sobre um determinado assunto; 

durante a culinária, haverá a leitura da receita selecionada pelo grupo; no entanto, é 

necessário garantir que a leitura seja uma atividade habitual, conforme defende 

Lerner (2002). 

Pensando na importância de superar a fragmentação do conhecimento e 

garantir uma melhor gestão do tempo didático, Lerner (2002) propõe que o professor 

possa “manejar com flexibilidade a duração das situações didáticas e tornar possível 

a retomada dos próprios conteúdos em diferentes oportunidades  e a partir de 

perspectivas diversas” (LERNER, 2002, p. 87). Para criar essas condições, o 

professor deve colocar em ação diferentes modalidades organizativas que devem se 

articular ao longo do ano escolar: projetos, as atividades habituais, as sequências de 

atividades e as situações independentes. 

Neste caso, destacarei a leitura literária feita pelo professor como uma 

atividade habitual (também chamada de atividade permanente), ou seja, uma 

situação didática que deve acontecer diariamente e tem como objetivo favorecer a 

aproximação das crianças com a cultura escrita. 

Ao escutar uma história lida pelo professor, a criança pode perceber marcas 

específicas da língua escrita que não são utilizadas cotidianamente ao falar e por 

meio da regularidade das leituras, ou seja, como atividade diária na escola, a criança 

vai percebendo também, que a escrita representa a fala e que têm diversos 

propósitos sociais, pois podemos ler para saber mais sobre um determinado 

assunto, ler para nos divertir, ler para aprender a fazer algo. 

Segundo Lerner (2002): 

 

[...] cada situação de leitura responderá a um duplo propósito. Por 
um lado, um propósito didático: ensinar certos conteúdos 
constitutivos da prática social da leitura, com o objetivo de que o 
aluno possa reutilizá-los no futuro, em situações não-didáticas. Por 
outro lado, um propósito comunicativo relevante desde a perspectiva 
atual do aluno. (LERNER, 2002, p. 80) 

 

E ainda, a autora defende a ideia de que é função da escola articular os 

propósitos didáticos e os propósitos comunicativos para que a leitura não se afaste 
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demasiado da prática social que se quer comunicar. Segundo ela, é fundamental 

apresentar os usos que a leitura tem na vida social. 

No caso específico das “rodas de histórias” nas quais os professores 

escolhem textos literários para serem lidos, o propósito é outro. Segundo Lerner 

(2002): 

 

Quando o leitor se entrega à leitura literária, sente-se autorizado- em 
compensação- a se concentrar na ação e saltar as descrições, a reler 
várias vezes as frases cuja beleza, ironia ou precisão causam 
impacto, a se deixar levar pelas imagens ou evocações que a leitura 
suscita nele. (LERNER, 2002, p. 81) 

 

Aos poucos, por meio da leitura pelo professor, as crianças também vão 

aprendendo comportamentos leitores. De acordo com Lerner (2002), para comunicar 

comportamento leitor é necessário que o professor represente este papel, 

oferecendo às crianças a oportunidade de participarem de atos de leitura que ele 

próprio está realizando, que estabeleça com eles uma relação de “leitor para leitor” 

(LENER, 2002, p. 95). É compartilhar seu poema preferido, uma notícia de jornal 

que o surpreendeu, ou seja, o professor interpreta o papel de leitor e mostra aos 

pequenos de que maneira nós adultos utilizamos a leitura. 

Segundo Lerner (2002): 

 

A leitura pelo professor é de particular importância na primeira etapa 
da escolaridade, quando as crianças ainda não leem por si mesmas. 
Durante esse período, o professor cria muitas e variadas situações 
nas quais lê diferentes tipos de texto. (LERNER, 2002, p. 95) 

 

Para que esse momento aconteça de forma a cumprir seus objetivos, Lerner 

(2002) destaca algumas questões importantes a serem garantidas nas situações em 

que o professor lê para as crianças: 

 O professor explicita sempre os motivos pelos quais quer compartilhar o texto 

com as crianças: porque trata de uma questão interessante ou conta uma 

história atrativa, porque é atual, porque está relacionado com um tema que se 

está trabalhando, porque está bem escrito, porque é original, porque é divertido, 

porque é surpreendente ou porque lhes ajudará a descobrir algo sobre o projeto. 

 Coloca em jogo diante dos alunos seu próprio comportamento de leitor 

mostrando-se interessado, surpreso, emocionado ou entusiasmado. Depois de 
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ler, pode voltar para reler algum parágrafo: o núcleo da notícia, a parte mais 

surpreendente da história... 

 Opina sobre o que leu, troca seus pontos de vista com os das crianças, quer 

dizer, atua como qualquer leitor. 

 Deixa que as crianças façam seus próprios comentários, não explica as palavras 

difíceis do texto mas as ajuda a descobrirem seu significado a partir do contexto.  

 Textos literários: Lê com a intenção de provocar emoção, curiosidade, suspense 

ou diversão. Não faz perguntas para saber se as crianças entenderam o texto. 

Comenta suas impressões como qualquer leitor, e com isto desencadeia uma 

animada conversa com as crianças sobre os personagens preferidos, o que mais 

impressionou cada um... 

 Enciclopédia: Lê com a intenção de buscar respostas. Recorre ao índice, lê os 

diferentes títulos e discute com as crianças em qual será possível encontrar a 

informação que procura. 

 Ao final da leitura: Põe à disposição os livros que leu para que os pequenos 

folheiem, empresta o livro para que levem para casa... 

 Após muitas vivências como professora, leituras e estudos, acrescentaria mais 

alguns aspectos que considero importante, como: 

 Evitar textos com informações banalizadas, distorcidas, supostamente escritos 

para um público infantil, com vocabulário empobrecido. 

 Evitar escolher um conto no qual a intenção de deixar um ensino moral, supere a 

qualidade literária do texto. 

 Comunicar às crianças onde e como encontrou o texto, mostrando o portador; se 

é um livro, mostra a capa na qual lê os dados (título, autor, editora); se é um 

jornal, faz referência à seção na qual o texto aparece e a busca diante das 

crianças; se for uma receita, mostra o caderno ou livro de onde foi retirada. Pode 

dar informações complementares sobre o que vai ler; quando lê um conto ou 

poema, lê também partes do prólogo do livro ou conta dados biográficos do 

autor; se lê uma notícia, comenta sobre temas parecidos... 

 Explorar a qualidade de imagens, principalmente nos chamados livro álbum 

comentando sobre a técnica usada pelo ilustrador e seus traços característicos, 

cores que chamam a atenção. 

Segundo Scarpa (2014): 
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Ouvindo a leitura feita pelo professor, as crianças podem ingressar 
no mundo da escrita, especialmente pelas portas da ficção, 
estabelecer relações entre os livros com os mesmos temas ou 
personagens, vincular as ilustrações com passagens do texto e ter 
até mesmo autores e histórias preferidos, mesmo antes de saber ler 
convencionalmente. A mediação do docente e a interação grupal 
ajudam as crianças a avançar na construção dos sentidos dos textos 
lidos. (SCARPA, 2014, p. 44) 

 

Isto posto, fica evidente que esta não é uma tarefa simples para os 

professores, uma vez que, muitos deles, não tiveram acesso à boa literatura ou não 

tiveram a oportunidade de ter um professor que demonstrasse comportamentos 

leitores. Sendo assim, acredito que é por meio da formação continuada na escola, 

que o coordenador pedagógico poderá dar visibilidade para as práticas de leitura 

junto aos professores para que sejam discutidas, aprofundadas e recriadas de modo 

que as crianças possam ter boas experiências literárias. 

 

3.4 A Leitura e os Documentos Oficiais 

 

As Diretrizes Curriculares Nacionais da Educação Infantil elaboradas pelo 

Ministério da Educação e Secretaria de Educação Básica, definem a criança como 

um “sujeito histórico e de direitos, que interage, brinca, imagina, fantasia, deseja, 

aprende, observa, experimenta, narra, questiona e constrói sentidos sobre a 

natureza e a sociedade, produzindo cultura” (BRASIL, 2010, p.12). Ou seja, é uma 

visão da criança como ser potente, que interage, vivencia diversas experiências e 

produz cultura.  

Neste documento as práticas pedagógicas que compõem a proposta 

curricular da Educação Infantil devem ter como eixos norteadores as interações e a 

brincadeira, garantindo experiências que: 

 

III - possibilitem às crianças experiências de narrativas, de 
apreciação e interação com a linguagem oral e escrita, e convívio 
com diferentes suportes e gêneros textuais orais e escritos (BRASIL, 
2010, p. 25) 

 

Na revisão das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educação Infantil 

parecer CNE/CEB Nº: 20/2009, aprovado em 11/11/2009, quando trata da 
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organização das experiências de aprendizagem na proposta curricular, fica definido 

que: 

 

As propostas curriculares da Educação Infantil devem garantir que as 
crianças tenham experiências variadas com as diversas linguagens, 
reconhecendo que o mundo no qual estão inseridas, por força da 
própria cultura, é amplamente marcado por imagens, sons, falas e 
escritas. Nesse processo, é preciso valorizar o lúdico, as brincadeiras 
e as culturas infantis. (BRASIL, 2009, p. 14) 

 

E ainda: 

 

Também a linguagem escrita é objeto de interesse pelas crianças. 
Vivendo em um mundo onde a língua escrita está cada vez mais 
presente, as crianças começam a se interessar pela escrita muito 
antes que os professores a apresentem formalmente. Contudo, há 
que se apontar que essa temática não está sendo muitas vezes 
adequadamente compreendida e trabalhada na Educação Infantil. O 
que se pode dizer é que o trabalho com a língua escrita com crianças 
pequenas não pode decididamente ser uma prática mecânica 
desprovida de sentido e centrada na decodificação do escrito. Sua 
apropriação pela criança se faz no reconhecimento, compreensão e 
fruição da linguagem que se usa para escrever, mediada pela 
professora e pelo professor, fazendo-se presente em atividades 
prazerosas de contato com diferentes gêneros escritos, como a 
leitura diária de livros pelo professor, a possibilidade da criança 
desde cedo manusear livros e revistas e produzir narrativas e 
“textos”, mesmo sem saber ler e escrever. (BRASIL, 2009, p.15-16) 

 

Em 2015 foi divulgado pela Secretaria Municipal de Educação, o Currículo 

Integrador da Infância Paulistana (SÃO PAULO, 2015) que também leva em 

consideração a potência e o protagonismo da criança. Nesse documento há uma 

discussão importante no item “A cultura da leitura e da escrita: a função social e a 

beleza poética” que destaca a forma como os bebês e crianças pequenas vão se 

aproximando da cultura escrita. 

 

[...] ao conviver com diversos gêneros textuais (dicionários, 
enciclopédias, livros de história e de consulta, gibis, revistas, receitas 
de culinária, recados familiares, convites), as crianças vão formando 
a atitude leitora, aprendem a interrogar os textos que a educadora e 
o educador leem para elas. Desse modo, a cultura escrita é 
apresentada para as crianças não de forma fragmentada e 
simplificada, mas em sua forma social” (SÃO PAULO, 2015, p. 62) 
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Em junho de 2016, foi divulgada a versão final da Base Nacional Comum 

Curricular (BNCC), uma exigência colocada para o sistema educacional brasileiro 

pela Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional (BRASIL, 1996), pelas 

Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais da Educação Básica (BRASIL, 2013) e pelo 

Plano Nacional de Educação (BRASIL, 2014), e que estabelece os direitos e 

objetivos de aprendizagem e desenvolvimento que deverão orientar a elaboração 

das propostas curriculares e os Projetos Pedagógicos das escolas brasileiras. 

De acordo com a BNCC na Educação Infantil, os objetivos de aprendizagem e 

desenvolvimento são apresentados em relação a três faixas etárias:  bebês (0 a 18 

meses), crianças bem pequenas (19 meses a 3 anos e 11 meses), crianças 

pequenas (4 anos a 5 anos e 11 meses). O próprio documento explicita a 

importância de uma flexibilidade em relação à faixa etária, pois num país tão grande 

e desigual como Brasil, as diferenças de oportunidades também são imensas. 

A BNCC (BRASIL, 2016) propõe uma organização curricular baseada em 

princípios éticos, políticos e estéticos, na indissociabilidade do cuidar e educar, a 

centralidade do brincar e das interações com os outros, a seleção de práticas 

sociais, saberes e conhecimentos significativos e contextualmente relevantes e a 

centralidade das crianças. Desta forma, o currículo é pensado a partir dos conteúdos 

das experiências das crianças sem desprezar os programas definidos pelas escolas. 

De acordo com o documento: 

 

A abordagem de um currículo pautado na experiência da criança não 
anula os conhecimentos historicamente acumulados, materializados 
nos programas e nos conteúdos previstos pelas escolas, pois a 
experiência dos meninos e das meninas incorpora fatos e 
conhecimentos, além de atitudes, motivos e interesses que levam à 
aprendizagem (BRASIL, 2016, p. 59) 

 

Os direitos de aprendizagem das crianças derivam dos eixos das interações 

(conviver e participar), da brincadeira (brincar e explorar) e da construção identitária 

(conhecer-se e expressar). A partir daí foram definidos campos de experiências: “[...] 

um arranjo curricular adequado à educação da criança de 0 a 5 anos e 11 meses 

quando certas experiências, por ela vivenciadas, promovem a apropriação de 

conhecimentos relevantes” (BRASIL, 2016, p. 63).  Os campos de experiências são: 

 O eu, o outro e o nós;  

 Corpo, gestos e movimentos; 
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 Traços, sons, cores e imagens; 

 Escuta, fala, linguagem e pensamento;  

 Espaços, tempos, quantidades, relações e transformações. 

Focarei apenas no campo de experiência Escuta, fala, linguagem e 

pensamento, pois relaciona-se diretamente com o tema dessa pesquisa. De acordo 

com a BNCC: 

 

Na Educação Infantil, são importantes as experiências da criança 
com a cultura oral, pois é na escuta de histórias, na participação em 
conversas, nas descrições, nas narrativas elaboradas 
individualmente ou em grupo e nas implicações com as múltiplas 
linguagens, que a criança se constitui ativamente como sujeito 
singular e pertencente a um grupo social. A imersão na cultura 
escrita deve partir do que a criança conhece, das curiosidades que 
ela deixa transparecer, instigando-a a pensar, a formular hipóteses 
sobre a escrita, a dialogar com seus pares e com os adultos sobre 
essas curiosidades, a participar de situações de leitura e de escrita, 
aprendendo a ler o mundo das imagens, das letras, dos números, 
das palavras e dos textos (BRASIL, 2016, p.74) 

 

É importante destacar que nesta nova versão da BNCC os direitos de 

aprendizagem foram explicitados, o que nos permite compreendê-los melhor. De 

acordo com a BNCC, são eles: 

 CONVIVER com crianças e adultos, compartilhando situações comunicativas 

cotidianas, constituindo modos de pensar, imaginar, sentir, narrar, dialogar e 

conhecer. 

 BRINCAR com parlendas, trava-línguas, adivinhas, textos de memória, rodas, 

brincadeiras cantadas e jogos, ampliando o repertório das manifestações 

culturais da tradição local e de outras culturas, enriquecendo a linguagem oral, 

corporal, musical, dramática, escrita, dentre outras. 

 PARTICIPAR de rodas de conversa, de relatos de experiências, de contação e 

leitura de histórias e poesias, de construção de narrativas, da elaboração e 

descrição de papéis no faz de conta, da exploração de materiais impressos, 

analisando as estratégias comunicativas, as variedades linguísticas e 

descobrindo as diversas formas de organizar o pensamento. 

 EXPLORAR gestos, expressões, sons da língua, rimas, imagens, textos escritos, 

além dos sentidos das falas cotidianas, das palavras nas poesias, parlendas, 
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canções e nos enredos de histórias, apropriando-se desses elementos para criar 

novas falas, enredos, histórias e escritas, convencionais ou não. 

 EXPRESSAR sentimentos, ideias, percepções, desejos, necessidades, pontos 

de vista, informações, dúvidas e descobertas, utilizando múltiplas linguagens, 

entendendo e considerando o que é comunicado pelos colegas e adultos. 

 CONHECER-SE, a partir de uma apropriação autoral da(s) linguagens, 

interagindo com os outros, reconhecendo suas preferências por pessoas, 

brincadeiras, lugares, histórias. 

Os direitos de aprendizagem apontados no campo de experiência Escuta, 

fala, linguagem e pensamento revelam possibilidades interessantes de aproximar as 

crianças pequenas da cultura escrita. Ouvir a leitura de diversos gêneros, 

exploração de diferentes sons, rimas, contação de histórias, manuseio de livros, são 

propostas que permitirão a construção do comportamento leitor e acima de tudo, o 

prazer que a leitura oferece. 

Em todos os documentos oficiais consultados estão claras as intenções 

educativas no que diz respeito ao trabalho com a leitura e a aproximação das 

crianças com a cultura escrita na Educação Infantil. As experiências nas diversas 

áreas devem ser garantidas por meio de propostas que valorizem as interações e os 

conhecimentos que circulam em nossa sociedade e fazem parte da cultura. 

Por todas as citações apontadas acima, acredito que os pressupostos 

teóricos defendidos estão em consonância com as visões apresentadas pelos 

documentos citados, pois reforçam a importância do acesso das crianças pequenas 

à cultura escrita, sem desrespeitar a infância e nem antecipar as etapas de 

escolarização. 
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4 METODOLOGIA 

 

A pesquisa aqui apresentada é de cunho qualitativo, tal como defendida por 

André (2005, p. 47) que a concebe como uma perspectiva que valoriza o papel ativo 

dos sujeitos na produção do conhecimento e, por isso, busca revelar os significados 

por eles atribuídos às suas experiências cotidianas, sua linguagem, suas produções 

culturais. 

Para responder aos objetivos dessa pesquisa, utilizamos como instrumento 

de coleta de dados, um questionário misto (Apêndice A), composto por cinco 

perguntas fechadas e três abertas que foi entregue a todas as professoras e 

auxiliares que trabalham com crianças de 1 a 5 anos na escola- campo. Além disso, 

também foi entregue o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido para que 

pudessem autorizar o uso das informações para a pesquisa. Nas perguntas 

fechadas pretendeu-se conhecer um pouco mais sobre os sujeitos, levando em 

consideração sua formação e seus hábitos leitores. Nas perguntas abertas, os 

professores foram convidados a explicitar o que pensam sobre a leitura, qual a sua 

importância na escola, quais os momentos em que leem para as crianças e como 

esse momento acontece, quais os critérios para a escolha dos livros e por fim, o que 

as crianças podem aprender quando o professor lê para elas todos os dias. 

A partir das respostas dos questionários, foi possível analisar as ideias 

principais que norteiam o trabalho das professoras com a leitura, constatar as 

lacunas e pensar nos conteúdos a serem trabalhados na formação continuada. 

Para análise dos questionários utilizamos a “análise de prosa” proposta por 

André (1983), pois mostra-se como uma forma mais abrangente da “análise de 

conteúdo”. Nesta abordagem “as mensagens intencionais e não-intencionais, 

explícitas ou implícitas, verbais ou não verbais, alternativas ou contraditórias”  

também são levadas em consideração pelo pesquisador que, neste caso, também 

pode fazer uso da subjetividade e intuição para interpretar as informações. André 

(1983) destaca que: 

 

Cada pesquisador tem perspectivas, propósitos, experiências 
anteriores, valores e maneiras de ver a realidade e o mundo que, ao 
interagirem com o objeto pesquisado, orientam o seu foco de 
atenção para problemas específicos, mensagens determinadas, 
aspectos particulares. (ANDRÉ, 1983, p. 68) 
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Foram feitas diversas leituras dos questionários com o objetivo de examinar 

os dados tentando analisar aspectos recorrentes e contraditórios explícitos e 

implícitos nos discursos das professoras. 

 

4.1 Caracterização da Unidade Escolar 

 

A escola pesquisada foi inaugurada em 2010 com o objetivo de atender 

crianças de 0 a 3 anos. Sua localização é privilegiada, pois fica em uma casa bem 

próxima ao Parque do Ibirapuera, no bairro da Vila Nova Conceição, um lugar 

tranquilo, discreto, seguro, predominantemente residencial e repleto de árvores.  

Nos últimos anos, a região vem cedendo espaço a condomínios e residências 

de alto padrão e tem hoje o metro quadrado mais caro da cidade, segundo a 

imobiliária Coelho da Fonseca. 

Inicialmente a escola atendia crianças de 5 meses a 5 anos, porém com o 

passar dos anos, observou-se que a procura pelo berçário estava diminuindo. Em 

2013 a escola teve apenas 4 bebês matriculados, o que se tornou inviável para a 

escola manter o berçário, pois a escola tinha quatro funcionárias. 

Em 2014 o berçário foi fechado e optou-se por ampliar o número de vagas 

para crianças maiores.  

Atualmente a Escola atende, tendo como referência a Resolução CNE 

nº5/2009 – Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educação Infantil (Art.5º 

parágrafo 2º): 

 G1: crianças com 01 ano, completo até 30 de junho do ano vigente; 

 G2: crianças com 02 anos, completos até 30 de junho do ano vigente; 

 G3: crianças com 03 anos, completos até 30 de junho do ano vigente; 

 G4: crianças com 04 anos, completos até 30 de junho do ano vigente; 

 G5: crianças com 05 anos completos até 30 de junho do ano vigente  
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Quadro 1 - Quadro de distribuição de alunos e professores (2016) 

 
Fonte: Elaborado pela pesquisadora. 

 

De acordo com o quadro acima, em 2016 a escola tinha 205 crianças 

matriculadas, divididas em 16 grupos. São 16 professoras, 15 auxiliares e 4 

auxiliares volantes (que ajudam nas trocas de fralda, momentos de alimentação e 

cuidados com os pequenos do G1). Além disso, são três professoras de inglês, um 

professor de Educação Física, duas atelieristas e uma professora de música. 

Uma novidade no ano de 2016 foi a abertura do Ensino Fundamental. A partir 

de então, a escola começa a receber crianças para o 1° ano do ensino Fundamental 

e tem como objetivo seguir até o 5° ano. 

A escola ocupa uma área de 1200m2, distribuídos em duas construções. 

Além das salas de aula, a escola conta com dois refeitórios, uma quadra, um parque 

de areia, um ateliê sabor (para experiências culinárias), dois ateliês de arte, sala dos 

professores, duas cozinhas, uma biblioteca, sala de sono, banheiros, sala de reunião 

e uma área coberta para atividades diversificadas. 

A escola possui princípios pedagógicos claros e consistentes que norteiam 

seu Projeto Político Pedagógico.  A concepção de conhecimento está baseada no 

construtivismo agregado a outras abordagens em relação ao desenvolvimento 

infantil. Além disso, busca inspiração em alguns aspectos do trabalho desenvolvido 

em Reggio Emilia, na Itália, entre eles, a concepção de uma criança potente, 

protagonista de seu processo de desenvolvimento, a exploração das diferentes 
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linguagens, o espaço como um terceiro educador, a documentação e a participação 

efetiva das famílias. De acordo com o Projeto Político Pedagógico: 

 

A Escola Primeira baseia-se na concepção de criança como um 
sujeito capaz de agir, com direito de se expressar nas múltiplas 
linguagens, de comunicar desejos e necessidades, de ser 
protagonista das situações do cotidiano. Como sujeito histórico e 
social, relaciona-se com os demais sujeitos com quem convive, 
vivenciando a vida em grupo na sociedade a que pertence. 
(PROENÇA; FERNANDES, 2011, p. 7) 

 

O brincar é o fio condutor de grande parte das propostas realizadas pela 

escola, pois através dessa prática, a criança desenvolve sua identidade, autonomia, 

imaginação, imitação, além de amadurecer algumas capacidades de socialização 

por meio da interação e da utilização de regras e papéis sociais. 

A opção metodológica da Escola está pautada na filosofia construtivista e 

organiza-se em torno do trabalho com projetos, de acordo com a abordagem italiana 

para educação infantil desenvolvida por Loris Malaguzzi. A escolha se dá pela 

crença na criança ativa e “co-produtora” de cultura ao ter adultos sensíveis que, ao 

ouvirem atentamente suas questões, selecionam a sua pertinência, concretizam 

pesquisas referentes às suas buscas e as aprofundam nos projetos junto ao grupo.  

De acordo com o Projeto Político Pedagógico da escola: 

 

A escola, na observância das Diretrizes Curriculares Nacionais para 
a Educação Infantil (Resolução Nº5 Art.7º - 12/2009) tem como meta 
cumprir plenamente as funções sociopolíticas e pedagógicas 
propostas no documento, oferecendo situações e intervenções 
cotidianas de experiências significativas às crianças nas quais 
possam vivenciar a vida em grupo, a possibilidade de expor seus 
pontos de vistas, desejos e necessidades, compartilhar vivências e 
estímulos a fim de transformá-los em aprendizagens significativas. 
(PROENÇA; FERNANDES, 2011, p. 5) 

 

A escola tem como prioridade trabalhar a formação dos professores, tendo 

como objetivos principais (PROENÇA; FERNANDES, 2011): 

 buscar a excelência pedagógica da equipe com competência específica para 

lidar com crianças de 1 a 5 anos;  

 ter a formação inicial na área de Pedagogia como uma exigência para 

ingresso na escola; 
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 garantir a formação contínua como um espaço de atualização permanente e 

trocas de informações e práticas que auxiliam o trabalho docente cotidiano, 

fortalecendo o sujeito professor no exercício da docência; 

 acompanhar o trabalho docente, fortalecendo o vínculo entre o coordenador 

pedagógico e os professores  a fim de construir soluções em conjunto para os 

problemas cotidianos; 

 lidar com a diversidade como um valor a ser atingido e uma fonte de 

aprendizagem; 

 valorizar a parceria escola-família como uma das metas principais do projeto 

pedagógico, respeitando diferenças culturais. 

Atualmente a equipe tem 5 auxiliares que ainda estão fazendo a licenciatura 

no curso de Pedagogia. Isso aconteceu porque as auxiliares que já haviam 

concluído a licenciatura, queriam assumir a função de professora na escola, porém, 

não havia vaga para esse cargo. Sendo assim, algumas pediram demissão para 

assumir a função de professora em outras escolas. 

A formação continuada é realizada de duas formas, uma reunião pedagógica 

coletiva semanal com 1h30min de duração e encontros quinzenais individuais da 

coordenadora com as professoras para discussão de casos, reorganização da rotina 

e do planejamento das professoras.  

É importante destacar que todos os momentos de formação na escola são 

pensados por uma equipe gestora que discute, analisa os materiais produzidos em 

reuniões anteriores, troca ideias sobre as possíveis intervenções, planeja as ações 

em conjunto e divide as tarefas, buscando coerência e continuidade das ações. A 

ideia central durante as formações é que os professores sejam protagonistas de seu 

próprio desenvolvimento profissional, na perspectiva de Canário (1998, p. 20): “mais 

do que um reprodutor de práticas o professor é um inventor de práticas, 

reconfigurando-as de acordo com as especificidades dos contextos e dos públicos”.  

Ao final de cada semestre, há uma avaliação com os professores com o 

objetivo de planejar as reuniões pedagógicas do semestre. Nessa avaliação, eles 

registram as sugestões de melhorias em relação ao espaço, materiais e avaliam a 

sua própria atuação, seu compromisso com a escola (faltas, atrasos, investimento 

na formação) e também registram suas necessidades formativas, o que está 

representado no gráfico abaixo: 
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Gráfico 2 - Principais temas de interesse para a formação continuada em 20162 

Fonte: Elaborado pela pesquisadora. 
 

Em alguns momentos, atendemos às solicitações e necessidades formativas 

dos professores, porém,  em outros momentos, tentamos criar novas necessidades 

formativas por meio de problematizações, como foi no caso do uso do desenho 

(projeto de formação elaborado no primeiro semestre de 2015). No ano de 2016 a 

equipe gestora iniciou as reuniões pedagógicas retomando as discussões sobre 

Reggio Emilia e sobre o brincar, conforme as solicitações das professoras. Também 

tivemos encontros com uma fonoaudióloga para discutir as questões ligadas ao 

desenvolvimento da linguagem. 

Em minha experiência como coordenadora pedagógica, venho constatando 

que, quando um tema é de interesse dos professores e diz respeito à prática, eles se 

comprometem muito mais com as discussões propostas na formação. Isso fica 

explicitado nas palavras de Placco e Souza (2006), que mostram que “existem 

motivos internos e fatores externos que influenciam o processo de aprendizagem do 

“adulto professor” e que, nesse processo de apropriação de conhecimento, 

concorrem os afetos, os desejos, as histórias pessoais de atores singulares” 

(PLACCO; SOUZA, 2006, p. 21). 

                                                             
2 Gráfico elaborado a partir de um questionário feito com as professoras ao final de 2015. 
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No mês de maio, aconteceram as discussões sobre o tema Educação 

Inclusiva, bastante citado pelos professores devido ao aumento de casos de 

inclusão na escola. Essas reuniões foram organizadas com base nas dúvidas das 

professoras, como por exemplo, de que forma o currículo deve ser adaptado, qual o 

papel do auxiliar terapêutico na escola, qual o papel da família, entre outras. Em 

relação às estratégias formativas utilizadas, foram lidos textos e discutidos, tendo 

como base a prática de cada professor. Uma profissional especialista em educação 

inclusiva fez uma apresentação e levantou pontos que pudessem ampliar as 

discussões. Também foram proporcionados momentos de reflexão sobre a prática, 

nos quais puderam trocar ideias em dupla e registrar as impressões.  

Desta forma, fica evidente que as ações formativas são permanentes na 

escola e constituem-se o eixo central do trabalho da equipe gestora.  

De acordo com o gráfico citado anteriormente, cabe ressaltar que a questão 

da leitura na escola não aparece como um desafio ou como um problema para o 

grupo de professores. Embora já tenha sido um tema bastante explorado durante 

reuniões pedagógicas, vejo que ainda é necessário investir neste aspecto, pois em 

muitas situações, observo que, embora as professoras reconheçam a importância 

desse momento, ainda têm muitas dúvidas em como fazê-lo. Um outro aspecto 

importante que cabe ressaltar, é que as reuniões pedagógicas que foram destinadas 

a discutir as experiências literárias das crianças, aconteceram numa perspectiva 

mais transmissiva e pouco reflexiva, sem que os professores pudessem olhar, de 

fato, para a própria prática. Foram usados textos e propiciadas discussões que não 

promoveram nova construção de conhecimentos pelos professores. 

Acredito que é possível, por meio de um  projeto de formação continuada 

adequado às necessidades e desejos das professoras, ajudá-los a refletirem sobre a 

própria prática, tornando-a mais intencional, visando sempre a aprendizagem das 

crianças. 

 

4.2 O Lugar da Leitura na Escola-Campo 

 

Conforme dito anteriormente, a rotina é um elemento norteador das propostas 

que acontecem na Educação Infantil. As diversas  atividades vão se alternando de 

modo que ao longo do dia, experiências diversas sejam vivenciadas pelas crianças, 
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entre elas, a brincadeira simbólica, brincadeiras corporais no  parque, momento de 

jogo, roda de conversa, artes, música, culinária e também as rodas de história. 

A roda de histórias é uma atividade permanente que acontece pelo menos 

três vezes por semana nas turmas das crianças. Cada professora planeja as leituras 

utilizando livros da biblioteca da escola, livros pessoais ou livros da chamada “ 

biblioteca circulante”.  

O trabalho com a “biblioteca circulante” acontece nas turmas de 2, 3, 4 e 5 

anos e consiste no empréstimo semanal dos livros que são trazidos pelas crianças 

no início do semestre. A professora faz uma lista com os nomes dos livros que ela 

acha que são adequados à faixa etária e os pais compram e mandam para a escola 

os livros que serão lidos ao longo do ano. O objetivo dessa proposta é que as 

crianças troquem os livros, cuidem para que não estrague o livro que é do amigo, 

aprendam a emprestar, tenham os pais como mediadores de leitura em casa e na 

volta, sejam capazes de tecer comentários sobre o livro lido. 

Em alguns grupos de 2 e 3 anos, as professoras organizaram um painel com 

fotos das crianças e fotos das capas dos livros que compõem a biblioteca circulante. 

O objetivo é que a criança escolha o livro que deseja levar para casa e cole a 

imagem ao lado de sua foto para que todos saibam com quem o livro está e também 

que a criança tenha um controle dos livros que já levou para ler com a família. 

Normalmente, às segundas-feiras, as crianças trazem o livro de volta para a 

escola e contam quem fez a leitura para elas, qual parte da história de que mais 

gostaram e o que acharam do livro.  

Durante a semana, em algumas turmas, os livros da biblioteca circulante 

ficam dispostos em prateleiras que as crianças podem manusear com 

independência, em outras turmas, as professoras optam por guardar os livros e só 

colocam à disposição das crianças os livros que estão “mais velhos”. 

Frequentemente, a roda de histórias é organizada com todos sentados no 

tapete da sala e cada professora tem um ritual para começar a história, algumas 

cantam, outras acendem uma vela. Algumas vezes esse momento também acontece 

embaixo de uma árvore no parque ou em algum cantinho escondido da escola. 

Na maioria das vezes, as professoras fazem a leitura em voz alta de contos 

de fadas, contos modernos, contos acumulativos, lendas, poemas ou livro álbum, o 

que chamam de leitura literária. Além da leitura na roda de histórias, observo que 

alguns professores também fazem a leitura com diferentes propósitos, a leitura da 
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receita na culinária, a leitura de um texto informativo que possa alimentar o projeto, a 

leitura de parlendas para escolher o ajudante do dia durante a roda de conversa... 

Um exemplo disso, foi um grupo de 3 anos que procurava nos livros informações 

sobre os lobos, pois na próxima semana fariam um passeio ao zoológico e também 

uma turma que procurava uma receita que tivesse damasco, pois era a fruta 

preferida de uma menininha do grupo. 

Até 2015 não havia biblioteca na escola. Havia um armário com um acervo de 

225 livros, mas que era pouco usado, pois a forma como estava organizado  e o 

lugar onde ficava, não era  muito acessível. Em 2016, com a abertura do ensino 

Fundamental, a biblioteca foi instalada e já conta com um acervo de 330 livros, mas 

ainda não começou a ser utilizada para o empréstimo semanal. As professoras vão 

até o espaço, leem para as crianças ou levam os livros para serem lidos na própria 

sala de aula. 

No mês de maio aconteceu a terceira Feira de livros na escola. Um evento 

muito importante, preparado por toda a equipe. Nas semanas que antecederam o 

evento, a escola convidou os pais que quisessem, para ir contar uma história no 

grupo de seu filho. Embora a maioria dos pais tenha gostado dessa oportunidade, 

alguns reclamaram da falta de tempo. 

Para esse evento, a escola convidou contadores de histórias e também os 

autores e ilustradores, Blandina e Lollo, bastante apreciados pelas crianças. Durante 

o mês de abril as professoras leram os livros desses autores para as crianças e 

falaram sobre a visita à escola... Cada grupo ficou responsável por fazer algo para a 

Feira. Os pequenos do G1 e G2 (1 e 2 anos) pintaram marcadores de livros que 

foram entregues aos convidados. As crianças do G3 (3 anos) fizeram biscoitos que 

foram servidos no evento e painéis com a receita. As crianças de 4 anos fizeram 

painéis com indicações literárias dos livros preferidos da turma e o G5 ( 5 anos)  fez 

um livro coletivo com o reconto da história preferida do grupo. 

Como se pode analisar, a escola-campo promove diversas situações 

destinadas à leitura durante a rotina das crianças, o que pode promover boas 

experiências literárias aos pequenos.  

Mesmo que os professores da escola-campo sejam leitores e tenham 

conhecimentos a respeito da importância da leitura como atividade habitual que 

aproxima as crianças da cultura escrita, a escola, enquanto instituição que deseja 

ser um espaço de reflexão e crescimento, acredita que é necessário promover a 
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reflexão sobre a própria prática e avançar no modo como a leitura pelo professor 

acontece, de forma a proporcionar às crianças ricas experiências literárias. 

 

4.3 Sujeitos da Pesquisa 

 

Participaram deste estudo as professoras e auxiliares que trabalham com as 

crianças de 1, 2, 3, 4 e 5  anos, (Apêndice B). 

Iniciamos a leitura dos questionários com o objetivo de conhecer melhor os 

sujeitos da pesquisa no que diz respeito à idade, graduação, ano de conclusão, 

tempo de docência na educação Infantil e função que desempenha na escola- 

campo. 

Em relação à função que desempenha na escola-campo, as auxiliares são 

vistas de uma forma diferenciada. Elas participam das reuniões pedagógicas, são 

acompanhadas de perto pela coordenação pedagógica e são responsáveis por 

planejar e documentar uma proposta. Dessa forma, é possível acompanhá-las nesse 

período inicial da docência. Quando as professoras se ausentam, por alguma razão, 

elas ficam responsáveis pelo grupo. Em muitos momentos, os grupos são divididos 

para um melhor aproveitamento e uma escuta maior das crianças. Sendo assim, 

considerarei nesta pesquisa, as auxiliares também como mediadoras entre as 

crianças e os livros. 

A partir dessa análise, pude concluir que, das dezoito profissionais 

entrevistadas, catorze estão na faixa dos 20 a 30 anos, o que revela um quadro 

docente bastante jovem.  Apenas quatro professoras estão na faixa etária de 30 a 40 

anos.  

Em relação a formação inicial, todas as professoras são formadas em 

Pedagogia e duas professoras têm esse curso como uma segunda graduação, 

sendo Psicologia a primeira formação. 

Chama a atenção o fato de que, das dezoito professoras, apenas uma 

concluiu a graduação em faculdade pública, o que ratifica o dado de que 

prioritariamente a formação no curso de Pedagogia está nas mãos das faculdades 

privadas. Essa informação pode ser corroborada pelo site Porvir que se dedica a 

discutir a educação no país. Esse site faz uma série de reportagens sobre os 

desafios e caminhos da formação de professores no Brasil, mostrando que, no 

cenário atual, dos 392.185 ingressantes nas licenciaturas em 2010, apenas 201.011 
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conseguiram concluir a graduação, sendo 71.086 em instituições públicas e 129.925 

em instituições privadas. 

E como já discutido anteriormente, as disciplinas do curso que se propõem a 

trabalhar com os temas que envolvem a Educação Infantil, são reduzidas   e pouco 

voltadas para a relação teoria e prática, o que faz com que as professoras terminem 

a graduação com lacunas importantes na formação. 

Um dado interessante revelado pelos questionários, mostra que as 

professoras que se formaram mais recentemente parecem ter maior clareza sobre a 

importância das experiências literárias na primeira infância e conhecem mais a 

respeito da leitura e sobre o desenvolvimento do comportamento leitor do que 

aquelas que se formaram em 2005 e 2007. Talvez isso possa ser explicado pelo fato 

de que os estudos sobre leitura ganharam força mais recentemente com os estudos 

de Lerner (2002) e Colomer (2003, 2007), entre outros. 

 

4.4 Procedimentos de Coleta de Dados 

 

Para responder aos objetivos dessa pesquisa, utilizamos como instrumento 

de coleta de dados, um questionário que inicialmente foi entregue para as 

professoras de crianças de 3, 4 e 5 anos, pois pretendia-se discutir as questões 

relacionadas à leitura, apenas com esta faixa etária. No entanto, ao longo da 

pesquisa, considerou-se importante conhecer a opinião das professoras das 

crianças menores uma vez que, a cada dia surgem novas possibilidades de leitura 

para bebês. 

Com base na análise dos dados do questionário, foi elaborada uma proposta 

de formação continuada, tendo em vista novas possibilidades de trabalho com a 

leitura literária. A proposta de formação pretende resgatar o papel formador do 

coordenador pedagógico e trabalhar a homologia dos processos como marco teórico 

que sustentará o trabalho, de modo que esta não acontecerá de forma transmissiva, 

mas sim pela reflexão coletiva  a partir de situações problemáticas que os 

professores encontram no seu dia a dia, buscando implicá-los enquanto profissionais 

da educação, que já possuem muitos conhecimentos advindos da experiência.  A 

proposta de formação continuada também visa oferecer um espaço para troca de 

experiências e partilha de saberes de modo que os professores possam 

desempenhar o papel de formador e formando. 
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5 APRESENTAÇÃO E ANÁLISE DOS DADOS DOS QUESTIONÁRIOS 

 

O primeiro passo da análise foi tabular os dados das questões fechadas que 

objetivaram traçar uma caracterização pessoal e profissional dos educadores em 

relação a: idade; formação; ano e local da graduação, tempo de atuação na 

educação infantil, principais hobbies e livros lidos ultimamente. Em seguida, foram 

realizadas várias leituras flutuantes das questões abertas, a fim de conhecer o ponto 

de vista dos sujeitos. Posteriormente, procedeu-se à leitura mais atenta e cuidadosa, 

buscando-se selecionar as informações importantes para os objetivos da pesquisa. 

Analisamos o conjunto das 3 questões (6, 7 e 8) de cada questionário e cada uma 

em particular. 

Essa análise foi feita levando em consideração as discussões de André 

(1983) que sugere a análise de prosa como uma forma mais abrangente de 

apreender o significado dos conteúdos expressos ou implícitos nas respostas dos 

questionários. Segundo esta autora: 

 

Análise de prosa é aqui considerada uma forma de investigação do 
significado dos dados qualitativos. É um meio de levantar questões 
sobre o conteúdo de um determinado material: O que este diz? O 
que significa? Quais suas mensagens? E isso incluiria naturalmente, 
mensagens intencionais e não –intencionais, explícitas ou implícitas, 
verbais ou não-verbais, alternativas ou contraditórias. (ANDRÉ, 1983, 
p. 67) 

 

Esta autora também sugere que os dados sejam examinados a partir de 

tópicos ou temas. Os tópicos são entendidos como os assuntos e os temas surgem 

a partir de ideias mais abstratas. Após essa identificação de tópicos e temas, 

podemos organizá-los em categorias. 

Alguns critérios são importantes para determinar a relevância de um item, 

como por exemplo a frequência com que ocorre. No entanto, André (1983, p. 68) 

destaca que “haverá também mensagens não intencionais, implícitas e 

contraditórias que embora únicas revelam dimensões importantes da situação”. 

O processo de análise dos dados buscou os significados contidos nas 

respostas das questões dos questionários, procurando identificar padrões e 

tendências, conforme orienta André (1983). Desta maneira, as decisões tomadas 
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foram referentes aos aspectos que deveriam ser enfatizados, segundo os objetivos 

desta pesquisa. 

Na primeira etapa da análise dos dados foi feito um levantamento dos tópicos. 

Esses tópicos foram agrupados de acordo com os critérios de semelhança, 

relevância e contradição. Esse procedimento foi importante, pois permitiu a 

sistematização de aspectos que se destacaram nas respostas das professoras, 

definindo os temas. 

Finalizado o agrupamento dos tópicos e temas, iniciamos outra etapa que 

consistiu na organização e sistematização de categorias (Apêndice D). Para nomear 

as categorias usou-se como inspiração as ideias de Colomer (2007) acerca da 

leitura literária na escola, e Reyes (2010) no que se refere às experiências literárias 

na infância, além de Lerner (2002) sobre a formação de comportamentos leitores. As 

categorias serão apresentadas a seguir. 

 

5.1 O Professor e sua Relação com a Leitura 

 

Na questão em que o professor marca as atividades que faz em seu tempo 

livre, três apareceram de forma unânime; viajar, ir ao cinema e ler. Quando 

questionados sobre o que gostam de ler, as respostas apontaram para livros 

relacionados à educação, mas também surgiram biografias, romances, livros 

espíritas, crônicas e outros.  

O gráfico abaixo resume os dados com a distribuição das porcentagens: 
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Gráfico 3 - Os Professores e suas Leituras 

 
Fonte: Elaborada pela pesquisadora. 

 

Surpreendentemente, uma professora assumiu que não gostava de ler e que 

só se interessou pela leitura quando começou a ler livros em inglês. Por outro lado, 

ficou evidente que todos os sujeitos consideram importante ler algum livro. 

Chama a atenção o fato de que cinco professoras relatam estar lendo o livro: 

“O trabalho do professor na educação Infantil”, pois este foi indicado pela 

coordenação pedagógica em 2015 como uma referência teórica importante para os 

estudos e discussões na formação continuada, bem como os livros que tratam da 

abordagem de Reggio Emilia. Esse fato pode apontar para dois aspectos: estes 

seriam realmente de interesse dos professores ou são citados por falta de outras 

referências teóricas? 

Para ampliar esta discussão sobre o papel leitor do professor, cabe trazer 

uma importante pesquisa organizada pelo instituto Pró-livros denominada “Retratos 

da leitura no Brasil, 4º edição”, que foi realizada entre 23 de novembro a 14 de 

dezembro de 2015, com o objetivo de conhecer o comportamento leitor dos 

brasileiros medindo a intensidade, forma, limitações, motivação, representações e as 

condições de leitura e de acesso ao livro – impresso e digital. De uma amostra de 

5012 pessoas ouvidas no Brasil, 21% eram professores, e “a média de livros lidos, 

inteiros ou em partes, pelos professores nos últimos 3 meses é 5,21. Por outro lado, 

a média de livros lidos por vontade própria nos últimos 3 meses, inteiros ou em 

partes, para este público, é 3,12”, o que é maior do que a média do público geral. 
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Porém, quando questionados sobre o último livro lido e os autores mais citados, a 

pesquisa revelou que a Bíblia, Esperança e O monge e o executivo  estavam nos 

três primeiros lugares. Quanto aos autores, os três primeiros lugares são ocupados 

por Augusto Cury, Chico Xavier e Gabriel Garcia Marquez. 

Cabe aqui uma reflexão sobre a qualidade literária dos livros que estão sendo 

lidos por aqueles que serão “modelos de leitor” para crianças e jovens. Embora a 

pesquisa aponte para o fato de que o número de leitores aumentou, a qualidade da 

leitura ainda é questionável. Cabe levantar os problemas decorrentes do acesso a 

textos com um vocabulário empobrecido, enredo pouco intrigante, falta de coerência 

entre linguagem e estilo, entre outras questões. Se o professor não tem critérios 

mais consistentes para a escolha dos livros, como poderá escolher adequadamente 

os livros que serão lidos para as crianças? 

Conforme explicitado anteriormente, atualmente as crianças começam a 

frequentar a escola cada vez mais cedo e o professor acaba por assumir um papel 

ainda mais importante como mediador entre as crianças e os livros. Este dado 

também foi revelado pela pesquisa citada, da seguinte forma: 

 

O hábito de leitura é uma construção que vem da infância, bastante 
influenciada por terceiros, especialmente por mães e pais, uma vez 
que os leitores, ao mesmo tempo em que tiveram mais experiências 
com a leitura na infância pela mediação de outras pessoas, também 
promovem essa experiência às crianças com as quais se relacionam 

em maior medida que os não leitores. (INSTITUTO..., 2016, 131) 

 

E ainda: 

 

Apenas um terço dos brasileiros teve influência de alguém na 
formação do seu gosto pela leitura, sendo que a mãe ou responsável 
do sexo feminino e o professor foram as influências mais citadas. E a 
pesquisa indica que essa influência tem impacto no fato do indivíduo 
ser ou não leitor, uma vez que, enquanto 83% dos não leitores não 
receberam a influência de ninguém, o mesmo ocorre com 55% dos 

leitores. (INSTITUTO..., 2016, p. 131) 
 

Esses dados nos fazem retomar a importância da leitura na escola e da 

atuação do professor para promover o acesso das crianças à boa literatura. 

 

 

5.2 As Experiências Literárias e a Formação do Leitor 



72 
 

 

No capítulo teórico que aborda a importância das experiências literárias na 

primeira infância, discorremos sobre a ideia de que a formação do leitor se inicia 

desde muito cedo com as práticas sociais de leitura em que, por meio do 

acompanhamento amoroso dos adultos, a criança vai se aproximando da cultura 

escrita. De acordo com Colomer (2007, p. 52) “é, pois, através de distintos canais, 

dos livros infantis e das atividades proporcionadas pelos adultos, que as crianças 

começam a fixar as bases de sua educação literária”. 

Um aspecto importante analisado a partir dos questionários (Apêndice A) diz 

respeito a forma como os sujeitos veem o papel da leitura na escola e a sua 

importância (questão 6). A partir dessa questão foram levantados os seguintes 

tópicos: 

 Leitura por prazer. 

 Leitura para lidar com sentimentos variados: raiva, frustrações, valores... 

 Construção do hábito de leitura. 

 Ler para desenvolver a linguagem oral. 

 Ler para desenvolver o comportamento leitor. 

E a partir desses tópicos, elegemos um tema que foi importância da leitura. 

A maior parte das professoras revelaram amplos conhecimentos sobre a 

importância da leitura na escola, para o desenvolvimento da oralidade,  criatividade, 

imaginação,  elaboração de sentimentos, escuta e concentração. 

Cabe trazer os depoimentos que têm o foco na leitura como um instrumento 

para a criança lidar com as frustrações e sentimentos como: raiva, medo, tristeza, 

entre outros.  Conforme os registros abaixo, este é um aspecto bastante importante: 

 

“(...) Acredito na importância da literatura diversificada na escola para 
a formação de leitores e o quanto ela move aspectos diversos dentro 
de nós: anseios, desejos, emoções, conflitos... A escola precisa ser 
estimuladora de estudantes leitores para que assim consigam 
ampliar as suas experiências leitoras” (Eduarda). 
 
“Reconhecer a importância da literatura infantil e incentivar a 
formação do hábito de leitura na idade em que todos os hábitos se 
formam, isto é um caminho que leva a criança a desenvolver a 
imaginação, emoções, sentimentos de forma prazerosa e significativa 
(...)” (Patrícia). 
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“(...)Com a leitura diária a criança consegue absorver o prazer pela 
leitura, despertar a curiosidade pelo que está por vir, se colocar no 
lugar do outro, elaborar medos e angústias (...)” (Mariângela). 

 

De fato, existem muitas pesquisas que mostram a importância da literatura, 

não só a que se mostra nos livros, mas também todas as histórias que fazem parte 

da tradição oral, pois constituem-se como “[...] uma fonte de nutrição a que a criança 

recorre em busca de ferramentas mentais e simbólicas para organizar o fluxo dos 

acontecimentos” (REYES, 2010, p. 63).  

É muito comum que se busquem nos livros temas que ajudem as crianças a 

compreenderem os dramas ou dificuldades que vivenciam em seu cotidiano, como 

por exemplo, a chegada de um irmão, uma história de adoção, formas de lidar com o 

preconceito, livros que mostrem o momento de tirar a fralda, a perda de um familiar 

querido, entre muitas outras coisas. De acordo om Reyes (2010): 

 

[...] a literatura parece falar para as crianças em um outro registro, 
sem subestimar as capacidades delas, e que se atreve a elaborar 
dificuldades existenciais que elas enfrentam e que são impossíveis 
de ‘traduzir’ no plano estrito da lógica consciente. (REYES, 2010, p. 
62) 

 

Sendo assim, é muito importante que os professores reconheçam nos livros, 

importantes aliados para o seu trabalho diário com as crianças, no entanto, isso os 

coloca diante de um desafio, que é acompanhar os lançamentos e ampliar seu 

repertório de livros conhecidos. 

Um outro tópico bastante ressaltado nas respostas dos professores foi quanto 

ao desenvolvimento da linguagem oral, por meio da leitura diária. 

 

“(...) A leitura na escola é fundamental para o desenvolvimento da 
oralidade, para aumentar seu repertório de narrativas até mesmo no 
brincar. Através da leitura as crianças aprendem a escutar 
atentamente e criar vínculos com os  professores (...)” (Iara). 
 
“É atividade de grande importância pois, as crianças tem o contato 
visual com imagens e letras, fazendo a leitura inicial; é estimulada a 
concentração, organização de fatos; escuta, entre outros”. (Ana 
Paula). 

 

Sem dúvida, o foco na ampliação da linguagem oral é um aspecto bastante 

ressaltado pelas professoras, o que é reforçado pelas ideias de Reyes (2010): 
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Os adultos, esses corpos que cantam e parecem saber tudo sobre as 
palavras, se constituem no modelo por excelência para a criança que 
se inicia na língua materna: os tons, os encadeamentos e os novos 
vocábulos que eles transmitem e que em muitas ocasiões, 
proporcionam um treinamento auditivo que fortalece a consciência 
metalinguística infantil, ou seja, a capacidade para ‘pensar’ na 
linguagem. (REYES, 2010, p. 51) 

 

De fato, quando as crianças entram na escola e esta possibilita diversas 

experiências literárias, as crianças podem ampliar o seu vocabulário e perceber 

como a linguagem se estrutura.  

As respostas das professoras que trabalham com as crianças maiores, ou 

seja de 3, 4 e 5 anos revelam que, além da ampliação da linguagem verbal, elas 

acreditam na relação entre a leitura e o desenvolvimento do comportamento leitor, 

ou seja, ao aproximar as crianças de textos com gêneros variados e fazer a leitura 

literária diária, as crianças vão se aproximando da cultura escrita. 

Os fragmentos abaixo, retirados dos questionários demonstram algumas 

dessas ideias: 

 

“A leitura é fundamental na escola para aproximar  as crianças de 
todos os tipos de literatura e promover um comportamento leitor. 
Pela  leitura a criança desenvolve inúmeros valores, como a 
criatividade e imaginação, além de expandir seu vocabulário, 
facilitando a alfabetização (...)” (Giovana). 
 
“O trabalho com a leitura é fundamental na escola e fora dela. 
Estamos formando futuros leitores. Entrar em contato com diferentes 
gêneros literários, escritores, interpretar a leitura, faz ela criar suas 
próprias ideias e conclusões (...)” (Ana). 
 
“O trabalho com a leitura na escola na educação infantil, acredito que 
precisa ser constante: é preciso aparecer na rotina diária do grupo. 
Este processo é o início da construção de uma relação literária a 
partir das práticas docentes. É neste processo que as crianças vão 
iniciar o contato com as letras, palavras, contextos, interpretações e 
os diferentes gêneros (...)” (Eduarda). 

 

De fato, esta é uma questão importante, pois está no discurso das 

professoras de que é papel da escola desenvolver comportamentos leitores, no 

entanto, a questão que coloco é: será que estão estabelecendo estas relações? Elas 

sabem o que significa desenvolver comportamentos leitores e quais as ações que 

promovem essa aprendizagem? Conforme afirma Lerner (2002): 



75 
 

 

[...] para comunicar às crianças os comportamentos que são típicos 
do leitor, é necessário que o professor os encarne na sala de aula, 
que proporcione a oportunidade a seus alunos de participar em atos 
de leitura que ele mesmo está realizando, que trave com eles uma 
relação de “leitor para leitor”. (LERNER, 2002, p. 95) 

 

Acredito que esta é uma questão importante que precisa ser trabalhada na 

formação continuada desses professores, pois se o trabalho com a leitura literária na 

escola precisa ser planejado e intencional, todas as professoras precisam ter os 

conhecimentos necessários para fundamentar a sua prática pedagógica, para 

ampliar seu repertório e descobrir novas possibilidades de intervenção, promovendo 

boas experiências literárias aos pequenos. 

Aprofundaremos essa discussão mais adiante. 

Uma última questão que merece ser apontada e discutida diz respeito a ideia 

de ler por prazer, formar hábitos de leitura e gosto pela leitura, que foram bastante 

apontadas pelos professores, conforme trechos de suas respostas: 

 

“(...)Para mim, o mais importante é que o leitor tenha prazer em fazer 
isso, porque com certeza, esse amor pela leitura passará para as 
crianças (...)” (Mariângela). 
 
“É de extrema importância que desde pequenos as crianças entrem 
em contato com livros e com a leitura para que se apaixonem e se 
encantem pelos livros e construam um comportamento leitor (...)” 
(Maria). 
 
“Vejo o trabalho com a leitura na escola como uma maneira de 
possibilitar às crianças a apropriação do comportamento leitor como 
algo interessante e prazeroso (...)” (Karla). 

 

De acordo com Colomer alguns efeitos perversos são produzidos quando 

justificamos a leitura por prazer na escola. Segundo esta autora, o principal 

problema do modelo “leitura por prazer”, é a ideia de que “[...] a ‘literatura’ 

considerada como um todo indivisível, não pode ser ensinada, pode-se unicamente 

propiciar o contágio” (COLOMER, 2007, p.43). 

Parece-me que este é um dos principais equívocos no trabalho com a leitura 

literária na escola, pois estamos vivendo um momento em que tudo deve ser 

“prazeroso e significativo” para que as crianças aprendam. 
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Assim como Colomer (2007), acredito que a função da educação literária na 

escola “pode definir-se também como a ação de ensinar o que fazer para entender 

um corpus de obras cada vez mais amplo e complexo” (COLOMER, 2007, p. 45). 

Nesse contexto, a posição que assumo é a de que é importante que o 

professor conheça as características da faixa etária com que trabalha e proporcione 

experiências literárias adequadas ao nível de compreensão de seu grupo. No 

entanto, ele também precisa provocá-los com desafios que nem sempre serão tão 

agradáveis e prazerosos, mas que, com a mediação do adulto, as crianças poderão 

construir novos sentidos para a leitura. Não é porque as crianças gostam dos livros 

de contos de fadas da Disney que vamos ler apenas esse tipo de leitura para elas. É 

preciso ir além, ler autores como Perrault, Irmãos Grimm, mostrando para as 

crianças as diferentes versões de uma mesma história, como os autores descrevem 

as características das personagens, palavras que usam para deixar o texto bem 

escrito, explicitar os motivos que o levaram a escolher determinado livro. 

É função da escola promover boas experiências literárias às crianças e é 

fundamental que estas aconteçam de forma prazerosa. No entanto, este prazer 

precisa vir da boa qualidade do texto, do envolvimento dos pequenos com o tema, 

da emoção do professor quando lê o livro escolhido e não da experiência literária 

que “se toma contato com textos leves em ‘posição de almofada’, na qual os leitores 

são perpassados pela experiência  literária de forma romântica e mágica” (BAJOUR, 

2012, p. 83), sem a intervenção de um mediador. 

 

5.3 A Leitura Literária na Escola como Atividade Permanente: a roda de 

história 

 

Para chegar a esta categoria, reunimos os seguintes tópicos que foram 

apontados nas respostas das professoras. 

 Organização do grupo. 

 Lugar onde a leitura acontece 

 Ler para acalmar as crianças 

 Ler e contar (variar as formas de ler para não cair na rotina). 

 O que fazer antes, durante e após a leitura. 
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Para uma compreensão melhor do trabalho realizado pelas professoras, faço 

essa análise a partir de três situações distintas que compõem o momento chamado 

de RODA DE HISTÓRIAS: antes, durante e depois da leitura. 

Antes da leitura- Algumas professoras explicitaram a forma como a roda de 

histórias acontece dentro da rotina. Nesses trechos foi possível perceber que já se 

apropriaram da ideia de que é importante apresentar o livro, falar sobre os autores, 

editora e os motivos pelos quais escolheu essa história para ler para o grupo. 

Normalmente, sentam-se no chão e em roda para que todos possam observar 

o professor e o livro. Algumas professoras optam por cantar uma canção para 

marcar esse momento, como uma espécie de ritual. 

O silêncio e a concentração aparecem como condições importantes para que 

esse momento aconteça, conforme nos revela o trecho abaixo: 

 

“(...) Em seguida cantamos uma canção para todos se acalmarem e 
se concentrarem para dar início a contação. Leio o que está escrito e 
mostro as imagens do livro em seguida (...)” (Luísa). 

 

Em relação ao lugar onde a leitura será feita, as professoras relatam a sala de 

aula, embaixo de uma árvore no parque, na biblioteca ou em outros cantos pela 

escola. 

 

“Para darmos início ao nosso momento de leitura escolho sempre um 
ambiente que trará conforto a todos os integrantes do grupo, quer 
seja em uma roda na sala, debaixo de uma árvore (minha favorita), 
ou em qualquer outro espaço, mas precisa de silêncio e espaço para 
que possamos nos concentrar na leitura (...)” (Tina). 

 

 As professoras também relataram alguns critérios que utilizam para escolher 

os livros que serão lidos. Nos depoimentos, elas destacaram que procuram variar os 

gêneros e os autores e garantir a qualidade do texto e das ilustrações. Segundo 

elas: 

 

“(...)Utilizo a internet mas sempre que possível, vou às livrarias. 
Antes de solicitar os livros para os pais, procuro ler as histórias 
primeiro. Indicações de outras professoras também levo em 
consideração na escolha” (Luisa). 
 
“Seleciono livros através de indicações e pesquisas na internet, em 
livrarias. Selecionamos os livros de acordo com a faixa etária dos 
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alunos e seus interesses. Antes de ler o livro para os alunos 
,procuramos conhecê-lo” (Catarina). 
 
“A seleção deve ser feita a partir dos livros já conhecidos pela leitora, 
livros que tenha afinidade e prazer pela leitura, pois quando o lê deve 
transmitir o que sente pela história. Além disso, deve escolher o tipo 
de literatura indicada para a idade” (Giovana). 
 
“Gosto de nas férias visitar uma livraria e ler os livros com calma para 
ter certeza de que estarei fazendo a escolha de um bom livro no 
início do ano. Claro que frequento a livraria  em outros momentos do 
ano enriquecendo assim a aminha seleção” (Ana) 
 
“(...) E juntando tudo, escolho os livros, completando com títulos que 
tragam algum desafio também, para que as crianças possam ampliar 
o vocabulário e entrar em contato com diversos gêneros literários” 
(Mariângela) 

 

Esses depoimentos revelam uma preocupação importante das professoras 

quanto à escolha do que será lido para as crianças. Os critérios levantados por elas 

mostram que existe uma preocupação em oferecer livros com textos bem escritos, 

boas ilustrações, buscar a variedade de gêneros e autores, levantar os temas de 

interesse das crianças e cuidar para que as características da faixa etária sejam 

respeitadas. A questão da indicação de livros por faixa etária é bastante extensa e 

controversa, por esta razão, não entrarei nesta questão. 

Foi possível constatar, nos depoimentos, que as professoras possuem 

diversos conhecimentos sobre os critérios de seleção de livros. Parece-me que esta 

é uma questão bem interessante para ser socializada no momento de formação, no 

qual poderão fazer indicações literárias de seus livros preferidos, explicitando os 

motivos desta escolha. 

Durante a leitura- Neste aspecto ficam mais evidentes algumas diferenças 

quanto aos procedimentos durante a leitura. Algumas professoras preferem ler, 

mostrar as ilustrações e conversar com as crianças durante a leitura, fazendo 

perguntas ou explicando o significado das palavras. O trecho abaixo ilustra esta 

posição: 

 

“(...) Leio o que está escrito e mostro as imagens do livro em 
seguida. Faço algumas perguntas instigando a curiosidade e 
imaginação das crianças durante (...)” (Luísa). 
 
“(...) Durante a leitura podemos tirar dúvidas de significados de 
palavras ou contexto (...)” (Karla). 
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De modo geral, todas parecem ter clareza sobre a importância de ser fiel à 

obra. 

 

“(...) Faço uma leitura clara, e quando necessário identifico as 
personagens pela mudança de voz. Procuro ser fiel à obra, pois 
acredito que qualquer mudança da mesma, pode se tornar uma 
interpretação pessoal”. (Eduarda). 

 

Outras professoras destacam que: 

 

“A forma da leitura não deve ser sempre a mesma, para não se 
tornar algo rotineiro e cansativo, pensar sempre em novos livros ou 
histórias contadas sem livro” (Giovana). 
 
“(...) Gosto de ler fazendo as vozes dos diferentes personagens e 
criando um suspense com o que está por vir.  Uso materiais e 
objetos para enriquecer a leitura e, às vezes, conto as mesmas 
histórias usando objetos no lugar de (...)” (Mariângela). 
 
“Todos os dias as crianças ouvem histórias e procuro variar os 
gêneros para que tenham a oportunidade de conhecer uma grande 
diversidade. Variar os espaços e as formas de ler (fantoches, 
entonação, de memória) também são importantes para a construção 
desse comportamento leitor” (Maria). 

 

Esses trechos nos mostram que pode haver uma falta de clareza sobre o que 

é ler e o que é contar. Esses dois momentos podem e devem acontecer na 

educação infantil, no entanto, é preciso ficar claro que os objetivos para cada um 

desses momentos são diferentes. 

Na leitura literária, o professor adota uma posição de leitor, comunicando às 

crianças traços do comportamento leitor, ou seja, mostra o que vai ler, fala sobre a 

sua escolha, informa os nomes dos autores, ilustradores, lê tentando criar  emoção, 

suspense, evita interrupções para não cortar o fio da história, evita ficar explicando 

palavras que as crianças não conhecem e quando termina a história, em vez de 

interrogar os alunos para saber o que compreenderam, comenta as suas próprias 

impressões e a partir daí desencadeia uma conversa com o grupo, em que todos 

também ganham espaço para falar e explicitar as suas opiniões. Uma outra 

aprendizagem importante neste momento, é que as crianças começam a 

compreender que a escrita é uma maneira de fixar o texto. Afinal, todas as vezes em 

que o professor lê o mesmo livro, a história é a mesma e com isso as crianças 
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aprendem a permanência do que está escrito. A leitura traz marcas específicas da 

linguagem escrita que não usamos cotidianamente ao falar. 

Já na “contação de histórias”, há uma valorização do repertório da tradição 

oral, que se perpetua e sofre mudanças de conteúdo de geração em geração. A 

história sempre sofre pequenas modificações, já que o contador tem a liberdade 

para improvisar e agregar elementos a ela. Dificilmente é possível contar uma 

história da mesma forma, sendo que as expressões corporais e a entonação de voz 

também mudam. 

Na análise das respostas das professoras nos questionários, essa ideia de 

que é preciso variar as “formas de leitura”, usando fantoches e objetos para que as 

crianças continuem se interessando pelas histórias, parece-me uma crença 

equivocada e que merece ser trabalhada no projeto de formação continuada. 

O mercado editorial tem investido cada vez mais na publicação de livros de 

qualidade, com imagens que são verdadeiras obras de arte ao alcance das crianças, 

sendo assim, considero importante que os professores possam se apropriar cada 

vez mais desse acervo, ao invés de cair em armadilhas com histórias de enredo 

pobre, vocabulário do senso comum ou muito infantilizados. 

Vimos anteriormente que ler um livro é diferente de contar uma história, pois 

estão em jogo saberes diferentes, tanto de quem conta, como de quem escuta. É 

evidente que o professor pode fazer as duas coisas em seu dia a dia, pois tanto ler 

quanto contar possibilitam o acesso das crianças à cultura e as diversas 

possibilidades sonoras da linguagem. 

É evidente que na leitura literária feita para crianças pequenas, o professor 

pode “brincar” com vozes que representam os personagens, pode escolher livros 

com imagens grandes, coloridas e que possuem diferentes texturas que chamem a 

atenção das crianças. No entanto, o que a meu ver garante o interesse das crianças 

pelas histórias, é o envolvimento do professor, a forma como convida as crianças a 

entrarem no universo da leitura. 

Se acreditamos de fato, que as experiências literárias na infância podem ser 

uma fonte de nutrição psíquica para que as crianças tenham recursos internos para 

lidar com os mais diversos sentimentos, que elas podem desde muito pequenas 

construir sentidos e mergulhar no universo da linguagem e das palavras, e que as 

descobertas mobilizadas pelo contato com a leitura são fundamentais para que 

entrem na linguagem escrita, então a leitura por si só já é importante. 
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Após a leitura - Sabemos que ler para as crianças é uma situação didática 

muito importante na educação infantil que deve ser planejada pelos professores 

tendo em vista também o desenvolvimento de comportamentos leitores. 

Conforme explicitado anteriormente, a leitura em voz alta pelo professor (roda 

de história) deve garantir esses três momentos antes, durante e depois da leitura. 

Antes da leitura, o professor poderá explicitar seus critérios de escolha, 

apresentar o contexto (sobre a vida do autor, o gênero, o portador antecipar sobre o 

que conta a história, quais as personagens... Durante a leitura, o leitor deve fazê-la 

com entonação, emoção, lendo sem substituir as palavras, de modo a propiciar o 

entendimento no contexto. E após a leitura? 

Vejamos o que as professoras das crianças de 1, 2 e 3 anos da escola-campo 

acreditam que podem fazer após a leitura: 

 

“(...) Após a história eles costumam contar as partes que mais 
gostaram e folhear o livro que lemos entre eles” (Iara). 
 
“(...) Ao término da leitura disponibilizo o livro para manusearem 
livremente” (Luisa). 
 
“(...) Ao término da leitura uma roda de conversa sobre o que 
aprenderam da história e dependendo do momento, um desenho! 
Registro sobre a história” (Ana Paula). 
 
“(...) Após a leitura entrego um livro para cada criança” (Aline). 
 
“(...) Após a leitura as crianças escolhem os livros para manusear” 
(Rita). 

 

Das dezoito professoras que responderam o questionário, apenas nove 

relataram o que fazem após a leitura. Talvez isso aconteça porque há alguns anos 

atrás, acreditava-se que era importante alguns encaminhamentos que tinham como 

objetivo “fixar” o texto ou verificar o que as crianças haviam compreendido sobre a 

leitura. Eram bastante comuns as atividades de desenho sobre a história, exercícios 

de compreensão do texto em que as crianças deveriam mostrar de alguma forma, o 

que compreenderam sobre a leitura. 

Tendo em vista os novos estudos sobre a leitura na escola, pautados numa 

concepção construtivista de que “ a leitura é sempre -desde o começo- um ato 

centrado na construção do significado” (LERNER, 2002, p. 40) essas atividades que 
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envolvem o desenho e exercícios de interpretação, perdem o sentido e tornam-se 

inadequadas. Cabe ressaltar ainda que nessa perspectiva: 

 

[...] a leitura é concebida como um processo permanente de diálogo 
e negociação de sentidos, no qual intervêm um autor, um texto-
verbal ou não verbal- e um leitor com toda uma bagagem de 
experiências prévias, de motivações, de atitudes, de perguntas e de 
vozes de outros, num contexto social e cultural em mudança. 
(REYES, 2010, p. 22) 

 

A necessidade de superar essa visão mais “tradicional” da leitura também 

precisa ser trabalhada no projeto de formação continuada da escola. Embora 

apenas uma professora tenha explicitado essas atividades a serem feitas após a 

leitura (falar sobre o que aprenderam com a história, fazer um desenho ou registro), 

ainda é muito comum a ideia de fazer perguntas sobre a história para verificar se as 

crianças se apropriaram do enredo. Segundo Nalini (2005): 

 

Ao aceitar qualquer referência, como desenho da história, o 
professor deve saber que não está necessariamente contribuindo 
para desenvolver competências em artes ou maior compreensão do 
conteúdo. Se do ponto de vista do desenho essa proposta não se 
sustenta, em relação ao trabalho com a leitura e a escrita também 
não. O desenho é de um universo diferente daquele da escrita, tem 
uma relação com a forma, com o sentido do objeto. (NALINI, 2005, 
n.p.) 

 

Mas se pedir desenhos ou fazer perguntas sobre o que foi lido, não ajuda a 

desenvolver comportamentos leitores e aproximar as crianças da leitura, o que fazer 

então? 

A resposta das quatro professoras citadas acima mostra que, após a leitura, 

elas consideram importante deixar que as crianças manuseiem os livros. 

Provavelmente como uma forma de interação entre a criança e o livro, pois muitas 

vezes, é comum observarmos os pequenos repetindo as palavras lidas, apontando 

para os personagens. Parece-me que para as crianças pequenas, esta é uma boa 

estratégia, pois ao aproximá-los dos livros, podem interagir com os personagens “de 

perto”, o que pode tornar-se uma brincadeira prazerosa e motivadora. 

Para as crianças maiores (3,4,5 e 6 anos), o momento após a leitura 

oportuniza que as crianças possam discutir o texto, colocando suas impressões 

pessoais (construir sentidos), estabelecer relações com outros textos, retomar 
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trechos da história para confirmar dúvidas e trechos de que mais gostaram, folhear o 

livro para deter-se no que chama mais a atenção. O professor também pode deixar 

que levem o livro para casa, indicar outros livros do mesmo autor. 

Quando o professor exercita esses encaminhamentos junto às crianças, está 

comunicando comportamentos típicos do leitor, ou seja, está ensinando às crianças 

o que fazemos após ler um livro. 

Essas questões são expressas nas respostas das professoras das crianças 

maiores: 

 

“(...) Ao final todos podem comentar, fazer relações com a vida, dizer 
o que entendeu, se gostou ou não, debater narrativas que 
apresentam mais de uma forma de interpretar, entre outras 
possibilidades” ( Karla). 
 
“(...) Quando a história termina, procuro conversar com as crianças 
sobre as impressões delas (personagens, comportamentos, final)” 
(Mariângela). 
 
“(...) Após a leitura, alimento uma discussão para que possamos 
pensar em nossas atitudes e debater o tema” (Tina). 
 
“(...) Faço algumas perguntas instigando a curiosidade e imaginação 
das crianças durante, no término da leitura disponibilizo o livro para 
manusearem livremente.” (Luisa). 

 

Talvez uma importante contribuição que a proposta de formação possa 

oferecer, é ajudar essas professoras das crianças maiores a terem mais elementos 

para alimentar essa conversa com as crianças após a leitura. Além da discussão 

sobre as impressões individuais de cada um, seria importante olhar também para a 

forma como os autores descrevem as personagens, palavras usadas para deixar “o 

texto mais bonito” e fazer indicações literárias para os amigos, ou seja, aproximá-los 

do papel real do leitor. 

 

5.4 A Leitura Literária e as Aprendizagens das Crianças 

 

Nesta categoria analisarei a forma como as professoras descreveram as 

aprendizagens das crianças a partir da leitura literária realizada na escola. 
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Pudemos observar, a partir das respostas das professoras, que elas 

identificam aprendizagens importantes que são proporcionadas pela leitura literária 

realizada na escola, de forma permanente. 

Elas acreditam que a leitura pode ampliar o vocabulário, desenvolver a 

imaginação e a noção de tempo (começo, meio e fim das narrativas), ajudar as 

crianças a lidarem com os sentimentos variados, desenvolver a atenção e a 

criatividade, auxiliar no desenvolvimento expressivo e na escuta. Segundo elas: 

 

“Desenvolve o hábito da leitura, tornando-se parte de sua rotina, 
amplia o repertório de palavras, ajuda a resolver conflitos, faz 
relações com fatos reais, estimula a criatividade e o imaginário” (Ana 
Paula, atua com crianças de 1 ano e 6m ). 
 
“Elas têm ainda mais oportunidade de desenvolver a imaginação, a 
linguagem, ampliar o vocabulário, ter a relação de tempo, ou seja, 
saber que a história tem começo, meio e fim” (Fabiana, atua com 
crianças de 2 anos). 
 
“Estímulo à imaginação, ajuda no desenvolvimento da linguagem oral 
e escrita, amplia o repertório, aguça a curiosidade, amplia conexões 
cerebrais, ajuda a lidar com as emoções. Criar as suas próprias 
ideias e conclusões. Muitos benefícios proporciona-se para a criança 
ao ler um livro” (Ana, atua com crianças de 3 anos). 

 

Estes aspectos são importantes no trabalho com a leitura e já foram 

discutidos anteriormente, porém, parecem fazer parte de um senso comum. Quando 

os pais leem para seus filhos antes de dormir, também estão contribuindo para que 

elas ampliem o vocabulário, desenvolvam a imaginação, lidem com os sentimentos e 

todos os outros aspectos citados acima. Então o que diferencia a leitura proposta em 

casa pelos pais ou pessoas próximas à criança, da leitura realizada como atividade 

permanente na escola? 

A posição que assumo é de que a escola  deve ir além desses aspectos que 

fazem parte do senso comum, contribuindo para a formação do comportamento 

leitor (LERNER, 2002) ou como aponta Colomer (2007) a importância de a escola 

trabalhar com um itinerário infantil das leituras, concebendo-o como um processo 

crescente de aprendizagens ao longo da etapa escolar. Nas palavras desta autora: 

 

A leitura de livros cria um itinerário prolongado ao longo de toda a 
escolaridade obrigatória. Não se lê livremente em uma das séries e 
se aprende literatura em outras. Se se está consciente da 
continuidade da aprendizagem, as séries podem se enlaçar de forma 
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mais eficaz e os professores podem trabalhar em equipe para ajudar 
a seus alunos durante esse período. (COLOMER, 2007, p. 10) 

 

Segundo ainda Colomer (2007), é preciso programar um itinerário crescente 

de aprendizagens, buscando uma educação literária que tenha como principais 

objetivos, formar os alunos como cidadãos da cultura escrita, preparados para 

entender a época atual e desenvolver as capacidades e competências literárias, 

para que as crianças possam desfrutar de experiências literárias cada vez mais 

amplas. 

Sabemos que o itinerário infantil das leituras, iniciado na primeira infância, 

amplia-se à medida que as crianças crescem e que “é a sua participação em um ato 

completo de comunicação literária o que lhes permite avançar por esse caminho” 

(COLOMER, 2007, p. 60). Sendo assim, Colomer destaca a importância de olharmos 

para as narrativas infantis, pois estas oferecem uma experiência literária que tem a 

ver com os seguintes aspectos: 

1 - A aprendizagem com as formas prefixadas da literatura (e de imagem) nas 

quais se plasma a experiência humana. 

Neste caso, trata-se de um itinerário de aprendizagens no qual as histórias 

podem ser cada vez mais extensas e complexas (com ações paralelas, inter-

relações, etc) com modelos (narrativas acumulativas, incluídas em uma história 

padrão) e gêneros variados em que as crianças possam acompanhá-las sem perder-

se. 

Nas respostas das professoras aos questionários, ficou evidente a 

preocupação em oferecer às crianças o contato com gêneros literários variados, de 

forma que os desafios proporcionados pela leitura possam ir aumentando 

gradativamente. Elas destacaram que: 

 

“Uma história mobiliza muitos aspectos na criança da Educação 
Infantil. Além de aumentar o seu repertório linguístico, textual e de 
gênero, ocorre a ampliação do grau de letramento das mesmas (...)” 
(Eduarda, atua com crianças de 4 anos). 
 
“(...) Quando a leitura é feita desde cedo com diferentes gêneros 
literários, a criança desenvolve também a imaginação, transmitindo 
isso em suas brincadeiras” (Giovana, atua com crianças de 5 anos). 
 
“As crianças aprendem primeiramente a ter prazer pela leitura, 
aprendem também a diferenciar gêneros textuais, aprendem a usar a 
imaginação/ criatividade, a se concentrar, aprendem a enxergar 



86 
 

outros componentes de um livro, como autores, editores, dentre 
muitas outras coisas” (Larissa, atua com crianças de 4 anos). 

 

Para Colomer (2007) este aspecto é importante, pois as crianças podem ir 

percebendo formas variadas de organização das histórias, como por exemplo, 

perceber as diferenças entre um conto acumulativo e um conto de fadas, entre uma 

fábula e um poema... A professora Eduarda revela que essa oferta de leituras 

diversificadas, ajudará os pequenos leitores a transitarem com maior segurança na 

linguagem escrita. De fato, este é um aspecto importante e bastante discutido 

atualmente nas propostas de alfabetização, pois acredita-se que: 

 

Hoje sabemos que as crianças constroem simultaneamente 
conhecimentos sobre o sistema de escrita (quais são seus 
elementos, quando as letras correspondem ou não aos sons, as 
marcas gráficas, pontuação, etc.) e sobre a linguagem que se 
escreve, seus usos e funções (as suas características em diferentes 
tipos de texto etc.) desde o início da alfabetização. (LERNER, 2001 
apud SCARPA, 2014, p. 43). 

 

2 - A familiaridade com as diferentes vozes que configuram o conjunto de 

narradores e através dos quais os livros falam às crianças. 

Segundo Colomer (2007, p. 61): 

 

[...] as vozes dos livros vão levá-las pela mão ao longo das leituras, 
fazendo-as adotar distintas –e frequentemente simultâneas-
perspectivas sobre o mundo, acostumando-as ao uso de registros e 
formas linguísticas variadas. 

 

Ou seja, as crianças podem aprender as diversas formas de contar a 

realidade e ver o mundo (formas admirativas, distanciadas, oniscientes...). 

A única professora que, aparentemente, mostrou uma preocupação em 

investir no trabalho com diferentes autores, ou em obras diferentes do mesmo autor, 

foi a Ana em sua resposta para a questão 6 em que  fala sobre o papel da leitura na 

escola, ela destaca que: 

 

“O trabalho com a leitura é fundamental na escola e fora dela. 
Estamos formando futuros leitores. Entrar em contato com diferentes 
gêneros literários, escritores, interpretar a leitura, criar suas próprias 
ideias e conclusões. Realizo a leitura para meus alunos diariamente. 
Faço a seleção de acordo com o que pretendo trabalhar (diferentes 
obras do mesmo autor, a mesma obra de diferentes autores, textos 
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relacionados ao projeto do grupo, contos, livros sem texto, livros com 
texto)” (Ana, atua com crianças de 3 anos). 

 

Parece-me que este não é um aspecto levado em consideração pelas 

professoras quando leem para seus alunos, pois exige um conhecimento mais 

elaborado e que, infelizmente, elas também não tiveram a oportunidade de vivenciar 

quando foram alunas e nem na formação inicial, pois como já disse anteriormente, 

estes estudos relacionados à leitura, são recentes. 

Interessante notar também que Ana não destaca essas questões como 

aprendizagens importantes das crianças, sendo assim, talvez possa descobrir isso 

durante a formação continuada. 

3 - A incursão na experiência estética. 

Nesse aspecto são observadas a forma com que a literatura e as artes 

plásticas se articulam para elaborar a linguagem, e as formas visuais para expressar 

a realidade de um modo artístico, ou seja, “o acesso a uma maneira especificamente 

humana de ver e sentir o mundo” (COLOMER, 2007, p. 61) 

Das dezoito professoras que responderam ao questionário, nenhuma apontou 

a importância do trabalho com as imagens apresentadas nos livros para promover “ 

a incursão na experiência estética”. No entanto, duas professoras destacaram que 

utilizam como critério para a seleção dos livros a qualidade da imagem. 

 

“(...) Além de garantir qualidade tanto da história, dos textos, do 
vocabulário, como também das ilustrações” (Karla). 
 
“(...) Precisam ser livros adequados à faixa etária (tamanho do texto, 
qualidade das figuras, mensagem a ser transmitida...)” ( Mariângela). 

 

A discussão sobre a importância das imagens na literatura infantil é recente. 

Durante anos, o foco das ilustrações estava apenas no uso das cores (para serem 

atrativas para os pequenos) e tamanho. Muitos livros possuíam imagens 

estereotipadas de pessoas, animais e lugares, que não agregavam valor estético ao 

livro. 

Fernando Vilela, artista plástico e um premiado ilustrador de livros infantis nos 

revela que: 

 

[...] o livro é um objeto de arte. Quando pego um livro para ilustrar, 
sou movido por uma paixão. Vou lendo a história, ideias nascem e 
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vou desenhando. Num segundo momento, começo a pesquisar, a 
buscar referências na história da arte, em bibliotecas e na internet. 
(VILELA, 2012 apud PRADES; RUSCHEL, 2012, p. 124) 

 

Atualmente esta discussão sobre as imagens contempladas nos livros tem 

tomado um espaço maior e cada vez mais surgem ilustradores preocupados em 

oferecer uma espécie de “alfabetização visual”3.   

E nesse processo de alfabetização visual, cada vez mais o livro álbum ou livro 

ilustrado, tem aparecido nas prateleiras das livrarias para encantar os leitores. De 

acordo com Solana (2014, n.p.), o livro álbum “é um dos exemplos mais sofisticados 

e inovadores, uma vez que faz um convite excepcional ao leitor a participar de um 

complexo jogo entre a palavra e a imagem”. Alguns livros possuem apenas 

ilustrações, em outros, porém, o leitor precisa observar as imagens para que possa 

compreender a narrativa, pois vão dando pistas sobre os acontecimentos e existem 

também aqueles em que a imagem não se relaciona com o texto e cria uma outra 

narrativa. 

Segundo Solana (2014): 

 

Quando o livro álbum apresenta apenas imagens, o compromisso do 
leitor aumenta, já que necessita olhar com mais cuidado, refletir mais 
profundamente e colaborar mais ativamente com o ilustrador, 
aprendendo, desta forma, algo mais sobre o processo criativo e o 
ofício do artista e do escritor. (SOLANA, 2014, n.p.) 

 

Renato Moriconi, Fernando Vilela, Javier Zabala, Gabriel Pacheco, Suzy Lee, 

Sarah Burg e muitos outros ilustradores têm feito esse trabalho diferenciado ao 

propor livros que são verdadeiras obras de arte ao alcance das crianças. O formato 

do livro, o tipo de papel,  a diagramação, os elementos gráficos, o uso das cores, 

formas, técnicas variadas de desenho, pintura e colagem, gravuras, xilogravuras 

ajudam a contar as histórias que encantam adultos e crianças nesse jogo sutil entre 

texto e imagem. 

Isto posto, é inegável a importância de investirmos na aproximação das 

crianças com os livros álbum. Ainda assim, fica uma dúvida, será que as crianças 

possuem capacidades que lhes permitam se relacionar com a realidade de um modo 

artístico proposto por esses livros? 
                                                             
3 De acordo com o professor e curador João Kulcsar (apud CHAN, 2014, n.p.) “alfabetização visual é 
o processo pelo qual aprendemos a fazer uma leitura crítica de imagens e a produzi-las como forma 
de expressão”. 
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Segundo Solana (2014): 

 

As investigações que têm sido feitas sobre a resposta leitora de livros 
álbum nos têm mostrado que as crianças trazem certa competência 
visual à sua leitura e que, com o apoio do mediador ou por meio de 
contatos frequentes com os textos, podem compreender elementos 
sofisticados. (SOLANA, 2014, n.p.) 

 

Mas como aproximar as crianças desse universo, se os professores, que são 

os principais mediadores de leitura, desconhecem a importância da  alfabetização 

visual. Segundo o ilustrador Vilela (apud PRADES; RUSCHEL, 2012): 

 

Boa parte dos professores que não se identifica com esse diálogo, 
não se apropria das imagens do livro, não se encanta e não 
mergulha fundo nesse assunto. [...] A questão não é apenas a busca 
de novas formas de educar as crianças, mas educar o olhar dos que 
educam as crianças. (VILELA, 2012 apud PRADES; RUSCHEL, 
2012, p. 132) 

 

A meu ver a única forma de “educar o olhar dos professores” e desenvolver a 

sensibilidade estética, é por meio de discussões e reflexões mediadas nos espaços 

de formação continuada, em que possam se debruçar sobre esses materiais, 

depurar as imagens, trocando impressões, buscando informações sobre o estilo e 

características dos ilustradores... É evidente que esta é uma construção demorada, 

pois envolve uma mudança do paradigma, sob o qual sempre fomos ensinados de 

que a palavra escrita tem mais valor do que a imagem. 

4 - A possibilidade de multiplicar ou expandir a experiência do leitor através 

da vivência dos personagens e a oportunidade de explorar a conduta humana de um 

modo compreensível. 

É por meio dessa experiência tão particular de “permitir ser e não ser- ou ser 

mais de uma coisa- ao mesmo tempo” que dá ao leitor um instrumento poderoso de 

construção pessoal e uma complexa dimensão educativa sobre os sentimentos, 

angústias, medos das ações humanas (COLOMER, 2007, p. 61). 

Este foi um aspecto bastante citado pelos professores nos questionários, 

vejamos algumas respostas: 

 

“(...) As histórias nos ajudam, desde muito cedo a compreender o 
mundo que nos cerca” (Tatiana, atua com crianças de 2 anos). 
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“(...) Penso que o momento da leitura, em primeiro lugar, tem que ser 
prazeroso e, depois, é o momento onde a gente pode "mergulhar" no 
mundo da imaginação, se colocar no lugar do personagem, pensar 
em soluções para diferentes situações e transportá-las para o mundo 
real e aplicá-la em situações reais. Com a leitura diária a criança 
consegue absorver o prazer pela leitura, despertar a curiosidade pelo 
que está  por vir, se colocar no lugar do outro, elaborar medos e 
angústias, ampliar vocabulário, entre outras coisas” (Mariângela, atua 
com crianças de 3 anos). 
 
“(...) Um ponto de que mais gosto, é que elas aprendem a imaginar. 
Imaginar o que está acontecendo na cena, se imaginar na história (o 
que muitas vezes acontecem nas brincadeiras), imaginam tanto que 
as vezes amam demais um personagem ou tem medo deles (...)” 
(Tina, atua com crianças de 4 anos). 
 
“(...) Desenvolve a atenção na escuta. Saber lidar com diferentes 
emoções (medo, alegria, satisfação, frustração etc.). Auxilia no 
desenvolvimento expressivo” (Luisa, atua com crianças de 2 anos). 

 

Sem dúvida, as experiências literárias vivenciadas pelos pequenos na escola 

em companhia dos amigos e professores, os ajudam a lidar com sentimentos e 

ações humanas e a buscar formas variadas para  compreendê-los. 

A indignação das crianças diante de uma lenda cruel em que o Negrinho do 

pastoreio sofre com a maldade humana, a tristeza pelo cachorro que se perdeu de 

seu dono, o medo de ser abandonado pelos pais, assim como na história de João e 

Maria, traduzem um pouco desta necessidade de explorar a conduta humana a que 

Colomer se refere. 

Lembro-me de uma roda de histórias realizada no grupo das crianças de 3 

anos em que a professora lia “ O caso do bolinho” da autora Tatiana Belinky. Ao 

chegar ao final da história no momento em que a raposa come o bolinho e este vai 

parar em sua barriga, Heitor pergunta: 

- Então o bolinho vai ser filho da raposa? 

Para Heitor, parece que essa era uma possível explicação para entender 

como os bebês “vão parar” na barriga da mãe. Nesse período a sua mãe estava 

grávida e parece-me que ele estava procurando entender os mistérios da gestação. 

O medo de perder o seu lugar, também poderia ser trabalhado por meio das 

histórias. 

Colocar-se no lugar das personagens, imaginar-se em diferentes lugares 

vivenciando conflitos, ajuda a criança a elaborar todos esses sentimentos que 

perpassam o imaginário infantil. É interessante constatar que este é um 
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conhecimento que as professoras têm e isso lhes dá segurança na escolha de 

enredos. 

As crianças do G5 estão finalizando a etapa da Educação infantil na escola e 

seguirão para o Ensino Fundamental, o que pode gerar medo e insegurança. Então 

a professora criou uma caixa para que pudessem levar tudo o que fosse significativo 

para o 1° ano. As crianças colocaram as canetinhas que gostavam de usar para 

desenhar, as plaquinhas com seus respectivos nomes, o jogo americano usado no 

lanche e o livro preferido: Tô indo!. de Matthieu Maudet.  Esse livro conta a jornada 

de um filhote  que sai do ninho e caminha por um longo galho de árvore. No trajeto, 

ele encontra familiares e amigos, os quais, um a um, lhe oferecem presentes para a 

jornada: lanterna, biscoitos, guarda-chuva, livro etc. Ou seja, uma situação vivida por 

um personagem no livro, ajudou as crianças por meio da via ficcional, a fazerem 

esse importante ritual de passagem. Trabalho incrível realizado pelas professoras, 

que foram buscar livros sobre o assunto e investiram nessa escuta  das 

necessidades das crianças. 

5- A ampliação das fronteiras do entorno conhecido e a incursão na tradição 

cultural. 

Neste aspecto Colomer (2007, p. 61) destaca o livro como instrumento 

poderoso que permite transportar o pequeno leitor no tempo e espaço para “mostrar-

lhes realidades desconhecidas e proporcionar-lhes o eterno prazer de quem se 

senta ao lado do viajante que regressa”. 

Para Colomer (2007, p. 62) “cada texto, cada obra, se forma em relação com 

o que já foi dito pelos demais. Os livros infantis convidam a tomar assento nesse 

foro e a dele participar”. 

Embora eu tenha certeza de que as professoras escolhem os livros de forma 

que possam contribuir para ampliar o repertório cultural dos pequenos, essa ideia 

não aparece nas respostas dadas aos questionários. Apenas uma professora 

ressalta que, com a leitura, as crianças podem aprender a: 

 

“(...) Discernir o que é real e o que é fantasia, aprendem sobre 
cultura, informações que podem ser utilizadas em sua vida cotidiana 
e são inseridas no mundo da escrita” (Catarina, atua com crianças de 
3 anos). 

 

Nesse aspecto, algumas dúvidas me instigam, como por exemplo: 
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 Será que as professoras não percebem que a leitura pode promover a ampliação 

do repertório, levando as crianças a conhecerem outras culturas, tradições, 

organizações sociais e seus costumes? 

  Elas têm essa preocupação ao escolherem os livros, mas não reconhecem 

como aprendizagens das crianças? 

Acompanhando diariamente o planejamento das professoras e seus registros 

sobre a prática, é possível constatar que essa preocupação em ler livros que 

mostrem diferentes pontos de vista, diferentes culturas e modos de vida, fazem parte 

do dia a dia das crianças de 4 e 5 anos. Elas leem as lendas brasileiras, contos 

africanos e indianos que oferecem às crianças uma variedade de informações  

culturais e estilos de texto. Portanto, é possível inferir que elas não reconhecem 

esse tipo de conhecimento como algo que possa ser apreendido pelas crianças no 

contato com experiências literárias na escola. 

Talvez esse possa ser também um foco importante de discussão na formação 

continuada, ou seja, tornar visível o trabalho que acontece na escola com a leitura 

literária, propondo a reflexão sobre as aprendizagens das crianças.  

6 -Favorecer o ingresso no mundo letrado, aproximando-os de 

comportamentos leitores. 

Neste aspecto, além das ideias de Colomer, complementamos com as 

proposições de Lerner de que a leitura pelo professor na primeira infância é 

fundamental, pois as crianças ainda não leem por si mesmas, então cabe ao 

professor criar variadas situações nas quais lê diferentes tipos de textos, 

comunicando às crianças o valor da leitura e certos traços fundamentais do 

comportamento leitor.  

Segundo Scarpa (2014): 

 

Propor um lugar importante na escola para reproduzir as práticas que 
os leitores e escritores realmente fazem significa assumir 
intencionalmente o objetivo de desenvolver, desde a Educação 
Infantil, comportamentos leitores e escritores. (SCARPA, 2014, p. 42) 

 

A seguir, algumas respostas relacionadas à aprendizagem das crianças de 1 

a 5 anos quando o professor lê para elas e que se referem à aprendizagem de 

comportamentos leitores: 
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“A roda de história é uma das atividades mais tradicionais da rotina 
infantil. Em roda as crianças escutam o professor contando suas 
histórias e desenvolvem diferentes comportamentos de escuta. Além 
disso, quem lê para uma criança não lhe transmite apenas os 
conteúdos da história, promove seu encontro com a leitura, 
possibilita-lhe adquirir um modelo de leitor e desenvolve nela o 
prazer e o sentido de ter valor pelo livro” (Patrícia, atua com crianças 
de 1 ano e 6m). 
 
“As crianças aprendem uma postura leitora, através do exemplo do 
professor. Desperta o prazer em ler, aumenta a imaginação, 
desenvolve a oralidade, contribui para o desenvolvimento do 
pensamento lógico.” (Aline, atua com crianças de 2 anos) 
 
“Vejo o trabalho com a leitura na escola como uma maneira de 
possibilitar às crianças a apropriação do comportamento leitor como 
algo interessante e prazeroso, comportamento este desenvolvido e 
compartilhado pelo professor.  Elas melhoram suas capacidades de 
concentração, interpretação e narrativa, além de ampliarem o 
vocabulário” (Karla, atua com crianças de 5 anos). 

 

A partir das respostas dos questionários mostradas acima, ficou claro que as 

professoras sabem que ao promover experiências literárias às crianças todos os 

dias, elas podem ajudá-las a desenvolver o comportamento leitor, e que esta é uma 

aprendizagem importante que as crianças da Educação Infantil podem e devem ter. 

Cabe destacar que a aprendizagem de comportamentos leitores também foi 

bastante citada na questão 6 do questionário quando questionadas sobre o papel da 

leitura na escola. Segundo as professoras: 

 

“(...) A escola precisa ser estimuladora de estudantes leitores para 
que assim consigam ampliar as suas experiências leitoras (...)” 
(Eduarda). 
 
“O trabalho com a leitura na escola contribui para o desenvolvimento 
global da criança. O papel crucial na formação do leitor começa na 
escola” (Aline). 

 

Na Categoria “A leitura literária na escola como atividade permanente: a roda 

de história”, analisei os diversos momentos que compõem a roda, mostrando o que 

as professoras fazem antes, durante e após a leitura, destacando que essas ações 

estão diretamente ligadas à aprendizagem dos comportamentos leitores, ou seja, 

quando um professor fala sobre o livro que será lido, comenta o porquê dessa 

escolha, lê a sinopse, fala sobre o autor, deixa que as crianças observem a capa e 

tentem inferir sobre o que trata a história, e ao final, pergunta a opinião das crianças 
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sobre o que foi lido, todas essas ações comunicam um comportamento leitor que 

servirá de modelo aos pequenos. Vimos que elas têm muitos conhecimentos sobre o 

que fazer antes, durante e após a leitura, mas é preciso investir num processo de 

formação continuada que promova a reflexão sobre a própria prática, pois a 

aprendizagem dos comportamentos leitores, está diretamente relacionada às ações 

do professor, e é fundamental que  analisem criticamente suas ações e identifiquem 

o que fazem, como fazem e porquê fazem. 

Acho importante destacar aqui, ao que nos referimos quando falamos de 

aprendizagem de comportamentos leitores para crianças tão pequenas (1 e 2 anos). 

Segundo Leite (2014): 

 

Os bebês têm direito à leitura, à cultura, a ter uma história e a ouvir 
muitas histórias, brincando com as palavras e com a linguagem. Eles 
necessitam de sonhos e da possibilidade de descobrir o mundo em 
que vivem com tempo e calma! Por isto é importante criar espaços 
para a leitura onde os bebês vivem: nas creches, nas 
brinquedotecas, nos hospitais e em casa. (LEITE, 2014, n.p.) 

 

Este excerto descreve muito bem a importância de os pequenos terem acesso 

as experiências literárias para que possam descobrir o mundo e brincar com a 

linguagem. Esses aspectos também foram apontados pelas professoras das 

crianças pequenas quando revelaram que: 

 

“O propósito central da leitura de histórias para as crianças é 
favorecer o seu ingresso no mundo letrado, por meio de uma 
experiência lúdica e prazerosa. Quando o professor lê para as 
crianças está apresentando um texto, uma narrativa e ampliando seu 
universo cultural, mas ele também está oferecendo  modelos de 
comportamento leitor que incluem todo o gestual da leitura, o cuidado 
com o livro, os comentários sobre o livro e sobre o texto. As histórias 
nos ajudam, desde muito cedo a compreender o mundo que nos 
cerca” (Tatiana). 

 

Aqui, ficam claras as intenções da professora Tatiana (que atua com as 

crianças de 2 anos) em seu trabalho diário com a leitura e ela mostra clareza sobre 

o seu papel ao acreditar na ampliação do universo cultural e ao oferecer modelos 

para o desenvolvimento do comportamento leitor, o que, de fato, deve ser uma 

preocupação dos professores de todas as idades na educação Infantil. No entanto, é 

preciso ficar claro que o objetivo não é antecipar etapas e alfabetizar as crianças 
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pequenas, mas sim de promover o contato com a cultura escrita. Para reforçar  esta 

ideia, Leite (2014) afirma que: 

 

Não estamos falando aqui de aprendizagem precoce da leitura ou da 
escrita mas da promoção e valorização de ações que possibilitem 
que as crianças desfrutem da riqueza da cultura a qual pertencem 
desde o seu nascimento - e que auxiliem a transmissão cultural entre 
as gerações. Facilitamos, desta forma, a leitura do mundo, 
transmitimos a importância do ato de compartilhar, a importância do 
lúdico, da estética e fundamentalmente da poesia. (LEITE, 2014, n. 
p.) 

 

É muito importante que os professores tenham essa clareza sobre o seu 

papel nessa relação tão especial entre as crianças e os livros. É lendo que o 

professor poderá comunicar às crianças o valor da leitura. Segundo Lerner (2002): 

 

Para comunicar às crianças os comportamentos que são típicos do 
leitor, é necessário que o professor os encarne na sala de aula, que 
proporcione a oportunidade a seus alunos de participar em atos de 
leitura que ele mesmo está realizando, que trave com eles uma 
relação “de leitor para leitor”. (LERNER, 2002, p. 95) 

 

Sendo assim, retomo à ideia de que é fundamental discutir, na formação 

continuada, o papel do professor, não como um manual do que devem ou não fazer 

nos momentos de leitura, mas para que possam ter clareza sobre as suas ações e 

consequências. Se queremos investir na formação do leitor literário e desenvolver 

nas crianças, desde cedo, uma postura crítica, reflexiva, com acesso aos bens 

culturais, formando os alunos como cidadãos da cultura escrita, é necessário e 

urgente refletir sobre os livros que são oferecidos às crianças e a forma como isso é 

feito. 

Durante esta pesquisa, pude “dialogar” com diversos autores que também 

acreditam no papel de ‘mediador potente” que o professor precisa assumir para 

desenvolver bem o seu trabalho com a leitura literária na escola. Essa ideia de 

mediador potente, nasceu aqui, nestas últimas linhas, após ler, pesquisar e me 

encantar com todo trabalho lindo que a escola já faz, mas do que ainda pode e deve 

fazer. 

Para finalizar, Reyes (2012) destaca que: 
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O objetivo fundamental de um professor é o de acompanhar seus 
alunos nessa tarefa, criando, ao mesmo tempo, um clima de 
introspecção e condições de diálogo, para que, em torno de cada 
texto, possam ser tecidas as vozes, as experiências e as 
particularidades de cada criança, de cada jovem de carne e osso, 
com seu nome e sua história. Um professor de leitura é, 
simplesmente, uma voz que conta; uma mão que abre  portas e traça 
caminhos entre a alma dos textos e a alma dos leitores. (REYES, 
2012, p. 28) 

 

5.5 Outras Aprendizagens? Sim e Não! 

 

Nesta última categoria inclui outras  aprendizagens  que as crianças podem 

ter a partir da leitura literária realizada pelo professor como atividade permanente. 

Nas categorias anteriores, elenquei alguns aspectos de acordo com as ideias de 

Colomer e Lerner e a partir daí as respostas das professoras foram analisadas. No 

entanto, algumas professoras descreveram outras aprendizagens que não se 

encaixavam nos aspectos abordados, por esta razão, achei importante destacá-los  

aqui. 

A professora Luisa ressalta que ao ler para as crianças, elas podem trabalhar 

a coordenação motora fina ao manusearem o livro e mostrar os cuidados que as 

crianças precisam ter com os livros. Segundo ela: 

 

“(...) Auxilia no desenvolvimento expressivo. Trabalho de 
coordenação motora ao ensiná-los como manusear os livros. 
Aumenta os cuidados e zelo que devemos ter com os livros” (Luisa, 
atua com crianças de 2 anos). 

 

Neste fragmento é possível observar que há uma preocupação da professora 

em usar a leitura como “ferramenta” para desenvolver outras habilidades, como por 

exemplo, a motricidade fina. A posição que defendo é que a leitura tem um papel 

muito mais importante do que desenvolver habilidades motoras e de que é preciso 

no processo de formação continuada na escola,  abrir espaço para que essas 

questões possam ser discutidas. 

Uma outra questão apontada pelas professoras retrata a necessidade de as 

crianças aprenderem a escutar a história. Elas apontam que: 

 

“Em roda as crianças escutam o professor contando suas histórias e 
desenvolvem diferentes comportamentos de escuta” (Patrícia, atua 
com crianças de 1 ano e 6m). 
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“(...)Trabalha a imaginação e a capacidade de pensar e refletir. 
Desenvolve a atenção na escuta” (Luisa, atua com crianças de 2 
anos). 
 
“Conseguimos fazer com que as crianças saibam " parar para ouvir", 
façam perguntas sobre a história, trabalhem medos, carinho e 
tenham curiosidade” (Fabiana, atua com crianças de 2 anos). 

 

À primeira vista, esses fragmentos, pareciam pouco importantes ou  estavam 

relacionados com a questão da disciplina. No entanto, após muita reflexão, pude 

constatar que esta é uma preocupação real dos professores e que merece ser 

acolhida nesta pesquisa, pois de acordo com Bajour (2012): 

 

[...] A escuta é, antes de tudo, uma prática que se aprende, que se 
constrói, que se conquista, que demanda tempo. Não é um dom ou 
talento, tampouco uma técnica que se resume em seguir certos 
procedimentos para escutar com eficácia. É fundamentalmente uma 
atitude ideológica que parte do compromisso com os leitores e com 
os textos e do lugar conferido  a todos aqueles que participam da 
experiência de ler. (BAJOUR, 2012, p. 45) 

 

Este excerto confirma a ideia de que a escuta durante a roda de histórias é 

um aprendizado importante a ser desenvolvida pelos pequenos. Sabemos que, 

inicialmente esse é um desafio para as crianças, mas com a constância da proposta 

e com livros interessantes, as crianças se envolvem e a escuta vai sendo construída 

ao longo de toda trajetória escolar. 

Finalizando o relato da pesquisa, apresento, a título de considerações finais, a 

síntese dos resultados da análise dos dados, sob a forma de uma proposta 

formativa, que reúne as aprendizagens e descobertas que empreendi neste 

percurso. 
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6 PROPOSTA DE FORMAÇÃO CONTINUADA PARA PROFESSORES DA 

EDUCAÇÃO INFANTIL 

 

Se as coisas são inatingíveis...ora! 
Não é motivo para não querê-las... 
Que tristes os caminhos se não fora  
A presença distante das estrelas! 
Mario Quintana 

 

Título: Experiências literárias na Primeira infância: caminhos possíveis para formação de 

professores. 

Objetivo geral: O presente projeto de intervenção tem como objetivo desenvolver com os  

professores, a reflexão sobre a própria prática, tomando como base as situações de leitura 

literária com crianças de 1 a 5 anos.  

Ao longo do projeto de formação continuada, os professores serão convidados a 

escrever, em duplas, registros da própria prática, de forma que, ao final, possamos reunir 

esses textos para acrescentar ao Projeto Político Pedagógico da escola e publicar em revistas 

educacionais ou apresentar em congressos. A ideia é dar visibilidade ao trabalho realizado 

pelos professores, colocando-os numa situação real de escrita com uma função social  

relevante. 

Justificativa: Em minha pesquisa, pude mapear, por meio de questionários, as principais 

ideias que sustentam o trabalho com a leitura literária na educação infantil de uma escola 

particular de São Paulo. A partir da análise das respostas, observei que a leitura é vista como 

um instrumento para desenvolver o vocabulário, ampliar a imaginação, ajudar a lidar com 

emoções e sentimentos e aproximar as crianças dos comportamentos leitores. No entanto, é 

preciso que os professores percebam a importância da leitura na escola para formar 

cidadãos da cultura escrita, que possam “desfrutar da vida que a literatura lhes abre” 

(COLOMER, 2007, p. 9) e possam assumir seu papel de mediadores entre as crianças e a 

leitura literária. De acordo com Colomer (2007): 

 

A análise da mediação dos adultos em relação às crianças pequenas mostra 
que as operações que os pais e professores realizam no início do itinerário 
da aprendizagem não são substancialmente diferentes da mediação dos 
professores na etapa secundária, quando a escola está prestes a terminar o 
seu trabalho. (COLOMER, 2007, p. 72) 
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Isso revela que é uma tarefa importante da escola planejar um itinerário crescente de 

aprendizagens, em que as crianças possam ter acesso a textos mais elaborados, ricos em 

enredos e imagens que possam desafiar os pequenos leitores. 

A ideia central deste projeto de formação, é trabalhar a partir dos aspectos 

detectados nas respostas das professoras aos questionários, para aprofundar os 

conhecimentos e propor novos caminhos para a discussão da leitura literária na Educação 

Infantil. Digo isso, porque os estudos sobre a importância da leitura para crianças pequenas, 

é recente, portanto, essas ideias não faziam parte dos conteúdos da formação inicial, 

devendo ser agora incorporados na formação continuada. 

Analisei o que as professoras já fazem no dia a dia e pensei em formas de ampliar 

este trabalho. 

Princípios norteadores da formação continuada centrada na escola: Algumas ideias centrais 

já foram discutidas no capítulo teórico sobre a formação continuada e deverão permear esse 

projeto: 

Formação centrada na escola por meio de um trabalho coletivo e articulado que 

permita a reflexão dos professores sobre a própria prática a partir de situações reais que são 

desafiadoras. 

O papel do coordenador pedagógico “[...] é um profissional fundamental na escola, 

como articulador das ações, como formador de educadores e, portanto, como 

transformador das condições de ensino e aprendizagem” (PLACCO; SOUZA, 2012,  p. 19).  

Considerar os professores como profissionais e não como alunos. Olhar para os 

professores como sujeitos que possuem saberes advindos de experiências diversas que 

foram constituindo a sua forma de ser professor. 

Considerar a homologia dos processos como marco teórico que sustentará a 

formação, de modo que esta não acontecerá de forma transmissiva, mas sim pela reflexão a 

partir de situações problemáticas que os professores encontram no seu dia a dia, buscando 

implicá-los enquanto profissionais da educação. 

 Promover um espaço para troca de experiências e partilha de saberes entre os 

professores de modo que possam desempenhar o papel de formador e formando, de forma 

a consolidar os saberes que emergem da prática profissional (NÓVOA, 2009). 

 Segundo Placco e Souza (2012, p. 36) “o coordenador pedagógico é o profissional, 

dentro da escola, que pode tomar para si a tarefa de desenvolver processos que viabilizem 
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essa  construção e essa formação”. No entanto, as autoras ressaltam que ele não deve ser o 

único responsável  e que é preciso que seja assumido por toda a escola. Sendo assim, 

proponho o trabalho integrado entre coordenador pedagógico,  o diretor e  um assessor 

pedagógico, visando a troca de ideias e parceria para o planejamento e implementação do 

projeto de formação. A ideia é que o coordenador não trabalhe sozinho, que também possa 

contar com a participação da equipe gestora. 

Considerações sobre o coordenador pedagógico e seu papel na formação continuada: Ao 

longo do Mestrado Profissional fui conhecendo e me envolvendo ainda mais nos estudos 

sobre o papel importante do coordenador pedagógico como formador de professores, e na 

Educação infantil, esse papel tem suas especificidades. Para Almeida e Zumpano (2012): 

 

A atuação do coordenador pedagógico/ formador colabora para a 
transformação da/na educação infantil na medida em que suas 
intervenções com os professores podem auxiliá-los a superar a visão 
dicotômica que ainda repousa sobre as questões do  cuidar e do educar, 
provocando movimentos de  conscientização que podem auxiliar o 
professor a explicitar em sua prática os princípios elaborados a partir dele 
mesmo, de sua formação e da troca de experiências com seus pares. 
(ALMEIDA; ZUMPANO, 2012, p. 27). 

 

Sendo assim, este projeto de formação será proposto pelo coordenador pedagógico, 

tendo em vista o seu papel formador, articulador e transformador na escola, propostos por 

Almeida e Placco (2009, p. 38), com o objetivo de propiciar aos professores a reflexão sobre 

a própria prática. Segundo essas autoras, como articulador, deve oferecer condições “para 

que os professores trabalhem coletivamente as propostas curriculares, em função de sua 

realidade”. Como formador, tem a função de “oferecer condições ao professor para que se 

aprofunde em sua área específica e trabalhe com ela” e como transformador, “precisa 

ajudar o professor a ser reflexivo e crítico em sua prática”.  Não são tarefas simples, mas são 

necessárias quando se deseja uma escola de qualidade, onde os professores sejam 

profissionais implicados com o seu fazer e a aprendizagem das crianças seja o foco de seu 

trabalho. 

Segundo Gouveia e Placco (2013, p. 70) “ao assumir esse papel, o coordenador 

pedagógico se corresponsabiliza, junto com o professor, pela qualidade da aprendizagem 

dos alunos”. 
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Neste projeto a formação na escola é concebida a partir da análise crítica das 

situações práticas e desafiadoras enfrentadas pelos professores, tendo o coordenador 

pedagógico como formador e parceiro dos professores. 

No Projeto Político Pedagógico da escola- campo consta um princípio pedagógico 

importante, inspirado nas escolas de Reggio Emilia, que norteia as práticas pedagógicas dos 

professores e que cabe ser citado aqui: acredita-se que é por meio da escuta atenta e 

sensível das ações da criança que o professor poderá planejar a sua rotina e as propostas 

que acontecerão ao longo do dia. É uma escuta ativa que concilia os conteúdos previstos no 

PPP, mas é flexível e abre espaço para as incríveis descobertas das crianças. Da mesma 

forma, defendo que o coordenador pedagógico também precisa praticar esta escuta sensível 

com os professores de sua equipe, para que possa perceber as reais necessidades 

formativas, promovendo situações nas quais possam refletir e transformar práticas 

arraigadas, dando maior sentido às suas ações. Essa “escuta” deve acontecer na leitura 

semanal dos planejamentos, na observação da sala de aula, nas conversas no momento de 

orientação semanal, no acompanhamento dos registros reflexivos e nos  momentos 

coletivos de reunião pedagógica. 

Conteúdos da formação 

 Importância das experiências literárias na primeira infância e a formação do leitor: por 

quê, para quê e como? 

 A leitura literária na escola como atividade permanente: a roda de história e a 

aprendizagem de comportamentos leitores como conteúdos de ensino. 

 Ler ou contar? 

 Como garantir uma boa roda de histórias? 

 Os livros e a incursão na experiência estética: livro álbum. 

 A leitura literária e as aprendizagens das crianças. 

Objetivos específicos dos conteúdos da formação 

a) Importância das experiências literárias na primeira infância: por quê, para quê e como? 

 Compreender a importância de promover boas experiências literárias na primeira 

infância. 

 Perceber o processo de desenvolvimento da criança e a sua relação com os livros ao 

longo da primeira infância. 
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b) A leitura permanente na escola: as rodas de história (antes, durante e depois da leitura) e 

a aprendizagem de comportamentos leitores. 

 Refletir sobre as condições didáticas a serem garantidas nas situações em que o 

professor lê para as crianças (antes, durante e depois da leitura). 

 Considerar  a relação entre os diferentes propósitos (ler para entreter, ler para 

selecionar informações,  ler para estudar, para se divertir, ler para dramatizar....) e os 

procedimentos (quando estamos procurando livros para estudar determinado tema, 

consultamos o índice, lemos a apresentação e a orelha à busca de pistas que nos 

indiquem se o assunto será tratado no livro, etc.), ou seja, em cada uma das 

circunstâncias, lê‐se por diferentes motivos (PROPÓSITOS), o que determina 

diferentes PROCEDIMENTOS para lidar com o material de leitura. 

 Discutir como se desenvolvem os comportamentos leitores (são atitudes mais 

relacionadas a valores construídos em relação à leitura e ao ato de ler, como: 

socializar critérios de escolha, contar sobre os trechos do texto de que gostou para 

colegas; recomendar livros, confrontar com outros leitores as interpretações geradas 

por uma leitura, compartilhar impressões. 

c) Ler ou contar? 

 Discutir as diferenças entre essas duas formas de explorar a linguagem.  

d) Como garantir uma boa roda de histórias? 

 Refletir sobre a forma como as crianças vão se aproximando de diversos gêneros e 

autores ao longo da trajetória na educação Infantil.  

 Discutir os critérios para a escolha de livros. 

 Refletir sobre os aspectos importantes para garantir uma boa roda de história: 

encantamento do professor, enredo instigante, força da imagem, roda como 

atividade permanente e espaço aconchegante. 

 Construir outros critérios (a partir dos saberes experienciais dos professores) que 

possam garantir uma boa roda de histórias. 

e) Os livros e a incursão na experiência estética: livro álbum 

 Aproximar os professores da experiência estética proporcionada pelos livros álbum. 

 Discutir as concepções atuais sobre alfabetização visual. 

 Ampliar o repertório de livros, autores e ilustradores dos livros álbum. 
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f) A leitura literária e as aprendizagens das crianças. 

 Discutir o que as crianças podem aprender quando o professor lê para as crianças 

todos os dias. 

Público-alvo: Professoras e auxiliares que atuam com crianças de 1 a 5 anos. 

Estrutura da formação: 

Conforme explicitado anteriormente, os encontros serão planejados tendo em vista 

uma perspectiva de formação menos transmissiva e mais reflexiva, nas quais os professores 

possam assumir-se como sujeitos que possuem determinados conhecimentos, mas que 

buscam novos caminhos de aprendizagem. 

Durante os encontros usarei como estratégias formativas, a tematização da prática e 

os registros reflexivos. 

De acordo com Alarcão (2011): 

 

As estratégias de formação referenciadas têm como objetivo tornar os 
professores mais competentes para analisarem as questões do seu 
cotidiano e para sobre elas agirem, não se quedando apenas pela resolução 
dos problemas imediatos, mas situando-os num horizonte mais abrangente 
que perspectiva a sua função e a da escola na sociedade em que vivemos. 
(ALARCÃO, 2011, p. 63) 

 

Cabe salientar que o uso de registros e a auto-observação (que neste caso será por 

meio de filmagens da roda de história), foram estratégias formativas propostas por Alarcão 

em uma abordagem de formação mais reflexiva e que considero bastante pertinentes para o 

meu trabalho. 

De acordo com Cardoso et al (2012, p. 103) “A análise de situações de aula é talvez a 

estratégia que mais dados fornece para reflexão. Ajuda o professor a identificar problemas, 

a pensar nas possibilidades de sua resolução, a investigar”. 

As autoras também deixam claro que a  finalidade de tematizar a prática é sempre a 

aprendizagem e não fazer uma avaliação do que o professor fez ou deixou de fazer. Essa 

estratégia formativa “permite elaborar respostas concretas aos problemas que os 

professores terão de enfrentar e, portanto, contribui para configurar um novo marco de 

referência para a ação em sala de aula” (CARDOSO et al, 2012, p. 107). 

Em relação ao uso de registros reflexivos é importante destacar que esta é uma 

prática que começou a ser adotada pela escola a partir de agosto de 2016 com o objetivo de 
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que os professores registrassem suas ações, refletindo sobre o que deu certo e o que não 

funcionou no planejamento semanal e também que registrassem os comentários das 

crianças durante o projeto, tendo como  objetivo a socialização das práticas entre todos os 

que participam do processo educativo: professores, coordenadora, diretora e atelierista. O 

caderno de registros tornou-se um documento importante de reflexão sobre a prática e de 

comunicação. No entanto, esses registros ainda têm um caráter bastante descritivo. A ideia 

é que o uso dos registros como estratégia formativa, possa ajudar os professores a buscarem 

a reflexão. Segundo Zurawski (2009, p. 70): 

 

[...] a escrita dos registros pode se tornar um instrumento de reflexão e 
transformação das práticas de educação infantil das professoras de crianças 
de 0 a 3 anos dentro de um projeto de formação continuada. 

 

Por esta razão, utilizaremos a síntese do encontro escrito por a professora da equipe 

visando a possibilidade de resgatar o que foi discutido e garantir a continuidade das 

reflexões e registros reflexivos sobre a prática, para que os professores possam contar  o que 

fazem e refletir sobre a forma como fazem, por que e para que fazem. 

Segundo Augusto (2009): 

 

Tais registros podem ser úteis como apoio ao estudo de caso, como 
estratégia de formação que requer do leitor o exercício da capacidade de 
problematizar, de analisar o ocorrido, de pensar sobre as impressões e 
sugestões e de tomar consciência de suas dimensões. É uma das 
ferramentas básicas do próprio processo de reflexão. (AUGUSTO, 2009, 
n.p.) 

 

Focos de formação: Formação continuada dos educadores por meio de encontros coletivos 

e acompanhamento da prática por meio de encontros individuais, planejamentos semanais e 

escritas de registros reflexivos. 

Carga Horária: 7 encontros com 1h30 de duração e o primeiro encontro com duas horas de 

duração para que os combinados sejam feitos: respeito aos horários, compromisso com as 

leituras e participação efetiva nas propostas. 

Desenvolvimento dos encontros: 

Primeiro encontro:  2h de duração 

Tema: Importância das experiências literárias na primeira infância e a formação do leitor. 
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Contextualização: 

Mostrar a pauta e solicitar que alguém faça o registro do encontro. Criar um 

ambiente diferente para a reunião, com tapetes, almofadas, varal com livros novos da 

biblioteca. 

Fazer um breve histórico relatando as propostas de leitura que já acontecem na 

escola, explicar o projeto e mostrar que o tema da leitura literária foi sugerido pelos 

professores ao final das avaliações de 2016, como um tema a ser estudado nas formações. 

Explicitar que o grupo já possui muitos conhecimentos sobre o assunto, mas a 

proposta agora é ampliar e aprofundar esses conhecimentos, abrindo novos caminhos para a 

discussão  da própria prática e que a ideia é fazer isso por meio da tematização e uso de 

registros reflexivos. 

Falar sobre a importância da colaboração entre os pares, sobre a ZDP e, 

principalmente na reflexão sobre a própria prática. De acordo com Gouveia (2005 apud 

BAGATINI, 2005, p. 45) “Quando mantemos a reflexão sobre a prática e dialogamos com 

parceiras mais experientes, somos capazes de trabalhar com novos observáveis, isto é 

passamos a enxergar outras formas de aprender e ensinar”. 

Os encontros terão um planejamento prévio, no entanto, ele será flexível e deverá 

contar com as sugestões das participantes. Algumas etapas são difíceis de prever, pois serão 

pensadas a partir dos vídeos e registros que ainda não tenho em mãos. 

Para que os encontros sejam organizados e tenham a participação de todos, 

considero importante fazer alguns  combinados a respeito dos horários, compromisso com 

as leituras, respeito aos prazos e importância do trabalho em parceria. 

Etapas do encontro: 

1 - Sensibilização inicial: leitura de um conto: Onde já se viu? Da autora Tatiana Belinky.  

Explicar  a escolha do livro, comentar sobre a autora e ler em voz alta para os professores. 

Após a leitura, pedir que comentem suas impressões sobre o conto. 

2- Explicitar para os professores por meio de um power point as ideias principais colocadas 

por elas nas respostas aos questionários, levando em consideração os seguintes aspectos: 

Por que as experiências literárias são importantes na primeira infância?  Como se dá a 

formação do leitor? 

A ideia é reforçar os conhecimentos que elas já possuem e  propor novos caminhos para a 

reflexão sobre a prática. 
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3-Pedir que se reúnam em grupo por faixa etária (G1, G2, G3, G4 e G5) e conversem sobre o 

momento da leitura em seus respectivos grupos e preencham uma tabela levando em 

consideração os seguintes aspectos:  

 

Idade das 
crianças 

Temas que as 
crianças se 
interessam 

Livros que 
costumam ler 

O que acham 
importante fazer 
durante a leitura para 
as crianças desta faixa 
etária. 

Qual o papel do 
professor? 

   
 

  

 

4- Cada grupo apresentará suas considerações e o objetivo é ter um panorama das 

características de cada faixa etária das crianças da Educação Infantil, os livros escolhidos 

pelos professores e começar a reflexão sobre como realizam a roda de história. 

Compromisso para o próximo encontro:  

Professoras do G1 e G2-Ler o capítulo “Para além do berço: a perspectiva de mostrar-se ao 

mundo” pg 43 do Livro A casa imaginária  de Yolanda Reyes,2010, editora Global. 

Professoras do G3- Leitura do capítulo Sair de casa: narrativa e os mundos possíveis. 

Professoras do G4 e G5- Leitura do capítulo: Às portas da escola: ler com o que já sabe? 

 

Segundo encontro: 1h30 min 

Tema: A leitura literária na escola como atividade permanente: a roda de história e a 

aprendizagem de comportamentos leitores. 

Etapas do Encontro: 

1 - Leitura do registro do encontro anterior elaborado por uma professora. 

2 - Fazer uma retomada breve da tabela construída pelos professores, relacionando-a com 

as ideias de Reyes sobre as experiências literárias na primeira infância. 

3 - Tematização da prática: Assistiremos ao vídeo El Túnel com o objetivo de discutir as 

ações da professora durante a leitura. Sabemos que observar boas práticas ajuda o professor 

em sua reflexão. Este vídeo foi escolhido por mostrar uma boa situação de leitura pelo 

professor em uma escola na Argentina, em que a professora se coloca como um importante 

modelo de leitor e coloca as crianças em relação com o livro de uma forma competente e 

bela. 

Acredito que essa estratégia formativa poderá ajudar os professores a: 
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[...] pensar a prática como um objeto de conhecimento complexo, no qual é 
possível considerar diversos aspectos que podem ser recortados no 
contexto  específico de uma aula em particular e podem ser caracterizados 
e previstos como variáveis que devem ser levadas em consideração no 
momento do planejamento e da concretização de novas situações de 
ensino. (CARDOSO et al, 2012, p. 107-108). 
 

4 - Montar um quadro grande na parede para que o grupo possa ir registrando as falas, 

sobre o que a professora faz antes, durante e após a leitura. Tecer uma conversa sobre o 

assunto. 

Os textos indicados para a leitura sistematizam as ideias principais sobre o desenvolvimento 

de comportamentos leitores, ou seja, a partir do que foi visto no vídeo e comentado por 

elas, buscaremos a teoria que sustenta essas ações. 

Compromisso para o próximo encontro: Ler as páginas 94, 95, 96 e 97 do livro Ler e 

Escrever na Escola o real, o possível e o necessário, de Délia Lerner.  Trazer, por escrito, qual 

o aspecto que achou mais importante do texto. 

Leitura do texto: E depois de ler, fazer o quê? Revista Avisa lá edição #26 de abril de 2006. 

 

Terceiro encontro: 1h30min 

Tema: Continuar a discussão sobre a leitura literária na escola como atividade permanente: 

a roda de história e a aprendizagem de comportamentos leitores. 

Etapas do Encontro: 

1- Leitura da crônica: África do livro Nu de botas- Antonio Prata  

2- Leitura do registro do encontro anterior. 

3- Mostrar a tabela organizada pelas professoras a partir do filme El Tunel e retomar a 

discussão sobre comportamentos leitores, tendo como base o texto da Delia Lerner e da 

Revista Avisa lá. Nesse momento, a ideia é que as professoras possam contribuir  com 

comentários, explicitar as dúvidas,  discutir como fazem no dia a dia à luz dos textos lidos. 

4- Dividirei as professoras em 3 grupos (farei a divisão dos grupos de acordo com o que 

observei durante a leitura dos questionários) e solicitarei  que  dois grupos façam o 

planejamento de uma boa proposta de leitura, tendo como base o texto da Delia Lerner, 

levando em consideração o que o professor deve fazer antes, durante e depois da leitura.  
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Uma filmagem no grupo das crianças de 2 anos e uma filmagem no grupo de 5 anos4. Será 

a primeira vez que o grupo vivenciará a tematização da prática, por esta razão, tenho que 

ser bastante cuidadosa. Qual será o grupo filmado? Qual o livro? Quais os critérios de 

escolha? O que fazer antes, durante e depois da leitura? (entregarei uma tabela que 

deverá ser preenchida pelo grupo).  O terceiro grupo ficará responsável por uma proposta 

de contação de histórias, ou seja, sem livro. Ao longo da semana, os grupos deverão se 

organizar para esta filmagem. Conversarei individualmente com as três professoras que 

se dispuserem a ser filmadas, de modo que elas possam assistir ao vídeo antes do grupo e 

discutir suas ações.  O que foi difícil fazer? Quais as dúvidas? Como ela vê a sua postura 

leitora? Como ela vê a participação das crianças? O que faria diferente? 

Compromisso para o próximo encontro: Pedir para que escrevam um registro reflexivo 

levando em consideração as nossas discussões até o momento. Podem contar como faziam a 

leitura diariamente e se percebem a necessidade de mudar algo, quais são as principais 

dificuldades, no que se sentem seguras para ajudar o grupo, como podem contribuir para 

que as crianças tenham acesso a boas experiências literárias. 

Os registros serão lidos pela coordenadora pedagógica, pela diretora e  pela 

assessora, para que possamos ter diferentes olhares e possibilidades de atuação. 

Conversaremos sobre o que foi lido. 

 

Quarto encontro:1h30 min 

Tema: Ler ou contar? 

Etapas do Encontro: 

1- Leitura da síntese do encontro anterior. 

2- Recolher os registros reflexivos que foram solicitados no encontro anterior. 

3- Leitura de um poema para explorar os diferentes gêneros literários e ampliar o 

repertório dos professores. 

4- Tematização da prática por meio da análise de dois vídeos. Lembrar ao grupo que todas 

de alguma forma, fizeram parte do planejamento da proposta, portanto, todas têm uma 

participação. Explicitar a importância de sermos generosas com as parceiras e ressaltar 

                                                             
4 Pensei nesse planejamento em grupo, para que não fique sob a responsabilidade de apenas uma 
pessoa e para que ela não se sinta demasiadamente em evidência. 
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que o objetivo não é identificar falhas, mas sim pensar nas intenções que devem nortear 

as ações do professor, ou seja, ter clareza sobre o que faz, como faz e porquê faz. 

5-  Iniciaremos assistindo ao vídeo da leitura com a turma de 2 anos e depois 

começaremos a discussão a partir dos seguintes aspectos: 

A forma como as crianças estavam sentadas favoreceu para que a roda funcionasse bem? O 

que podem dizer sobre a escolha do livro? O que a professora fez antes de iniciar a história? 

E durante? E depois? O que poderiam fazer diferente? Que sugestões dariam? Que outros 

livros poderiam ser apresentados às crianças? 

6- Assistir ao vídeo em que a professora conta a história sem o livro. Problematizar a 

discussão a partir das seguintes questões: ler é diferente de contar? Por que? O que as 

crianças podem aprender quando um professor conta uma história e quando lê para as 

crianças? 

O objetivo dessa discussão é levá-las a perceber as diferenças entre estas duas propostas 

que acontecem na Educação Infantil. Não há certo ou errado, apenas diferenças que  levam 

a aprendizagens diferentes. 

Compromisso para o próximo encontro: Ler o texto: Era uma vez para crianças pequenas, 

de Ana Lúcia Antunes Bresciane Revista Avisa lá julho de 2006 páginas 12 a 19. 

 

Quinto encontro: 1h30 

Tema: Como garantir uma boa roda de histórias? 

Etapas do Encontro: 

1- Leitura da síntese do encontro anterior. 

2- Leitura do livro infantil: Roupa de brincar, de Eliandro Rocha e Elma da editora Pulo do 

Gato, 2016. O livro trata da morte de um familiar e dos sentimentos vividos nessa 

situação, de uma forma poética. O objetivo ao lê-lo para as professoras é de ampliar o 

repertório sobre os livros que conhecem e discutir se elas leriam para seus alunos, para 

qual grupo acham que é adequado. 

3- Tematizar a prática da professora do G5 e discutir  a prática tendo em vista o texto lido e 

a questão: Como garantir uma boa roda de histórias? 

4- Projetar a tabela que o texto traz na página 20 e deixar que as professoras completem 

com ações que acham necessário acrescentar além das que o texto apresenta: 
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Encantamento do professor, enredo instigante, força da imagem, hora certa e espaço 

aconchegante. 

Compromisso para o próximo encontro: Pesquisar sobre os livros álbum e se possível, trazer 

um para compartilhar com as colegas. 

 

Sexto Encontro: 1h30min 

Tema: Os livros e a incursão na experiência estética: livro álbum. 

Etapas do Encontro: 

1 - Leitura da síntese do encontro anterior. 

2 - Iniciar o encontro  com a pergunta: Ler imagens é importante? Por que? Deixar que as 

professoras coloquem suas hipóteses e façam as suas reflexões. 

3 - Projetar o livro Toalha Vermelha, de Fernando Vilela e deixar que teçam comentários 

sobre o que observaram a respeito das imagens, o que as imagens contam e como se dá o  

jogo entre texto e imagem. 

4 - Pedir para que as professoras contem suas pesquisas sobre alfabetização visual e sobre o 

Livro álbum. Quem tiver trazido livros, poderá compartilhar com as parceiras e mostrar o 

que chamou a atenção no livro, se acha que é adequado para um grupo específico de 

crianças... 

5 - Fechamento do encontro com a apresentação de um power point com os aspectos 

importantes a serem ressaltados no trabalho com o livro álbum. Mostrar o processo de 

criação do artista plástico e ilustrador Fernando Vilela, na elaboração do livro Toalha 

Vermelha. Ele conta  isso num livro que reúne conversas durante um seminário realizado em 

São Paulo em 2012. Livro: Crianças e jovens no século XXI Leitores e leituras. Conversas ao 

pé da página II 2012. 

Compromisso para o próximo encontro: Distribuir os registros reflexivos que foram 

entregues pelas professoras no quarto encontro, de forma que cada uma receba o registro 

de uma colega. Essa organização será feita pela coordenadora pedagógica e formadora, 

tendo em vista o que viu nos textos, pensando em quais professoras podem, de fato, se 

ajudar, formando uma espécie de “dupla colaborativa”. Esse registro deverá ser lido e 

problematizado, por meio de  perguntas, dúvidas, reflexões... O objetivo dessa proposta é 

que as professoras possam ter contato com textos diferentes dos seus e possam se colocar 

no papel de “parceiras mais experientes”, oferecendo uma contribuição para a prática do 
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outro. É importante ficar clara a ideia da contribuição que leve o outro a refletir, aprender, 

avançar e não a ideia de corrigir apenas. Se necessário, organizarei um roteiro para que 

possam olhar com maior distanciamento e profissionalismo para o texto das parceiras. 

 

Sétimo encontro: 1h30 

Tema: A leitura literária e a aprendizagem das crianças.  

Etapas do Encontro: 

1- Leitura da síntese do encontro anterior. 

2- Leitura do livro álbum: Fico à Espera, de David Cali e Serge Bloch Ed. Cosac Naify 2007. 

3- Conversa sobre os registros reflexivos. Será um momento importante para que 

compartilhem os desafios que essa tarefa proporcionou e relatem suas aprendizagens 

na leitura dos registros. 

4- Como os registros foram lidos pela equipe gestora antes de serem entregues às 

professoras, escolheremos dois para serem compartilhados com o grupo. Os critérios 

para essa escolha serão definidos de forma a oferecer aos professores, um “bom 

modelo” que contemple aspectos importantes do trabalho com a leitura literária feita 

pelo professor, as aprendizagens das crianças e também a forma como a professora 

articulou seu texto e possíveis contribuições para o grupo. Durante a leitura e discussão 

dos registros, retomaremos a discussão e focaremos no que as crianças podem 

aprender quando um professor lê todos os dias para ela. 

Pedir que uma professora faça uma síntese mais completa, relatando o percurso do nosso 

grupo durante o processo de formação continuada. 

Compromisso para o próximo encontro: Trazer um livro infantil de que gosta muito para 

compartilhar com as parceiras e um livro para trocar. 

Leitura do artigo: Ler História para os bebês. Que história é essa? Patrícia Pereira Leite. 

Disponível em: http://www.revistaemilia.com.br/mostra.php?id=448 

 

Último encontro: 1h30 

Tema: Fechamento 

Etapas do Encontro: 

1- Leitura da síntese do encontro anterior. 
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2- Roda de indicações literárias: Cada uma deverá mostrar o livro infantil que trouxe para 

compartilhar com as colegas e dizer por que acha interessante e deverá colocar no 

centro da roda um livro que também gostaria de indicar para que alguma outra 

professora possa ler. O objetivo dessa proposta é ampliar o repertório de leituras dos 

professores, uma vez que foi constatada na pesquisa, que a leitura literária não foi tão 

valorizada pelos professores. Os materiais mais citados por eles, estavam relacionados à 

leitura ligada ao trabalho, ou seja, à área da educação. Ao final da roda, cada professora 

poderá escolher um novo livro para ler. 

3- Para finalizar, cada professora deverá refletir sobre seu trabalho com a leitura e 

registrar: 

 

Uma certeza... Uma dúvida... Uma contribuição... Uma meta... 

    

 

Chegando ao final... 

 Esses registros serão guardados e usados nas reuniões individuais, pois poderão 

oferecer possíveis caminhos para novos estudos. 

 Ao longo da formação, registrarei os encontros com fotos e também algumas rodas de 

histórias realizadas pelas professoras, a fim de compor um painel para a Feira de livros de 

2017 que mostre o trabalho que vem sendo realizado com a leitura na escola. 

 

Referências Bibliográficas Usadas na Formação Continuada: 

 

QUINTANA, M. Para Viver com Poesia. São Paulo: Editora Globo, 2007. 
 
PRATA, A. Nu de Botas. São Paulo: Companhia das Letras, 2013. 
 
BELINKY, T. Olhos de Ver. 3 ed. São Paulo: Moderna, 2004. 
 
ROCHA,  E. Roupa de Brincar. São Paulo:  Pulo do Gato, 2015. 
 
CALI, D. Fico à Espera. São Paulo: Cosac Naify, 2007. 
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REYES, Y. A Casa Imaginária: leitura e literatura na primeira infância. São Paulo: Global, 
2010. 
 
VILELA, F. A Toalha Vermelha. São Paulo: Brinquebook, 2007. 
 
BRESCIANE, A. L. A. Era uma Vez para Crianças Pequenas. Revista Avisa Lá, São Paulo, n. 27, 
p. 12-19, jul. 2006. 
 
GASTALDI, M. V., TONELLO, D. M. E Depois de Ler, Fazer o quê? Revista Avisa Lá, São Paulo,  
n. 26, abr. 2006. 
 
LEITE, P. P. Ler Histórias para os Bebês? Que História é esta? 2014. Disponível em: 
<http://www.revistaemilia.com.br/mostra.php?id=448>. Acesso em: 19 dez. 2016. 
 
LERNER, D. Ler e Escrever na Escola: o real, o possível e o necessário. Porto Alegre: Artmed, 
2002. 
 
PRADES, D.; RUSCHEL, P. P. (Org.). Crianças e Jovens no Século XXI: leitores e leituras. São 
Paulo: Iluminuras, 2012. 
 
SITUAÇÕES Didáticas no Início da Alfabetização. Direção e Coordenação: Mirta Castedo e 
Claudia Molinari. Organizado pela Direção Geral de Cultura e Educação da Província de 
Buenos Aires - Universidade Nacional De La Plata - Cátedra de Didática da Leitura e Escrita. 
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APÊNDICES 

APÊNDICE A – Questionário para Professores 

 

Caras Professoras,  
As interações entre criança, livro e professor serão alvo de minha pesquisa que faz 
parte do mestrado que realizo na Pontifícia Universidade Católica de São Paulo. 
Pretendo, com essa pesquisa, ampliar meu olhar e aprofundar a discussão sobre a 
importância da leitura realizada pelo professor na Educação Infantil (de 3 a 5 anos). 
Objetivo, ainda, investigar se a formação continuada pode favorecer o 
desenvolvimento de um processo coletivo de análise das práticas de leitura pelo 
professor nas salas de educação infantil.   

Venho convidá-las a participar da pesquisa respondendo as questões abaixo, 
que visam conhecer melhor cada participante e recolher material para o 
planejamento das reuniões de formação. Agradeço imensamente sua participação. 
 

Pesquisadora- Silvia Helena Mihok Fuertes - Mestrado Profissional “Formação de 
Formadores”- FORMEP - 2016 

Orientadora: Profa. Dra. Marli Dalmazo Afonso André 

Nome completo_________________________________________________ 

Idade:_______________________________ 

Curso na Graduação:  __________________________  

Instituição________________________________ 

Ano de conclusão da Graduação:_________________________________ 

1-Trabalhou como professora em outras escolas, antes de ingressar nesta escola?  

(    ) sim 

(    ) não 

Em quantas escolas?_______________________ 

2-Quantos anos atua como professora na educação 
Infantil?______________________________________________ 

3- O que você faz no seu tempo livre? 

(      ) Viaja 

(      ) Lê 

(      ) Visita museus 

(      ) Teatro  

(      ) cinema 

(     ) shows 

(     ) Frequenta parques públicos 
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(     ) Pratica esportes 

Outros______________________________________________________________
___________________________ 

4- Você gosta de ler?   sim (      )      não (      ) 

5- O que você tem lido ultimamente? 

___________________________________________________________________
___________________________________________________________________
___________________________________________________________________
___________________________________________________________________
___________________________________________________________________
___________________________________________________________________
_______________________________________ 

6- Escreva um pequeno texto falando sobre o papel da leitura na escola, levando em 
consideração os seguintes aspectos: 

 Como você vê o trabalho com a leitura na escola. 
 Em que momento você lê para os seus alunos e de que forma lê ( postura, 

local onde as crianças ficam, como seleciona os livros que serão lidos, o que 
faz após a leitura o outros aspectos que julgar importante). 

 Descreva os eventos que valorizam a importância da leitura na escola. 

7- Como você seleciona os livros para a biblioteca circulante? 

 

8-O que as crianças aprendem quando o professor lê para as crianças todos os 
dias? 
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APÊNDICE B - Sujeitos da Pesquisa 
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APÊNDICE C - Quadro Organizado Tendo em vista a Análise de Prosa 

 

 

 

Tópicos (assuntos) Temas (ideias que 

surgem a partir da 

junção dos tópicos) 

Categorias 

 

Leitura literária pelo professor. 

Leitura de livros de autoajuda 

Ler para aprender mais sobre a 

profissão. 

Ler para conhecer mais sobre o 

desenvolvimento infantil. 

Professor leitor 

 

 O professor e sua relação com 

a leitura. 

Leitura por prazer. 

Leitura para lidar com sentimentos 

variados. 

Construção do hábito de leitura ou 

leitura por prazer. 

Ler para relaxar. 

Importância da leitura 

 

 

 

As experiências literárias e a 

formação do leitor. 

 

Organização do grupo. 

Lugar onde a leitura acontece 

O que fazer antes, durante e após 

a leitura. 

Ler e contar ( variar as formas de 

ler para não cair na rotina). 

Ler para acalmar o grupo. 

Como o momento da 

leitura acontece? 

Antes, durante e depois da 

leitura. 

 

A leitura literária na escola 

como atividade permanente: a 

roda de história 

Desenvolver a oralidade. 

Aprender comportamentos leitores. 

Favorecer o ingresso no mundo 

letrado. 

Ampliar o universo cultural. 

Facilitar a alfabetização. 

Ampliar a imaginação. 

Conhecer diferentes gêneros, 

autores e ilustradores. 

Aprendizagem das 

crianças  

 

 

 

A leitura literária e as 

aprendizagens das crianças. 
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APÊNDICE D – Imagens do Questionário para Professores preenchido 
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