U

UNIVERSIDADE FEDERAL DE LAVRAS

NUBIA TURLALIA MOTA DE OLIVEIRA

CIRCULOS DE LEITURA NA ESCOLA:
UM ESTUDO SOBRE A FORMACAO LITERARIA DE
ADOLESCENTES

LAVRAS -MG
2025



NUBIA TURLALIA MOTA DE OLIVEIRA

CiRCULOS DE LEITURA NA ESCOLA: UM ESTUDOS SOBRE A FORMACAO
LITERARIA DE ADOLESCENTES

Dissertagdo apresentada a Universidade
Federal de Lavras, como parte das
exigéncias do Programa de Pos Graduacao
do Mestrado Profissional em Educagao, arca
de concentragdo em Formagdo de
Professores, para obteng¢do do titulo de
Mestra.

Orientadora
Profa. Dra. Ilsa Do Carmo Vieira Goulart

LAVRAS -MG
2025



Ficha Catalogr &fica elaborada pelo Sistema de Geragéo
de Ficha Catalogr éfica da Biblioteca Universitaria da UFLA, com
dadosinformados pelo(a) proprio(a) autor (a).

Oliviera, Nubia TurldliaMota de.

Circulos de leiturana escola : um estudo sobre aformac@o literdriade
adolescentes/ Nubia Turldlia Mota de Oliviera. - 2025.

161 p. :il.

Orientadora: Ilsado Carmo Vieira Goulart

Dissertacdo (Mestrado Profissional) - Universidade Federa de Lavras, 2025.
Bibliografia.

1. Letramento literério. 2. Contos. 3. Circulos de leitura. 4. Estratégias de
leitura. 5. Mediag&o. |. Goulart, llsado Carmo Vieira. 1. Universidade Federal de
Lavras. I1. Titulo.




CiRCULOS DE LEITURA NA ESCOLA: UM ESTUDO SOBRE A FORMACAO
LITERARIA DE ADOLESCENTES

READING CIRCLES AT SCHOOL: READING CIRCLES AT SCHOOL: A STUDY ON
THE LITERARY DEVELOPMENT OF ADOLESCENTS

Dissertagdo apresentada a Universidade
Federal de Lavras, como parte das
exigéncias do Programa de Pds-Graduagao
em Educacdo — Mestrado Profissional, area
de concentracio em Formagdo de
Professores, para obtengdo do titulo de
Mestra.

APROVADA em 19 de dezembro de 2025.
Profa. Dra. Helena Maria Ferreira UFLA

Profa. Dra. Maria das Dores Soares Maziero UNIFACP

Documento assinado digitalmente

b ILSA DO CARMO VIEIRA GOULART
g L Data: 02/03/2026 12:12:24-0300
Verifique em https://validar.iti.gov.br

Orientadora
Profa. Dra. Ilsa do Carmo Vieira Goulart

LAVRAS - MG
2025



AGRADECIMENTOS

A Deus, pela presenca constante em minha vida, pela forca e serenidade concedidas nos
momentos de duvida e cansago, e pela luz que guiou cada etapa desta caminhada.

Claro! FEis o trecho com a agéncia de fomento integrada de forma elegante e
institucional:

A Universidade Federal de Lavras (UFLA) e ao Programa de Pés-Graduagdo em
Educagao (PPGE), pela oportunidade de realizacdo deste mestrado e pela sélida formacgao
académica que me foi proporcionada, bem como a Secretaria de Estado de Educagdo de Minas
Gerais (SEE-MG), por meio do Projeto Trilhas de Futuro, pelo apoio que viabilizou minha
participacao no curso € o desenvolvimento desta pesquisa.

A minha orientadora, Professora Dra. Ilsa do Carmo Vieira Goulart, por sua orientagao
sensivel e generosa. Agradego pelas leituras cuidadosas e pelas contribuigdes sempre
inspiradoras. Sua confianga, paciéncia e incentivo foram fundamentais para que este trabalho
se concretizasse.

Aos professores do Programa de Pos-Graduacao em Educacdo da UFLA, pelas reflexdes
e debates que contribuiram para o meu crescimento intelectual e humano. Aos professores
membros da banca examinadora, pela disponibilidade, pela leitura atenta e pelas valiosas
contribui¢des que enriqueceram esta pesquisa.

Ao meu marido, Rogério, meu companheiro de todas as horas, cuja presenca amorosa e
apoio incondicional foram fundamentais para que eu chegasse até aqui. Esteve ao meu lado,
incentivando-me e celebrando comigo cada pequena conquista. Com amor, paciéncia e
dedicagdo, tornou esta caminhada mais leve e possivel de ser concluida.

As minhas amadas filhas, Maria Clara ¢ Amanda, minhas maiores incentivadoras e
exemplos de mulheres fortes e sensiveis. Sao elas que me inspiram diariamente e despertam em
mim o desejo constante de ser uma pessoa € uma profissional melhor. Com elas aprendo, todos
os dias, o verdadeiro significado do amor, da coragem e da superagao.

A minha mée, por me inserir no mundo da educagéo e ensinar o valor do estudo e ao
meu irmdo, Eduardo, por acreditar em meu potencial e por compartilhar com alegria cada
conquista desta jornada.

A escola que me concedeu total autonomia para a realizagdo dos circulos de leitura e,
especialmente, aos meus queridos e queridas estudantes do 8° ano, que participaram das
atividades com envolvimento, sinceridade e sensibilidade. Cada didlogo, cada roda de conversa

e cada olhar curioso deram sentido e profundidade a esta investigagao.



A todos que, de alguma forma, contribuiram para esta conquista— com gestos, palavras
ou presenca —, deixo meu sincero agradecimento. Este trabalho ¢ também fruto da partilha, da

escuta e da fé¢ em um ideal comum: a educacao como caminho de transformag¢ao e humanizacao.



“O educador ja ndo é o que apenas educa, mas o

que, enquanto educa, é educado, em dialogo com o

’

educando que, ao ser educado, também educa’

(Freire, 2019)



RESUMO

De acordo com os resultados do Programa Internacional de Avaliagdo de Estudantes
(PISA/2022), realizado pela OCDE, cerca de 50% dos estudantes brasileiros encontram-se no
nivel 1 de proficiéncia em leitura — o mais baixo em uma escala que vai de 1 a 6. Diante desse
cenario, refor¢a-se o papel central da escola na formacdo leitora, sendo essa a principal
institui¢ao responsavel por garantir o acesso sistematico a leitura e a escrita em nossa sociedade.
Assim, promover o desenvolvimento da competéncia leitora deve constituir uma prioridade na
pratica docente. Nesse contexto, o presente estudo tem como objetivo investigar de que forma
a leitura de contos pode contribuir para a ampliagdo da competéncia leitora de estudantes, a
partir da implementac¢do de circulos de leitura inspirados nas propostas de Aidan Chambers
(2023) e Rildo Cosson (2014; 2023). Pretendeu-se, com isso, analisar como essas agdes
pedagogicas podem favorecer o letramento literario de adolescentes. A pesquisa, de natureza
qualitativa, descritiva e de carater participante, sera desenvolvida com turmas de 8° ano do
Ensino Fundamental em uma escola da regido metropolitana de Minas Gerais. Para a producao
dos dados, serdo realizadas leituras de contos seguidas por rodas de conversa, avaliagdes
escritas e produgdes textuais com carater diagnodstico, considerando as habilidades previstas
pela Base Nacional Comum Curricular (BNCC). As atividades propostas estao fundamentadas
nos modelos de circulos de leitura elaborados por Rildo Cosson (2007, 2010, 2014, 2023) e
Aidan Chambers (2023), bem como em sequéncias didaticas voltadas ao desenvolvimento do
prazer pela leitura e ao aprimoramento da escrita de textos narrativos. O estudo também se apoia
nas contribuigdes de autores como Cecilia Bajour, Graga Paulino (2006) e Felipe Munita (2023),
que destacam o papel mediador do professor na construc¢do do vinculo entre o leitor e a literatura.
Os didlogos produzidos que demonstram agdes de mediacdo, as quais classificamos como eixos
tematicos apontam para a: a) valorizacao da escuta e da participacdo; b) a ampliacdo da resposta
dos sujeitos-leitores; ¢) a diversidade de experiéncias leitoras. O estudo indica que a leitura de
contos, articulada por meio de estratégias fundamentadas nos circulos de leitura, possibilita aos
estudantes a compreensao, interpretagdo e apreciacao de textos literarios, promovendo, assim,
o desenvolvimento da competéncia leitora e o fortalecimento do letramento literario. Nesse
sentido, esta pesquisa pode contribuir para a formacao de professores ao evidenciar que a
mediacdo dialdgica, estruturada em circulos de leitura, favorece o desenvolvimento de
competéncias profissionais essenciais, como escuta qualificada, conducado sensivel de processos
interpretativos, valorizacdo da diversidade de experiéncias leitoras e fortalecimento do

protagonismo estudantil. Os resultados demonstram que a adogao sistematicadessa abordagem



amplia a capacidade docente de mobilizar praticas literdrias que articulam teoria e intervengao
pedagdgica, promovendo uma atuacdo mais humanizadora, reflexiva e alinhada as demandas

contemporaneas da educagado basica.

Palavras-chave: letramento literario; contos; circulos de leitura; estratégias de leitura;

mediagao.



ABSTRACT

According to the results of the Programme for International Student Assessment (PISA/2022),
conducted by the OECD, around 50% of Brazilian students are at level 1 in reading
proficiency—the lowest on a scale from 1 to 6. This scenario highlights the central role of the
school as the main institution responsible for ensuring systematic access to reading and writing
in our society. Therefore, fostering reading competence must be a priority in teaching practices.
In this context, the present study aims to investigate how the reading of short stories can
contribute to the development of students' reading competence through the implementation of
reading circles inspired by the approaches of Aidan Chambers (2023) and Rildo Cosson (2014,
2023). The goal is to analyze how these pedagogical strategies can promote literary literacy
among adolescents. The research is qualitative, descriptive, and participatory in nature and will
be carried out with 8th-grade students in a public school located in the metropolitan region of
Minas Gerais, Brazil. Data will be collected through the reading of short stories, followed by
discussion circles, written assessments, and diagnostic text productions, aligned with the skills
outlined in the Brazilian National Common Curricular Base (BNCC). The proposed activities
are based on the reading circle models developed by Rildo Cosson (2007, 2010, 2014, 2023)
and Aidan Chambers (2023), as well as on didactic sequences designed to foster reading
enjoyment and develop narrative writing skills. The study also draws on the theoretical
contributions of authors such as Cecilia Bajour, Graga Paulino (2006), and Felipe Munita
(2023), who emphasize the mediating role of the teacher in building meaningful connections
between students and literature. The dialogues produced that demonstrate mediation actions,
which we classify as thematic axes, point to: a) the value of listening and participation; b) the
expansion of the response of the subject-readers; c) the diversity of reading experiences. The
study indicates that reading short stories, articulated through strategies based on reading circles,
enables students to understand, interpret, and appreciate literary texts, thus promoting the
development of reading skills and strengthening literary literacy. This research seeks to verify
whether the reading of short stories, structured through strategies grounded in reading circles,
enables students to comprehend, interpret, and appreciate literary texts, thereby enhancing their
reading competence and promoting literary literacy. In this sense, this research may contribute
to teacher education by showing that dialogic mediation, structured through reading circles,
fosters the development of essential professional competencies, such as qualified listening,
sensitive guidance of interpretive processes, appreciation of the diversity of reading

experiences, and the strengthening of student agency. The results indicate that the systematic



adoption of this approach enhances teachers’ ability to mobilize literary practices that connect
theory and pedagogical intervention, promoting a more humanizing, reflective, and

contemporary-oriented practice in basic education.

Keywords: literary literacy; short stories; reading circles; reading strategies, mediation.



INDICADORES DE IMPACTO

A pesquisa intitulada Circulos de leitura na escola: um estudo sobre a formagao literaria de
adolescentes teve como objetivo investigar os impactos da leitura de contos mediada por
circulos de leitura, fundamentados nos modelos de Rildo Cosson e Aidan Chambers e na
concepcdo dialdgica da linguagem de Mikhail Bakhtin, sobre o desenvolvimento da
competéncia leitora e do letramento literario de quatro turmas de 8° ano do Ensino Fundamental
de uma escola publica do municipio de Betim, na Regido Metropolitana de Belo Horizonte,
envolvendo diretamente aproximadamente 120 estudantes, uma docente pesquisadora ¢ a
equipe pedagogica da escola. Os impactos sociais, educacionais e culturais diretos
evidenciaram-se pelo aumento da participagdo discursiva dos estudantes nas rodas de conversa,
pela ampliagdo da capacidade de justificar interpretagdes com base nos textos, pelo
aprimoramento da construg¢do de inferéncias e pela valorizagdao da escuta e do didlogo como
praticas constitutivas do processo de leitura, em consonancia com o principio bakhtiniano de
que o sentido se constroi na interagdo entre vozes, indicando avangos qualitativos na formagao
de leitores mais criticos, sensiveis e responsivos. A mediagao literaria estruturada nos circulos
de leitura consolidou-se como pratica pedagdgica humanizadora, favorecendo a construgao
coletiva de sentidos, o reconhecimento da diversidade de experiéncias leitoras e o
fortalecimento da literatura como direito cultural, alinhando-se as areas tematicas 2 (Cultura) e
4 (Educagao) da Politica Nacional de Extensdo. No campo da formagdo de professores, os
resultados demonstram impactos concretos ao promover o desenvolvimento de competéncias
profissionais relacionadas a escuta qualificada, a conducdo de didlogos interpretativos, a
selecdo criteriosa de textos literarios e a reflexdo sobre a propria pratica docente, contribuindo
para uma atuagao mais critica, sensivel e fundamentada teoricamente. Em termos tecnologicos
e pedagogicos, o produto educacional gerado — um caderno pedagdgico de circulos de leitura
— constitui um recurso replicavel de baixo custo, com potencial de aplicagdo em outras escolas
publicas, ampliando o alcance da metodologia. Do ponto de vista econdmico, o uso de contos
e de acervos ja disponiveis torna a proposta vidvel em contextos de restricdo orgamentaria. Os
impactos observados estdo alinhados aos Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel da ONU,
especialmente aos ODS 4 (Educagdo de Qualidade), ODS 10 (Reducdo das Desigualdades) e
ODS 16 (Paz, Justica e Instituigdes Eficazes), evidenciando impactos concretos no contexto
escolar investigado e impactos potenciais de médio e longo prazo para a formagao leitora, a

formacao docente e as politicas publicas de leitura na educagao basica.



IMPACT INDICATORS

The research entitled Reading Circles at School: A Study on the Literary Development of
Adolescents aimed to investigate the impacts of short story reading mediated through reading
circles, grounded in the models proposed by Rildo Cosson and Aidan Chambers and in Mikhail
Bakhtin’s dialogical conception of language, on the development of reading competence and
literary literacy among four 8th-grade classes in a public school in the municipality of Betim,
in the Metropolitan Region of Belo Horizonte, directly involving approximately 120 students,
one teacher-researcher, and the school’s pedagogical team. The direct social, educational, and
cultural impacts were evidenced by increased discursive participation in discussion circles, an
enhanced ability to justify interpretations based on the texts, improvements in inferential
construction, and the appreciation of listening and dialogue as constitutive practices of reading,
in accordance with the Bakhtinian principle that meaning is constructed through the interaction
of voices, indicating qualitative advances in the formation of more critical, sensitive, and
responsive readers. The literary mediation structured through reading circles was consolidated
as a humanizing pedagogical practice, fostering the collective construction of meaning, the
recognition of diverse reading experiences, and the strengthening of literature as a cultural right,
in line with Thematic Areas 2 (Culture) and 4 (Education) of Brazil’s National Extension
Policy. In the field of teacher education, the results demonstrate concrete impacts by promoting
the development of professional competencies related to qualified listening, the facilitation of
interpretive dialogue, the careful selection of literary texts, and reflection on teaching practice,
contributing to a more critical, sensitive, and theoretically grounded professional performance.
In technological and pedagogical terms, the educational product generated — a pedagogical
handbook of reading circles— constitutes a low-cost, replicable resource with potential for
application in other public schools, thereby expanding the reach of the methodology. From an
economic perspective, the use of short stories and already available collections makes the
proposal viable in contexts of budgetary constraint. The observed impacts are aligned with the
United Nations Sustainable Development Goals, especially SDG 4 (Quality Education), SDG
10 (Reduced Inequalities), and SDG 16 (Peace, Justice and Strong Institutions), demonstrating
concrete impacts in the investigated school context and potential medium- and long-term
impacts on reading development, teacher education, and public policies for reading in basic

education.
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1 PREAMBULO

Sou filha de professora, mas meu primeiro contato com a literatura se deu por meio da
oralidade. A contacdo de historias fez parte da minha primeira infancia e despertou em mim o
gosto pelo imaginario. Em 1981, aos sete anos, ingressei na Escola Estadual Conselheiro
Afonso Pena, em Betim, onde hoje atuo como professora efetiva. Foi 14 que tive meu primeiro
contato com a literatura escrita, encantando-me com as ilustragdes que prendiam por minutos
meu olhar infantil e curioso. Jamais me esquecerei do poema “Meus oito anos”, de Casimiro de
Abreu, que até hoje me remete a memoria afetiva do meu primeiro ano escolar.

Nos anos seguintes, tive o privilégio de conhecer autores como Vinicius de Moraes,
Cecilia Meireles e Henriqueta Lisboa. A leitura dessas obras tornou-se uma janela para outros
universos e despertou em mim a admiragao pela arte escrita.

Ao ingressar no ensino fundamental II, lembro-me de aulas centradas no ensino da
gramatica normativa, enquanto a leitura literaria tornou-se praticamente ausente nesse periodo.
No entanto, ganhei alguns livros usados e, pelo simples fato de té-los a disposi¢ao, embarquei
na leitura de romances e, mais uma vez, vivenciei o prazer que a literatura pode proporcionar.

No ensino médio, em 1993, cursei o magistério e voltei a experienciar a literatura
escolarizada. Nessa fase, comecei a direcionar meu olhar para a docéncia. Considero que o
magistério foi a base da minha formagao profissional. Foi nesse periodo que fui apresentada as
ideias de Paulo Freire e compreendi, com clareza, que a educag@o ¢ um caminho poderoso para
promover justica social.

Apds concluir o magistério, lecionei para turmas da educagdo infantil e do ensino
fundamental I, inclusive na alfabetizagdo. Iniciei o curso de Ciéncias Sociais em 1998, mas, por
razdes pessoais, ndo pude conclui-lo. Com o nascimento de minhas filhas, afastei-me da sala
de aula por um tempo, mas iniciei a graduagdao em Letras. Durante esse periodo, criei um
ambiente doméstico propicio as praticas de letramento literario com minhas filhas. Esse
incentivo constante e o compartilhamento de momentos especiais de leitura cultivaram nelas
um amor duradouro pelos livros, um habito que levam consigo para a vida adulta.

Embora nao tenha concluido o curso de Ciéncias Sociais, essa forma¢ao me levou a
revisar conceitos, questionar valores e refletir criticamente sobre historia, sociedade e politica.
Os conhecimentos adquiridos foram significativos tanto para minha pratica docente quanto para
minha trajetoria pessoal.

O curso de Letras ampliou minha compreensdo sobre a importancia da pratica

pedagogica em sala de aula. Cresceu em mim o desejo de permanecer na docéncia,
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especialmente na escola publica. Além da necessidade de trabalhar, fortalecia-se a certeza de
que a educagdo ¢ fundamental para a constru¢ao de uma sociedade mais justa e equitativa, capaz
de promover mudangas significativas na vida dos estudantes.

Apo6s concluir a licenciatura em Letras, em 2005, fui aprovada em concurso publico da
Secretaria de Estado de Educac¢do de Minas Gerais e iniciei minha atuagdo como professora do
ensino médio. Trabalhar com os canones literarios junto a adolescentes tem se revelado uma
experiéncia surpreendentemente enriquecedora, e assumir o papel de mediadora nesse processo
tem sido, para mim, uma vivéncia profissional e pessoal extremamente significativa.

Anos depois, fui aprovada também no concurso da Secretaria Municipal de Educacao
de Betim, passando a lecionar no ensino fundamental II. Com isso, tive a oportunidade de atuar
com duas faixas etérias distintas, ambas abertas a experiéncias significativas de leitura literaria.
Ao longo dessa trajetoria, mesmo em turmas mais indisciplinadas, os momentos de contacao
de historias mostraram-se envolventes. As aulas tornavam-se experiéncias prazerosas, capazes
de provocar multiplas emogdes.

Tenho plena consciéncia de que a escola teve um papel fundamental no meu
encantamento pela literatura. Por meio de leituras curtas, porém ricas — como poemas, cronicas
e contos —, descobri meu apreco pelos textos literarios € me aventurei em obras mais extensas,
que contribuiram de forma significativa para o meu desenvolvimento integral.

Apos a licenciatura, conclui algumas especializagdes, mas o desejo de cursar o mestrado
em Educagdo permaneceu latente. Por diversos motivos, cheguei a considerar esse objetivo
inalcangéavel. No entanto, ao me deparar com a oportunidade de estudar na Universidade Federal
de Lavras, ndo hesitei em me inscrever. Logo concebi um projeto de pesquisa voltado a
formacdo leitora e, considerando minha experiéncia com a literatura escolarizada, optei por
investigar a leitura de contos como estratégia pedagdgica.

Em sintese, acredito que a media¢do da leitura de contos pode despertar em meus alunos
0 gosto pela literatura escrita e representar um ponto de partida para que desenvolvam praticas

leitoras que ultrapassem os limites do ambiente escolar.
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2 INTRODUCAO

A pesquisa Retratos da leitura no Brasil, realizada pelo Instituto Pro-Livro (IPL) em
2024, constatou que 53% dos brasileiros nao leem livros, sejam impressos ou digitais, e que
houve uma diminuicdo de 6,7 milhdes de leitores no Brasil. O objetivo da pesquisa foi
identificar o comportamento do leitor brasileiro, a partir dos cinco anos de idade. Além disso,
a pesquisa revelou que pessoas com Ensino Superior, pertencentes as classes A e B e com renda
acima de 10 salarios-minimos, leem mais. Entretanto, a leitura diminui entre os jovens de 11 a
17 anos e nas classes sociais mais altas. Também foi constatado que o tempo livre da populagdo
esta sendo dedicado a assistir televisdo, filmes, usar a internet e redes sociais. Esse
levantamento ¢ fundamental para refletir sobre como a leitura se efetiva, de fato, em ambito
nacional. Os dados podem estimular e orientar a elaborac¢do de politicas publicas, como, por
exemplo, o fortalecimento de bibliotecas, campanhas de promogdo da leitura e agdes em
escolas.

Diante disso, tornar o espago escolar um ambiente em que o aluno vivencie praticas de
letramentos capazes de promover a formacgao leitora ¢ um grande desafio para a educagdo
brasileira. A formacao de leitores deveria ser prioridade na educacdo basica. A acdo mais
assertiva para elevar a qualidade da educagdo no Brasil € investir na leitura.

Apesar das politicas publicas voltadas para o incentivo a leitura e da presenga da
literatura nos curriculos escolares, os indices de leitura no Brasil continuam preocupantes. A
pesquisa Retratos da Leitura no Brasil (IPL, 2024) revelou uma queda significativa no nimero
de leitores, o que refor¢a a necessidade de repensar as praticas escolares que promovem a
formacgao leitora. Na educagao basica, a leitura literaria ainda enfrenta desafios como a falta de
acervo adequado, a auséncia de estratégias eficientes de mediagdo e a dificuldade de despertar
nos alunos o prazer pela leitura.

Nesse sentido, € pertinente lembrar que, para Antonio Candido (2004), a literatura ndo
deve ser vista como um luxo ou privilégio, mas como um direito humano fundamental. Em seu
ensaio O direito a literatura, o autor afirma que a literatura deveria ser um direito basico de
todo ser humano, pois, ao dar forma aos sentimentos e a visao de mundo, ‘““ela nos organiza, nos
liberta do caos e, portanto, nos humaniza” (Candido, 2004, p. 6). Assim, assegurar 0 acesso a
literatura ¢ também garantir o direito a humanizacdo e a ampliacdo da sensibilidade, da
imaginagao e da consciéncia critica.

Nesse contexto, um problema recorrente nas escolas brasileiras € como tornar a leitura

literaria uma pratica significativa, que va além da decodificacdo do texto e contribua para a
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constru¢do do letramento literario e da competéncia leitora dos estudantes. Muitas vezes, as
atividades de leitura sdo aplicadas de maneira fragmentada, desvinculadas do interesse e da
participacdao ativa dos alunos, o que compromete seu engajamento € sua autonomia como
leitores. Além disso, observamos que, no Ensino Fundamental II, especialmente no 8° ano, a
leitura literaria tende a ser reduzida em favor de abordagens mais pragmaticas e voltadas para
o ensino de gramadtica e interpretacdo de textos de carater instrumental.

Diante desse cenario, este estudo busca responder a seguinte questao central: Como a
leitura de contos, mediada pelos circulos de leitura propostos por Rildo Cosson, pode contribuir
para o desenvolvimento da competéncia leitora e favorecer o letramento literario de quatro
turmas de 8° ano do Ensino Fundamental?

Nesse sentido, compreendemos que ¢ a escola, € ndo outra instituicdo, a responsavel
pela leitura e escrita em nossa sociedade, conforme ressalta Magda Soares (2003). Por isso,
temos a necessidade de que a escola invista em reflexdes, estratégias e praticas para o efetivo
desenvolvimento da alfabetizagdo e dos letramentos do aluno. Considerando que ¢ a partir da
alfabetizacdo, de um processo de aprendizagem da leitura e escrita consolidado, tem-se as
ferramentas basicas para que o letramento escolar se efetive a cada ano e, a partir dele, o aluno
obtenha recursos para desenvolver a escrita, amplie a sua leitura, estimule seu pensamento
critico, seu repertorio cultural, e desenvolva sua autonomia.

Assim, as aulas de lingua portuguesa ganham um olhar diferenciado nessa pesquisa, nao
apenas porque isso ird contribuir para a qualidade do ensino da leitura e da escrita, oferecendo
praticas de letramentos', mas também promovera a inser¢io social e a identificagdo com a
cultura escrita ali presente. Dentre as praticas de letramentos oferecidas, o letramento literario
¢ essencial, pois € essa pratica que possui um espaco privilegiado para a formacgao leitora, pois
¢ capaz de democratizar o acesso as obras através das bibliotecas, criar um ambiente estimulante
a leitura, em que o aluno descubra que ler € prazeroso, através de uma mediacao qualificada do
professor.

Cosson (2014) entende que o letramento literario pode ser compreendido como um
processo continuo de apropriagao da literatura como linguagem, que se inicia ainda na infancia,
com as cantigas de ninar, e se prolonga ao longo da vida por meio de diferentes experiéncias

estéticas, como a leitura de romances ou o contato com narrativas audiovisuais. Trata-se de um

! Préaticas e Eventos de letramento sdo modelos analiticos utilizados por pesquisadores que buscam
compreender os usos e os significados da escrita e da leitura para diferentes grupos sociais e as
consequéncias educacionais, politicas e sociais de tais usos e significados para os individuos e para os
grupos a que pertencem (Street, 2010).
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movimento de internalizacdo, no qual o leitor se apropria do texto de tal forma que ele passa a
Seguindo essa perspectiva, o presente estudo concentra-se na formagdo literaria de
adolescentes, alinhando-se a investigacdes desenvolvidas no Nucleo de Estudos em
Linguagens, Leitura e Escrita (NELLE-UFLA). Um exemplo ¢ a pesquisa de Oliveira (2019),
que analisou iniciativas das redes publicas de ensino de Lavras voltadas a formacao de leitores
proficientes, com énfase no projeto institucional Lavras Lé.

O trabalho de Oliveira (2019) investiga o impacto dos projetos de incentivo a leitura na
rede municipal de ensino de Lavras, Minas Gerais, no ano de 2017. A pesquisa aborda o
processo de idealizagdo, planejamento e implementac¢do do projeto Lavras Lé, cujo objetivo foi
fomentar praticas de leitura entre os alunos e ampliar o contato com a literatura. Com
abordagem qualitativa, fundamenta-se em andlise documental e entrevistas com o0s
idealizadores do projeto, buscando compreender como a leitura foi promovida dentro e fora do
ambiente escolar. O projeto parte da concepcdo de que a leitura constitui instrumento de
emancipa¢do social e cidadania, ao incentivar o contato prazeroso com textos literarios ¢ a
valorizagao da literatura na formacao educacional.

A autora estrutura sua analise em quatro momentos da execu¢do do projeto: idealizagdo,
planejamento, concretizacao e produto. A pesquisa revela que o Lavras Lé promoveu diversas
agoes nas escolas, como atividades voltadas a leitura literaria, incentivo ao habito da leitura e
estratégias para envolver a comunidade no processo educativo. Entre os principais eventos do
projeto, destaca-se o Cortejo Literario, uma mobilizagdo que levou a literatura aos espagos
publicos e estimulou o engajamento da populacdo. Os resultados apontam para avangos e
desafios, como a necessidade de formar mediadores de leitura e a importancia de um
planejamento mais estruturado para fortalecer a cultura leitora no municipio.

O estudo enfatiza a relevancia de projetos institucionais de incentivo a leitura como
instrumentos de transformagdo do ambiente escolar ¢ de democratizagao do acesso ao livro e a
literatura. A dissertacao contribui para o debate sobre politicas publicas de leitura e formagao
de leitores, evidenciando o papel essencial da escola na constru¢ao de uma sociedade letrada.
Ao analisar os impactos do Lavras L¢&, a pesquisa destaca a importancia de acdes continuas e
bem planejadas para que a leitura se consolide como uma prética significativa na educacao.

No mesmo nucleo de pesquisa, Silva (2025) desenvolveu a dissertagdo intitulada O
ensino de leitura literaria: uma relagdo entre experiéncia e formagao, na qual investiga a relagao
entre leitura literdria e experiéncia no contexto escolar. A pesquisa analisa como a literatura ¢
abordada no curriculo e as dificuldades enfrentadas por professores e alunos nesse processo.

Parte da premissa de que o ensino da literatura deve ir além da transmissdo de conteudos
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historicos e técnicos, proporcionando vivéncias que favore¢am uma experiéncia estética e
subjetiva com o texto literario.

A autora busca compreender como docentes e estudantes percebem a literatura no
ambiente escolar e quais estratégias podem ser mais eficazes na formacgao de leitores. O estudo
fundamenta-se em referenciais tedricos sobre experiéncia literdria, letramento literario e
subjetividade do leitor, refletindo sobre como a escola pode aprimorar suas praticas
pedagogicas nesse campo. A pesquisa aponta que muitos alunos concluem o ensino basico sem
estabelecer uma relagdo significativa com a literatura, muitas vezes em razao de abordagens
que privilegiam resumos e provas em detrimento da fruicdo do texto. Como produto
educacional, propde a elaboracdo de um caderno didatico com sugestdes metodoldgicas
voltadas ao engajamento dos estudantes com a leitura literdria de forma mais envolvente e
reflexiva.

Em sintese, a dissertagdo defende que a literatura ndo deve ser apenas conteudo escolar,
mas um direito cultural com potencial transformador. Ressalta a necessidade de repensar o
ensino da leitura literaria, assegurando que o contato com os textos seja enriquecedor e
contribua para a formagdo critica dos estudantes. O estudo propde mudangas nas praticas
pedagdgicas, destacando a importancia de valorizar a leitura como experiéncia, € ndo apenas
como obrigacao escolar.

Dessa forma, o presente estudo dialoga diretamente com as pesquisas de Oliveira (2019)
e Silva (2025), ao compartilhar preocupagdes centrais relacionadas ao incentivo a leitura e a
formacao de leitores no contexto escolar. Assim como a dissertacdo Lavras Lé, este trabalho
enfoca a implementacao de estratégias pedagdgicas voltadas a promogao da leitura, ressaltando
seu impacto na educacao basica. Além disso, as reflexdes presentes em O ensino de leitura
literaria: uma relagdo entre experiéncia e formagao articulam-se com esta pesquisa ao tratar da
importancia da experiéncia estética na constru¢do de uma relagdo significativa entre os
estudantes e a literatura.

Apesar da crescente preocupacdo com a formacao de leitores e das iniciativas que
buscam incentivar a leitura literaria nas escolas, ainda ha um desafio significativo na efetiva
construgdo do letramento literario no Ensino Fundamental. Estudos como o de Oliveira (2019)
e Silva (2025) evidenciam a relevancia de projetos institucionais voltados a leitura, mas
apontam dificuldades na consolidagcdo dessas praticas, especialmente no que diz respeito a
mediacdo docente e a participacdo ativa dos estudantes no processo de leitura. Além disso,
muitas pesquisas sobre formacao leitora concentram-se nos anos iniciais da educacao basica,

havendo um espago a ser explorado quanto as praticas de mediacao da leitura literaria com
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alunos do 8° ano.

Nessa perspectiva, o objetivo geral desta dissertagdo ¢ identificar como a leitura literaria
pode contribuir em relagao a competéncia leitora, a partir dos circulos de leitura propostos por
Rildo Cosson, a fim de verificar como tais a¢des contribuem para o letramento literario de
leitores adolescentes.

Como objetivos especificos estabelecemos:

a) realizar um estudo tedrico a respeito de leitura literaria, letramento literario,
competéncia leitora e de formagao de leitores;

b) analisar a relagdo entre leitura literaria, competéncia leitora e letramento literario,
com base nos modelos tedricos de Rildo Cosson e Aidan Chambers;

c) observar e registrar as interacdes dos estudantes com os textos literarios,
identificando como interpretam e constroem sentidos a partir da leitura literaria.

Para isso, propde-se uma pesquisa participante, de abordagem qualitativa, de cunho
exploratorio, em que serdao executados circulos de leitura que objetivam despertar o prazer e o
interesse pela leitura no estudante e desenvolver habilidades nas produgdes de textos narrativos
através de atividades organizadas baseadas nos referenciais teéricos mencionados.

Os circulos de leitura foram organizados a partir da leitura de contos realistas,
fantasticos e populares, ancorados nos modelos de leitura de Rildo Cosson (2014, 2023) e
inspirados nas proposi¢oes de Aidan Chambers (2023). Essa proposta buscou criar um ambiente
dialégico que busca despertar o prazer e o interesse pela leitura, favorecendo a construgdo
compartilhada de sentidos e contribuindo para o fortalecimento e a ampliagdo do letramento
literario dos estudantes.

O género conto foi escolhido devido ao fato de ser uma narrativa curta que permite uma
leitura rapida, mas a sua brevidade ndo compromete a experiéncia que o estudante pode ter com
a leitura literaria. A diversidade de tipos de contos, como os realistas, fantasticos e populares
explorados na presente pesquisa, demonstra a riqueza do género. Enfim, espera-se que o
trabalho com esse género podera ser uma valiosa ferramenta para a promocao da leitura literaria
na escola.

Dessa forma, esta pesquisa busca investigar como os circulos de leitura, fundamentados
na metodologia de Rildo Cosson, podem contribuir para o desenvolvimento da competéncia
leitora e favorecer o letramento literario de estudantes do 8° ano. A originalidade deste estudo
reside na articulacdo entre a leitura de contos de diferentes tipologias — realistas, fantasticos e
populares — e a implementacdo de sequéncias didaticas que promovam a interagdo ativa dos

alunos com os textos literarios, ampliando sua experiéncia estética e critica com a literatura. Ao
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propor uma abordagem metodoldgica participativa, este trabalho pretende fornecer subsidios
concretos para aprimorar as praticas de mediacdo da leitura no Ensino Fundamental,
fortalecendo o papel da escola na formacao de leitores literarios autdbnomos e criticos. A
pesquisa também oferece contribuigdes relevantes para a formagao de professores, ao
evidenciar como os circulos de leitura podem operar como espacos formativos que aprimoram
a pratica docente. A sistematiza¢do das etapas de mediagdo, a observacao das respostas dos
alunos e a analise das interagdes leitoras permitem ao professor refletir sobre suas escolhas
pedagogicas, compreender melhor os processos de construgdo de sentido e desenvolver
competéncias profissionais ligadas a escuta qualificada, ao didlogo literario e a selecao
criteriosa de textos. Assim, o estudo amplia o repertorio metodologico do docente e reforca a
importancia de praticas literarias fundamentadas teoricamente, favorecendo uma atua¢ao mais
sensivel, critica e intencional no ensino da leitura literaria.

Esta dissertagdo estd organizada em sete capitulos. Na primeira se¢do apresenta-se a
introdugdo da pesquisa, explicitando a problematica, os objetivos e a justificativa. A segunda
secao desenvolve a fundamentacao tedrica sobre o texto literario, a leitura literaria, o letramento
literario e a proposta dos circulos de leitura. A terceira se¢ao discute o papel da mediacao
docente na promogao da leitura. A quarta secdo expoe os aspectos metodologicos da pesquisa.
Na quinta secao, apresentam-se os dados coletados e as respectivas andlises. A sexta secao
apresenta os resultados e andlise de uma avaliagdo feita pelos estudantes acerca dos circulos de
leitura e as rodas de conversa desenvolvidos no decorrer desta pesquisa. A sétima se¢ao traz as
consideragdes finais, destacando os principais achados da pesquisa e suas implicagdes para a

pratica pedagogica.
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3 AFORMACAO DO LEITOR LITERARIO: ENTRE TEXTOS E AACAO LEITORA

Neste capitulo serdo apresentados os conceitos que sustentam a tematica desta pesquisa.
No primeiro topico, abordaremos o conceito de texto e texto literario, destacando as
caracteristicas que os definem e suas implica¢des no processo de leitura. O segundo topico sera
dedicado ao conceito de leitura e leitura literaria, explorando as diferengas entre a modalidades
de leitura. Em seguida, trataremos do conceito de letramento literario, enfatizando sua
contribuicdo para a formagdo de leitores criticos e engajados com a literatura. Por fim,
discutiremos a proposta dos circulos de leitura propostos por Rildo Cosson (2007, 2010, 2014,
2023) e Aidan Chambers (2023), uma metodologia que visa fomentar a leitura compartilhada e
a construcao coletiva de sentidos, ampliando o entendimento do texto literario de forma
colaborativa e reflexiva. Esses conceitos serao discutidos no intuito de embasar a pesquisa €
refletir sobre os desafios e as possibilidades de fomentar o gosto pela leitura literaria em

contextos educacionais.

3.1 O texto e o texto literario

Marcuschi (2008), a partir dos estudos de Beaugrande (1997), define o texto como um
sistema de conexdes entre varios elementos, tais como sons, palavras, enunciados,
significagdes, participantes, contextos. Dessa forma, os componentes textuais nao sao isolad,os,
mas interagem entre si, criando conexdes que, juntas, produzem.

Outra caracteristica importante apontada por Marcuschi (2008) ¢ a multimodalidade do
texto. Um texto pode envolver tanto aspectos linguisticos quanto ndo- linguisticos no seu
processamento, como imagens e musicas, tornando-o um elemento multimodal. Fotografias,
graficos, ilustragdes, os textos audiovisuais € 0s gestos interagem com 0s aspectos linguisticos,
contribuindo para a interpretagdo global do texto. Um clipe musical, por exemplo, ¢ um texto
multimodal porque combina a letra da musica (linguagem verbal) com imagens em movimento
(aspecto visual) e sons (musica e efeitos sonoros), todos trabalhando juntos para construir um
significado completo. Portanto, para a sua interpretacdo, deve-se considerar a interacdo entre
diferentes linguagens e formas de comunicagdo para se entender a totalidade do
significado/sentido transmitido.

Outro aspecto essencial do texto € seu carater interativo. Marcuschi (2008,p.80)
“enfatiza que o texto ndo ¢ um artefato monologico e solitario, mas um processo dinadmico,

sendo sempre um processo € uma coproducdo, dependendo da interagdo entre autor e leitor para
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a constru¢do do significado/sentido”.

A ultima defini¢do explanada por Marcuschi (2008, p. 80) “¢ que o texto se compde de
elemento que sdo multifuncionais sob varios aspectos, tais como: um som, uma palavra, uma
significacdo, uma instrugao etc. e deve ser processado com esta multifuncionalidade”. Nesse
trecho entendemos que cada parte do texto pode ter mais de uma funcdo e pode estar indicando
varios sentidos simultaneamente, por isso, deve-se considerar as diversas camadas de
significados que ele pode conter.

Ao pensarmos no texto como uma construcao de sentidos, € pertinente recorrer a
concepeao de discurso desenvolvida por Bakhtin. Para o autor, o discurso € o resultado de uma
interagdo entre sujeitos socialmente situados; todo enunciado € produzido em um contexto
historico, social e ideoldgico, respondendo a outros enunciados e antecipando respostas futuras
(Bakhtin, 2003). Assim, o texto deve ser compreendido como um elo na cadeia comunicativa
da linguagem, sempre atravessado por vozes, valores e perspectivas distintas.

Ap6s discorrer sobre o conceito de texto, vamos dar enfoque ao nosso objeto de estudo,
que ¢ o texto literario e suas especificidades. Lajolo (1982) de uma maneira bem-humorada e
descontraida, faz reflexdes acerca do conceito de literatura e desafia as abordagens tradicionais
e formais. Ela indaga a respeito dos poemas adormecidos em gavetas e pastas pelo mundo afora,
os romances que a falta de oportunidade impediu que fossem publicados, enfim, a autora

questiona o que deve ser ou nao considerado literatura.

Seré que tudo que foi publicado em livro ¢ literatura? Mesmo aquele romance
de alta sacanagem, que todo mundo 1€ escondido ¢ gosta? E os livros que
nenhum professor manda ler, de que critico nenhum fala, que jornais e revistas
solenemente ignoram? A resposta ¢ simples. Tudo isso €, ndo ¢ e pode ser que
seja literatura. Depende do ponto de vista, do sentido que a palavra tem para
cada um, da situacdo na qual se discute o que ¢ literatura (Lajolo, 1982, p. 15).

Apo6s mais de duas décadas, Lajolo (2018) continua se debrugando sobre o desafio de
definir literatura. A autora, em tom dialdgico, reconhece o quanto esse conceito ¢ movel e evolui

no decorrer do tempo.

O que ¢ literatura? A pergunta é complicada justamente porque tem varias
respostas. Nao se trata de respostas que vao se aproximando cada mais de uma
verdade, da verdade-verdadeira, da verdade, ou da VERDADE. Cada época e,
em cada época, cada grupo social tem sua resposta, sua defini¢do. Respostas
e defini¢des - vé-se logo — para uso interno (Lajolo, 2018, p. 16).



25

Lajolo (2018) aponta os varios critérios que ao longo dos anos s3o utilizados para
identificar o que torna um texto literario ou ndo literario: o tipo de linguagem empregada, as
intencdes do escritor, os temas e assuntos de que trata, o efeito produzido pela leitura, ou seja,
depende do contexto, das transformagdes sociais da época.

Dada a especificidade do texto literario, por constituir-se de uma linguagem elaborada,
conforme os diferentes géneros, estabelece um didlogo direto com o leitor. Nesse sentido,
Candido (2004) defende a literatura como um direito basico de todos e ndo apenas de uma classe
privilegiada, por ser capaz de transformar, humanizar e integrar o individuo a sociedade. Esse

autor também considera que a literatura ¢ um instrumento poderoso de instru¢ao e educagao.

A literatura confirma e nega, propde e denuncia, apoia e combate, fornecendo
a possibilidade de vivermos dialeticamente os problemas. Por isso ¢
indispensavel tanto a literatura sancionada quanto a literatura proscrita; a que
os poderes sugerem e a que nasce dos movimentos de negacdo do estado de
coisas predominante (Candido, 2004, p. 175).

Candido (2004) chama de literatura todas as criagdoes de toque poético, ficcional ou
dramatico em todos os niveis de uma sociedade. Portanto os escritos mais populares até as
formas mais complexas.

A literatura permite conhecer amplamente a sociedade e o homem nas mais diversas
dimensdes. Cosson (2014) diz que a literatura € plena de saberes sobre 0 homem e o mundo. O
autor defende que a literatura nos diz o que somos e nos incentiva a desejar e a expressar o
mundo por nds mesmos.

Contudo, como aponta Petit (2019), o acesso pleno a essa experiéncia literaria ainda
encontra barreiras culturais, especialmente em contextos populares ou rurais, nos quais a leitura

pode ser desvalorizada, invisibilizada ou até mesmo reprimida:

Quando comecei a trabalhar em pesquisas sobre leitura no meio rural,
surpreendi-me ao constatar que, em certas regioes, ler poderia revelar- se
impossivel ou arriscado. J& que aparentemente ndo servia para nada,
justamente porque a utilidade dessa pratica nao fora estabelecida. Muitas
pessoas se referiam a esta recomendacdo secular: “ndo se deve perder
tempo”, ndo se deve ficar desocupado”. Quanto aos que liam, (...) eles
frequentemente se escondiam. Encontrei muitas coisas como essas nos
bairros populares, onde as vezes as meninas que gostavam de ler eram
acusadas de serem preguigosas ou egoistas, € os meninos leitores, de se
dedicarem a atividades de meninas (Petit, 2019, p. 38).
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Esse depoimento evidencia que, embora a literatura seja um direito, como defende
Candido, sua legitimacdo como pratica cultural nem sempre estd presente em todas as camadas
sociais. O estigma da inutilidade, aliado a marcadores de género e classe, ainda dificulta a
valorizacdo da leitura como experiéncia significativa de formacdo humana. Portanto, discutir
literatura como um direito é, também, discutir os meios de acesso, as mediagdes ¢ as
representacdes sociais que cercam o ato de ler.

Lajolo (2018) reforca a ideia de que a literatura permite ao leitor acessar diversos
universos, gerar varios significados baseados na vivéncia de cada um. Ao terminar a leitura de
uma obra literdria, as experi€ncias, sentimentos € emocdes que essa leitura proporcionou

permanecem, constroem uma identidade e moldam a maneira desse leitor de enxergar o mundo.

A literatura € porta para variados mundo que nascem das inumeras leituras que
dela se fazem. Os mundos do que ela cria ndo se desfazem na tultima pagina
do livro, na tltima frase da cangdo, na ultima fala da representacdo nem na
ultima fala do hipertexto. Permanecem no leitor, incorporados como vivéncia,
marcos da historia de leitura de cada um (Lajolo, 2018, p. 44).

Em suma, Lajolo (2018) defende que a literatura tem o poder de criar experiéncias que
nao se limitam ao momento da leitura, mas que permanecem dentro do leitor como parte de sua
histéria pessoal. Dessa forma, podemos compreender que a literatura ndo apenas amplia nossa
percepcdo da realidade, mas também promove uma experiéncia transformadora, uma
experiéncia rica de aprendizados, crescimento, transformagao pessoal e coletiva, essencial para
a constru¢do da competéncia leitora.

No topico seguinte, abordaremos o conceito de leitura e a leitura literaria,

especificamente a leitura literdria na escola.

3.2 Aleitura como pratica dialégica: da decodificaciio a experiéncia literaria

Houve uma época que a leitura era considerada apenas uma atividade mecanica de
decodificagdo de palavras. Acreditava-se que aprender a ler no periodo da alfabetizagdo seria
suficiente para tornar-se um leitor competente, capaz de compreender qualquer tipo de texto.

Soares (2004) observa que, ao longo de décadas, o conceito de leitura e da apropriagao
da escrita foi sendo alterado progressivamente. Inicialmente, escrever o proprio nome era
suficiente para considerar alguém alfabetizado. A partir de 1950, conseguir produzir um bilhete
passou a ser critério para considerar uma pessoa alfabetizada. Com o tempo, houve uma

mudancga na concepgao de saber ler e escrever em direcao ao ser capaz de fazer uso da leitura e
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da escrita de forma ativa na vida cotidiana, participando de praticas sociais que exigem leitura
e escrita.

Koch e Elias (2016) afirmam que a leitura se trata de uma atividade interativa altamente
complexa de producao de sentidos, que se realiza evidentemente com base nos elementos
linguisticos presentes na superficie textual e na sua forma de organizacdo, mas que requer a
mobilizagdo de um vasto conjunto de saberes no interior do evento comunicativo. Dessa forma,
a leitura de um texto nao ¢ uma tarefa simples e automatica; envolve interagao entre leitor € o
texto em busca de uma atividade dindmica e na construgdo de significados. Os aspectos
linguisticos (palavras, frases e estruturas linguisticas), o conhecimento prévio do leitor e a
forma como o texto ¢ estruturado (a organizacdo das ideias, a constru¢do das frases, os
paragrafos) influenciam diretamente nessa construgdo de significados/sentidos.

A compreensdo leitora configura-se como um processo complexo, que envolve
diferentes elementos em interacao e ndo se reduz a simples decodificacdo do texto escrito. Nessa
perspectiva, Kleiman (2014) destaca que a construg¢ao de sentidos resulta da articulagdo entre

texto, leitor, contexto e atividade de leitura, conforme se observa a seguir:

Na compreensdo leitora, estio envolvidos: um texto — objeto linguistico e
cultural portador de um significado —; um leitor — com saberes, experiéncias,
capacidades e habilidades; ¢ uma situagdo comunicativa de interacdo entre
leitor e autor via texto escrito, que determina em grande parte o gue € como se
compreende. Esses trés elementos influenciarao o que o leitor lembrara a partir
do texto, o que percebera ou deixara de perceber, que tipos de inferéncias fara,
como usara seus conhecimentos prévios, que hipoteses levantara, o que
analisara criticamente; enfim, como ele respondera ao texto escrito, quais os
sentidos que construira nessa resposta. Além do texto e leitor interagindo
numa situagdo, um quarto elemento importante na compreensao € a atividade
de leitura, desenvolvida num local e tempo especificos, com objetivos e
propositos determinados (Kleiman, 2014, p. 7).

O texto, portanto, esta inserido em um contexto cultural, histdrico e social que influencia
a forma como ¢ compreendido. A compreensao leitora depende do conhecimento prévio e do
meio em que o leitor estd inserido, sendo que este constroi significados a partir de seus saberes,
experiéncias e habilidades cognitivas.

Ao discutir sobre os conceitos de leitura e leitura literaria, Goulart (2023) reforga essa
ideia ao destacar que a leitura vai além da simples decodificacao de palavras ou da compreensao
literal do texto. Segundo a autora, trata-se de um processo subjetivo e dindmico de produgdo de

sentidos, que envolve reflexdo, andlise e compreensao:
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O conceito de leitura perpassa essa complexidade de representagdes, que exige
compreendé-la como uma agao que acontece na subjetividade, na interioridade
e na singularidade de um leitor, que demanda um trabalho interior de reflexao,
de analise, de estudo, de compreensdo em constante movimento de produgdo

r

de sentidos, que em funcdo disso € capaz de atuar como agdo dialdgica
formadora e transformadora do sujeito (Goulart, 2023, p. 35).

A leitura € um processo complexo e subjetivo que envolve a interpretagao e a constru¢ao
de sentidos, no qual cada leitor constrdi significados/sentidos proprios. No caso da leitura
literaria, essa experiéncia vai além da simples compreensao: ela tem o poder de tocar, provocar
e modificar o leitor. Quando lemos, refletimos sobre o que o texto diz, relacionando isso a
nossas experiéncias ¢ conhecimentos. Cada leitor interpreta o texto de maneira tnica, pois cada
pessoa possui sua propria bagagem cultural, emocional e intelectual.

Portanto, cada sujeito traz consigo uma percepgao da realidade, levando a leitura a ser
uma experiéncia pessoal e subjetiva. A leitura possui uma dimensdo dialogica devido a
interacdo constante que ha entre o leitor e o texto. Diante disso, a abordagem de leitura literaria
adotada nesta pesquisa apoia-se na concepgao dialdgica da linguagem, elaborada por Mikhail Bakhtin e
aprofundada por estudiosos como José¢ Luiz Fiorin (2016). Para Bakhtin (2003), a linguagem possui
natureza essencialmente dialogica, pois todo enunciado — seja oral ou escrito — surge em resposta a
outros e antecipa novas respostas. Como ressalta Fiorin (2016), cada manifestacdo verbal envolve
multiplas vozes e sentidos, sendo atravessada pela palavra do outro, isto é, por discursos anteriores que
a influenciam. O discurso, portanto, nunca € neutro ou isolado, mas se constitui sempre em relagdo com
outros discursos. Nessa perspectiva, o interlocutor € um sujeito ativo que responde, interpreta e, ao fazé-
lo, estabelece relagdes entre enunciados, uma vez que o dizer nunca ocorre de forma auténoma. A leitura,
nesse sentido, configura-se como uma forma de participagdo ativa na linguagem e no mundo.

Bakhtin e Volochinov (2006) compreendem o texto literario ndo como um objeto
autonomo, fechado em si mesmo, mas como uma enunciacao viva, que se estabelece em didlogo
constante com outros textos e discursos, convocando o leitor a participar ativamente da
producdo de sentidos. Nesse processo, o leitor mobiliza suas vivéncias, afetos, valores e saberes
prévios, transformando a leitura em uma experiéncia singular e potencialmente formadora.

Essa perspectiva ¢ reafirmada por Nascimento (2011), no artigo Contribui¢oes de
Bakhtin para a leitura literaria: instrumentalizar para desenvolver o leitor estrategista, ao
evidenciar que as concepgdes bakhtinianas de linguagem ampliam a compreensdo da leitura

literaria, uma vez que reconhecem o leitor como sujeito responsivo, capaz de dialogar com o
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texto, refutd-lo, complementa-lo e ressignifica-lo a partir de suas experiéncias e de seu
contexto sociocultural.

Desse modo, a concepgao dialdgica da linguagem aplicada a leitura literaria mostra-se
especialmente significativa no contexto escolar. Cada leitor, ao se deparar com um texto, aciona
suas vivéncias, valores, emogdes e conhecimentos prévios, o que torna a leitura uma experiéncia
unica, subjetiva e aberta a pluralidade de sentidos. A leitura ¢, portanto, uma pratica interacional
e discursiva, em que o leitor dialoga com o texto e com as vozes sociais e culturais nele
presentes, possibilitando deslocamentos de pensamento, ressignifica¢des € novas compreensoes
de si e do mundo.

Cosson (2014) compreende a leitura como um processo dialdgico, no qual autor, texto,
leitor e contexto se inter-relacionam na construcao de significados/sentidos. Para o autor, ainda
que se possa estabelecer um ponto inicial nesse circuito, € o leitor quem inaugura o ato da leitura

ao lancar suas indagacdes ao texto:

A proposicdo da leitura como um circuito envolvendo quatro elementos —
autor, texto, leitor e contexto — ndo impede que se identifique um desses
elementos como ponto de partida, apenas requer que os outros elementos
sejam igualmente reconhecidos como constitutivos do processo de construgdo
de sentidos. Dessa forma, em nossa concep¢do de leitura como didlogo,
compreendemos que o gesto inaugural da leitura comega como o leitor
fazendo uma indagacdo (Cosson, 2014, p. 41).

Nesse circuito dialdgico, o autor compartilha suas ideias por meio do texto, enquanto o
leitor interpreta a obra dentro de um contexto historico, cultural e social. A leitura, assim, nao
¢ um ato passivo, mas um processo ativo de interacao e questionamento.

Goulart (2023) explica que existem varias razdes que levam uma pessoa a ler. A leitura
ndo tem um Unico propdsito, mas atende a diferentes necessidades e interesses em uma atividade

dialdgica e em uma pratica cultural e social:

Enfim, diversas razdes nos movem a a¢io leitora: lemos como entretenimento,
como forma de adentrar a intimidade, para nos conhecer ou nos reconhecer
nos personagens, lemos porque necessitamos de conhecimentos, lemos para
cumprir tarefas, para orientar ou direcionar as agdes, para ampliar saberes,
para comparar e compartilhar informagdes, para superar nossos proprios
limites. Ainda que caracterizada como uma pratica individual entre leitor,
texto e autor, o ato de ler consiste em uma pratica cultural, que nos coloca
como pertencentes a uma sociedade ou a um determinado grupo social
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marcado por uma dada representacao da escrita (Goulart, 2023, p. 30).

Existem diversas motivacdes que nos levam a leitura. Algumas pessoas leem com
objetivos utilitarios, como adquirir conhecimento ou atender as necessidades do cotidiano —
por exemplo, preencher formuldrios ou estudar para uma prova. Outras buscam na leitura o
prazer e o entretenimento que ela proporciona.

Goulart (2023) destaca que a leitura € uma pratica cultural e social. Isso significa que
ela ndo ¢ apenas um ato isolado, mas estd inserida em um contexto que influencia a maneira
como interpretamos o mundo ao nosso redor.

A partir do conceito de leitura, passamos a discutir as especificidades quando aplicada
ao universo da literatura. Paulino (2014) define a leitura literaria como uma pratica cultural de
natureza artistica, na qual a interagao do leitor com o texto ocorre predominantemente de forma

prazerosa:

A leitura se diz literaria quando a ag@o do leitor constitui predominantemente
uma pratica cultural de natureza artistica, estabelecendo com o texto lido uma
interagdo prazerosa. O gosto da leitura acompanha seu desenvolvimento, sem
que outros objetivos sejam vivenciados como mais importantes, embora
possam também existir. O pacto entre leitor e texto inclui, necessariamente, a
dimensdo imaginaria, em que se destaca a linguagem como foco de atengdo,
pois através dela se inventam outros mundos, em que nascem seres diversos,
com suas agoes, pensamentos, emogdes (Paulino, 2014, p. 177).

A leitura literaria, portanto, transcende a simples decodificacdo e compreensdo de um
texto; trata-se de uma experiéncia artistica e emocional em que o leitor interage com a obra para
desfrutar da linguagem dos personagens, da trama de mundos ficticios. Paulino admite que
embora o texto possa ter outros objetivos (como ensino, a reflexdo social, entre outros) a
intencdo € o prazer. O principal objetivo da leitura literdria ¢ o gosto, o encantamento pela
leitura. O pacto ficcional mencionado por Paulino € a relagdo que se da entre o leitor e o texto.

Nessa mesma perspectiva, Corréa (2014) define o pacto de leitura como um contrato
implicito entre leitor e texto, no qual se convenciona a maneira como a narrativa sera
compreendida. Segundo o autor, um texto ¢ considerado ficcional quando o leitor suspende a
exigéncia de comprovacao historica ou factual dos acontecimentos narrados, aceitando-os como

verossimeis dentro do universo construido pela obra.

O pacto ficcional é o acordo que se estabelece entre o leitor e texto, no sentido
de ndo questionar o estatuto fantasioso de uma obra. Esse pacto se realiza tanto
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a partir da leitura de obras literarias escritas em prosa, como contos, novelas
e romances, dirigidos a adultos, jovens e criancas, como também a partir de
obras em linguagens que mesclam o verbal e o visual, como novelas e
séries televisivas, filmes, historias em quadrinhos, tirinhas de jornal,
desenhos animados e outras produ¢des de varios géneros. (Corréa, 2014, p.
242).

O pacto ficcional, portanto, ¢ essencial para o engajamento do leitor com as obras
literarias e outras manifestagdes artisticas, pois legitima a percep¢ao sobre as produgdes de
sentidos, amplia as possibilidades de interpretacao e favorece o envolvimento emocional e
imaginativo com a narrativa. Ao aceitar esse pacto, o leitor pode experenciar uma postura
interpretativa mais reflexiva e criativa diante do texto literario.

Candido (2004) reforca a importancia da leitura literaria como experiéncia essencial
para o ser humano, alinhando-se a ideia de Goulart (2023) e Soares (2004) de que a literatura
vai além da decodificagdo, se tornando um meio de formacao do sujeito. O autor argumenta que
a literatura ¢ uma necessidade basica, comparavel a direitos fundamentais. O seguinte trecho

explicita essa defesa:

[...] a luta pelos direitos humanos pressupde a consideracgdo de tais problemas,
chegando mais perto do tema, eu lembraria que sdo bens incompreensiveis
ndo apenas os que asseguram a sobrevivéncia fisica em niveis decentes, mas
os que garantem a integridade espiritual. S3o incompreensiveis certamente a
alimentacdo, a moradia, o vestuario, a instrugdo, a saude, a liberdade
individual, o amparo da justica publica, a resisténcia a opressdo, etc., €
também o direito a crenga, a opinido, ao lazer e, por que ndo, a arte e a
literatura (Candido, 2004, p. 174-175).

Candido argumenta que para garantir a dignidade humana ¢ essencial considerar
também os bens que asseguram a integridade espiritual, como a arte e a literatura. Ele classifica
esses bens como "incompreensiveis", ou seja, indispensaveis e inalienaveis, porque sao
fundamentais para a formacao do individuo e para a constru¢do de uma sociedade justa. Assim
como alimentagdo, moradia e saude sdo essenciais para a sobrevivéncia fisica, a literatura e a
arte sdo cruciais para o desenvolvimento emocional, cultural e intelectual. Elas promovem a
reflexdo, a empatia e a liberdade de expressdo, elementos que fortalecem a resisténcia a
opressao € a busca por justica e sdo importantes ferramentas de transformagdo social e de
humanizagao.

Candido (2004) diz que a literatura ndo corrompe, nem edifica, mas traz livremente em
si 0 que chamamos o bem e o que chamamos o mal; humaniza em sentido profundo, porque faz

viver. Portanto, a literatura ndo tem uma fun¢do moralizante direta. Ela ndo existe para
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corromper ou edificar, ou seja, ndo ¢ intrinsecamente boa ou ma. Em vez disso, a literatura
reflete a complexidade da condi¢do humana, trazendo em si tanto o que chamamos de "bem"
quanto de "mal".

A literatura humaniza porque nos conecta a vida com suas contradi¢des, desafios e
belezas. E essa vivéncia simbélica que nos torna mais empaticos e conscientes da complexidade
do mundo.

Assim como Candido, Petit (2013) também defende que o desejo de pensar, a
curiosidade, a exigéncia poética ou a necessidade de relatos ndo sao privilégio de nenhum grupo

social, mas um direito.

Cada um de nds tem direitos culturais: o direito de saber, mas também o direito
ao imaginario, o direito de se apropriar dos bens culturais que contribuem, em
todas as idades da vida, & construgdo ou a descoberta de si mesmo, a abertura
para o outro, ao exercicio da fantasia, sem a qual ndo ha pensamento, a
elaboracdo do espirito critico. Cada homem e cada mulher tém direito de
pertencer a uma sociedade, a um mundo, através daquilo que produziram
aqueles que compdem: textos, nos quais escritores e artistas tentam
transcrever o mais profundo da experiéncia humana (Petit, 2013, p. 23-24).

Michele Petit (2013) reforca a ideia de que a leitura e os bens culturais sdo direitos
fundamentais de todo ser humano, pois contribuem para a formacdo da identidade, o
desenvolvimento do pensamento critico e a abertura para novas perspectivas. Ao mencionar o
direito ao imaginario, Petit enfatiza que a leitura ndo ¢ apenas uma atividade utilitaria para
adquirir conhecimento, mas também uma experiéncia subjetiva e transformadora. Além disso,
a autora destaca que a cultura escrita possibilita a participagdo na sociedade, pois os textos
refletem a experiéncia humana e estabelecem uma ponte entre sujeitos de diferentes contextos.

Assim, ao ler e interpretar narrativas, os leitores se inserem em um processo continuo de
didlogo com a humanidade, apropriando-se dos saberes e valores compartilhados ao longo da
histéria. Em sua obra “Ler o Mundo”, Petit (2019) nos leva a questionarmos para que serve
a leitura. A autora afirma que muitos pais e professores veem na leitura, antes de tudo, uma
garantia de antifracasso ou um passaporte para a cidadania e passam a ideia de uma leitura por
obrigagdo. Petit considera que os jovens entendem esse discurso como uma tentativa de controle
do seu tempo livre.

Goulart (2023) nos alerta para um posicionamento cuidadoso dos professores com a
leitura literaria, pois ela abarca a pluralidade de sujeitos da linguagem, de uma interlocugao

entre leitor e autor, de uma dimensao de formag¢ao humana.
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Diante do exposto, ¢ essencial que a escola reconhega a complexidade e potencial
transformador da leitura literaria, considerando-a ndo apenas um ato técnico ou mecanico, mas
um espaco de encontro entre diferentes sujeitos da linguagem - o autor, o texto e o leitor. Isso
exige dos professores um posicionamento que valorize essa dimensao formativa e respeite a
diversidade de experiéncias e interpretagdes dos alunos.

Nesse sentido, a leitura literaria constitui um espago de encontro e reconstru¢do de
sentidos, em que o sujeito reelabora suas vivéncias e ressignifica o mundo. Como afirma Petit
(2019, p.43), “Ler talvez sirva antes de tudo para elaborar um sentido, dar forma a sua
experiéncia [...] sem o0s quais ndo existe pensamento nem criatividade.”
Essa concepgao reforca a leitura como experiéncia estética e subjetiva, capaz de promover a
formagdo humana em sua dimensao mais profunda.

Ainda segundo Petit (2019, p. 62), “a literatura oferece um suporte excepcional para
reanimar uma atividade de constru¢do de sentidos, de simbolizagdo, suscitar as vezes
colaboragdes inéditas. A autora enfatiza que o acesso a literatura nao ¢ privilégio de poucos,
mas um direito de todos os sujeitos, independentemente de origem ou condi¢do social.

Assim, compreender a leitura literaria como pratica simbdlica e inclusiva conduz a
necessidade de pensar a relevancia da escola para o desenvolvimento dessas experiéncias, o que

nos leva a reflexdo sobre o letramento? literario, abordado na se¢io a seguir.

3.3 Letramento literario

Diante das especificidades proprias da escrita literaria, o letramento literario apresenta
parametros ,distintos em relacdo a outras praticas de letramento. Embora a escola ndo seja a
Unica agéncia capaz de promové-lo, € nesse espago que se concentram maiores possibilidades
e condicdes sistematicas para que esse processo se efetive. Assim, o foco deste capitulo recai
sobre o letramento literario no contexto da escolarizacdo da leitura literaria, compreendendo a
formagdo leitora como um processo que se inicia na sala de aula, mas que ultrapassa seus
limites, alcancando outras esferas da vida social. Nessa perspectiva, promover o letramento
literario significa formar uma comunidade leitora capaz de reconhecer a importancia da
literatura, ampliar sua visdo de mundo por meio dela e valorizar a arte da palavra, tal como
defende Cosson (2014), ao compreender a literatura como pratica social fundamental para a

humanizag¢ao dos sujeitos.

2 Kleiman (2008) define letramento como um conjunto de praticas sociais que usam a escrita, como
sistema simbolico e como tecnologia, com contextos especificos, para objetivos especificos.
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Ao refletir sobre o papel da literatura na escola, Cosson (2014) salienta que o letramento
literario contribui para formar uma comunidade leitora que transcende os muros da escola e
amplia a visao do mundo dos sujeitos. A Base Nacional Comum Curricular (Brasil, 2018, p. 73)
compreende as praticas de linguagem que decorrem da interagdo ativa do

leitor/ouvinte/espectador com textos escritos e inclui as obras literarias.

O letramento literdrio, conforme o concebemos, possui uma
configuragdo especial. Pela propria condicdo de existéncia da escrita
literaria, [...] o processo de letramento que se faz via textos literarios
compreende ndo apenas uma dimensdo diferenciada do uso social da
escrita, mas também, e, sobretudo, uma forma de assegurar seu efetivo
dominio. Dai sua importancia na escola, ou melhor, sua importancia em
qualquer processo de letramento, seja aquele oferecido pela escola, seja
aquele que se encontra difuso na sociedade (Cosson, 2014, p. 12).

A experiéncia literaria ndo s6 nos permite saber da vida por meio da experiéncia do
outro, como também vivenciar essa experiéncia. O letramento literario permite compreender o
mundo, superar as barreiras do tempo, experenciar outras realidades e vivéncias (Cosson, 2007).

A proposta apresentada por Cosson (2014) estrutura-se em trés momentos distintos, nos
quais ele discute desde o papel social da literatura até estratégias praticas de ensino.

Na primeira parte de sua obra, Cosson (2014) dedica-se a refletir sobre o lugar da literatura
na sociedade e sua fungao social, concentrando a discussdo, sobretudo, na literatura como
disciplina escolar. O autor analisa criticamente 0s pressupostos que sustentam a crenca de que
a literatura ndo pode ser ensinada e, a partir dessa problematizagdo, reafirma a necessidade de
sua presen¢a na escola como elemento fundamental para a formagdo do leitor e para a
humanizag¢ado dos sujeitos.

Na segunda parte do estudo, Cosson (2014) volta-se aos procedimentos que tornam efetiva
a proposta de letramento literario. O autor defende a necessidade de um método para o trabalho
com a literatura no contexto escolar, apresentando atividades coordenadas de ensino e
aprendizagem, além de abordar, ainda que de forma breve, o processo de avaliacdo sob a
perspectiva do letramento literdrio. Ja na terceira parte de sua proposta, o autor reflete sobre os
desafios de se trabalhar com o diferente em uma escola que, muitas vezes, resiste as mudangas,
ao mesmo tempo em que apresenta possibilidades de oficinas que podem ser desenvolvidas

pelo professor em sua pratica pedagdgica com o letramento literario.
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Segundo o autor, a experiéncia literaria ndo s6 nos permite saber da vida por meio da
experiéncia do outro, como também vivenciar essa experiéncia. Portanto, o texto literdrio
permite viver sentimentos como dores, alegrias e dilemas por meio de palavras escritas que
possibilitam ampliar a visdo de mundo e do outro (Cosson, 2014).

Apesar de todas essas consideragdes, no entanto, os argumentos para deixar a literatura em
segundo plano na escola sdo inimeros, como considerar que o texto literario nao seria adequado
para a aquisi¢do da lingua portuguesa culta e, em seu lugar, entroniza-se outros géneros textuais
como, por exemplo, leitura de jornais, revistas cientificas sob o pretexto de levar o aluno ao
dominio da norma-padrao e ao desenvolvimento da sua capacidade de comunicagao.

O esvaziamento do ensino literario ¢ alertado por Cosson (2014), seja em nome da ordem,
da liberdade ou do prazer, ele afirma que a literatura ndo estd sendo ensinada para garantir e
reconstruir a palavra que nos humaniza. Portanto ¢ imprescindivel que a escola se
responsabilize pela contribuicdo no letramento literario do aluno, sem o abandono do prazer,
mas se comprometendo com o conhecimento através de leituras efetivas de textos literrios e

valorizando sua fun¢ao humanizadora.

O letramento literario ¢ uma pratica social e, como tal, responsabilidade
da escola. A questdo a ser enfrentada ndo ¢ se a escola deve ou nao
escolarizar a literatura, como bem nos alerta Magda Soares, mas sim
como fazer essa escolarizacdo sem descaracteriza-la, sem transforma-
la em simulacro de si mesma que mais nega do que confirma seu poder
de humanizagdo (Cosson, 2014, p. 23).

Em sua analise, Cosson (2014) observa que a escola considera a leitura de um texto
literario apenas como atividade escolar, e que essa visdo demonstra a resisténcia ao processo de
letramento literario na escola. A escola tende a reduzir a leitura literaria a um ato solitario,
portanto, a leitura na escola ¢ vista como desperdicio de um tempo que deveria ser usado para
aprender algo mais importante. Assim, a escola desconsidera a leitura oral e o didlogo que o

texto literario mantém com o mundo € com 0s outros.

No sentido de que lemos apenas com os nossos olhos, a leitura ¢, de
fato, um ato solitario, mas a interpretacdo ¢ um ato solidario. O
trocadilho tem por objetivo mostrar que no ato da leitura est4 envolvido
bem mais que o movimento individual dos olhos. Ler implica troca de
sentidos ndo so entre o escritor e o leitor, mas também com a sociedade
onde ambos estdo localizados, pois os sentidos sdao resultado de
compartilhamentos de visdes de mundo entre os homens no tempo e no
espago (Cosson, 2014, p. 27).
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Ao tratar da sele¢do de obras, Cosson (2014) sugere que a diversidade das obras ¢
fundamental. Deve-se partir daquilo que o aluno ja conhece para aquilo que desconhece.
Portanto, o professor deve considerar os canones, mas também as obras da contemporaneidade,
considerando que essas obras devem ser exploradas pelo professor a fim de promover o

letramento literario na escola.

3.4 Como criar Circulos de Leitura

Esta pesquisa ¢ ancorada nos Circulos de Leitura de Aidan Chambers (1991; 2023) que,
posteriormente, também foram abordados por Rildo Cosson (2014; 2023). Os circulos de leitura
consistem em uma abordagem que incentiva a leitura compartilhada e a discussdo de livros
entre leitores, promovendo um espago de troca de ideias, opinides e reflexdes sobre as obras
literarias. Essa metodologia valoriza a participagdo ativa dos leitores, permitindo que eles
expressem suas experiéncias e interpretacdes, enriquecendo assim o entendimento da literatura.
E uma ferramenta que busca tornar a leitura mais envolvente, colaborativa e significativa,
estimulando o prazer pela leitura e o desenvolvimento de uma compreensdo mais profunda dos
textos.

Chambers (1991) em seu livro “The Reading Environment” sugere formas de selecionar
livros para serem lidos na escola, propde reflexdes sobre o ambiente em que a leitura serad
realizada, reflete sobre as respostas dos alunos e, assim, desenha a proposta dos Circulos de
leitura com o objetivo de estimular o gosto pela leitura em criangas.

Na obra Diga-me, Chambers (2023) continua refletindo sobre os circulos de leitura.
Chambers (2023, p. 16) ressalta que o Diga-me foi escrito para ajudar as criangas a falarem
bem, afinal, estamos na era da conversa e somos todos julgados pelo quanto somos articulados.
O autor acredita que falar bem sobre livros ¢ uma atividade valiosa por si s0, mas € também a
melhor forma de ensaio que ha para falar sobre outras coisas. Para ele, falar sobre leituras
contribui na articulagdo de outros assuntos.

Chambers (2023) diz que o Diga-me ¢ um enfoque, ndo ¢ um método, ndo € um sistema,
ndo € um programa esquematico. Ele esclarece que esse enfoque ndo se trata de um conjunto
de regras, mas de um modo de perguntar, que podemos adaptar de acordo com as necessidades
dos alunos.

O autor divide o bate-papo em trés situacdes compartilhadas, sendo elas:



37

compartilhando entusiasmo; compartilhando dificuldades e compartilhando conexdes. A
primeira situacdo ocorre quando amigos comeg¢am a conversar sobre um livro e compartilham
entusiasmo, afinidades e opinides semelhantes. Nesses casos, como ha consenso e identificagao
imediata entre os leitores, o didlogo tende a se encerrar mais rapidamente, uma vez que nao
emergem conflitos de interpretagdo nem questionamentos mais aprofundados. Assim, o
entusiasmo compartilhado dispensa explicagdes, justificativas ou negociagdes de sentido.
Chambers (2023) denomina esse tipo de interagcdo como compartilhando entusiasmo.

A segunda situagdo acontece quando os leitores compartilham partes mais intrigantes
da leitura, que n3o entenderam ou expressam um aborrecimento diante da leitura. Ao
discutirem, podem expor percepcdes e descobrirem os diferentes pontos de vistas acerca da
leitura.

A terceira situagao ¢ o bate-papo que permite que os leitores encontrem conexdes
capazes de construir significados importantes para a compreensao do texto. Compartilhando
conexdes ¢ a terceira situa¢ao descrita pelo autor.

Além disso, o autor fala sobre a importancia de respeitar as respostas das criangas € nos
lembra que ¢ comum que as respostas das criancas sejam desqualificadas e isso faz com que
elas se sintam desencorajadas a falarem o que pensam, guardando as respostas ou tentando
adivinhar o que o professor gostaria de ouvir. O enfoque “Diga-me” pressupde que os alunos
sejam estimulados a falarem o que realmente pensam, como Chambers expde no seguinte

trecho:

O ponto principal do enfoque “Diga-me” é o que queremos ouvir de
verdade sobre a experiéncia do leitor — prazer ou falta dele,
pensamentos, sentimentos, memorias e tudo mais que o leitor deseja
relatar. Para que isso acontega, o leitor deve confiar que o professor
realmente deseja uma reagdo honesta e que, portanto, tudo pode ser
“relatado com respeito”, sem risco de negacdo, depreciacao ou rejeigao.
Um leitor pode falar “Este é o pior livro que eu ja li” e saber que a
observagdo nao sera tratada como indigna de ateng¢ao (Chambers, 2023,
p. 54).

Esse excerto destaca um principio fundamental da mediacao da leitura: a valorizagao da
resposta pessoal do leitor. O enfoque "Diga-me", como proposto pelo autor, baseia-se na ideia
de que a experiéncia de leitura € subjetiva e deve ser acolhida em sua totalidade — seja ela de
encantamento ou frustracdo. A abertura para o relato honesto das emogdes, pensamentos e
memorias ativa um espago de escuta respeitosa, no qual o leitor se sente legitimado e seguro

para s€ expressar.
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Ao permitir que o aluno diga, por exemplo, “Este ¢ o pior livro que eu ja 1i”, sem ser
censurado ou desqualificado, o mediador rompe com uma visdo tradicional e autoritaria da
leitura escolar. Em vez de buscar respostas "certas" ou avaliagdes idealizadas, valoriza-se a
autenticidade da experiéncia.

Chambers (2023) questiona a pergunta “Por qué”. O autor diz que essa pergunta soa
agressiva e ameacgadora para o aluno. Ele diz que ninguém pode explicar em algumas frases
porque gostou ou nao de um livro e, por isso, gera respostas curtas, sem gerar muitos
significados. Chambers sugere que as perguntas do professor deem um ponto de partida aos
alunos. A partir desse pensamento, veio a ideia do “Diga-me”, pois, segundo o autor, mostra
que o professor realmente deseja saber o que o leitor pensa, antecipando um dialogo
conversacional ao invés de interrogatorio.

Além da pergunta “por qué?”, Chambers (2023) aponta outras perguntas como “O que
vocé acha que o autor estéd tentando dizer?”. Tais perguntas o autor considera que denotam um
interrogatorio em tom professoral, a moda antiga. O autor considera que o professor deve fazer
perguntas do tipo que ajudam os leitores a descobrirem e compartilharem a compreensao do
texto que parecem claras para eles.

Outra obra que merece destaque € Letramento literario: Teoria e pratica, de Rildo
Cosson,(2009), trata do processo de escolarizagdo da literatura. Nessa obra, o autor propoe
reformar, fortalecer e ampliar a educacgao literaria no que se oferece no ensino basico. A inten¢ado
¢ formar uma comunidade de leitores que se constroi na sala de aula, mas que vai além da
escola, pois fornece a cada aluno e ao conjunto deles uma maneira propria de ver e viver o
mundo.

Também de autoria de Cosson, a obra Circulos de leitura e letramento literario, Cosson
(2014) propde uma pratica de leitura compartilhada na qual os leitores discutem e constroem
conjuntamente uma interpretacdo do texto lido anteriormente. Essa leitura compartilhada
através do circulo de leitura ¢ a base para o desenvolvimento desta pesquisa. O objetivo ¢ avaliar
o desenvolvimento dos alunos a partir do contato com os textos literarios em atividades que
propiciam a interag@o entre eles.

O circulo de leitura na escola ¢ um momento em que o professor oportuniza aos alunos
se reunirem para discutirem um texto lido previamente. O circulo de leitura permite que cada
participante compartilhe sua interpretacao, aprofunde a leitura e amplie a compreensao do texto.
Além disso, o circulo de leitura pode promover a interagdo social e, principalmente, incentivar
o gosto pela leitura.

Para o autor, o circulo de leitura como um grupo de pessoas que se reunem para discutir
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um texto, para compartilhar a leitura de forma mais ou menos sistematica. Nessa obra, Cosson

ressalta ainda que o circulo de leitura é:

[...] uma estratégia didatica privilegiada de letramento literario porque,
além de estreitar lagos sociais, reforcar identidades e solidariedade entre
0os participantes, possui um carater formativo essencial ao
desenvolvimento da competéncia literaria, possibilitando, no
compartilhamento da obra lida por um grupo de alunos, a ampliacao das
interpretagoes individuais (Cosson, 2023, p. 9).

Assim, Cosson (2023) evidencia que as estratégias didaticas de leitura em grupo nao so6
ajudam os alunos a entenderem melhor os textos literarios, mas esse processo de leitura envolve
também o desenvolvimento de habilidades sociais, emocionais e intelectuais dos alunos.

Os circulos de leitura propostos por Cosson podem ser desenvolvidos dentro e fora da
escola e envolver todas as etapas da educacdo, desde a educagdo infantil ao ensino superior.
Porém, o foco da proposta de Cosson na obra citada ¢ o ensino fundamental, ptiblico ao qual
esta pesquisa também se direciona.

Cosson (2023) ressalta que os detalhes apresentados para a aplicagdo do circulo de
leitura sdo apenas sinalizagdes para que o professor constitua em sua sala de aula e por ele
mesmo um circulo de leitura que atenda a seus objetivos de ensino e as caracteristicas de sua
escola e de seus alunos.

Portanto, para que o desenvolvimento do circulo de leitura seja eficaz, ¢ fundamental
que o docente considere o perfil da turma, assim como os objetivos de ensino e as caracteristicas
da escola.

Em sua proposta, Cosson (2023) propde trés modelos de Circulos de leitura, cada qual

com niveis variados de autonomia e organizagdo entre os participantes:

a) Circulo estruturado: ¢ o modelo escolar, mas pode ser usado em qualquer ambiente.
Esse modelo obedece a uma estrutura previamente estabelecida, com papéis definidos
para cada integrante;

b) Circulo semiestruturado: ha um coordenador, mas ha orientacdes prévias para guiar o
grupo de leitores; o coordenador ¢ responsavel por organizar os turnos de fala,
incentivar o debate e ndo permitir que os participantes se desviem do foco, que ¢ a

leitura;

c) Circulo aberto ou ndo-estruturado: ap6s acordados a obra e o cronograma das reunides,

os participantes se revezam na condu¢do dos encontros e iniciam falando suas
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impressoes sobre a leitura.

Figura 1 — Circulo de Leitura

Como o circulo de leitura deve ser
estruturado?

Circulo Nao-Estruturado /// Circulo Estruturado
Permite discussdes x Oferece diretrizes claras e

espontaneas e escolha de selegéo de texto, garantindo
texto, promovendo liberdade foco e consisténcia.
e criatividade.

Circulo Semiestruturado

Equilibra liberdade e
estrutura, permitindo alguma
orientagdo enquanto
mantém a flexibilidade.

Fonte: adaptado de Cosson (2014).

Cosson (2014) argumenta que, no contexto escolar, os circulos de leitura devem ter
inicio com uma estrutura mais rigida, evoluindo progressivamente para formatos
semiestruturados e, por fim, alcangando a autonomia dos circulos abertos. Inspirada por essa
proposta, esta pesquisa opta por iniciar as atividades com o modelo estruturado, avancando em
direcdo ao modelo semiestruturado conforme o amadurecimento do grupo.

A seguir, vamos discorrer sobre cada etapa do circulo de leitura proposto por Cosson
(2023):

Figura 2 — Dimensoes do Circulo de leitura

Revelando as Dimenso&es do Circulo de Leitura

— ‘\\ O Q D
Modelagem
48 Y = :
\
Circulo de Leitura ®© o Pratica
de Rildo Cosson — ) e
\ /

Fonte: adaptado de Cosson (2023).

Na etapa de modelagem, a atividade € centrada no professor, que apresenta o circulo de



41

leitura e prepara os alunos para dele participarem de forma produtiva. Conforme propde
Cosson, essa fase ¢ estruturada em etapas que incluem a escolha do texto, a leitura individual,
a discussao em grupo e a produgao de um texto final que sintetize as ideias debatidas. Trata-se
de um momento fundamental para a compreensao da dinamica do circulo de leitura, pois oferece
aos estudantes referéncias e orientagdes que possibilitam, gradativamente, a assun¢do de um
papel mais ativo no processo, favorecendo o desenvolvimento de habilidades de argumentagao,
interpretagdo e analise critica.

Na etapa da pratica, a atividade passa a ser conduzida predominantemente pelos alunos,
que realizam a leitura do texto previamente, preparam questdes e participam dos debates sobre
a obra em grupos, no espaco da sala de aula. Nessa fase, o professor assume o papel de mediador
das discussdes, intervindo quando necessario para ampliar sentidos e promover o didlogo entre
os participantes. Essa etapa comporta diversas atividades de interagao e organizacao do trabalho
coletivo, subdividindo-se em seis fases: selegdo das obras, formagao dos grupos, definicdo de
um cronograma, encontro inicial, encontros intermedidrios e encontro final.

A avaliacdo, por sua vez, configura-se como um processo compartilhado entre professor
e alunos, que dividem a responsabilidade de verificar os rendimentos alcangados e de refletir
sobre os avangos obtidos ao longo do circulo de leitura. Nessa perspectiva, a avaliacdo nado se
limita a mensuragdo de resultados, mas contribui para a consolidagao do circulo de leitura como
uma atividade formativa, voltada ao acompanhamento do percurso leitor e ao fortalecimento da
autonomia dos estudantes.

Cosson (2023) sistematiza a fase da pratica em seis momentos distintos:

Quadro 1 — Fases da pratica do circulo de leitura

Fase Descricao

1. Selecdo das obras O professor apresenta obras literarias para
exploracdo prévia pelos alunos. A escolha ¢
feita por votagdo democratica, incentivando
a participacao ativa dos estudantes. A leitura
deve priorizar a experiéncia critica e
analitica do texto.

2. Formagao dos grupos Os grupos devem ter entre 3 e 5 alunos.
Recomenda-se o rodizio de membros a cada
nova leitura, favorecendo diferentes
interacdes € perspectivas.
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3. Elaboragao do cronograma Devem ser criados dois cronogramas: um
coletivo (turma e professor) e outro
individual (de cada grupo), organizando o
ritmo da leitura e as tarefas.

4. Encontro inicial Composto por quatro passos: manuseio da
obra, definicdo das fun¢des dos membros,
escolha do topico de discussao e
elaboragdo do cronograma de leitura do
grupo.

5. Encontros mediais Destinados a orientagdo, discussao,
registro e comentarios sobre a leitura. Os
alunos aprofundam a compreensao da obra
por meio do didlogo e da construcio
coletiva de sentidos.

6. Encontro final Envolve trés momentos: agradecimento
pelo compartilhamento, apresentagdo do
grupo e avaliacdo (autoavaliacdo e
avaliagdo critica da leitura e do processo
vivido).

Fonte: adaptado de Cosson (2023).

A adogdo do circulo de leitura, conforme delineado por Cosson, configura-se como uma
estratégia pedagogica eficaz para o desenvolvimento da competéncia leitora e da formagao
literaria, pois promove a escuta ativa, o respeito a diversidade de interpretacdes e a construcao
coletiva de sentidos.

O delineamento das fases de um circulo de leitura ¢ fundamental porque organiza o
percurso formativo dos leitores e orienta a mediacdo docente de modo intencional e
sistematizado. A sele¢dao das obras, como etapa inicial, garante coeréncia estética e tematica ao
projeto e permite que o professor escolha textos capazes de promover o interesse por parte dos
alunos, de garantir uma aderéncia ao planejamento didatico e viabilizar interpretacdes ricas e
compativeis ao nivel de escolarizacao dos alunos. A formacao dos grupos favorece a interagao
dialogica e a construgdo coletiva de sentidos, alinhando leitura literaria e convivéncia. A
elaboragdo do cronograma estabelece ritmo e continuidade, elementos essenciais para que a
leitura se desenvolva como pratica social estavel. O encontro inicial tem a fun¢do de preparar
o terreno interpretativo, apresentando expectativas, combinados € primeiros acessos ao universo
das obras. Os encontros mediais, niicleo do processo, sao o espago em que a mediagao se efetiva:
o professor conduz discussdes, estimula respostas dos estudantes, aciona estratégias
interpretativas e acompanha o amadurecimento das leituras. Finalmente, o encontro final
consolida o percurso, permitindo que os alunos articulem sinteses, expressem apreciagoes €

reconhecam suas proprias trajetérias leitoras. Assim, ao ordenar o processo em fases
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encadeadas, o circulo de leitura fortalece o papel da mediagdo, qualifica a experiéncia literaria
e oferece ao professor um referencial metodolégico que amplia a intencionalidade e a eficacia

de suas praticas de formagao de leitores.
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4 MEDIACAO NA PROMOCAO DA LEITURA

Neste capitulo, abordamos a importancia da mediacdo para o desenvolvimento da
competéncia leitora dos alunos, com énfase na mediacdo realizada pelo professor durante a
aplicagdo do circulo de leitura proposto por Rildo Cosson. A pesquisa fundamenta-se em quatro
abordagens tedricas que orientam a pratica da mediacao na formacao de leitores.

Cosson (2014) concebe a mediagdo como elemento central do letramento literario, ao
defender praticas de leitura que favorecam o didlogo, a construgdo coletiva de sentidos ¢ a
forma¢ao de uma comunidade leitora. Goulart e Pereira (2020) apresentam diretrizes para a
mediagdo da leitura no contexto educacional, com foco na formacdo de leitores criticos e
autonomos. Munita (2024) define a mediacdo como um processo de aproximacao entre leitor e
texto, no qual o mediador atua como facilitador da construcao de significados. Ja Bajour (2012)
destaca a importancia da escuta e do didlogo na mediacdo literaria, ressaltando o respeito a
autonomia interpretativa do leitor.

Essas abordagens convergem para a compreensdo da mediagao da leitura como uma pratica
formativa integral, voltada a constitui¢do de leitores autbnomos, criticos e sensiveis as multiplas

possibilidades de sentido do texto literario.

4.1 Promocao da leitura nas escolas

Diante do baixo indice de leitura no Brasil, ha varias iniciativas para promover a leitura
nas escolas, como por exemplo, alguns programas que oferecem materiais orientadores que
chegam as escolas com o objetivo de subsidiar as acdes com leitura em sala de aula.

O PNLD (Programa Nacional do Livro Didatico) ¢ uma politica publica realizada pelo
FNDE (Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacao) e pelo Ministério da Educacao, que
tem como objetivo fornecer de maneira sistematica, regular e gratuitas livros didaticos,
pedagégicos e literarios. E um dos maiores programas de distribuicio de livros do mundo. Os
materiais adquiridos sdo entregues diretamente aos estudantes e professores das escolas
publicas que participam do programa, garantindo assim o acesso a recursos de alta qualidade!

Participam do PNLD as escolas das redes publicas de ensino e as instituigdes federais
que tenham feito a adesdo ao programa previamente. Apos a formalizag¢do da participagao, ela

permanece valida por tempo indeterminado ou até que seja solicitada a exclusdo. Caso haja
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mudangas nas opgdes de atendimento, ¢ importante atualizar as informagdes no sistema,
registrando as etapas que a rede de ensino ou a escola federal realmente atenderam.
Considerando o trabalho pedagdgico com a leitura contidas em documentos oficiais ao
longo de duas décadas, o artigo de Goulart e Pereira (2020) faz uma andlise sobre como esses
documentos demonstram a preocupagdo governamental com a formacdo de professores na
tarefa de promover e mediar a agdo leitora. Goulart e Pereira (2020) concluiram que ocorrem
orientacdes similares nos documentos oficiais analisados: BNCC (Brasil, 2018); PCN (Brasil,

2001); e os cadernos 1 e 7 de formagao do PNAIC:

Em relagdo a leitura ambos descrevem que o ato de ler ocupa um lugar de
centralidade no processo de formacdo do sujeito, devendo ser incentivado
tanto no ambiente familiar como escolar, a partir de praticas contextualizadas
e de acdes de mediagcdes no processo de formacdo de leitores. A leitura ¢
abordada nos documentos como um processo de interlocugdo e de interagdo
consigo, com o outro e com o mundo. Nesse sentido, compreender a leitura
no espaco educacional, implica atentar-se para o ato de ler como uma pratica
social, fundamental para o desenvolvimento e a aprendizagem. Por isso, ler
nos possibilita adentrar outros mundos por meio da imaginagdo, ampliando
horizontes, modos de perceber e se posicionar em relagdo ao texto (Goulart e
Pereira, 2020, p. 265).

Segundo as autoras, os documentos oficiais defendem que a leitura precisa ser
incentivada, tanto em casa quanto na escola. O ambiente educacional tem papel fundamental
em criar condi¢des favordveis para que o ato de ler seja prazeroso e significativo. Essa leitura
deve ser incentivada de maneira que faca sentido para a realidade dos alunos, de modo que
contribua na relagdo desses alunos com o mundo, dando-lhes novas perspectivas e maneiras de
perceber a realidade.

Outra questdo a ser destacada esta relacionada as bibliotecas escolares. A Lei n°
12.244/2010, atualizada pela Lei n° 14.837/2024, estabelece a universalizacdo das bibliotecas
escolares no Brasil, exigindo que todas as institui¢des de ensino, publicas e privadas, disponham
de bibliotecas adequadamente estruturadas. A legislagdo considera as bibliotecas escolares
como elementos culturais essenciais no processo educativo, destacando sua funcdo na
democratizagdo da informagdo, bem como na promocao da leitura e escrita.

Com a criag¢do do Sistema Nacional de Bibliotecas Escolares (SNBE), conforme a Lei
n® 14.837/2024, busca-se assegurar a efetividade das bibliotecas escolares por meio da

ampliacao dos acervos, qualificacdo de profissionais e integracao das bibliotecas a rede mundial
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de computadores. Entre suas fun¢des, o SNBE visa promover o acesso igualitario a materiais
didaticos e fortalecer as bibliotecas como centros culturais ativos nas escolas.

Essas legislacdes reforcam a necessidade de investir em espagos adequados para a
leitura, assegurando que a mediagao leitora seja eficaz e acessivel a todos os alunos. A presenca
de bibliotecas bem estruturadas e de mediadores qualificados ¢ fundamental para que a leitura
se torne uma verdadeira ferramenta de transformagao social e educacional.

Além das leis mencionadas, o Brasil tem implementado outras agdes para fortalecer as
bibliotecas, como o Programa Nacional Biblioteca da Escola (PNBE), criado pelo Ministério
da Educagao (MEC) em 2008. O PNBE tem como objetivo distribuir livros e materiais de leitura
para as escolas publicas, além de promover o treinamento de professores e bibliotecarios,
ampliando o acesso a leitura e incentivando o desenvolvimento das bibliotecas escolares.

Outro programa relevante ¢ a Rede de Bibliotecas Escolares, que visa instalar e
desenvolver bibliotecas em escolas publicas de todos os niveis de ensino, oferecendo recursos
e aprendizados essenciais para a leitura, o acesso, uso e produgdo da informacgdo, tanto em
formatos analdgicos quanto digitais.

Essas iniciativas sdo fundamentais para o desenvolvimento das competéncias leitoras
dos estudantes, especialmente em regides com acesso limitado a cultura. O investimento em
bibliotecas bem estruturadas pode funcionar como um motor de transformagdo social,
oferecendo aos alunos mais oportunidades de aprendizado e crescimento pessoal.

Segundo Munita (2024), ha dois grandes movimentos associados a promocao escolar da
leitura: a renovagdo das bibliotecas e a reformulagdo da pedagogia da leitura, com foco em
atividades de animagdo e busca pelo prazer da leitura. No entanto, o autor observa que os
esforcos para fornecer bibliotecas as escolas nem sempre foram acompanhados de praticas
pedagdgicas que criassem ou fortalecessem o vinculo dos alunos com esses espacos. Muitas
vezes, as bibliotecas sdo subutilizadas, com atividades que se afastam do objetivo de promover
a leitura.

Em relacdo a essa discussao, Bajour (2012) destaca que, a partir da segunda metade do
século XX, a escola passou a conviver com dois discursos sobre a leitura: o da leitura para o
estudo, frequentemente ligada a obrigatoriedade, e o da leitura livre, que rapidamente foi
associada ao prazer. Munita (2024) também aborda esse conflito, mencionando que muitos
educadores passaram a acreditar que o objetivo de criar habitos de leitura solidos envolvia uma
leitura ndo obrigatoria, cuja identidade estava baseada na ‘“descolarizagdo” da leitura. No
entanto, esse discurso revelou lacunas, pois as atividades de animacao de leitura ndo conduziam

necessariamente a leitura de livros e nao contribuiam efetivamente para a formagao de leitores.
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Bajour (2012) critica praticas de “animagao de leitura” que buscam transformar a leitura
em um espetaculo, tratando-a como um jogo superficial, em que os livros e o ato de ler acabam
sendo secundarios ou, em alguns casos, quase inexistentes. Ela utiliza o termo "ativista" para
descrever essas abordagens, que partem da premissa de que a leitura ¢ uma atividade mono6tona
e s6 se torna interessante quando ¢ "animada", desvalorizando, assim, o proprio ato de ler.

A leitura deve ser entendida como uma atividade intensa e reflexiva, passivel de
mediacao para engajar os leitores na construgao de sentidos. Apesar da dicotomia entre a leitura
voltada para o estudo e a leitura livre voltada ao prazer, algumas praticas tradicionais foram
transformadas, e surgiram novas formas de se relacionar com a cultura escolar. Essa confluéncia
de ideias possibilitou estabelecer metas educacionais que buscam equilibrar o ensino de leitura
e a promogao da leitura.

Munita (2024) alerta para o risco de tratar a leitura apenas como uma pratica prazerosa,
algo desejado naturalmente. Ele defende que a leitura ¢ um processo culturalmente construido,
e essa visdo pode excluir aqueles que ndo tiveram experi€ncias familiares e sociais que
favoregam tal construcdo. O autor destaca algumas possibilidades oferecidas pela confluéncia

das ideias de leitura:

Encenar a constru¢do de habitos leitores como objeto educacional tdo
relevante quanto a constru¢do das competéncias de leitura, favorecer um
ensino literario apoiado no contato direto e continuo com as obras, € promover
a diversificagdo de praticas, corpus ¢ modos de ler tém sido talvez as
contribui¢cdes fundamentais desse movimento para a formagdo de leitores
(Munita, 2024, p. 51).

Essa abordagem de promocgao da leitura representa um avango significativo na formagao
leitora dos alunos, mas € crucial que essa promocao tenha objetivos claros e estruturados. A
leitura literaria deve ser vivenciada pelos alunos, permitindo-lhes desenvolver uma relagdo mais
profunda com a literatura por meio do contato continuo com as obras.

O circulo de leitura proposto por Rildo Cosson (2007, 2010, 2014, 2023) favorece a
promocdo da leitura ao transformar o processo de ler em uma atividade participativa,
colaborativa e reflexiva. O professor, como facilitador, instiga os alunos por meio de
questionamentos € os auxilia na construcdo de significados. O mediador tem o papel de criar
um ambiente seguro e acolhedor, onde os alunos se sintam a vontade para compartilhar suas
ideias sem receio de julgamentos.

Bajour (2012) também reflete criticamente sobre a "descolariza¢ao" da leitura e alerta

para o perigo de adotar essa concepgao:
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O perigo de apelar a descolarizagdo da leitura reside na negacdo da
responsabilidade de repensar o ensino e buscar novos caminhos para que a
leitura tenha outros significados na vida dos leitores escolares. Para superar
esse risco, talvez a combinagdo das contribui¢des interessantes provenientes
da promocao e da ressignificacdo da ideia de ‘escolar’, insuflando-a com suas
melhores ressondncias quando se pensa na leitura, seja um modo renovado de
pensar a tarefa de ensinar a ler (Bajour, 2012, p. 87).

A escola deve buscar novas abordagens que proporcionem um significado mais
profundo e relevante para a leitura na vida dos alunos, transformando-a em uma experiéncia
significativa que vai além da habilidade técnica. A leitura deve ser vista como um processo
enriquecedor e transformador, fundamental para o desenvolvimento integral dos estudantes. Em
resumo, embora a escola ndo seja a Gnica responsavel pela promogao da leitura, ela desempenha

um papel central na formagao de leitores.

4.2 A mediacio da leitura no contexto escolar

Neste topico, abordaremos o conceito de mediador da leitura e as especificidades da
mediacdo no contexto escolar. A mediacdo ¢ um conceito multifacetado, que vai além de seu
significado literal; trata-se de uma pratica pedagdgica intencional que estabelece pontes entre o
leitor e o texto. No contexto escolar, a media¢do literaria representa a atuagao ativa do educador
como facilitador no processo de aproximacgao dos alunos com os livros, favorecendo o contato
significativo com a literatura. Mais do que apresentar obras ou analisar conteudos, ¢
fundamental garantir a equidade no acesso a leitura, criando condi¢des que superem a mera
disponibilidade do acervo.

A mediacao literaria, nesse sentido, constitui-se como um instrumento potente para o
desenvolvimento cognitivo dos estudantes, contribuindo para que o discurso letrado integre seu
cotidiano desde as etapas iniciais da formacdo. Os livros, quando utilizados com
intencionalidade pedagdgica, tornam-se ferramentas valiosas na promocao da reflexdo, da
construc¢do de conceitos, da vivéncia de experiéncias e da resolucio de problemas. Assim, ao
serem bem explorados, favorecem a participagao ativa do aluno no processo de aprendizagem.

Quando conduzida de forma planejada e sensivel, a mediacdo literaria proporciona um
espaco de didlogo em que os estudantes podem explorar diferentes dimensdes do texto —
linguisticas, metalinguisticas e de contetdo —, ampliando suas capacidades interpretativas e
sua relacdo critica com a linguagem.

Nesse contexto, ¢ importante considerar que a mediacdo nao se limita a escola e pode
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ter inicio muito antes dela, no ambiente familiar ou comunitario, por meio de praticas

espontaneas, mas profundamente significativas. Como observa Petit (2019):

Por milhares de razdes vitais, os pais e outros transmissores culturais
apresentam o mundo as criangas com a ajuda de contos, cangdes, historias,
imagens de livros, lendas familiares e lembrancgas. Eles leem junto com elas
as paisagens e os rostos que as rodeiam. Muitas vezes, de maneira intuitiva,
tocam simultaneamente em diversos registros sensiveis nesses momentos de
transmissdo. Assim, quando leem livros em voz alta, o que propdem as
criangas menores ¢ quase uma pequena opera: desdobram um cenario, toda a
fantasmagoria das imagens dos livros, e convidam a uma escuta musical,
tendo a voz como protagonista. (Petit, 2019, p. 24).

Esse tipo de mediagdo, repleto de afeto, imaginacdo e sensibilidade estética, serve de
modelo para as praticas escolares de leitura. Ao reconhecer essa dimensao sensivel da mediacao
— que envolve ndo apenas o texto, mas também o modo como ele ¢ oferecido —, o educador
amplia suas possibilidades de atuagdo como mediador literario, valorizando o vinculo
emocional que se estabelece entre o leitor, o texto e o contexto de leitura.

De acordo com Munita (2024), o mediador de leitura desempenha um papel crucial ao
intervir de maneira intencional para criar condi¢des que favorecam a apropriagdo cultural e a

participagdo no mundo da escrita. O autor afirma:

O mediador de leitura ¢ um ator que, munido de habilidades e conhecimentos
diversos campos ligados a cultura e ao trabalho social, intervém
intencionalmente como o proposito de criar condi¢des favoraveis para a
apropriacdo cultural e a participagdo no mundo da escrita por parte dos sujeitos
que ndo tiveram - ou tiveram apenas parcialmente - a possibilidade de
desfrutar dessas condi¢des. Isso € feito principalmente por meio de encontros
intersubjetivos nos quais ele compartilha seu proprio mundo interior (afetos,
emocodes, experiéncias de leitura) para criar o espagco de acolhimento e
hospitalidade que toda mediacdo requer (Munita, 2024, p. 93).

O mediador de leitura ndo age de forma passiva, mas de maneira planejada e consciente,
com o intuito de gerar condi¢des que permitam aos leitores vivenciarem o mundo da escrita.
Seu papel ¢ estabelecer encontros significativos com os leitores, promovendo uma troca de
experiéncias entre ambos.

A mediacao da leitura nao se resume a ensinar a ler, mas também a criar um ambiente
no qual o leitor se sinta respeitado e compreendido. Para Munita (2024), o objetivo final da
mediacdo ¢ promover processos de mudanga e construgao de significados para os participantes
da atividade mediadora.

E importante ressaltar que a mediagdo escolar possui especificidades, e esta pesquisa
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foca na atuagdo do professor como mediador de leitura. Munita (2024) recorre a teoria
vygotskiana da zona de desenvolvimento proximal para compreender a mediagdo no contexto
pedagogico. Esse conceito, uma das contribui¢des mais significativas do psicologo russo Lev
Vygotsky a teoria do desenvolvimento cognitivo, descreve a diferenca entre o que uma crianga
ou aprendiz pode realizar de forma independente € o que consegue realizar com o auxilio de
alguém mais experiente, como um professor, mediador ou colega mais capacitado. Vygotsky
(2009), citado por Munita (2024, p.93), afirma que “a zona de desenvolvimento proximal ndo
¢ sendo a criagao de um ‘ambito essencial de aprendizado’ que ‘desperta uma série de processos
evolutivos internos capazes de operar apenas quando a crianga esta em interacdo com as pessoas
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de seu ambiente ¢ em cooperacao com algum semelhante’”. Esse conceito refor¢a a importancia
da interagdo social e do apoio de outros para o desenvolvimento cognitivo, destacando o papel
fundamental da mediac¢do no processo de aprendizagem.

Munita (2024) define o mediador escolar de leitura literaria como um educador que
intervém intencionalmente na constru¢do de condigdes favordveis para que seus alunos se
apropriem das produgdes culturais e participem do mundo da escrita.

A seguir, um esquema que representa a visao de Felipe Munita (2024) sobre a atuacao

do mediador escolar no processo de leitura. Ele destaca quatro etapas interligadas que garantem

uma mediagdo eficaz, transformando a leitura em uma préatica significativa e formadora.

Figura 3 — Ciclo de atuacdo do mediador escolar no processo de leitura

Ciclo de Mediagao Escolar de Leitura

Desenvolver

: Situagodes de

o Aprendizagem
Ferramentas P 9

Didaticas Criar ambientes de

aprendizagem
centrados na
leitura

Projetar recursos
de ensino eficazes

Construir Promover a
Leitores Interagao
Criticos Facilitar o

engajamento entre
leitores e textos

Fomentar
habilidades de
leitura analitica e
envolvente

Fonte: adaptado de Munita (2024).
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O esquema evidencia uma compreensdo abrangente da mediacdo como pratica situada,
relacional e intencional, tal como descrita por Munita (2024). Ele organiza o trabalho do
professor em um movimento continuo, no qual criar situacdes de aprendizagem, promover
interacdo, construir leitores criticos e desenvolver ferramentas didaticas ndo aparecem como
etapas isoladas, mas como dimensdes que se alimentam mutuamente. Esse encadeamento
mostra que a mediagdo ndo se restringe a conduzir uma atividade de leitura, mas envolve pensar
condigdes, gestos, posturas e escolhas que sustentam o desenvolvimento leitor ao longo do
tempo. Ao enfatizar tanto a interacdo quanto a produ¢do de instrumentos pedagodgicos, o
esquema coloca o professor como sujeito ativo na constru¢ao do ambiente literario, alguém que
precisa refletir sobre sua propria pratica e ajusta-la as necessidades e respostas dos estudantes.
Assim, o modelo sintetiza bem a ideia de mediagdo como processo dindmico e dialoégico, em
que o professor atua como organizador de experiéncias, incentivador de vozes e criador de
possibilidades para que os alunos se reconhecam como leitores capazes de interpretar, dialogar
e apreciar a literatura. O mediador direciona suas agdes para formar leitores literarios que se
envolvam ativamente com os textos. Para isso, ele cria situagdes de aprendizagem focadas na
participacdo do aluno, ou seja, o mediador desenvolve um ambiente que favorega o contato dos
alunos com o texto de forma intencional. Essas situagdes resultam da elaboragdo de estratégias
didaticas que promovem trés principais tipos de interacdo: entre leitores, entre diferentes textos
e entre o leitor e o proprio texto.

A mediacgdo deve incentivar o estudante a questionar, interpretar e relacionar a leitura
com sua propria experiéncia de mundo, ampliando seu repertorio cultural e critico.

Por fim, vale destacar que o esquema evidencia a mediacdo como um processo ciclico
e continuo. A cada nova leitura mediada, o ciclo se reinicia, aprimorando a experiéncia leitora

dos alunos e fortalecendo sua relagdo com os textos.

4.3 Competéncia leitora descrita pela BNCC

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC), homologada em 2018, constitui-se como
um documento normativo que estabelece as aprendizagens essenciais que todos os estudantes
brasileiros devem desenvolver ao longo da Educacdo Bésica. Organizada por areas do
conhecimento e componentes curriculares, a BNCC tem como finalidade assegurar equidade e
qualidade na educagdo, promovendo o desenvolvimento de competéncias que articulem
conhecimentos, habilidades, atitudes e valores. Dessa forma, orienta as propostas pedagogicas

das redes de ensino, respeitando as diversidades regionais € contextuais. Para além da
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orientacdo pedagdgica, a BNCC fundamenta um conjunto amplo de politicas educacionais,

conforme expressa o documento oficial:

§1° A BNCC deve fundamentar a concepg¢do, formulagdo, implementacao,
avaliacdo e revisdo dos curriculos, e consequentemente das propostas
pedagogicas das instituigdes escolares, contribuindo, desse modo, para a
articulacdo e coordenagao de politicas e agdes educacionais desenvolvidas em
ambito federal, estadual, distrital e municipal, especialmente em relagdo a
formagao de professores, a avaliacao da aprendizagem, a definicao de recursos
didaticos e aos critérios definidores de infraestrutura adequada para o pleno
desenvolvimento da oferta de educagdo de qualidade. (BRASIL, 2018, p. 5)

Esse trecho evidencia o papel da BNCC na defini¢do de diretrizes comuns que
assegurem uma formacao integral, promovendo a articulag@o entre diferentes esferas da gestao
educacional. Dessa forma, a base ndo se restringe ao curriculo, mas se projeta como um
instrumento normativo que impacta diretamente a qualidade da pratica docente, a avaliagao dos
estudantes e as condigOes institucionais das escolas. Seu carater vinculativo fortalece a
implementagdo de uma politica educacional mais coesa e equitativa.

A érea de linguagens e suas tecnologias abrange as disciplinas de Lingua Portuguesa,
Lingua Inglesa, Arte e Educagdo Fisica. O ensino da literatura, portanto, ndo ¢ considerado
como componente curricular, a BNCC a subordina a disciplina de Lingua Portuguesa. Embora,
a BNCC reconhega a importancia do ensino da literatura, ndo ha orientacdes e diretrizes
definidas nesse documento.

As competéncias gerais 3 e 4 ilustram esse movimento ao estabelecer que a escola deve:

3. Valorizar e fruir as diversas manifestagcoes artisticas e culturais, das locais
as mundiais, e participar de praticas diversificadas da producdo artistico-
cultural.

4. Utilizar diferentes linguagens — verbal (oral ou visual-motora, como Libras,
e escrita), corporal, visual, sonora e digital —, bem como conhecimentos das
linguagens artistica, matematica e cientifica, para se expressar e partilhar
informacgdes, experiéncias, ideias e sentimentos em diferentes contextos e
produzir sentidos que levem ao entendimento mutuo (BRASIL, 2018, p. 10).

Embora relevantes, essas competéncias possuem carater amplo e ndo definem
orientagdes especificas para o trabalho com a literatura, que acaba sendo diluida entre multiplas
expressdes culturais sem que suas exigéncias formativas proprias sejam explicitadas.

Essa auséncia de orientacdo direta gera lacunas no trabalho docente, que passa a

depender excessivamente da formagao e das escolhas individuais do professor. Mesmo quando
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o documento afirma que cabe ao estudante realizar a leitura “para frui¢do estética de textos e
obras literarias” (Brasil, 2018, p. 71), ndo se explicita como garantir essa frui¢cdo no cotidiano
escolar.

Nas habilidades, a literatura aparece de modo pontual, como em EF69LP28, que orienta
“Analisar e estabelecer relagdes entre diferentes textos literarios, reconhecendo temas, modos
de composicao e efeitos de sentido”, e em EF69LP49, que propde “Selecionar e apreciar obras
literarias para ampliar o repertorio cultural e desenvolver a sensibilidade estética” (Brasil,
2018). No entanto, conforme aponta Silva (2025), tais mengdes permanecem fragmentadas e
carecem de uma base tedrico-metodoldgica consistente, o que compromete o potencial
formativo da literatura.

Além disso, Silva (2025) aponta que, embora a BNCC mencione os multiletramentos e
a necessidade de trabalhar com diferentes linguagens, ndo ha um didlogo explicito entre essa
proposta e a leitura literaria. Isso gera um desafio adicional: como integrar a literatura as
praticas contemporaneas de leitura, marcadas pela presencga das midias digitais, sem perder sua
dimensdo estética e humanizadora?

Dessa forma, as reflexdes trazidas por Silva (2025) reforgam a necessidade de investir
em metodologias como os circulos de leitura e sequéncias didaticas, que promovam o
engajamento dos alunos com os textos literarios de forma significativa e prazerosa. Tais praticas
contribuem para o desenvolvimento da competéncia leitora, do letramento literario e da
formacao de leitores criticos e autbnomos — objetivos centrais desta pesquisa.

Diante do que foi apresentado, torna-se evidente que a BNCC, embora reconheca a
literatura como dimensao importante da formagao humana, nao oferece orientacdes suficientes
para garantir sua presenc¢a plena e qualificada na escola. A auséncia de diretrizes especificas, a
diluigdo da leitura literaria entre multiplas linguagens e o carater genérico das competéncias
atribuidas a area de Linguagens revelam um cenario em que a literatura depende, quase
exclusivamente, da mediacao docente e da intencionalidade pedagogica para se efetivar como
pratica formativa, estética e humanizadora.

Diante das reflexdes apresentadas, torna-se claro que a presenca da literatura na escola
ndo pode restringir-se a leitura utilitaria e instrumentalizada. A BNCC, apesar de reconhecer a
importancia da fruicdo e da sensibilidade estética, ainda oferece orientagdes insuficientes para
garantir que a leitura literaria se efetive como pratica significativa, formadora e humanizadora.

Cosson (2020) defende que o papel da escola no letramento literario consiste em garantir
um espago proprio e condigdes adequadas para o ensino da literatura. Nessa perspectiva, a

apropriacao da leitura literaria implica a criacao de espagos em que o estudante possa construir
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uma relacdo auténtica com o texto, sem a expectativa de responder a objetivos previamente
definidos ou de corresponder a uma interpretagdo considerada correta.

Nesse sentido, praticas como os circulos de leitura, as discussoes coletivas e a mediagao
sensivel do professor configuram-se como caminhos potentes para que a literatura, de fato,
conquiste seu lugar como experiéncia estética e formativa no contexto escolar. Assim, a escola
assume sua fun¢do de formar leitores capazes de sentir, interpretar e ressignificar o mundo a

partir das experiéncias de leitura que vivenciam.
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5 METODOLOGIA

Este estudo parte de uma pesquisa participante, de abordagem qualitativa, de cunho
descritiva, realizada nos oitavos anos do Ensino Fundamental da escola da regido metropolitana
de Minas Gerais. Como procedimento de producao de dados, optou-se pelos circulos de Leitura,
proposta por Rildo Cosson (2014, 2020, 2023), em didlogo com o Enfoque Diga-me de Aidan

Chambers (2011), a partir da leitura de contos, seguidas de rodas de conversa.

A pesquisa qualitativa ndo se preocupa com representatividade numérica, mas,
sim, com o aprofundamento da compreensdo de um grupo social, de uma
organizagdo etc. Os pesquisadores que adotam a abordagem qualitativa
opdem-se ao pressuposto que defende um modelo inico de pesquisa para
todas as ciéncias, j4 que as ciéncias sociais tém sua especificidade, o que
pressupde uma metodologia préopria. Gerhardt e Silveira (2009) apud
(Goldenberg, 1997, p. 34).

A abordagem qualitativa justifica-se devido aos dados coletados nesta pesquisa serem
descritivos e ndo numéricos. A partir da abordagem de leitura do autor Cosson (2014, 2020,
2023) serao aplicadas sequéncias didaticas pautadas na leitura de contos. Portanto, esta pesquisa
se constituiu de observagdes de como os alunos reagem durante as sessdes de leitura, relatos de
classe, didrios de campo, entrevistas com os alunos e analises de produgdes textuais dos alunos.
Essas informacdes serdo analisadas para identificar padrdes, processos e significados no
contexto da leitura literaria.

Gil (2023) caracteriza a pesquisa qualitativa pelo enfoque interpretativo, ou seja, ela se
preocupa em compreender significados, percepcoes e experiéncias a partir da perspectiva dos
sujeitos envolvidos. Isso se opde a uma visdo objetiva e mensuravel, caracteristica da pesquisa
quantitativa. Essa ¢ uma das premissas centrais da pesquisa qualitativa: o conhecimento nao ¢
neutro nem universal, mas construido a partir da realidade vivida pelos sujeitos. O pesquisador

procura entender como as pessoas constroem sentidos sobre a realidade em que estao inseridas.

5.1 Procedimentos de producao de dados

A producao dos dados foi realizada por meio da analise de circulos de leitura com quatro
turmas do 8° ano do Ensino Fundamental II, em uma escola da rede piblica municipal da cidade
de Betim, Minas Gerais, onde atuo como docente. Inicialmente, foi realizada uma roda de

conversa com cada turma para conhecermos a relagdo dos alunos com a leitura literaria e,
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posteriormente, foram conduzidos oito circulos de leitura. O género literario escolhido para
nortear os encontros foi o conto, dada sua brevidade, riqueza narrativa e diversidade tematica.
Foram trabalhados contos realistas, fantasticos e populares, com vistas a garantir uma
experiéncia literaria variada e significativa. Os circulos de leitura foram conduzidos com base
nos modelos propostos por Aidan Chambers (2023) e Rildo Cosson (2014, 2023) e contaram
com momentos de leitura compartilhada, escuta atenta, discussdo coletiva e mediacdo da
professora.

Todas as rodas foram gravadas em dudio, mediante autorizagdo prévia dos responsaveis
e assinatura dos termos de assentimento e consentimento. Durante os encontros, serdo utilizadas
perguntas direcionadoras com o objetivo de fomentar a reflexdo e a construgdo coletiva de
sentidos a partir dos textos lidos. Os registros em 4udio e os diarios de campo da pesquisadora
serviram de base para a andlise qualitativa dos dados, permitindo identificar as estratégias de
leitura mobilizadas pelos alunos, suas interpretagdes e o desenvolvimento de sua competéncia
leitora ao longo do processo.

Os procedimentos da analise textual discursiva serdo adotados para avaliar o foco
principal desta pesquisa que pretende saber como a leitura de contos contribui na competéncia
leitora e favorece agdes que promovam o letramento literario.

Segundo Silva e Marcelino (2002), pesquisas de carater qualitativo podem se valer de
uma analise textual. Moraes e Galiazzi (2007) afirmam que a pesquisa qualitativa visa
aprofundar a compreensdo dos fendmenos que investigam a partir de uma analise rigorosa e
criteriosa. Afirmam, ainda, que esse tipo de pesquisa ndo tem a pretensao de testar hipdteses,
tem como objetivo a compreensao.

Silva e Marcelino (2002) abordam as trés etapas que os procedimentos da analise textual
discursiva se compdem: I) desmontagem dos textos ou unitarizagdo, II) estabelecimento de
relacdes ou categorizacdo, III) comunicac¢do ou producdo de metatextos.

A primeira etapa, segundo Moraes e Galiazzi (2007), implica examinar textos em seus
detalhes, fragmentando-os no sentido de atingir unidades constituintes, enunciados referentes
aos fenomenos estudados. Dessa construgdo dos textos, surgem as unidades de andlise, também
chamadas de unidades de significado ou sentido (Moraes, Galiazzi, 2007).

Silva e Marcelino (2002) ressalta que cada unidade de anélise deve receber titulo que
represente a ideia principal da unidade e cddigo, a fim de identificar seu texto de origem, bem
como sua localizacao dentro desse texto.

A segunda etapa dos procedimentos da andlise textual discursiva consiste no

estabelecimento de relagdes e categorizagdo. Silva e Marcelino (2002) esclarecem que essa
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etapa se define pela construgdo de relagdes entre as unidades de andlise, fazemos isso num
processo recursivo de leitura e comparacao entre elas, exultando em conjuntos que apresentam

elementos semelhantes, dai surgem as categorias.

Podemos afirmar que a categorizacdo ¢ um processo de criacdo, ordenamento,
organizagdo e sintese. Constitui, a0 mesmo tempo, processo de construgio de
compreensdo de fendmenos investigados, aliada & comunicacdo dessa
compreensdo por meio de uma estrutura de categorias (Moraes; Galiazzi,
2007, p. 78).

Portanto, a categorizagdo ¢ um processo no qual o pesquisador cria, organiza e sintetiza
dados para construir uma compreensao mais clara sobre o fendmeno investigado. Em seguida,
ele usa essa organizagdo para comunicar suas descobertas de maneira estruturada, ajudando a
apresentar as informacdes de forma clara e compreensivel.

Diante do exposto, segue o mapa mental da sintese das etapas da analise textual de

discurso:

Figura 4 — Etapas da andlise textual de discurso

10|

-
Unitarizagao T::J o \ |, ( - Categorizagao

Analise
Textual
Discursiva

b

Identificagdo de Unidades - - - - Classificacdo por Tema

Segmentacgao Classificacao por Relevéancia

r- Comentarios

Analises

Fonte: adaptado de Silva e Marcelino (2002).

Essas etapas serdo utilizadas nesta pesquisa das seguintes maneiras:

a) Unitarizagdo: Ao utilizar os circulos de leitura, serdao observadas as partes do conto
ou do texto que chamam atenc¢ao durante a leitura e discussdo. Durante ou ap0s a leitura,
havera uma analise qualitativa das falas dos alunos. Trechos do discurso que revelem

aspectos importantes serdo identificados, como reagdes emocionais, questionamentos



sobre o texto e possiveis criticas;
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b) Categorizacdo: essa etapa havera o agrupamento das unidades de sentido. As

unidades fragmentadas das falas dos alunos ou trechos do texto serdo agrupadas em

categorias que facam sentido no contexto do seu estudo. Essas categorias poderao surgir

a partir dos temas discutidos nos circulos de leitura. Como possiveis categorias, podemos

citar, por exemplo, motivos de leitura, compreensdo do texto e efeitos do texto;

c) Metatexto: Essa etapa consiste na reflexdo sobre o processo de leitura. Nos circulos

de leitura, os alunos discutem e refletem sobre o texto proposto. A partir disso, a inten¢ao

¢ criar um metatexto no qual os alunos tenham a oportunidade de refletirem e

escreverem sobre o processo de leitura em si, considerando como suas percepgdes €

compreensdes evoluiram durante o encontro.

As sequéncias didaticas adotadas nesta pesquisa foram adaptadas com base nas

diretrizes propostas por Cosson (2023) e estruturadas em quatro etapas. A aplicacdo terd

duragdo total de nove semanas, com quatro encontros semanais, correspondendo a quatro aulas

de cinquenta minutos cada. A pesquisa teve inicio em marg¢o de 2025 e sera concluida em

outubro do mesmo ano. As atividades propostas incluem discussdes orais — tanto em grupos

quanto coletivas —, producdo de textos e andlise critica dos contos selecionados.

O quadro a seguir apresenta as etapas que compdem a pratica do circulo de leitura

adotada nesta pesquisa, com base nos estudos de Cosson (2023). As fases foram organizadas de

forma a garantir a participacdo ativa dos alunos em todo o processo de leitura literaria, desde a

escolha das obras até a avaliacao final da experiéncia.

Quadro 2 — Fases da Pratica do Circulo de Leitura

Fase

Descricao

1. Selegao das obras

O professor seleciona previamente obras literarias adequadas a
faixa etaria e ao interesse dos alunos. A escolha deve ser
orientada por critérios pedagogicos e literarios, com
possibilidade de escuta das sugestdes dos estudantes. A
intencionalidade na selecdo ¢ fundamental para garantir o
envolvimento e o didlogo com os textos.

2. Formacao dos
grupos

Os grupos de leitura devem ser compostos por, no minimo, trés
alunos, conforme a orientacao de Cosson (2023). Recomenda-
se o rodizio de membros a cada nova obra trabalhada, a fim de
favorecer a diversidade de interagdes, promover a colaboragao
e ampliar os pontos de vista no processo interpretativo.




3. Elaborag¢ao do
cronograma

A professora ¢ responsavel por organizar um cronograma de
leitura, considerando o tempo escolar disponivel e a
complexidade da obra. Esse planejamento serve de guia para os
encontros e para o acompanhamento do progresso dos grupos.

4. Encontro inicial

Os alunos recebem previamente o texto para uma leitura
exploratéria em casa. No primeiro encontro, havera a
apresentacdo do autor, preferencialmente por meio de um
video, seguida da leitura oral do conto feita pela professora. Os
alunos se organizam em circulo, valorizando o carater dialdgico
da atividade. As aulas podem ocorrer no auditdrio, no palco ou
na sala de aula.

5. Encontros mediais

Durante esses encontros, os grupos discutem a obra, elaboram
perguntas interpretativas e trocam essas perguntas com outros
grupos, promovendo o didlogo e o aprofundamento da leitura.
As respostas, juntamente com as perguntas formuladas, serdo
entregues a professora, que as utilizard& como base para
conduzir discussdes mais amplas.

6. Encontro final

Com base nas perguntas dos alunos, a professora conduz o
circulo de leitura com a turma, estimulando a partilha de
opinides, sentimentos e inferéncias sobre a obra. Ao final,
realiza-se uma avaliagcdo composta por autoavaliacio e reflexao
critica sobre o processo vivido, consolidando a experiéncia

leitora de forma significativa.

Fonte: adaptado de Cosson (2023).
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Com base na proposta metodoldgica dos circulos de leitura, o quadro a seguir apresenta

a organizacao das atividades realizadas ao longo da pesquisa. Foram selecionados contos de

diferentes autores e estilos, a fim de proporcionar uma diversidade de experiéncias literarias

aos estudantes. Cada leitura foi planejada com data de realizacdo, carga horaria e questdes

direcionadoras, que orientaram as discussdes em grupo e incentivaram a reflexdo critica,

emocional e estética dos alunos durante os encontros.

Quadro 3 — Organizacgao dos circulos de leitura

Texto/ conto Autoria Data de Tempo Possiveis questoes
realizacdo previsto direcionadoras
1. Felicidade Clarice 22/04 a 4 aulas e A busca pela
Clandestina Lispector 25/04 felicidade
e O que ¢ uma
felicidade
clandestina?
e Os sentimentos
envolvidos na

narrativa;
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As humilhacdes a
que a menina se
submetia;

A crueldade da
menina que nao
emprestava o

livro.
2. Nas pernas da Cecilia 4 aulas Por que a
mentira Vasconcelos personagem

escolhe mentir? O
que ela ganha e o
que perde com
isso?

Em que
momento a
mentira parece
pequena e
quando ela se
torna um

problema maior?
As atitudes da

personagem s3o
justificaveis? Por

que?

Mentir ¢
sempre errado?
Em quais

situagoes as
pessoas costumam
justificar a
mentira?
Existe diferenca
entre mentir para
se proteger e
mentir para
prejudicar
alguém?
Quais
consequéncias a
mentira traz para

quem
mente ¢ para
quem acredita
nela?
Como a mentira
afeta as
relagoes

entre as

personagens?
O que acontece
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com a
confianga quando
a
mentira ¢
descoberta?
Vocés ja
presenciaram
situacdes  em
que uma
mentira causou
conflitos
semelhantes aos
do texto?
Em algum
momento voces se
identificaram com
a
personagem? Por
que?
Que sentimentos
0
texto desperta:
culpa, empatia,
indignacao,
compreensao?
O texto muda a
forma como vocés
pensam sobre a
mentira no dia a
dia?
O que o titulo Nas
pernas da mentira
sugere sobre a

historia?
Qual mensagem
0
texto parece
querer transmitir
ao
leitor?
3. Beijos Ana 04/08 a | 02/06 a As diversas
magicos Maria | 08/08 05/06 composi¢des  de
Machado familia;

As emogoes
envolvidas nas
relagdes (amor e
ciime);

Chegada do
irmao.
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4. O retrato oval Edgar Allan | 25/08 a |04/08 a e (Obsessao pela
Poe 28/08 08/08 arte;
e Sacrificio e amor
nio
correspondidos.

5. Maria Conceicao | 01/10 a |[01/09 a e Quem ¢ Mariae o

Evaristo 07/10 04/09 que ela representa?

e Como o conto
retrata a
infincia e a
falta de
oportunidades?

e Que criticas
sociais aparecem

no texto?

e Quais imagens
ficaram mais
fortes depois da
contagao?

Fonte: elaboracao propria.

5.2 Caracterizac¢ao da regido, da escola e da turma pesquisada

A pesquisa serd realizada em uma escola publica localizada em Betim, na regido
metropolitana de Belo Horizonte. A escola destaca-se por sua proximidade com o centro da
cidade, estando localizada a menos de 2 km da regido central. Esse bairro possui uma boa
infraestrutura, contando com um comércio diversificado, proximo a lugares de relevincia na
cidade, como a PUC-Minas, a Biblioteca Publica, a Secretaria da Educagao, o Poliesportivo e
outros. Historicamente, o bairro possui relevancia cultural, evidenciada pela construgdao da
Capela de Nossa Senhora do Rosario, em 1894.

A escola ¢ tradicional na cidade e possui boa estrutura fisica, uma biblioteca estruturada,
salas amplas, auditorio, sala de computagcdo e quadra coberta. As salas contém televisores
conectados a computadores que possibilitam acessar varias midias. A escola atende 778 alunos
do Ensino Fundamental.

O Indice de Desenvolvimento da Educacio Basica (IDEB/2023) da institui¢do é de 5.5,
refletindo os desafios e avangos no processo de ensino-aprendizagem. As turmas pesquisadas
pertencem ao oitavo ano do Ensino Fundamental e contam com 118 alunos matriculados, com
a faixa etaria entre 13 e 14 anos. A disciplina focalizada foi Lingua Portuguesa, com énfase na
formacao leitora e no desenvolvimento da competéncia interpretativa dos estudantes.

Devido a tradi¢do da escola na cidade, os pais se esforcam para que seus filhos sejam
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matriculados nela. Devido a isso, recebemos alunos de véarios bairros da cidade e o perfil
socioeconomico ¢ bem variado. Em sua maioria, sdo alunos que ndo apresentam vulnerabilidade
social.

A pesquisa foi aplicada em quatro turmas de 8° anos. As turmas sdao heterogéneas,
compostas por alunos com diferentes niveis de desempenho, porém em geral participativos.
Essas turmas nao apresentam situagdes de vulnerabilidade social significativa, sendo compostas
por estudantes que contam com acompanhamento familiar regular. No que diz respeito as
questdes disciplinares, ndo se observou nenhuma ocorréncia que fuja a normalidade para a faixa
etaria, o que contribuiu para um ambiente propicio ao desenvolvimento das praticas de leitura
e escrita.

No inicio do ano de 2025, as turmas realizaram uma Avaliacdo Continua da
Aprendizagem nos anos finais — Ciclo I — CAED — organizada pelo Ministério da Educacao.
Apesar de ainda ndo haver a correcdo oficial, a professora corrigiu as avaliagdes e elaborou o

seguinte quadro com os resultados objetivos:

Quadro 4 - Desempenho na Avaliagdo do CAEd: competéncias técnicas em destaque, leitura

literaria a margem

N°da Questao | Coédigo da | Descricao da Habilidade Somados | % de Acertos
Habilidade Acertos (104 alunos)
1 D60 Reconhecer tipos de | 93 89,4%

argumentos em textos ou
sequéncias argumentativas.

2 D37 Reconhecer as relagoes entre | 64 61,5%
partes de um texto,
identificando os  recursos

COEsIVos.
3 D23 Identificar o tema de um texto. | 9 8,7%
4 D57 Estabelecer relacdo entre a | 80 76,9%

tese e os argumentos
oferecidos para sustenta-la.

5 D21 Inferir o sentido de uma | 95 91,3%
palavra ou expressao.

6 D28 Reconhecer o assunto de um | 90 86,5%
texto lido

7 D38 Distinguir fato de opinido 53 51,0%

8 D60 Reconhecer tipos de | 67 64,4%

argumentos em textos ou
sequéncias argumentativas.
9 D23 Inferir informagdes em textos. | 63 60,6%
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10

D37

Reconhecer as relacdes entre
partes de um texto,
identificando os  recursos
coesivos que contribuem para
a sua continuidade

38

36,5%

11

D28

Reconhecer o assunto de um
texto lido.

67

64,4%

12

D38

Distinguir um fato da opinido.

85

81,7%

13

D39

Reconhecer o sentido das
relagdes  logico-discursivas
em um texto

76

73,1%

14

D60

Reconhecer tipos de
argumentos em textos ou
sequéncias argumentativas.

21

20,2%

15

D23

Inferir informagdes em textos

58

55,8%

16

D24

Reconhecer efeito de humor
ou de ironia em um texto.

39

37,5%

17

D37

Reconhecer as relagdes entre
partes de um  texto,
identificando os  recursos
coesivos que contribuem para
a sua continuidade

83

79,8%

18

D57

Interpretar textos que
articulam elementos verbais e
ndo verbais.

85

81,7%

19

D17

Reconhecer o género de um
texto.

97

93,3%

20

D54

Reconhecer o efeito de
sentido decorrente da
exploragdio ~ de  recursos
morfossintaticos.

82

78,8%

21

D32

Identificar a tese de um texto.

33

31,7%

22

D23

Inferir informacgdes em textos.

37

35,6%

23

D24

Reconhecer efeito de humor
ou de ironia em um texto.

89

85,6%

24

D16

Identificar a finalidade de
textos de diferentes géneros.

76

73,1%

25

D28

Reconhecer o assunto de um
texto lido

54

51,9%

26

D19

Reconhecer formas de tratar
uma informacao na
comparagdo de textos que
tratam do mesmo tema.

68

65,4%

Fonte: elaboracao propria.

A analise das correg¢des realizadas com as turmas de 8° ano do Ensino Fundamental

revela importantes aspectos sobre o desempenho dos estudantes nas habilidades de leitura

previstas pela Base Nacional Comum Curricular (BNCC) para o componente de Lingua
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Portuguesa.

Com base nos dados apresentados no Quadro 4, observa-se um desempenho
heterogéneo dos estudantes nas diferentes habilidades avaliadas, ndo sendo possivel afirmar um
dominio generalizado das competéncias de leitura literal e estrutural. Embora algumas
habilidades tenham apresentado altos indices de acerto, como o reconhecimento do género
textual (D17 — 93,3%), a inferéncia do sentido de palavras e expressdes (D21 — 91,3%) e o
reconhecimento do assunto do texto em determinadas questdes (D28 — 86,5%), outras revelam
fragilidades significativas. Por outro lado, as habilidades que exigem leitura inferencial e
interpretagdo mais complexa apresentaram desempenho mais baixo. Dentre elas, destacam-se
as dificuldades em inferir informagdes implicitas (D23), reconhecer a tese de um texto (D32),
identificar argumentos de forma mais elaborada (D60 — em determinadas questdes), e comparar
diferentes abordagens de um mesmo tema (D19). Tais habilidades demandam maior dominio
de estratégias cognitivas superiores, como analise critica, raciocinio dedutivo e articulagdo de
ideias, competéncias essas que ainda estdo em fase de consolidagdo entre os estudantes.

A anélise didatico-pedagogica desse cenario indica que embora os alunos demonstrem
dominio das habilidades basicas de leitura, ¢ necessario fortalecer as praticas voltadas a leitura
interpretativa e critica.

Essa avaliacdo comprova que ha uma lacuna significativa no que diz respeito a
competéncias especificas relacionadas a leitura de textos literarios. As habilidades priorizadas
concentram-se, majoritariamente, na compreensao de textos argumentativos, na identificagao
de informacgdes explicitas, na coesdo textual e na distingdo entre fato e opinido — habilidades
essenciais, mas de perfil predominantemente funcional e informativo. Pouco se explora, no
entanto, o desenvolvimento da sensibilidade estética, da fruicdo, da subjetividade e da
multiplicidade interpretativa, caracteristicas da leitura literaria.

A auséncia de habilidades que envolvam, por exemplo, a analise de elementos
simbolicos, a constru¢do de sentidos ambiguos, os efeitos estéticos da linguagem ou a
experiéncia do leitor diante da fic¢do, demonstra uma visdo limitada da leitura no contexto
escolar. Ainda que algumas habilidades possam ser aplicadas a leitura de textos literarios —
como inferir informagoes (D23) ou reconhecer efeitos de humor e ironia (D24) —, a avaliagao
nao contempla de forma sistematica as especificidades do texto literario como pratica artistica
e cultural. Essa lacuna refor¢a uma abordagem instrumental da leitura, centrada em objetivos
pragmaticos e distanciada das propostas formativas e humanizadoras da literatura.

Em sintese, os resultados revelam turmas com bom potencial de desenvolvimento, cuja

base leitora estd formada, mas que ainda necessitam de mediacdes didaticas intencionais para
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o avanc¢o em habilidades mais complexas de leitura e interpretagdo. Sendo assim, o trabalho
com a leitura literaria serd uma potente estratégia para desenvolver as competéncias leitoras

desses estudantes.
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6 ANALISE DOS DADOS E APRESENTACAO DOS RESULTADOS

Este capitulo apresenta a analise dos dados gerados a partir das interagdes realizadas
com os estudantes do 8° ano do ensino fundamental durante as rodas de conversa e os circulos
de leitura desenvolvidos ao longo da pesquisa. Ao todo, foram realizados sete circulos de leitura
com as turmas participantes.

Inicialmente, promoveu-se uma roda de conversa diagnostica, com o objetivo de
conhecer os habitos de leitura dos alunos, suas percepgdes sobre a leitura literaria e suas
experiéncias pessoais com livros. Além dessas conversas iniciais, foram organizados circulos
de leitura a partir da leitura e discussdo coletiva dos seguintes textos: o conto “Felicidade
Clandestina”, de Clarice Lispector; o romance Nas pernas da mentira, de Cecilia Vasconcelos;
o conto “Beijos Magicos”, de Ana Maria Machado; e “O Retrato Oval”, de Edgar Allan Poe ¢
“Maria”, de Conceigao Evaristo.

Esses encontros tiveram como objetivo promover momentos de escuta, interpretacao e
partilha de sentidos construidos coletivamente pelos estudantes. Por meio das falas e interagoes,
foi possivel compreender como os alunos se posicionam diante da leitura literaria e como
constroem significados a partir de suas vivéncias e experiéncias leitoras.

Para fins de aprofundamento da analise, optou-se por apresentar, neste capitulo, um
recorte representativo dessas interagdes, priorizando aquelas que revelaram maior riqueza nas
falas e contribuigdes dos participantes. Assim, a analise sera organizada em dois momentos: 0
primeiro dedicado as rodas de conversa sobre a leitura, e o segundo voltado aos circulos de

leitura realizados a partir dos contos trabalhados em sala de aula.

6.1 Circulo de leitura

Os circulos de leitura aconteceram em sala de aula, durante o horario regular, com a
participacdo de todos os alunos. Inspirados nas propostas de Cosson (2006, 2021) e Chambers
(2023), esses encontros foram concebidos como momentos de leitura, didlogo e partilha de
sentidos em torno dos contos literarios selecionados. Entretanto, ¢ importante destacar que o
modelo proposto por Cosson ndo foi seguido integralmente. Sua concepgdo serviu como
inspiracdo tedrica e metodoldgica, mas foi adaptada a realidade das turmas e aos objetivos
especificos desta pesquisa, considerando o tempo disponivel, o perfil dos estudantes e as
condicdes concretas do contexto escolar.

O critério de escolha dos textos literarios baseou-se na busca por enredos que
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dialogassem com o universo juvenil, abordando temas proximos as vivéncias, interesses €
inquietacdes dos adolescentes. As obras foram apresentadas de formas diversificadas, com o
intuito de despertar a curiosidade e o envolvimento dos alunos.

Para motivar a leitura, cada obra foi inicialmente apresentada em sua versao fisica,
acompanhada de uma breve introducdo sobre o(a) autor(a), o estilo de escrita e aspectos
relevantes de sua trajetoria. Essa apresentagdo foi realizada, prioritariamente, por meio de
entrevistas e videos disponiveis na plataforma YouTube, o que contribuiu para aproximar os
estudantes dos autores e contextualizar as obras de maneira mais atrativa.

A leitura dos textos ocorreu de formas variadas: ora em grupos na propria sala de aula,
ora em encontros na “pracinha da escola”, ora como leitura prévia em casa, ora como leitura
compartilhada e comentada coletivamente em sala. Apos as leituras, foram promovidas
discussdes em grupo, nas quais os alunos puderam compartilhar impressoes, sentimentos e
interpretagdes sobre os contos. O encerramento de cada ciclo de leitura deu origem as rodas de
conversa, nas quais as reflexdes sobre as obras se ampliaram para o campo das experiéncias e
percepgoes pessoais dos estudantes sobre a leitura literaria.

Desse modo, todo o processo dos circulos de leitura funcionou como preparagao para as
rodas de conversa, consolidando-se como um espago formativo que favoreceu o didlogo, a

escuta e o desenvolvimento da sensibilidade literaria dos participantes.

6.2 Rodas de conversa

As rodas de conversa constituiram uma etapa central desta pesquisa, pois foi por meio
delas que se tornou possivel compreender como os adolescentes percebem a leitura literaria,
como se relacionam com os textos e que sentidos atribuem a experiéncia de ler. Nessa
perspectiva, a proposta das rodas de conversa aproxima-se da concep¢ao defendida por Aidan
Chambers (2023), ao afirmar que o enfoque “Diga-me” foi criado para ajudar as criangas a
falarem bem, nao apenas sobre livros. O autor explica que falar bem sobre livros ¢ uma
atividade valiosa por si s0, mas também ¢ a melhor forma de ensaio que hé para falar sobre
outras coisas. Entdo, ao ajudar criancas a falar sobre suas leituras, nds as ajudamos a se
articularem sobre os outros assuntos de suas vidas” (Chambers, 2023, p. 17).

Essa perspectiva refor¢a a importancia de criar espagos de didlogo sobre a leitura, em
que o ato de falar e escutar se transforma em exercicio de compreensao de si € do outro. Assim
como propde Chambers, as rodas de conversa, nesta pesquisa, mostraram-se um campo fértil

para a expressao dos estudantes.
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As rodas de conversa ¢ os circulos de leitura foram realizados entre o final de marco ¢
meado do més de novembro de 2025, com as turmas do 8° ano do ensino fundamental de uma
escola da rede municipal de Betim, em Minas Gerais. Cada turma participou de dois encontros:
no primeiro dia, realizou-se a roda de conversa inicial, com foco nos habitos de leitura,
preferéncias e experiéncias leitoras dos alunos; no segundo encontro, foi conduzido o circulo
de leitura, com base na leitura e discussao coletiva do conto selecionado. Cada roda contou, em
média, com a participagao de 25 estudantes, e foi conduzida em um ambiente de escuta e
didlogo, com o objetivo de promover a expressdao espontanea e significativa dos sujeitos
envolvidos. Esses momentos configuraram-se como espagos privilegiados de coleta de dados e
como vivéncias pedagogicas centradas na escuta, na valorizagdo da voz dos adolescentes € no
estimulo a leitura literaria.

A andlise dos dados provenientes das rodas de conversa e dos circulos de leitura foi
realizada por meio de um processo qualitativo que envolveu trés etapas principais: unitarizagao,
categorizacdo e analise interpretativa. Esses procedimentos buscaram respeitar o carater
dialégico e subjetivo das falas dos estudantes, valorizando suas percepg¢des, experiéncias e
como se relacionam com a leitura literaria.

A unitarizagdo consistiu na fragmenta¢do das falas dos alunos em unidades de
significado — trechos que expressam sentidos completos ou ideias recorrentes relacionadas ao
objeto da pesquisa, como habitos de leitura, géneros preferidos, sentimentos despertados pela
leitura e impressdes sobre os contos trabalhados.

Em seguida, realizou-se a categorizacdo, na qual essas unidades foram agrupadas por
semelhancga tematica. Embora essas unidades tematicas se entrecruzam, podendo em algumas
respostas se identificar a interrelagdo entre as categorias propostas, as categorias foram
construidas a partir da recorréncia de ideias e expressoes nas falas em que destacamos os
didlogos produzidos que demonstram a¢des de mediagdo, as quais classificamos como eixos
tematicos que apontam para a: (a) valorizacdo da escuta e da participacdo; (b) a ampliacao da
resposta dos sujeitos-leitores; (c) a diversidade de experiéncias leitoras.

Por fim, procedeu-se a analise interpretativa, que consistiu na elaboragao de inferéncias
a partir das categorias estabelecidas. Essa etapa buscou compreender os sentidos atribuidos
pelos estudantes a leitura, seus desafios e poténcias, bem como os modos pelos quais eles se
apropriam do texto literario e ressignificam suas vivéncias por meio da leitura compartilhada.

A analise foi sustentada pelo referencial tedrico adotado na pesquisa, especialmente nos

campos da leitura literaria, formacao do leitor e mediacdo pedagogica.
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6.3 Analise das Rodas de Conversa sobre Habitos de Leitura

As rodas de conversa sobre os hédbitos de leitura constituiram a etapa inicial do trabalho
de campo desta pesquisa. Essa atividade teve como propodsito compreender as percepcdes dos
estudantes acerca da leitura literaria — tanto no contexto escolar quanto fora dele — e promover
momentos de reflexdo sobre como o universo da leitura permeia suas experiéncias cotidianas.
Mais do que um simples levantamento de informagdes, as rodas de conversa configuraram-se
como um espaco de escuta, didlogo e partilha de vivéncias, possibilitando que os estudantes
expressassem livremente suas concepgoes, gostos e resisténcias em rela¢do aos livros e a leitura.

Inspirada na concepcao dialdgica da linguagem proposta por Bakhtin (1992), e na ideia
de que o conhecimento se constrdi na interagdo entre sujeitos, a conducao das rodas buscou
valorizar a voz dos estudantes, reconhecendo-os como protagonistas do processo educativo.
Nesse sentido, as discussdes ndo tiveram carater avaliativo, mas investigativo e formativo, pois
o didlogo entre os participantes favoreceu explorar os sentidos multiplos sobre a leitura,
revelando como ela se manifesta em diferentes contextos e motivagoes.

A realizagdo dessas rodas de conversa foi fundamental para a pesquisa, pois permitiu a
professora-pesquisadora aproximar-se das praticas e experiéncias leitoras dos adolescentes,
compreendendo de que forma a leitura literaria € (ou ndo) incorporada em suas trajetorias de
formagdo. Os relatos compartilhados serviram de base para a elaboracdo das sequéncias
didaticas aplicadas posteriormente, garantindo que as propostas de leitura fossem construidas a
partir das necessidades, interesses e expectativas dos proprios alunos. Assim, esse momento
inicial do trabalho de campo representou ndo apenas uma etapa diagndstica, mas também um
movimento de escuta e de constru¢ao coletiva de sentidos em torno da leitura literaria na escola.
Ao serem questionados informalmente se gostavam de ler, muitos estudantes
responderam que consideravam a leitura literaria cansativa ou que nao tinham paciéncia para
ler livros inteiros. De modo geral, observou-se que a leitura ainda € percebida por grande parte
dos alunos como uma atividade vinculada a obrigacdo escolar, e ndo como uma pratica cotidiana
de prazer, descoberta ou formagao pessoal. Essa percep¢ao reforca a distancia entre o ato de ler
na escola e a leitura como experiéncia estética e significativa, aspecto ja discutido por Cosson
(2006), ao afirmar que a formacgao do leitor literario exige a vivéncia do texto como fruigdo, e

ndo apenas como cumprimento de tarefa.
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Entretanto, em meio a esse cenario, € possivel perceber nas falas dos alunos movimentos
de reflexdo e posicionamento diante da leitura, os quais revelam a natureza dialdgica da
linguagem descrita por Bakhtin (1992). Em alguns momentos, as respostas dos estudantes
provocam novas réplicas da professora, instaurando um verdadeiro didlogo em que os sentidos
se constroem coletivamente. Esse processo manifesta o que o autor denomina “resposta ativa”,
ou seja, a atitude do interlocutor que, ao compreender o enunciado do outro, assume uma
posicdo diante dele e amplia o significado do didlogo (Bakhtin, 1992, p. 112).

Um exemplo dessa dinamica pode ser observado na fala da estudante EO5—8°A, quando,
ao ser indagada sobre se gostava de ler, responde apenas: “Depende.” Diante da solicitacdo da
professora - “Depende de qué?” -, a aluna completa: “Se eu me interesso pelo livro ou ndo.”
Essa troca demonstra que a estudante nao apenas responde, mas reformula a pergunta e introduz
seu proprio critério de interesse, produzindo um novo sentido para o ato de ler. Nesse breve
dialogo, percebe-se a palavra em seu movimento vivo, atravessada por valores e experiéncias
pessoais, configurando-se como enunciado responsivo e revelando, conforme Bakhtin (1992),
a esséncia interacional e social da linguagem.

A maioria relatou ler apenas quando ha exigéncia por parte dos professores ou quando
o livro desperta interesse imediato — especialmente aqueles com tematicas juvenis, romances,
historias em quadrinhos e narrativas adaptadas ao universo cinematografico. Tal percepc¢ao
evidencia o distanciamento entre a leitura proposta pela escola e a leitura praticada pelos
adolescentes, como ja discutido por Cosson (2006), ao afirmar que a formagao do leitor literario
requer a valorizagdo da experiéncia estética e da construgdo de sentido, € ndo apenas a
imposicao de tarefas escolares.

Apesar das resisténcias, as rodas de conversa evidenciaram experiéncias positivas e
afetivas com a leitura. Alguns estudantes associaram o ato de ler a momentos de prazer,
imaginag¢do e pertencimento, especialmente quando a leitura se conecta as suas vivéncias
familiares ou emocionais. As lembrangas de histdrias contadas por pais e avds apareceram como
recordacdes afetivas significativas, nas quais a leitura foi associada a sensag¢des de aconchego,
saudade e vinculo emocional. A resposta da E18-8°A exemplifica essa afirmagdo. Ao ser
questionada sobre seu gosto pela leitura, ela responde: “Desde muito nova, por influéncia da
minha avo”.

Goulart (2023) discorre sobre o ato de ler como formagao e transformagao interior:
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A terceira situacdo da leitura é como ato de formagdo e de transformagdo
interior. Essa situagdo da agdo leitora evoca processos interiores em
interlocugdo com as experiéncias vividas, que remetem a quem somos, ao
reconhecimento de nossa identidade, daquilo que desejamos, das escolhas e
do modo de ser, pensar ¢ agir. Essa caracterizagdo do ato de ler sugere a
ativagdo dos processos cognitivos e afetivos “num imbricamento entre
racionalidade e sensibilidade, em busca de admitir saberes nao construidos, de
reconhecer-se como sujeito aprendente, de propiciar um encontro de
caracteristicas que nos constituem enquanto sujeito-leitor” (Goulart, 2023, p.
26).

Para Goulart (2023) a leitura leva o leitor a trazer suas vivéncias, desejos, memorias e
emocdes. A autora explica que essa forma de leitura implica “um imbricamento entre
racionalidade e sensibilidade”, portanto, as falas seguintes dos estudantes confirmam esse
entrelagcamento entre emogdo e cogni¢do: O E11-8°C lembrou que sua mae contava historias
antes de dormir e ao ser indagado pela professora se ele gostava, o estudante disse que amava
e que sentia vontade de voltar no tempo. A E13-8°C disse que sentia aconchego e felicidade ao
ouvir histdrias. Falas como essas revelam uma passagem significativa dessa roda de conversa,
pois os estudantes deixam de falar da leitura como dever e passam a enxerga-la como lugar de
afeto, memoria e autoconhecimento.

Goulart (2023, p. 13) afirma que a leitura pode provocar o leitor a “sair de si mesmo”,
em algumas situagdes, convida-lo a “entrar em si mesmo” ou, ainda, impulsiona-lo a “ir além
de si mesmo, a superar seus limites e a reconhecer sua propria humanidade”. Essa concepgao
manifesta-se de forma clara nas falas dos estudantes, que revelam o carater subjetivo e
transformador da leitura. A fala da estudante E18—8°A ilustra bem essa ideia ao declarar: “Além
de voce se divertir, ¢ uma forma de desvincular da realidade. Vocé consegue viver uma vida
além da sua”.

Outro aspecto recorrente nas falas dos alunos refere-se ao acesso restrito a biblioteca
escolar e a falta de diversidade no acervo, fatores que dificultam a aproximagao com os livros
e limitam a autonomia leitora. Muitos estudantes relataram que a biblioteca permanece fechada,
que ha regras que impedem o empréstimo de determinados titulos, ou que o espaco ¢ utilizado
apenas para estudos e provas. Essas falas revelam uma lacuna entre o discurso institucional de
incentivo a leitura e as condi¢cdes concretas oferecidas pela escola, situacdo que reforga a
necessidade de repensar politicas de leitura e o papel do espaco da biblioteca como ambiente
de convivéncia e descoberta literaria.

Outro ponto relevante foi a diversidade de praticas e suportes de leitura mencionados

pelos alunos. Além dos livros impressos, muitos citaram o interesse por leituras digitais,
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quadrinhos, mangés e adaptagdes cinematograficas, demonstrando que o contato com o texto
literario ndo se restringe ao formato tradicional. Essa diversidade aponta para novas formas de
letramento literario que dialogam com o universo juvenil contemporaneo ¢ desafiam a escola a
ampliar suas estratégias de mediagao, aproximando o texto literario da cultura dos estudantes.
De modo geral, as rodas de conversa sobre héabitos de leitura funcionaram como um
importante instrumento de sensibilizac¢do. Elas permitiram compreender o ponto de partida dos
alunos no processo de formacgao leitora e serviram de base para a elaboragdao das sequéncias

didaticas aplicadas nas etapas seguintes da pesquisa.

6.4 Analise da roda de conversa sobre o conto “Felicidade Clandestina” de Clarice
Lispector

Figura 5 — Felicidade clandestina

Fonte: Lispector, C. Felicidade clandestina. Rio de Janeiro: Rocco, 1971.

“Felicidade clandestina” ¢ um livro de contos de Clarice Lispector, publicado em 1971,
que reune narrativas marcadas pela sensibilidade e pela atengdo aos pequenos acontecimentos
do cotidiano. O conto que da titulo a obra ¢ um dos mais conhecidos e retrata, a partir do ponto
de vista de uma crianca, a expectativa e o sofrimento diante do desejo de ler um livro
emprestado.

O conto narra a historia de uma menina pobre e sonhadora que nutre um profundo desejo
de ler o livro As Reinagoes de Narizinho, de Monteiro Lobato. Esse livro pertence a uma colega
de escola rica, cujo pai era dono de ima livraria. Essa menina rica, movida por inveja e
crueldade, promete empresta-lo, mas adia o empréstimo por varios dias, apenas para prolongar
o sofrimento da protagonista.

Mesmo diante da humilhagdo, a menina insiste em ir a casa da colega todos os dias,
alimentando o sonho de ter acesso a leitura. O enredo muda quando a mae da menina rica

descobre a situagdo e, indignada com a atitude da filha, entrega o livro a menina pobre. A
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protagonista, entdo, experimenta uma felicidade intensa, intima e secreta — uma “felicidade
clandestina”, como descreve o titulo. Ela 1€ o livro aos poucos, saboreando cada pagina, como

quem prolonga o prazer de possuir um bem precioso.

6.4.1 O Circulo de Leitura com o conto “Felicidade Clandestina’

As rodas de conversa sobre o conto “Felicidade Clandestina”, de Clarice Lispector, foi
a primeira leitura literaria realizada para esta pesquisa. O livro foi apresentado para a turma na
forma fisica, para que tivessem a oportunidade de manusea-lo. Em seguida, os estudantes
assistiram ao video de uma entrevista, disponibilizada no Youtube, com a autora Clarice
Lispector’. Conversamos um pouco sobre a vida da autora e o contexto da sua obra.

Posteriormente, o conto foi disponibilizado para leitura dos estudantes. Inicialmente, a
leitura foi em dupla, e depois fizemos uma leitura coletiva em que a leitura foi feita pelos

estudantes que se voluntariaram.

6.4.2 Analise dos didlogos nas rodas de conversa

Realizamos uma roda de conversa de 50 minutos com cada turma. Nestas rodas,
priorizamos a valorizagdo da escuta e da participagdo em postura dialdgica da professora e na
interagdo horizontal entre os estudantes. O espaco foi construido coletivamente, marcado pelo
respeito as diferentes vozes e pela liberdade de expressao dos sujeitos-leitores.

A seguir, vamos analisar os didlogos, de acordo com as categorias propostas:

d) diversidade de experiéncias leitoras;

Nas primeiras discussdes sobre o conto Felicidade Clandestina, buscamos abrir espago
para que os alunos se apropriassem pessoalmente da leitura, relacionando a narrativa as suas
proprias vivéncias. O objetivo era reconhecer e legitimar as diferentes experiéncias e afetos no
espaco escolar. Diante disso, os alunos foram relacionando o texto com uma diversidade de
vivéncias acumuladas pelas relagdes sociais, que permitem fazer relagdes do texto ou de
expressoes que produzem experiéncias leitoras.

Quando perguntamos se ja haviam vivido a sensa¢do de esperar algo com muita

ansiedade, as respostas revelaram repertorios afetivos e culturais bastante diversos. E2 (8° A)

3 Disponivel em: https://youtu.be/ohHP112EVnU?si=yOxItY qtiSkTtFd-.
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mencionou que estava ansiosa por sua festa de 15 anos; E18 (8° A) contou que, ao ganhar seu
baby live, teve medo de brincar para ndo estragar; assim como E32(8°B) afirmou ter esperado
dois anos por um bebé reborn, E20 (8° A) recordou a alegria de esperar por um cachorro; E30
(8° A) relatou que havia ganhado uma colegao de livros e que gostava de reler todos os volumes,
repetidas vezes, enquanto E6 (8°D) contou que esperou pelo livro Alice no Pais das Maravilhas
e o0 quanto se sentiu feliz quando o recebeu; finalmente, o0 E9(8°B) mencionou a expectativa por
um “campeonato’.

Essas falas, embora simples, mostraram como os estudantes se apropriaram do tema
central do conto, isto €, o desejo e a espera, conectando-o as proprias historias e emogdes. Nesse
momento, a professora destacou: “E, realmente, o esperar chegar é gostoso, né? E foi um pouco
isso que ela viveu, né?”, acolhendo as falas espontaneas e refor¢ando o carater inclusivo do
espago de leitura.

Ao serem questionados sobre o titulo do conto, as interpretagcdes também foram plurais.
E30 (8° D) afirmou que se tratava de “uma felicidade escondida”, enquanto (8° D) explicou que
era “uma felicidade oculta, proibida” e E18 (8° D) acrescentou que seria “uma felicidade falsa”.
Essas leituras revelam o carater simbolico atribuido ao texto pelos alunos, mostrando como a
leitura literaria se abre a multiplicidade de sentidos.

Outro momento marcante ocorreu quando os alunos associaram o conto as proprias
vivéncias familiares e emocionais. E20(8° A) comentou que “a menina era egoista mesmo. Tem
muita coisa que acontece com a pessoa € ela ndo ¢ egoista”. J& E7 (8° A) interpretou que “a
menina tinha caréncia de amizade”, e E30 (8° A) acrescentou que “havia uma caréncia na vida
dela, por isso ela fazia isso”. Essas falas mostraram que os alunos reinterpretaram as agdes das
personagens a partir de suas proprias compreensoes sobre as relagdes humanas, projetando no
texto elementos de suas vivéncias e valores pessoais.

Na mesma dire¢do, E18 (8° A) observou que “a menina rica sentia uma certa inveja, mas
ndo inveja ruim, era inveja de quem veé o outro valorizando o que tem de simples”. Ja E31 (8°
A) ponderou que “a pessoa € assim mesma, ndo € falta de carinho, ¢ a indole dela”. O didlogo
entre essas vozes mostra como os estudantes analisaram o comportamento das personagens sob
perspectivas emocionais € morais, indo além da simples distingdo entre “boas” e “mas”.

Em tom mais descontraido, E3 (8° D) brincou ao dizer: “meu pai falou que ia me mandar
uma pizza e estou esperando até hoje”, gerando risos na turma. Essa fala, ainda que bem-
humorada, ilustra o vinculo entre a narrativa e a experiéncia cotidiana, demonstrando o
potencial do texto literario de ativar memorias afetivas.

Durante as rodas de leitura, observamos que os estudantes ultrapassaram a compreensao
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literal do texto, construindo interpretacdes mais complexas sobre as motivagdes das
personagens, os sentimentos envolvidos e os significados simbolicos da narrativa. As falas
revelaram a capacidade de atribuir novos sentidos ao texto e de relacionar a ficcao a experiéncia
humana, o que caracteriza a ampliacao da resposta dos sujeitos-leitores.

Essa ampliacdao estd diretamente relacionada ao carater subjetivo da leitura. Como

explica Goulart (2025, p. 32):

Se temos um sujeito subjetivo, temos também um leitor com as suas marcas
subjetivas, com seu modo de ver e perceber as coisas, as situagdes, as pessoas
e a si mesmo de forma diferenciada, pelo fato de que possui um modo de
produzir sentidos subjetivos em relacdo ao vivido. Uma vez que tem uma
personalidade distinta, que possui experiéncias de vida que lhe sdo proprias,
possui uma capacidade geradora de subjetividades, que, consequentemente,
impactara a ag@o responsiva frente ao texto.

As interpretacdes apresentadas pelos estudantes refletem essa dimensdo subjetiva
apontada pela autora. Ao relacionarem a narrativa as suas experiéncias individuais, os alunos
produziram leituras que revelaram o dialogo entre o texto e o mundo.

Quando discutimos porque o livro era tdo importante para a menina, E2 (8° A) afirmou
que “por ela ndo ter muitas condi¢des de vida, o livro era caro e virou um objeto de desejo”.
E18 (8° A) completou dizendo que “ela ja era interessada por leitura, gostava do Sitio do
Picapau Amarelo, entdo o desejo ndo era so pelo livro, mas pelo prazer de ler”. Essas falas
mostram que os alunos perceberam o livro ndo apenas como objeto material, mas como simbolo
do desejo e do encantamento pela leitura.

Na sequéncia, E2 (8° A) interpretou que “a menina rica fazia bullying com a outra por
ter melhores condi¢des de vida”, enquanto E18 (8° A) comentou que “ela tinha inveja da menina
simples porque a outra tinha carisma e carinho dos pais”. Ja E30 (8° A) afirmou que “a menina
pobre era mais feliz porque valorizava mais as coisas”. Essas leituras revelam amadurecimento
interpretativo, pois envolvem aspectos psicoldgicos e sociais da narrativa.

Ao refletirem sobre a atitude da mae no final do conto, as opinides também foram
variadas. E28 (8° A) considerou que “a mae estava certa ao repreender a filha”, E30 (8° A) disse
que “no lugar da mae, daria o livro para a menina pobre”, enquanto E20 (8° A) afirmou, em tom
firme, que “se fosse eu, batia nela”. E06 (8° A) complementou, entre risos, que “ia falar isso,
mas achei pesado”. Essas falas espontaneas revelam processos de julgamento ético e reflexao
sobre valores, ampliando a compreensao do texto para além da historia narrada.

Em sintese, as rodas de conversa sobre “Felicidade Clandestina” mostraram que os
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alunos reinterpretaram as motivacdes das personagens e atribuiram novos sentidos as suas
acdes, demonstrando empatia, abstracao e senso critico. O conto serviu como mediador para

que os estudantes expressassem emocgoes, valores e visdes de mundo.

e) ampliacdo das respostas dos sujeitos-leitores;

Este eixo, nomeado ampliacdo das respostas dos sujeitos-leitores, refere-se a atitude
docente de mobilizar a participacdo e a reflexdo dos estudantes, promovendo um movimento
de leitura que ultrapassa a compreensao literal e conduz a construcdo de sentidos mais
subjetivos, afetivos e criticos. Essa ampliagdo manifesta-se nas a¢cdes de mediagao da professora
ao fazer novas perguntas, escutar atentamente, olhar para quem fala e valorizar as respostas
dadas, incentivando os alunos a reformularem ou aprofundarem o que haviam dito. Nessa
dindmica dialdgica, os estudantes passaram a apresentar observacdes mais complexas e
pessoais, revelando sensibilidade estética e disposi¢ao para o dialogo com o texto literario.

Logo no inicio da roda de conversa, a professora perguntou: “Na sua opinido, por que
aquele livro era tdo importante para essa menina? Por que vocés acham que ela queria tanto ler
o livro?”. E2 (8° A) respondeu: “Eu acho que, por ela ndo ter muitas condi¢des de vida, o livro
era muito caro.” A professora acolheu a fala e devolveu com uma nova indaga¢do: “Entdo, por
ela ndo ter muita condi¢do de comprar, o livro ficou sendo um objeto de desejo para ela, né? Eu
concordo com vocé. Quem mais quer falar?”. Ao validar a resposta e amplid-la com outra
pergunta, a docente criou uma situagao de continuidade interpretativa, estimulando os alunos a
refletirem para além da constatagdo inicial.

Na sequéncia, E18 (8° A) complementou: “Apesar de achar que E2 esta certa, porque ja
que ela ndo tem condi¢do, o bem se torna muito mais valioso, mas ela ja era interessada por
leitura. Narizinho e o Sitio do Picapau Amarelo sempre foram coisas muito famosas. Acho que
por isso ela quis tanto o livro.” E30 (8° A) acrescentou: “Acho que porque ela gosta de ler
mesmo”. As falas dessas estudantes revelam o avancgo interpretativo mediado pela professora:
as respostas deixaram de se limitar a desigualdade social e passaram a tratar do prazer da leitura
e do desejo de conhecer, demonstrando uma leitura simbolica e afetiva do conto.

E20 (8°B) destacou o egoismo da menina rica e avaliou a atitude da protagonista de
modo duplo: primeiro, julgando-a como “idiota” por insistir em visitar a colega; depois,
reconhecendo a intensidade do desejo que a movia. Ja E18 (8°B) e E23 (8°B) apresentaram
leituras mais empaticas, defendendo que a menina “foi persistente” e “ndo desistiu do sonho”.

Essas divergéncias demonstram apropriacao subjetiva do texto, pois cada leitor filtrou o enredo
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através de suas proprias experiéncias e valores.

Essas falas mostram a ampliacdo do olhar interpretativo, pois os alunos comecaram a
reconhecer motivagdes psicologicas e afetivas nas agdes das personagens, deslocando a leitura
da oposicao “rica versus pobre” para uma analise mais simbdlica sobre inveja, caréncia e
afetividade. A professora, ao ouvir essas diferentes percepgdes, interveio afirmando: “A
discordancia na roda de conversa ¢ normal. Cada um tem um ponto de vista diferente, e € isso
que faz o dialogo ficar mais interessante”. Essa postura reforca a ideia bakhtiniana de que o
sentido se constroi no didlogo entre vozes diversas, € ndo em uma unica verdade interpretativa.
Ao longo da discussdo, outros estudantes contribuiram com leituras que demonstram avango
na elaboragdo de sentidos. E20 (8° A) interpretou que “talvez a menina rica tivesse caréncia
e nao soubesse demonstrar o que sentia”; E7 (8° A) observou que “ela tinha caréncia de
amizade”; E20 (8° A) discordou, dizendo que “a menina era egoista mesmo”, Essas trocas
evidenciam a ampliagdo da resposta dos sujeitos-leitores ao instaurarem um dialogo

interpretativo entre si, em que cada voz contribui para um olhar mais plural sobre o texto.

Essa ampliagdo também se expressou na interpretagcdo do titulo do conto. E18 (8° A)
afirmou que era “porque quando ¢ mais proibido, ¢ mais gostoso” E30 (8° A) disse que “a
menina nao tinha felicidade e precisava do livro”, e E19 (8° A) completou que “ela ndo tinha
uma felicidade continua”. As respostas mostram o deslocamento da leitura factual para uma
compreensdo simbolica, revelando como os estudantes internalizaram os sentidos do texto e os
reinterpretaram a luz de suas proprias experiéncias.

Desse modo, a ampliag¢do das respostas dos sujeitos-leitores se caracteriza pelo didlogo
constante entre o texto € o mundo, em que o ato de ler se torna pratica social, cultural e
emocionalmente situada. A professora, ao intervir com escuta atenta, reformulacdes e estimulo
a participagdo, possibilitou que os estudantes assumissem um papel ativo na constru¢do de
sentidos. A roda de conversa, portanto, consolidou-se como espaco de intera¢do viva, no qual a
leitura literaria foi compreendida ndo apenas como decodificagdo, mas como experiéncia de
escuta, sentimento e reflexdao compartilhada — um processo em que o texto de Clarice Lispector
se transformou em espelho e em ponte entre as subjetividades dos jovens leitores e a

complexidade da condi¢cdo humana.

f) valorizagdo da escuta e da participagao.

Nas rodas de leitura do conto Felicidade Clandestina, o didlogo entre professora e

estudantes constituiu-se como um espaco de escuta, respeito e valorizacao das diferentes vozes.
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Desde o inicio, buscou-se criar um ambiente em que todos se sentissem convidados a participar,
expressando suas percepgdes e afetos diante do texto literario. A professora, ao conduzir as
conversas, assumiu uma postura de mediacao dialogica, incentivando as falas e validando as
interpretagdes dos alunos.

Em um dos momentos iniciais, ap6s E2 (8° A) comentar que “a menina desejava o livro
porque ndo podia compra-lo”, a professora retomou sua fala dizendo: “Entdo, por ela ndo ter
muita condi¢do de comprar, o livro ficou sendo um objeto de desejo para ela, né? Eu concordo
com voc€. Quem mais quer falar?”. Ao reformular a fala da estudante e abri-la ao grupo, a
professora demonstrou escuta ativa, reconhecendo o valor da contribui¢do individual e
promovendo a circulagdo da palavra.

Essa postura de acolhimento se repetiu em diferentes momentos. Quando percebeu que
a maioria das falas vinha das meninas, a professora interveio de maneira descontraida e
inclusiva, dizendo: “Quem mais, gente? Eu ndo vi nenhum menino até agora. Quero um menino
falando também, t4?”. Com esse gesto, promoveu a participagdo equitativa, encorajando
estudantes como E6 (8° A) e E31 (8° A) a ocuparem o espago de fala, contribuindo,
posteriormente, com suas opinioes.

A escuta também foi valorizada quando surgiram opinides divergentes. E20 (8° A)
afirmou que ‘““a menina rica era egoista mesmo”, enquanto E7 (8° A) argumentou que “ela tinha
caréncia de amizade”, e E30 (8° A) acrescentou que “havia uma caréncia na vida dela, por isso
ela fazia isso”. Ao notar o contraste entre as interpretacdes, a professora interveio dizendo: “A
discordancia na roda de conversa ¢ normal. Cada um tem um ponto de vista diferente, e € isso
que faz o didlogo ficar mais interessante”. Essa fala legitima a diferenca como elemento
constitutivo do didlogo, mostrando que ouvir o outro nao ¢ apenas concordar, mas reconhecer
a legitimidade da sua fala.

Em outro momento, E18 (8° A) complementou a fala de E7 (8° A), dizendo: “Apesar de
eu achar que o comportamento € reflexo do que a pessoa sofre em casa, o texto em momento
nenhum fala sobre isso. A mae dela s6 reagiu ao que estava acontecendo. Entdo acho que ela
teve sim um pouco de inveja da menina, mas também pela menina ser mais carismatica”. Essa
resposta mostra escuta atenta e cooperativa, na qual a aluna se apoia na fala da colega para
ampliar o raciocinio, construindo um sentido coletivo.

O mesmo movimento ocorreu na turma do 8° D, quando E3 (8° D), apds ouvir a
professora perguntar se ja haviam esperado algo com muita vontade, brincou dizendo: “meu pai
falou que ia me mandar uma pizza e estou esperando até hoje”. A turma reagiu com risos e

comentarios, € a professora aproveitou o momento de humor para reforgar a empatia e o vinculo
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entre os alunos, transformando a troca em uma experiéncia de convivéncia literaria.

A professora também se colocou como participante do didlogo, reconhecendo que
aprendia com as percepgoes dos alunos. Em determinado momento, disse: “Aprendo muito com
vocés. Cada um tem uma visdo que faz a gente pensar diferente sobre o texto”. Essa atitude
reforcou a ideia de que a roda de leitura ¢ um espaco horizontal de saberes, no qual todos —
professora e estudantes — sdo aprendizes e produtores de sentido.

Durante toda a atividade, foi possivel perceber que o clima de respeito e atengdo mutua
favoreceu a emergéncia de interpretagdes mais ricas e pessoais. Os estudantes demonstraram
envolvimento, comentando e reagindo com risadas, gestos e expressdes de concordancia.
Quando E30 (8° A) afirmou que “a menina pobre era mais feliz porque valorizava o que tinha”,
E28 (8° A) completou: “Talvez seja porque ela tinha carinho dos pais”. Essas falas encadearam-
se naturalmente, revelando uma escuta genuina e dialogada, em que o pensamento de um
estudante impulsionava o do outro.

O mesmo clima de didlogo se manteve quando os alunos discutiram a atitude da mae da
menina rica. E15(8°B), com humor e espontancidade, comentou: “Minha mae teria feito pior,
bem pior. Teria me pegado pelos cabelos e depois ainda dado o livro de presente pra menina”.
A fala provocou reacdes e risadas no grupo, seguidas por interpretagdes complementares de
E30 (8°B), E16 (8°B) e E10 (8°B), que refletiram sobre justica e punicdo. Esse momento
evidenciou um espago democratico de fala, em que cada estudante pdode expor seus valores e
perspectivas sobre as acdes das personagens.

A postura da professora — que escutava, reformulava perguntas e estimulava novas falas
— refor¢a o principio bakhtiniano de que o sentido se constrdi na interagdo entre as vozes. O
circulo de leitura, assim, configurou-se como espago de didlogo e pertencimento, onde a palavra
do aluno tem legitimidade e valor formativo.

Esse processo confirma a perspectiva de Bakhtin (1992, p. 312), segundo a qual a atitude
humana ¢ um texto em potencial e s6 pode ser compreendida no contexto dialdgico de sua
época. As falas dos estudantes, portanto, podem ser lidas como textos vivos, ou seja, enunciados
que expressam valores, afetos e modos de ver o mundo, em didlogo com a obra literdria € com
o contexto escolar que os produz.

A valorizagdo da escuta e da participacdo também se manifestou nas devolutivas da
professora, que reformulava e expandia as falas dos alunos para aprofundar o didlogo. Apos
E18 (8° A) comentar sobre a inveja € 0 comportamento da menina rica, a professora respondeu:
“Vocé trouxe um ponto muito interessante, porque mostra que a menina também tinha seus

sentimentos e fragilidades”. Esse tipo de mediacao nao apenas legitima a fala da estudante, mas
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também a amplia, conduzindo o grupo a novas dimensdes interpretativas.

Em diversos momentos, as falas espontaneas e as reagdes do grupo evidenciaram a
consolidagdo de uma comunidade de leitores. As manifestagdes de concordancia, os risos
compartilhados e os comentéarios complementares criaram um ambiente de pertencimento, no
qual cada voz era ouvida e respeitada.

Em sintese, a valorizagdo da escuta e da participagdo revelou que o processo de
letramento literario ultrapassa o simples entendimento do texto: ele envolve a constru¢ao de um
espaco de didlogo, em que ler ¢ também ouvir o outro e ser ouvido. Nessa dinamica, a literatura
cumpre sua fun¢do humanizadora, como destaca Antonio Candido (2004), ao possibilitar o

exercicio da empatia, do reconhecimento mutuo e da escuta sensivel dentro do espaco escolar.

6.5 Analise da roda de conversa do livro “Nas pernas da mentira”, de Cecilia Vasconcellos

Figura 6 — Nas pernas da mentira
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Fonte: Vasconcelos, C. Nas pernas da mentira. Belo Horizonte: Auténtica, 2019.

O livro “Nas pernas da mentira” de Cecilia Vasconcellos narra a historia de uma menina
chamada Carolina, uma garota que, para evitar as fofocas que circulam na escola sobre sua
familia, acaba inventando uma mentira: conta aos colegas que viajou para o Japao com o pai €
que ele permaneceu 14 a trabalho. Essa historia, criada como forma de defesa, vai tomando
propor¢des maiores e se torna dificil de sustentar, j& que Carolina precisa continuar fingindo
para que todos acreditem.

Na escola, a professora Maria Das Dores — uma mulher curiosa e desconfiada —
comeca a duvidar da versdo contada por Carolina e exige explicagdes, o que faz a menina se
sentir cada vez mais pressionada e aflita. A narrativa, com leveza e sensibilidade, apresenta os
conflitos tipicos da infancia e da pré-adolescéncia, como a necessidade de aceitagdo, o medo
do julgamento e as tensdes nas relagdes sociais. Ao longo da historia, a autora reflete sobre

temas importantes, como as relacdes familiares, a sinceridade e os efeitos das fofocas.
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6.5.1 O Circulo de Leitura

Os circulos de leitura foram desenvolvidos com o apoio da biblioteca da escola. Em
acordo prévio com a bibliotecéria, foi organizado um cronograma para que, durante a aula de
Lingua Portuguesa, cada aluno realizasse o empréstimo da obra. Assim, foi disponibilizado um
exemplar do livro Nas pernas da mentira, de Cecilia Vasconcellos (2019), para cada estudante
participante.

A atividade teve inicio com uma conversa introdutdria sobre a autora e sobre as
ilustragdes da obra, buscando despertar o interesse dos alunos € promover a aproximacao afetiva
com o texto literario.

A leitura foi realizada em casa, de forma individual, respeitando o tempo e o ritmo de
cada leitor. Posteriormente, na sala de aula, ocorreu uma discussdo em pequenos grupos, na
qual os estudantes puderam compartilhar impressoes, levantar hipoteses sobre a narrativa e
trocar percepgdes acerca das personagens, do enredo e dos temas abordados.

Por fim, realizou-se a roda de conversa, momento central dos circulos de leitura, em que
as experiéncias leitoras foram aprofundadas e o didlogo literario se ampliou. Essa etapa
possibilitou a escuta sensivel e o reconhecimento das diferentes interpretagdes dos colegas.

Essa dindmica dialoga com a proposta de Rildo Cosson (2014, 2023) e Adam Chambers
(2023), que entendem o circulo de leitura como um espaco de constru¢do compartilhada de
sentidos, no qual o texto literario ¢ mediado pela conversa, pela escuta e pela troca entre os
sujeitos. Nessa perspectiva, o professor atua como mediador, incentivando a reflexdo critica e
a valorizacdo das multiplas respostas leitoras, promovendo, assim, o desenvolvimento da

competéncia literaria e o fortalecimento da comunidade de leitores no contexto escolar.

6.5.2 Analise das rodas de conversa

As rodas de conversa ocorreram em duas aulas de cinquenta minutos cada. Durante esses
encontros, os estudantes participaram de forma ativa e colaborativa, demonstrando
envolvimento com a leitura e interesse em compartilhar suas percepgoes. As discussdes foram
marcadas pelo respeito as opinides dos colegas e pela escuta atenta, elementos fundamentais
para o fortalecimento do didlogo e da construgdo coletiva de sentidos.

No decorrer das conversas, os alunos realizaram inferéncias, relacionaram a narrativa

com suas proprias experiéncias e elaboraram interpretagdes que revelaram diferentes niveis de
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compreensdo do texto literario. Esses momentos mostraram-se ricos em trocas e aprendizagens,
tanto para os estudantes quanto para a professora participante, que podde observar o
desenvolvimento das competéncias leitoras e o amadurecimento das respostas interpretativas
no grupo.

Essa experiéncia reforca o carater formativo dos circulos de leitura, tal como propde
Cosson (2023), ao conceber a leitura literaria como uma pratica social e dialdgica. Segundo o
autor, “ler ¢ um didlogo que se faz com o passado, uma conversa com a experiéncia dos outros.
Nesse didlogo, eu me encontro com o outro e travo relagdes com ele por meio dos sinais
inscritos em algum lugar que € objeto fisico da leitura” (Cosson, 2023, p. 35). Assim, a leitura
se configura como um espago de encontro entre sujeitos e discursos. Nessa perspectiva, as rodas
de conversa possibilitaram aos estudantes vivenciarem a leitura literdria como diédlogo,
promovendo o exercicio da escuta e da interpretagdo em consonancia com a proposta de
formagao leitora defendida por Cosson.

A seguir, apresento a analise das rodas de conversa realizadas com os estudantes,

organizada a partir das categorias definidas nesta pesquisa.

a) diversidade de experiéncias leitoras;

A categoria diversidade de experiéncias leitoras manifesta-se de forma evidente nas
rodas de conversa sobre o livro “Nas pernas da mentira”, quando os estudantes demonstram
diferentes modos de se relacionar com o texto e de atribuir sentidos a historia da protagonista
Carolina. Os estudantes relacionam o texto as suas vivéncias pessoais, percepcdes emocionais,
experiéncias familiares e valores sociais, o que confirma o carater dialdgico da leitura literaria.
Desde o inicio das discussdes, percebe-se que os estudantes interpretam os acontecimentos de
maneiras distintas, de acordo com suas proprias referéncias.

Na turma do 8°A, por exemplo, E30 (8°A) compreende a mentira de Carolina como uma
forma de autoprote¢do diante da dor: “ela ndo queria que ninguém soubesse nem fosse julgada”,
demonstrando empatia e sensibilidade ao reconhecer o sofrimento emocional da personagem.
E18 (8°A) oferece outra leitura, considerando que a menina mentiu para “se sentir incluida”,
associando a a¢do a necessidade de pertencimento, enquanto E2 (8°A) relaciona a atitude da
protagonista ao “medo de sofrer bullying”. Essas diferentes perspectivas ampliam o campo de
interpretacdo, revelando como o mesmo episdédio desperta compreensdes variadas sobre as
motiva¢des humanas.

A diversidade também se expressa nas opinides divergentes sobre a professora Maria
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das Dores. E30 (8°A) e E31 (8°A) percebem a personagem como insensivel, “fofoqueira” e
invasiva, enquanto E5 (8°A) relativiza sua conduta, afirmando que “ela ndo agiu com maldade,
apenas quis que a aluna contasse a verdade”. E18 (8°A), por sua vez, observa uma mudanca de
postura da docente ao longo da historia, interpretando que ela “ndo percebeu que estava agindo
de maneira grosseira”, mas acreditava estar ajudando. Essas variagdes mostram como os leitores
demonstram diferentes critérios morais e afetivos para julgar as personagens, € como a literatura
estimula o confronto respeitoso entre pontos de vista.

Nas turmas seguintes, a pluralidade de respostas também ¢ marcante. No 8°B, E7 (8°B)
e E12 (8°B) criticam o comportamento de Maria das Dores, considerando que ela “fez a menina
sofrer” e “se meteu na vida dela”, enquanto E5 (8°B) destaca que o contexto da cidade pequena,
“onde todo mundo sabe da vida do outro”, influencia as atitudes da professora. A mesma
diversidade aparece nas reacdes a mentira de Carolina: alguns estudantes, como E29 (8°B),
entendem que “a mentira dela fez sentido porque ela estava com vergonha”; outros, como E18
(8°B), defendem que “mentir nunca ¢ o melhor caminho”. Essas respostas mostram que a roda
de leitura se tornou um espaco de debate ético e emocional, no qual os alunos exercitam o
pensamento critico e aprendem a conviver com opinides distintas.

No 8°C, a leitura ¢ marcada pelas experiéncias pessoais dos alunos. E24 (8°C)
compartilha um episodio de sua vida ao dizer: “meu pai foi morar com Deus”, revelando uma
leitura afetiva que conecta a fic¢do a realidade. A professora acolhe o relato com sensibilidade,
diferenciando o caso do personagem e o do aluno, mas sem invalidar o sentimento expressado.
Essa partilha evidencia como o texto literario se torna ponto de encontro entre vivéncias
individuais e a experiéncia estética coletiva, promovendo empatia e identificagdo. Outros
estudantes, como E27 (8°C) e E2 (8°C), atribuem a mentira de Carolina significados distintos
— para uma, trata-se de “vergonha e tristeza”; para a outra, de “defesa contra a professora
maldosa” —, 0 que mostra como as interpretagdes se multiplicam a partir das emocdes e das
historias de cada leitor.

Na turma do 8°D, a diversidade de experiéncias ¢ igualmente notavel. E24 (8°D)
interpreta a atitude da professora como tentativa de “causar intriga”, E25 (8°D) observa que ela
“quis provar que estava certa e acabou machucando a menina”, enquanto E10 (8°D)
compreende a mentira como resultado do “medo de ser julgada”. Essas falas, diversas e
complementares, demonstram que os alunos mobilizam diferentes leituras morais, psicologicas
e sociais, reconhecendo a complexidade dos comportamentos humanos. A professora, ao
acolher as falas, legitima a multiplicidade de interpretacdes e reforca o valor da escuta como

componente da experiéncia literaria.
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Assim, as rodas de conversa sobre o livro “Nas pernas da mentira” revelam a riqueza
da diversidade de experiéncias leitoras, pois cada estudante se aproxima da narrativa a partir de
seu proprio repertorio, valores e vivéncias. Essa pluralidade confirma que a leitura literaria,
quando mediada de forma dialdgica, transforma-se em um espaco de encontro entre

subjetividades e de construcdo coletiva do sentido.

b) ampliagdo das respostas dos sujeitos-leitores;

A categoria “ampliacdo das respostas dos sujeitos-leitores” refere-se aos momentos em
que as interacdes entre professora e estudantes favorecem o alargamento da compreensdo do
texto literario por meio da escuta sensivel, do didlogo e da construcdo coletiva de sentidos.
Nesse processo, as falas dos alunos ultrapassam a simples reconstitui¢do da narrativa,
alcangando interpretacdes pessoais, afetivas e criticas sobre os acontecimentos € personagens
da obra. No trabalho com o livro “Nas pernas da mentira”, observa-se que as respostas se
expandem especialmente porque a professora mobiliza perguntas abertas, acolhe as falas e
provoca deslocamentos interpretativos que possibilitam novas leituras.

Logo no inicio da roda de conversa, por exemplo, a professora cria um ambiente de
reflexdo ao questionar: “Por que vocés acham que a Carolina ndo quis contar para a turma e
para a professora que o pai havia ido embora?”. Essa pergunta inicial ja direciona os estudantes
para a dimensdo subjetiva do texto, ativando uma leitura que ultrapassa o literal. E30 (8°A)
interpreta a mentira como mecanismo de protecdo: Carolina “nao queria que ninguém soubesse
nem fosse julgada”, uma leitura que a professora acolhe ao comentar que a escola deveria ser
um espaco de acolhimento e ao perguntar: “Mas serd que era motivo para ter vergonha?”’. A
mediacdo da professora amplia, assim, o campo de andlise, incentivando os estudantes a
compreenderem a vergonha como sentimento socialmente construido.

Outros estudantes aprofundam essa dimensdo emocional: E18 (8°A) afirma que Carolina
queria “se sentir incluida”, e E2 (8°A) associa seu comportamento ao “medo de sofrer bullying”,
respostas que revelam sensibilidade as dindmicas escolares. A professora valida e expande essas
leituras ao provocar novos sentidos: “E se fosse com vocés? Como agiriam?”, levando os alunos
a projetarem suas proprias experiéncias sobre a narrativa. Nesse momento, um dos estudantes
afirma que a docente chamaria o aluno “para conversar em particular”’, ao que a professora
responde: “Nunca na frente da turma. Daria apoio sem pressionar”. Essa fala evidencia o tipo
de mediagdo ética que ela mesma defende e promove durante a leitura.

Em seguida, E23 (8°A) observa que “o julgamento pesa muito”. A professora acolhe
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essa fala e acrescenta: “E triste. A escola deveria ser um lugar de acolhimento.”, reforgando o
deslocamento interpretativo dos estudantes para uma compreensdo ética da situacdo da
personagem.

No didlogo sobre a professora Das Dores, as respostas se expandem a partir do confronto
de pontos de vista. E30 (8°A) critica a falta de sensibilidade da personagem, enquanto Ana Julia
defende que n3o houve maldade. A professora intervém a fim de valorizar a pluralidade
interpretativa: “Nao havera certo ou errado nessa questdo... Cada um aqui vai ter uma opiniao
e vai estar certo de acordo com seu ponto de vista”. A mediagao docente legitima diferentes
leituras e estimula o debate argumentativo, elemento essencial para a ampliagdo das respostas.
Além disso, a professora retoma e problematiza comportamentos da personagem adulta, como
quando pergunta: “Sera que ndo faltou sensibilidade da professora Das Dores? Como ela poderia
conquistar a confianga da Carol?”, o que conduz os alunos a refletirem sobre préticas de
acolhimento e empatia. E18 (8°A) amplia essa andlise ao afirmar que a professora “ndo estava
percebendo que estava agindo de maneira grosseira”, movimentando a leitura para um eixo
sociopsicolégico.

Na turma do 8°B, a mediagdo permite que interpretacdes divergentes se tornem motor
para novas leituras. Quando os estudantes afirmam que a professora “fez a menina sofrer” e
“quis se meter na vida dela”, a professora responde com perguntas problematizadoras, como:
“E se a professora tivesse chamado a Carolina para conversar? Poderia ajudar?”. Ao estimular
a reflexdo, a docente ajuda os estudantes a perceberem alternativas éticas e pedagogicas ao
comportamento da personagem.

Na turma do 8°C, a professora trabalha diretamente a dimensao afetiva do texto. Quando
Otavio compartilha sua propria experiéncia ao dizer que seu pai “foi morar com Deus”, a
professora acolhe o relato com sensibilidade: “Entendi. No seu caso, ele faleceu. E triste, mas
ndo tem por que sentir vergonha.”. Em seguida, ela estabelece um paralelo com o enredo ao
retomar: “J4 no caso da Carolina, o pai deixou a mae e nao voltou.”, ajudando os estudantes a
diferenciarem as emocgodes e contextos envolvidos. Essa mediagdo transforma o texto em espago
de partilha e identificacdo.

Ainda no 8°C, quando os estudantes dizem que a professora Das Dores foi “insensivel”,
“sem nog¢ao” ou “maldosa”, a docente amplia a discussdo ao fazer perguntas que aprofundam a
analise: “Por que vocés acham que a Carolina tinha tanta vergonha? Por que a pergunta da
professora deixou ela tdo sem saida?”’. Assim, dirige o grupo a perceber que a protagonista
mentiu “por dor”, e ndo por maldade — um deslocamento interpretativo fundamental.

No 8°D, a ampliac¢ao ocorre tanto no campo afetivo quanto no critico. Perguntas como
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“Nao ¢ muito legal falar que seu pai te abandonou na frente da sala, né, pessoal?”, “Por que
alguém teria vergonha de falar disso?” e “Sera que era o melhor jeito de fazer essa pergunta?”
conduzem os estudantes a uma analise ética das relagdes humanas. O grupo passa, assim, a
compreender a mentira como mecanismo de autoprotecao diante da exposi¢do publica. As falas
dos alunos — “Ela queria ser aceita”, “Estava com medo do olhar do outro”, “A ferida ainda
estava aberta” — demonstram claramente esse processo de ampliacao.

Ao longo de todas as turmas, a professora atua de forma decisiva para a construgao
coletiva de sentidos. Ela valida experiéncias pessoais dos alunos, retoma suas vozes, faz
perguntas de natureza inferencial, ética e interpretativa e desloca o olhar dos estudantes para os
aspectos ndo-ditos da narrativa. Em varias ocasides, explica que “ha muitos modelos de familia”
e pergunta: “Por que essa cobranca de ter uma familia perfeita?”, ajudando os adolescentes a
relacionarem o texto a questdes sociais mais amplas, como diversidade familiar, preconceito e
estigmas sociais.

Assim, a categoria da ampliagdo das respostas leitoras se materializa intensamente nas
rodas de conversa. Os estudantes ndo se limitam a responder as perguntas sobre o enredo: eles
constroem sentidos coletivos, interpretam motivagdes ocultas, articulam a narrativa as proprias
vivéncias e refletem criticamente sobre vergonha, empatia, diversidade, relagdes familiares,
julgamento social e acolhimento. Essas interacdes revelam a poténcia dos circulos de leitura
como espacos de formagao literaria e humana, nos quais a escuta, o didlogo e as multiplas vozes

transformam a leitura em experiéncia significativa, responsiva e emancipadora.

c) valorizagdo da escuta e da participacao;

A categoria valorizacdo da escuta e da participagdo evidencia-se nos momentos em que
a professora cria um ambiente dialogico, aberto as multiplas interpretagdes dos estudantes,
promovendo uma leitura compartilhada que reconhece o papel ativo do sujeito leitor. Nessa
perspectiva, a roda de conversa sobre “Nas pernas da mentira” revela uma dindmica interacional
em que os alunos expressam suas percepgoes € experiéncias pessoais, € a professora valida
essas contribuicdes, escutando-as atentamente e retomando-as no didlogo coletivo.

Logo no inicio da roda com o 8°A, observa-se que a professora convida os estudantes a
participagdo, direcionando perguntas abertas que estimulam a reflexdo: “Por que vocés acham
que a Carolina ndo quis contar para a turma e para a professora que o pai havia ido embora?”.
A escuta atenta da docente permite que os alunos E30 (8°A), E18 (8°A), E2 (8°A) e E9 (8°A)

formulem hipéteses diversas — desde o medo de julgamento até o desejo de pertencimento —
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e todas sdo acolhidas como validas. Essa media¢cdo demonstra que o espaco da leitura é também
o espaco da fala, no qual cada leitor encontra legitimidade para expressar sua compreensao.

A professora valoriza essas falas ao retoma-las e ampliar a discussao, demonstrando
respeito pelas diferentes perspectivas. Quando E30 (8°A) afirma que a personagem “nao queria
ser julgada”, a professora responde de forma empatica, conduz o grupo a reflexdo sobre o
acolhimento escolar: “A escola deveria ser um lugar de acolhimento”. Essa postura dialogica,
centrada na escuta, permite que o grupo reconheca a leitura como construgdo coletiva e nao
como simples reproducao de significados.

O didlogo se torna ainda mais rico quando as estudantes ES (8°A) e E30 (8°A) expressam
opinides opostas sobre a professora Das Dores: enquanto uma acredita que a personagem nao
agiu por maldade, a outra enfatiza sua falta de sensibilidade. A media¢do da professora, ao
afirmar que “as perguntas ndo sdo objetivas” e que “cada um terd o seu ponto de vista”, legitima
ambas as leituras, reforcando a pluralidade interpretativa e o respeito mutuo entre os estudantes.

A professora também se posiciona como parte do didlogo, ndo como autoridade que
detém o saber, mas como mediadora que escuta, reformula e retorna as falas dos alunos. Quando
E30 (8°A) afirma que, se estivesse no lugar da professora, “chamaria a Carolina para conversar
em particular”, a docente reconhece a pertinéncia da observacao e reforca a importancia de
“respeitar o tempo do outro”. Essa valorizag¢ao da fala do estudante confere legitimidade a sua
voz e fortalece o vinculo de confianca no grupo.

No 8°B, a professora mantém essa postura dialdgica ao estimular os estudantes E7 (8°B),
E12 (8°B) e E3 (8°B) e E11 (8°B) refletirem sobre as atitudes da professora Das Dores. As
respostas sdo acolhidas com interesse e transformadas em novas perguntas, gerando uma escuta
ativa que sustenta a participagdo de todos. Quando uma aluna relata uma experiéncia pessoal
de constrangimento com uma professora, o grupo silencia para ouvi-la, e a docente reconhece
a importancia do depoimento, afirmando: “Pois €, a gente ndo esquece”. Nesse momento, a
escuta assume um carater afetivo, e o texto literario torna-se um mediador de experiéncias reais
e partilhadas.

Na turma do 8°C, o didlogo conduzido pela professora também se caracteriza pela
valorizacdo da fala estudantil. Ela incentiva a participac¢do de todos, pedindo “um de cada vez,
por favor”, e acolhe tanto as falas curtas, como a de E19 (8°C) (“Curiosidade. S6 curiosidade™),
quanto as mais elaboradas, como as de E27 (8°C), E2 (8°C) e E3 (8°C), que interpretam as agdes
das personagens e as associam a sentimentos de vergonha e medo. Ao ouvir E24 (8°C) relatar
que o pai “foi morar com Deus”, a professora reage com sensibilidade, diferenciando sua

situacdo da de Carolina, mas sem desqualificar a fala, o que demonstra respeito pela partilha
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pessoal e pelo envolvimento afetivo do aluno com a narrativa.

Esse episodio ¢ particularmente revelador da fun¢ao humanizadora da literatura, como
defende Candido (2004), pois a escuta empatica da professora transforma o espago da roda em
um lugar de acolhimento, no qual as emog¢des e vivéncias individuais encontram sentido por
meio do texto literario. Assim, a roda de leitura extrapola o campo cognitivo da interpretacao
textual e atinge a dimensdo ética e formativa da experiéncia literaria.

Na turma do 8°D, o mesmo movimento se repete: os estudantes E24 (8°D), E3 (8°D),
E25 (8°D), E11 (8°D) e E2 (8°D) participam ativamente, oferecendo interpretagdes proprias e
construindo um didlogo coletivo. As falas sdo ouvidas e retomadas pela professora, respeitando
o tempo ¢ a fala de cada um. Quando E3 (8°C) afirma que “a Carola ia falar a verdade se fosse
s0 entre as duas”, a docente valoriza a leitura e a utiliza para promover reflexdo sobre
acolhimento e empatia, reforcando que “as vezes basta um ambiente acolhedor para que a
pessoa se sinta segura para falar”.

A escuta da professora também se manifesta no reconhecimento das diferentes
motivagdes dos alunos ao interpretar a mentira de Carolina. Ao final, ela sintetiza as ideias
expressas pelo grupo afirmando que “Nem sempre uma mentira vem da maldade, as vezes vem
da dor”, revelando que suas proprias palavras se constroem a partir das falas dos estudantes.

Portanto, a valorizacdo da escuta e da participacdo € um aspecto central nessa
experiéncia de leitura literaria. O didlogo respeitoso entre professora e estudantes, o espaco de
fala assegurado a todos e a validagdo das experiéncias individuais mostram que a leitura, nesse
contexto, torna-se um exercicio de encontro com o outro ¢ de formagao ética. A literatura,
mediada pela escuta sensivel e pela abertura a participagdo, cumpre seu papel formativo,
aproximando-se do ideal de um ensino da leitura literaria pautado no didlogo, na escuta e na

valorizacao da voz de cada leitor.

6.6 Analise do conto “Beijos Magicos”, de Ana Maria Machado
Figura 7 — Beijos magicos
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Fonte: Machado, A. Beijos Magicos. Sao Paulo: Atica, 2003.
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O conto “Beijos Méagicos”, de autoria de Ana Maria Machado, foi selecionado por
abordar tematicas proximas ao universo emocional e social dos adolescentes, como o afeto, o
ciume e as relagdes familiares. A narrativa apresenta a historia de Nanda, uma menina que
vivencia a separagdo dos pais ¢ a chegada da nova companheira do pai, Bebel. Em meio as
lembrangas das histérias de princesas e bruxas que ouvia na infancia, Nanda projeta sobre a
figura da madrasta os medos e insegurancas proprios de quem teme perder o amor do pai. O
desfecho simbolico do conto, marcado pelos “beijos magicos”, representa o gesto de

reconciliacdo e aceitagdo, tanto no plano afetivo quanto simbdlico.

6.6.1 O Circulo de leitura sobre o conto

O primeiro momento do circulo de leitura desse conto consistiu na apresentagdo da
autora. Os estudantes assistiram a uma entrevista com Ana Maria Machado?, disponivel no
YouTube, e, em seguida, dialogamos sobre a importancia de sua obra para a literatura brasileira,
especialmente para a literatura infantojuvenil.

O texto foi disponibilizado previamente aos alunos para leitura em casa e, na aula
seguinte, realizou-se a leitura oral compartilhada em sala de aula. Apos a leitura, foi reservado
um momento para a discussdo em grupo, a fim de promover o compartilhamento inicial das
impressdes e percepgdes sobre a narrativa. Posteriormente, ocorreram as rodas de conversa em

cada uma das turmas do &° ano.

6.6.2 Analise dos didlogos nas rodas de conversa

Essas rodas de conversa revelaram diferentes niveis de envolvimento dos estudantes com
o texto, evidenciando como a literatura pode se constituir em um espago de projecao, escuta e
reconstrucdo simbolica. A andlise dos dados foi organizada segundo as categorias propostas
nesta pesquisa: (a) diversidade de experiéncias leitoras, (b) ampliacdo da resposta dos sujeitos-

leitores e (c) valorizacao da escuta e da participagao.

a) diversidade de experiéncias leitoras;

Desde os primeiros comentarios, percebeu-se que os alunos se identificaram fortemente

com a protagonista. O estudante E30 (8°A) afirmou reconhecer-se na personagem, enquanto E9

4 Disponivel em: https://youtu.be/zZNDAC20-tdQ?si=9bvrMxWfImkWJIzMa


https://youtu.be/zNDdC2o-tdQ?si=9bvrMxWfImkWJzMa
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(8°A) comentou, de forma bem-humorada, que “a diferenga ¢ que sua madrasta realmente era
uma bruxa”. Essas falas mostram o processo de identificagdo e a forma como a leitura literaria
desperta ecos da experiéncia pessoal. Conforme Michele Petit (2019), o texto literario permite
ao leitor “entrar em si mesmo pela via do outro”, favorecendo a elaboracdo simbolica de
emocdes e lembrangas.

Outros estudantes expressaram percepcdes distintas sobre a protagonista: E10 (8°D)
considerou que Nanda era feliz, mas sentia falta dos pais, enquanto E13 (8°A) avaliou que a
separacao nao a afetava tanto. A divergéncia entre as interpretacdes mostra que cada leitor
constroi sentidos conforme seus proprios repertorios afetivos e culturais, o que confirma a
perspectiva de Cosson (2014) de que o valor formativo da literatura estd na pluralidade das
respostas leitoras.

Em outro momento, E11 (8°C) compartilhou uma lembranca pessoal, dizendo que,
quando a mae comegou a namorar um homem que tinha uma filha, sentiu ciimes da relagao e
percebeu que a menina também sentia 0 mesmo dela. Esse relato ilustra o que Bakhtin (2003)
denomina relagdo dialdgica com a palavra do outro, em que o leitor responde ao texto a partir
de sua propria vivéncia e o torna parte de sua historia.

A leitura do conto também provocou reflexdes sociais. E11 (8°C) afirmou que o texto
parecia muito real, j4 que “hoje ha varios tipos de familia, diferentes de antigamente”,
demonstrando um olhar critico e contextualizado. De acordo com Goulart (2023), quando o
leitor ¢ capaz de relacionar o texto literario as transformagdes sociais de seu tempo, a leitura se
converte em um ato formativo e reflexivo.

As interpretacdes, muitas vezes plurais e até divergentes, evidenciam que cada leitor
aciona suas experiéncias, afetos, crencas e modos proprios de compreender o texto, fazendo da
leitura um espago de encontro entre o intimo e o coletivo. Como afirma Petit (2013, p. 55), “ler
ndo nos separa do mundo. Somos introduzidos nele de maneira diferente. O mais intimo tem a

ver com o mais universal, e 1sso modifica a relagdo com os outros”.

b) ampliagdo da resposta do sujeito-leitor;

As respostas dos estudantes também evidenciaram momentos de ampliagdo
interpretativa, em que ultrapassaram a leitura literal para atribuir significados simbolicos e
emocionais ao texto. O estudante E5 (8°A) comentou que Nanda precisava “ter mais contato
com o pai e aprender a escutar mais”, associando a leitura a importancia da imaginacao e do

didlogo na formagdo humana. Essa fala revela a percep¢do da literatura como espago de



92

sensibilidade, o que se aproxima da nocdo de letramento literario proposta por Cosson (2014),
entendida como a capacidade de o leitor compreender a literatura como forma de ver o mundo
€ a sl mesmo.

Ao refletirem sobre as referéncias aos contos de fadas, alguns alunos reconheceram a
intertextualidade presente no texto. E7 (8°A) observou que, “nas historias que Nanda ouvia, a
bruxa atrapalhava a relagdo da princesa com o principe”, e a professora completou dizendo que,
naquele caso, a “princesa era a propria Nanda”. O complemento da resposta pela professora
demonstra um envolvimento com a fala da estudante, uma a¢ao de continuidade ao didlogo.
Essa interpretagdo mostra que os estudantes compreenderam a relagdo simbolica entre o
imaginario infantil e os conflitos emocionais da personagem.

Quando questionados sobre o significado dos “beijos magicos”, E5 (8°C) afirmou que
“eles curavam e quebravam feitigos”, e E10 (8°A) acrescentou que “o feitico representava o
ciime”. Nesse momento, a professora reforca a leitura figurada, ao dizer: “Vejam como a fic¢ao
mostra muito da realidade. As vezes o feitico ¢ s6 o sentimento que a gente nio sabe nomear”.
Essa sensibilidade interpretativa revela o deslocamento do sentido literal para o metaforico e
confirma o que Goulart (2023) afirma sobre a leitura dialdgica: o sujeito transita entre o
concreto € o imaginario, articulando emocgao e reflexao para construir sentidos mais amplos.

Além disso, quando convidados a reescrever o final do conto, alguns estudantes
sugeriram desfechos alternativos: E12 (8°A) disse que “o pai deveria voltar para a mae”,
enquanto outro sugeriu que “o bebé poderia morrer”. A professora acolheu essas hipdteses
criativas dizendo: “Que finais diferentes! Isso mostra que cada leitor recria a historia a partir
da propria imaginagdo”, reforgando a liberdade interpretativa como elemento fundamental da
leitura literaria. Tais producdes confirmam o que Cosson (2023) denomina apropriagado estética:
o momento em que o leitor ultrapassa a superficie do texto e assume papel criador.

A leitura do conto Beijos Magicos permitiu observar um movimento significativo de
ampliacdo das respostas dos estudantes nas trés turmas participantes. Eles ndo apenas
reconstruiram o enredo, mas o reinterpretaram a partir de suas vivéncias e repertorios culturais.
Logo no inicio das discussdes, a professora favoreceu esse movimento ao perguntar: “Vocés
acham que ¢ possivel ter uma historia parecida na realidade?”, e imediatamente surgiram
identificacdes pessoais: “Eu mesma!”, expressou uma aluna, enquanto outro afirmou: “Minha
madrasta realmente € uma bruxa”.

Com o avango do didlogo, as reflexdes dos estudantes se tornaram mais densas,
demonstrando compreensdo dos aspectos emocionais que atravessam a narrativa. Frente as falas

como “ela so aceitava” ou “ela era feliz porque tinha momentos bons com o pai e com a mae”,
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a professora interveio afirmando: “Nao existe certo e errado aqui. Cada um vai interpretar a
partir da propria vivéncia”, legitimando a pluralidade das respostas e construindo um ambiente
de escuta sensivel.

Quando o tema do ciime surgiu, as interpretagdes ganharam profundidade: “Ela achou
que ia tomar o pai dela”; “Ela era muito apegada ao pai”; “Ela tinha medo de perder o pai”. A
professora, entdo, sintetizou a compreensdo coletiva ao dizer: “A palavrinha que resume isso
tudo ¢ ciime. E medo de perder o lugar no coragdo de quem a gente ama” — promovendo assim
uma leitura afetiva da narrativa.

Outro aspecto que revela a ampliagdo das respostas leitoras foi a discussdao sobre os
esteredtipos dos contos de fadas. Quando alguns alunos justificaram que Nanda via Bebel como
bruxa porque “era nariguda e tinha um gato preto”, a professora problematizou esse olhar ao
perguntar: “Serd que era mesmo assim ou era imaginag¢do dela?”, abrindo espago para que outro
estudante interviesse criticamente: “Isso é preconceito. Eu ndo posso ter um gato preto que eu
sou macumbeiro?”. Nessa troca, observa-se como o grupo passou a confrontar discursos
naturalizados, ampliando a leitura para além do texto.

A mudanga de percep¢ao de Nanda em relagdo a Bebel também foi interpretada de
maneira sensivel. Os estudantes afirmaram que a personagem “se sentiu acolhida... do mesmo
jeito que o pai dela fazia” e “associou o colo da Bebel a mae dela”. A professora reforgou essas
leituras dizendo: “O carinho transforma. As vezes, o que muda a historia ¢ s6 alguém insistir
em amar”’, conectando o simbolismo dos gestos a compreensao do titulo, interpretado por um
estudante como “beijos capazes de curar ou quebrar feiticos”.

Por fim, as divergéncias de opinido — visiveis nos finais alternativos e nas percepgdes
sobre as personagens — revelam que a leitura avangou da recepgao para a criagdo. A mediagao
da professora, ao acolher cada hipdtese com respeito e continuar o dialogo (“Entendi. Vocé tem
razdo.”; “Otimo ponto.”; “Que interessante, né?”), foi decisiva para que os estudantes se
sentissem autorizados a experimentar, imaginar e construir sentidos proprios.

Os dialogos confirmam, portanto, a poténcia formativa da leitura literaria. Como afirma
Cosson (2020), a literatura amplia os modos de compreender a si € a0 mundo — € isso se
evidencia quando os estudantes ndo apenas interpretam a historia de Nanda, mas encontram
nela caminhos para discutir seus sentimentos, medos e formas de existir. Assim, a ampliagao
das respostas leitoras observada nos circulos de leitura reafirma a literatura como espago de
formacgdo sensivel, critica e identitaria, onde cada sujeito pode reconhecer-se como leitor e
como protagonista da propria construcao de sentido.

Os dialogos nessa roda de conversar confirmam a poténcia formativa da leitura literaria.
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Como afirma o autor:

A leitura dos textos literarios proporciona ao leitor experiéncia e
conhecimentos que ampliam e aprofundam a sua compreensao de viver, que
o ajudam a entender melhor o seu mundo e a si mesmo. [...] No caso de
adolescentes, ela ajuda a ampliar os modelos identitarios (Cosson, 2020, p.
150).

Esse trecho comprova a relevancia das interpretagdes realizadas pelos estudantes, pois
revela que, ao ler, eles ndo apenas compreenderam a historia de Nanda, mas encontraram nela
caminhos para discutir seus proprios sentimentos, conflitos € modos de existir.

Assim, a amplia¢ao das respostas leitoras observada nos circulos de leitura reafirma a
literatura como espaco privilegiado de formagdo sensivel, critica e identitaria. A experiéncia
estética vivida pelos estudantes ndo apenas enriqueceu a compreensao do texto, mas contribuiu
para que eles se reconhecessem como sujeitos capazes de interpretar o mundo € a si mesmos —
exatamente o que fundamenta o letramento literario e a presenca indispensavel da literatura no

contexto escolar.

c) valorizagdo da escuta e da participagao.

Nesta categoria evidenciamos que as respostas dos estudantes podem ser conduzidas
numa relacao dialdgica a partir das provocagdes e comentarios da professora. A mediacdo da
professora teve papel essencial na construg¢ao do didlogo literario. Desde o inicio, ela reforcou
que ndo havia respostas certas ou erradas e que cada percepcao era legitima. Essa postura
encorajou a participagao € promoveu o respeito as diferentes leituras.

Os estudantes ouviram e responderam uns aos outros, complementando e contrapondo
ideias. Em determinado momento, E23 (8°A) observou que “Bebel era nariguda e tinha um gato
preto”, o que levou E19 (8°A) a refletir que “esse tipo de comentério podia ser preconceituoso’.
Logo apos, ES (8°A) acrescentou que “ter gato preto nao significava nada disso”. O didlogo
revelou sensibilidade para perceber esteredtipos e discriminagdes, mostrando que a literatura
também se torna espaco de debate ético e social. A sala, em vez de silenciar a discordancia,
escuta, ri, comenta e segue dialogando. Esse momento demonstra que a escuta ndo ¢ apenas
passiva, mas implica reconhecer a fala divergente como valida.

Outro indicio forte da valorizagao da escuta ¢ o modo como os estudantes retomam falas

dos colegas ao desenvolver seus argumentos. No 8°C, quando discutem o ciime de Nanda, um
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aluno comenta que ela “tinha medo de perder o pai”, e sua fala ¢ recuperada por outros que
reafirmam: “Era exatamente isso que a Nanda sentia”. A construgdo de sentido, portanto, ndo ¢é
isolada, mas coletiva, mediada pela escuta mitua. No 8°D, esse movimento reaparece quando
uma estudante explica que a menina estranhou a presenga de Bebel porque “nao era a mae dela”,
e outro colega complementa que isso se relaciona ao “medo de perder a atengdo do pai”.

A escuta também possibilita a emergéncia de discursos sensiveis, que dificilmente
surgiriam em um ambiente onde a fala ndo fosse valorizada. Em varios momentos, quando
estudantes compartilham experiéncias pessoais, como “Eu nunca tive essa relagdo com meu
pai”, “Meus pais sao separados e se ddo bem” e “Meu pai namorou uma mulher e a filha dele
tinha ciimes da minha mae”, percebe-se que o grupo recebe tais relatos sem julgamento,
acolhendo-os como parte legitima da construcdo dos sentidos do conto

Além disso, a participacdo espontanea se fortalece quando os estudantes percebem que
suas contribuicdes tém valor. No 8°A, ao final da discussdo, uma aluna pergunta: “Professora,
pode fazer a visdo da Bebel?”, sugerindo uma atividade a partir das falas dos colegas e
demonstrando apropria¢ao do espaco de leitura. No 8°C e no 8°D, o entusiasmo em propor finais
alternativos para a historia (algumas sensiveis, outros inesperados, outros ousados) mostra que
a participagao foi construida coletivamente e legitimada pela escuta ativa do grupo.

Desse modo, a categoria evidencia que os circulos de leitura ndo apenas promovem a
compreensdo do texto literario, mas criam condigdes para que os estudantes se reconhecam
como sujeitos de discurso. A escuta atenta, mediada pela professora, possibilita que cada voz
ganhe espaco e que a interpretacio se construa de forma multipla, colaborativa e dialogica. E
essa dindmica que transforma a leitura em pratica social e formativa, na qual cada participante
aprende nao s6 a dizer, mas também, e sobretudo, a ouvir, condicdo fundamental para a

constitui¢do do leitor e do sujeito no mundo.

6.7 Analise do conto “O Retrato Oval”, de Edgar Allan Poe

Figura 8 — O retrato oval

Edgar Allan

Poe

Fonte: POE, E. A. O retrato oval. /n: Historias extraordinarias. Tradugao de Oscar Mendes. Sao
Paulo: Abril Cultural, 1978.
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“O Retrato Oval” conta a histéria de um homem ferido que, ao procurar abrigo em um
castelo antigo, encontra um quarto decorado com varias pinturas. Enquanto observa os quadros,
um retrato chama sua aten¢ao: o de uma jovem mulher, tdo realista que ela parece viva. Curioso,
0 homem I€ um livro que conta a histdria daquela pintura.

No relato, descobre-se que o artista era obcecado por sua arte e resolvera pintar o retrato
de sua propria esposa, uma mulher doce e cheia de vida. Durante o processo, ele se dedicou
tanto a pintura que ndo percebeu que, pouco a pouco, a esposa adoecia e enfraquecia. Quando
finalmente terminou o quadro e exclamou que a pintura estava “viva”, percebeu, horrorizado,
que a mulher verdadeira estava morta.

E um conto breve, com enredo envolvente ¢ um final surpreendente, o que mantém a
atencao dos estudantes e facilita o trabalho de leitura integral em sala. A linguagem de Edgar
Alan Poe possibilita o contato dos alunos com uma narrativa classica, mas acessivel, ampliando

o repertorio cultural e literario.

6.7.1 Circulo de leitura

O conto “O Retrato Oval”, de Edgar Allan Poe, foi trabalhado ao longo de quatro aulas
de cinquenta minutos. Inicialmente, os estudantes conheceram aspectos da obra e da trajetoria
do autor por meio da exibi¢io de um video biografico® que contextualizava sua vida e producio
literaria. Em seguida, o texto foi disponibilizado aos alunos para leitura silenciosa individual,
possibilitando o primeiro contato com a narrativa. Posteriormente, realizou-se a leitura em
pequenos grupos, incentivando a troca de impressdes e o compartilhamento de hipdteses
interpretativas, e, na sequéncia, uma leitura coletiva, conduzida pela professora, para ampliar a
compreensdo do texto e explorar seus elementos simbolicos.

Para enriquecer a experiéncia da leitura, a turma também assistiu a uma animagao®
baseada no conto, o que permitiu estabelecer relagdes entre a linguagem literaria e a linguagem
audiovisual, ampliando o didlogo entre diferentes formas de expressdo artistica. Apds essas
etapas, ocorreram as rodas de conversa, momento em que os estudantes puderam socializar suas
percepcdes, levantar dividas e refletir sobre os significados do texto.

A professora empenhou-se em garantir que as rodas de conversa fossem conduzidas de

modo a favorecer o desenvolvimento da competéncia literaria dos estudantes, assegurando um

3 Disponivel em: https://youtu.be/7J66n0b0S As?si=Eigh2CPcLoQrGny4.
¢ Disponivel em: https://youtu.be/ItYZVKdUkvY ?si=xhc_cQe6tvMIdCVy.


https://youtu.be/ltYZVKdUkvY?si=xhc_cQe6tvMldCVy
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espaco de fala, escuta e didlogo. Nesse sentido, Cosson (2023) destaca que

discutir em sala de aula implica que os alunos falem uns para os outros, que
exponham a sua posi¢do sobre o assunto e ougam a posicao do outro, que
interajam entre si e com o professor. [...] ndo devemos confundir a discussao
com um questionamento oral, no qual o professor faz perguntas e os alunos
recitam respostas com base na memorizagao de trechos de livros. Ao contrario,
trata-se de um debate auténtico em que os alunos dividem duavidas e certezas,
usam as informacgdes do texto para construir argumentos, questionam o texto
com base em suas experiéncias e dialogam entre si tanto quanto com o professor
(Cosson, 2023, p. 126).

Essa perspectiva foi evidenciada nas interagdes observadas, nas quais os estudantes
demonstraram envolvimento e autonomia ao construir interpretagdes coletivas sobre o conto,
relacionando-o as proprias vivéncias e expressando multiplos sentidos. Assim, as rodas de
conversa se configuraram como um espago formativo de mediacdo literaria ¢ de construcao

dialdgica de sentidos, em consondncia com a proposta dos circulos de leitura de Cosson.

6.7.2 Anadlise das rodas de conversa

As rodas de conversa sobre o conto “O Retrato Oval” despertaram a curiosidade dos
alunos, estimularam a formulagdo de hipoteses e promoveram inferéncias que ultrapassaram a
compreensdo literal do texto, aspecto essencial para o desenvolvimento da leitura literaria. O
didlogo coletivo possibilitou que os estudantes se tornassem sujeitos ativos no processo
interpretativo, partilhando impressdes, formulando perguntas e ampliando o repertorio de
sentidos atribuidos a obra.

Pautada no conceito abordado por Cosson (2023), a professora participante conduziu as
rodas de conversa segundo os principios de um seminario socratico, compreendido como “uma
estratégia pedagogica em que o professor, a maneira de Socrates, ndo oferece respostas aos
alunos, mas sim promove o questionamento e a reflexdo para que eles encontrem suas proprias
respostas” (Cosson, 2023, p. 127). Nessa perspectiva, o papel do professor ndo ¢ o de
transmissor de verdades, mas de mediador do pensamento, conduzindo os estudantes a
constru¢do autonoma do conhecimento e ao aprofundamento de suas interpretacdes.

Segue a analise dessa roda de conversa, de acordo com as categorias propostas nesta

pesquisa:

a) diversidade de experiéncias leitoras;
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A categoria “diversidade de experiéncias leitoras” evidencia-se nos momentos em que
os estudantes, a partir da leitura do conto “O Retrato Oval”, expressam diferentes modos de
compreender o texto. A leitura literaria torna-se espaco de diferentes percepgdes sobre o mesmo
enredo, revelando que o significado da obra ndo ¢ inico, mas construido de maneira dialdgica.

Desde o inicio das rodas de conversa, nota-se que a professora busca promover a escuta
das diversas interpretacdes, ao questionar o contexto inicial da narrativa e o sentimento
despertado pelo castelo gotico em que o narrador entra. Na turma do 8°A, E18 (8°A) expressa
receio ao imaginar o cenario sombrio, enquanto outros colegas mencionam curiosidade e
angustia. Essa variacdo nas reacdes leitoras mostra como a ambientacdo do conto desperta
experiéncias estéticas singulares: para uns, o medo; para outros, a fascina¢ao pelo mistério.

A diversidade de respostas amplia-se a medida que os alunos interpretam o
relacionamento entre o pintor e sua esposa. E33 (8°A) vé na atitude da mulher uma expressao
de amor incondicional, “ela s6 queria ver o marido feliz”, enquanto E10 (8°A) e E4 (8°A)
interpretam o vinculo como dependéncia emocional. J& E5 (8°A) relaciona o sofrimento da
personagem a situacdes reais de violéncia doméstica, mostrando que os leitores recorrem a suas
proprias experiéncias e percepgdes sociais para compreender a historia. Essas leituras,
construidas a partir de horizontes diferentes, revelam a multiplicidade de olhares sobre o mesmo
texto, configurando a pluralidade que caracteriza os circulos de leitura.

Na turma do 8°B, a diversidade de experiéncias aparece tanto na leitura emocional
quanto nas conexdes intertextuais. E22 (8°B) imagina o castelo como um lugar sombrio e “cheio
de olhos”, associando a sensacdo de observagdo a tensdo da narrativa, enquanto E16 (8°B)
afirma sentir “curiosidade de saber quem eram as pessoas dos quadros”. Mais adiante, ao
discutir o final do conto, E33 (8°B) relaciona o desfecho da mulher aprisionada no retrato a uma
série contemporanea, reconhecendo elementos semelhantes na cultura midiatica. Essa conexao
espontanea evidencia o didlogo entre o texto literario e o repertdrio audiovisual do aluno,
ampliando o sentido da leitura e confirmando que as experiéncias literdrias se entrelacam com
outras linguagens e vivéncias culturais.

Na turma do 8°C, a pluralidade de interpretagdes se expressa nas formas como os alunos
lidam com o tema do amor e da morte. E27 (8°C) 1€ o quadro como simbolo de aprisionamento
e auséncia de liberdade; E2 (8°C) interpreta o desfecho como “um sacrificio feito por amor”;
E16 (8°C) enxerga na pintura uma for¢a sobrenatural, como se “o quadro tivesse sugado a alma
da mulher”. Essas leituras, ainda que diferentes, dialogam entre si e constroem uma
compreensdo coletiva da narrativa, mediada pela professora, que acolhe as distintas percepgdes

e as transforma em oportunidades de ampliacao de sentido.
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Janaturma do 8°D, a diversidade de experiéncias aparece de forma ainda mais explicita
nas interpretacdes metaforicas e emocionais. E24 (8°D) define o quadro como “uma prisao
simbolica”, enquanto E25 (8°D) o compreende como “uma critica a obsessao do artista pela
perfeicao”. E2 (8°D) 1€ a narrativa como uma denuncia do “excesso de amor e de vaidade que
destréi”, e E28 (8°D) observa o “apagamento da voz feminina” na histéria, conectando o enredo
a desigualdade de género. As leituras revelam ndo apenas distintas compreensdes do texto, mas
também maturidade critica e sensibilidade social, permitindo que o texto literario se transforme
em ponto de partida para reflexdes sobre temas éticos e existenciais.

A professora, ao acolher essas multiplas interpretagdes, legitima a diversidade das
respostas leitoras e transforma a roda de conversa em espago de construgdo coletiva do sentido.
Essa mediacdo dialogica, que valoriza a diferenga e o didlogo entre as vozes, estd em
consondncia com a concep¢do bakhtiniana de linguagem, estudada (Pires, 2002). Baseada nos
estudos da teoria da enunciagdo de Bakhtin, a autora afirma que “o sentido do enunciado ¢
também engendrado pelas condigdes reais da enunciagdo e distribui-se entre as diversas vozes
que habitam o tecido da linguagem”. Estabelece-se, assim, um relacionamento dialogico de
sentidos entre enunciados confrontados.

Assim, o trabalho com “O Retrato Oval” mostra que a leitura literaria, quando
compartilhada, permite aos estudantes experimentarem o texto a partir de suas proprias
sensibilidades e mundos vividos. As multiplas interpretacdes revelam a riqueza da experiéncia

leitora e reafirmam o valor da literatura como espaco de expressdo, empatia e didlogo.

b) ampliagdo das respostas dos sujeitos-leitores;

A categoria ampliacdo das respostas dos sujeitos-leitores refere-se aos momentos em
que a leitura ultrapassa a simples compreensao literal do texto, permitindo que os estudantes
formulem interpretacdes proprias, expressem sentimentos, estabelecam relagdes com outras
experiéncias e construam significados simbdlicos e criticos. No trabalho com o conto O Retrato
Oval, de Edgar Allan Poe, as rodas de conversa revelam um processo expressivo de ampliagdo
das respostas leitoras, impulsionado pelo didlogo, pela escuta sensivel e pela mediagdo da
professora. Desde o inicio, a docente provoca o grupo com perguntas abertas, como: “Como
que era esse castelo?”, “Qual o sentimento que d4 quando ele vai entrando?” ou ainda “De onde
vocés acham que eles estavam voltando?”, convidando-os a interpretar e ndo apenas repetir
informagdes do texto.

Na turma do 8°A, a ampliagdo das respostas manifesta-se desde as primeiras inferéncias
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sobre o contexto do conto. Quando os alunos identificam o castelo como um lugar “escuro e
gotico”, E18 (8°A) e E32 (8°A) demonstram sensibilidade estética, associando o espaco a
atmosfera de mistério e soliddo. A professora reforga essas interpretagdes ao perguntar: “Qual
a sensacao que da? Curiosidade, medo... angustia?”, guiando o grupo a perceber que o ambiente
descrito carrega significados simbolicos. A fala de E22 (8°A), ao afirmar que o narrador
“percebeu que havia um mistério no quadro, algo que o incomodou”, demonstra leitura
inferencial, e a professora valida sua percepcao ao comentar: “Alguma coisa ele percebeu...
tinha um mistério naquele quadro, por isso ele ficou intrigado”.

A medida que o grupo discute o relacionamento entre o pintor e sua esposa, surgem
interpretagdes que revelam amadurecimento critico. E4 (8°A) e E10 (8°A) associam a
submissao da mulher a “dependéncia emocional” e ao “apagamento de si”. A professora acolhe
e aprofunda essas falas ao interrogar: “O que vocés acham desse relacionamento? Esse amor ¢
saudavel?” e, ao ouvir que a mulher “era submissa”, complementa: ‘“Naquela época, as
mulheres eram muito mais submissas..., mas ainda hoje temos relacionamentos assim”. E5
(8°A), ao relacionar o conto a violéncia doméstica contemporanea, amplia ainda mais a leitura,
e a professora valida a aproximacao ao afirmar: “A gente vé€ isso até hoje, mulheres que sofrem
violéncia fisica e psicologica e ainda mantém o relacionamento... a literatura faz a gente
enxergar essas situagdes”. Essa interven¢do contribui para a compreensao da funcdo ética da
literatura, conforme Candido (2004).

Na turma do 8°B, o movimento ¢ semelhante. Quando E22 (8°B) e E16 (8°B) interpretam
o castelo como espago de vigilancia e isolamento, a professora os estimula: “Falem os adjetivos
que vocés imaginaram... escuro, sombrio, pesado... voc€s conseguiram imaginar mesmo!” E7
(8°B) descreve a relagdo do casal como “dependéncia emocional”, e a professora aprofunda
perguntando: “Se esse amor machuca, ainda ¢ amor?”. E33 (8°B) estabelece didlogo intertextual
ao relacionar o desfecho a uma série contemporanea, e a professora valoriza a mobilizacdo de
repertorios culturais ao dizer: “Quando vocés fazem essa ligagdo com filmes e séries, estao
lendo com o mundo de vocés”.

Na turma do 8°C, a amplia¢do das respostas ocorre pela leitura simbdlica. E28 (8°C)
interpreta que o quadro representa o “aprisionamento da mulher”, enquanto E16 (8°C) afirma
que o quadro “sugou a alma dela”. Ao ouvir essas interpretacdes, a professora amplia o
raciocinio: “Enquanto o quadro ganhava vida, ela perdia a dela... Poe faz isso para criticar a
obsessdo pela arte.” Essas falas revelam o dominio da leitura metaférica e a capacidade de
compreender o conto como reflexao sobre sacrificio e obsessao.

Na turma do 8°D, observa-se aprofundamento critico. E31 (8°D) interpreta o conto como
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“critica a obsessao do artista pela perfei¢ao”, enquanto E28 (8°D) o compreende como denuincia
do “apagamento da voz feminina”. E24 (8°D), ao afirmar que o quadro “era uma prisao
simbolica”, realiza leitura alegérica. A professora reforca essas leituras com perguntas que
deslocam o olhar dos alunos: “Por que vocés acham que ela ficou doente? Mesmo doente, por
que ela ndo falou?” e, diante da resposta “por amor”, ela provoca: “Mas que amor ¢ esse, gente?
Vocés acham saudavel?” Em outro momento, sintetiza a discussdo dizendo: “Ali existiam duas
obsessdes: a dele pela arte e a dela por ele.”, permitindo que os estudantes percebam a
complexidade psicologica do conto.

A professora atua como mediadora essencial nesse processo, retomando falas, validando
interpretagdes e problematizando perspectivas. Suas perguntas — “O que no texto fez vocé
pensar isso?”, “Alguém I¢€ diferente?”, “Esse amor ¢ cuidado ou controle?”” — mostram uma
mediagdo dialdgica que provoca deslocamentos interpretativos e amplia respostas, favorecendo
uma postura ativa diante do texto.

Essa perspectiva coincide com Bakhtin, para quem o sentido nasce no encontro entre
vozes. Como Pires (2002) observa, o didlogo ¢ forma de comunhao solidéria e ndo mera troca
de opinides. Integrada a essa visdo, a atuag@o da professora cria um espago enunciativo em que
as vozes dos alunos se respondem e se transformam. Assim, as rodas de conversa tornam-se
ambientes privilegiados de producao de sentidos.

Desse modo, observa-se que a roda de conversa sobre O Retrato Oval proporcionou um
espaco fértil para a ampliacdo das respostas dos sujeitos-leitores. Os estudantes construiram
interpretacdes proprias, relacionaram o texto com a realidade e com outras obras, reconheceram
dimensdes simbodlicas e psicologicas da narrativa e mobilizaram repertérios variados. Com
mediacao sensivel e dialogica, a leitura tornou-se um exercicio de reflexdo ética, estética e

afetiva, no qual a voz do leitor se fortalece e o texto se expande.

c) valorizagdo da escuta e da participagao.

A categoria valorizagdo da escuta e da participag¢do evidencia-se nos momentos em que
a professora cria um ambiente de didlogo, em que as falas dos estudantes sdo acolhidas,
retomadas e ampliadas, favorecendo uma leitura literaria compartilhada. A escuta atenta e o
respeito a voz do outro tornam-se elementos centrais no processo formativo, transformando a
roda de conversa em um espaco democratico de constru¢do de sentidos sobre o texto literario.
Nas rodas de conversa sobre “O Retrato Oval”, observa-se que a professora promove

um clima de confianga, em que cada estudante se sente a vontade para opinar, discordar e



102

complementar as ideias dos colegas. No inicio da discuss@o com o 8°A, ela propde perguntas
abertas — “Como vocés imaginam o castelo?” e “Que sentimento o lugar desperta em vocés?”
—, 0 que estimula diferentes respostas e ativa a participacao de todo o grupo. E18 (8°A), E33
(8°A), E3 (8°A), E10 (8°A) e outros estudantes expressam percepgdes proprias € sao ouvidos
com aten¢do. A professora ndo corrige, mas valoriza cada fala, reconhecendo a importancia de
todas as contribui¢des: “Isso mesmo”, “Muito bem lembrado”, “Excelente observacao”. Essa
postura confirma o espaco dialdgico e colaborativo, no qual o estudante ¢ reconhecido como
sujeito ativo da leitura.

A valorizagdo da escuta se amplia quando surgem diferentes interpretagcdes sobre o
relacionamento entre o pintor ¢ a esposa. E33 (8°A) considera que a mulher “sé queria ver o
marido feliz”, enquanto E10 (8°A) e E3 (8°A) apontam a dependéncia emocional e o sofrimento
da personagem. Em vez de impor um unico sentido, a professora reconhece as divergéncias e
as usa para aprofundar a discussao, afirmando que “nem sempre o amor ¢ saudavel” e que “ha
relagcdes que anulam o outro”. Essa mediacdo dialogada, baseada na escuta, legitima todas a
vozes e mostra que o sentido literario se constroi nesse didlogo.

Na turma do 8°B, o mesmo movimento se repete. E22 (8°B), E7 (8°B), E3 (8°B) e E33
(8°B) expressam opinides distintas sobre as atitudes da personagem, e todas sdo acolhidas.
Quando Carlos associa o final do conto a uma série de TV, a professora valida o comentario,
dizendo “Muito bem lembrado, E33 (8°B)”, reconhecendo o valor das referéncias culturais
trazidas pelos alunos. Essa escuta sensivel amplia o campo de didlogo entre a literatura e o
repertorio dos estudantes, transformando o momento de leitura em um espago de troca e de
legitimagdo das experiéncias leitoras.

Na turma do 8°C, a participacao coletiva ¢ ainda mais evidente. A professora convida:
“Quem quer comecar?”, e os alunos respondem de forma espontanea, sem medo de errar. As
falas de E27 (8°C), E2 (8°C), E16 (8°C) e E13 (8°C) mostram envolvimento afetivo e liberdade
de expressao. Quando E24 (8°C) compartilha uma observacao sobre a morte da personagem, a
professora retoma sua fala e a relaciona ao simbolismo do conto, reforcando o vinculo entre
escuta e construcdo de sentido. O ambiente da roda mostra-se horizontal: a professora nao se
coloca como detentora da interpretacdo correta, mas como interlocutora que também se
emociona e aprende com os estudantes.

Janaturma do 8°D, a escuta e a participagdo aparecem de forma intensa e articulada. As
falas de E24 (8°D), E25 (8°D), E11 (8°D) e E2 (8°D) sdo intercaladas, e a professora acolhe
cada uma, valorizando as diferengas de leitura e promovendo a coesdao do grupo. Quando E28

va qu u ao ti voz i Ari
8°D) observa que “a mulher ndo tinha voz”, a professora amplia o comentario e reconhece a
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importancia de sua leitura critica, dizendo: “Excelente observagdo, E28 (8°D). O conto mostra
0 apagamento feminino, o quanto ela se calou para agradar o outro.” Ao validar publicamente
essa fala, ela reforca a importancia de ouvir o outro e reconhecer a contribuicao de cada leitor
no processo coletivo.

Além disso, o fechamento da roda revela o equilibrio entre escuta e criatividade. A
professora convida os alunos a imaginarem finais alternativos, e as falas de E25 (8°D) (“Eu
faria ela sobreviver e destruir o quadro™) e E3 (8°D) (“Eu faria ela sair do quadro para se vingar
dele) sao recebidas com entusiasmo: “Adorei! O mais bonito na literatura ¢ isso: cada leitor
cria possibilidades.” Nesse momento, a leitura ultrapassa o campo da analise e torna-se uma
experiéncia participativa e criativa, em que os estudantes assumem o papel de coautores.

Desse modo, as rodas de conversa sobre O Retrato Oval ilustram um processo
pedagogico centrado na escuta e na valorizagdo da voz dos sujeitos-leitores. O didlogo, o
respeito as diferencas e a media¢do sensivel da professora aproximam-se da perspectiva
bakhtiniana de intera¢do verbal, em que a palavra ganha sentido na resposta do outro. A escuta,
nesse contexto, torna-se ndo apenas uma estratégia didatica, mas um gesto formativo que

humaniza o espaco da leitura.

6.8 Analise do conto “Maria” de Concei¢ao Evaristo

Figura 9 — Olhos d’agua

Fonte: EVARISTO, C. Olhos d’agua. Rio de Janeiro: Pallas, 2014.

O conto “Maria”, de Conceicao Evaristo, narra a histéria de uma mulher pobre,
moradora da periferia, que enfrenta a dura realidade da fome, da miséria e do abandono. Mae
de vérias criangas, Maria luta diariamente para alimentar os filhos, mas sua condi¢do de extrema
pobreza a coloca em uma situagdo limite, na qual a sobrevivéncia se torna quase impossivel.

A narrativa, construida com linguagem simples e poética, apresenta a rotina dessa

mulher que, mesmo exaurida, tenta manter a dignidade e o amor pelos filhos. O texto alcanca
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seu ponto mais dramatico quando Maria, tomada pelo desespero, vé os filhos chorando de fome
e ndo encontra nenhuma saida. E nesse momento que, em um gesto extremo de desespero e
amor, ela decide se deitar e morrer junto das criangas, entregando-se ao siléncio e a morte como
forma de cessar o sofrimento.

Por meio de uma escrita marcada pela “escrevivéncia”, conceito criado pela propria
autora para designar a escrita que nasce das vivéncias e memorias do povo negro, Concei¢ao
Evaristo da voz a uma mulher invisibilizada socialmente, transformando sua dor em dentncia
e resisténcia. A histéria de Maria nao ¢ apenas individual, mas representa o drama coletivo de
muitas mulheres negras e pobres, cujas lutas cotidianas pela sobrevivéncia raramente sao
retratadas na literatura.

A roda de conversa sobre o conto Maria, de Conceigao Evaristo, revelou-se um espago
fecundo de circulagao de sentidos, no qual as vozes dos alunos se entrecruzaram com a voz
literaria da autora e com as vozes sociais que compdem o cotidiano escolar. As falas mostraram
diferentes modos de compreender a experiéncia de Maria, ora pela via da empatia e da dentuincia
das injusticas, ora pela leitura moralizante, marcada por julgamentos ou distanciamentos. Essas
divergéncias discursivas evidenciam que o circulo de leitura ndo ¢ um lugar de uniformidade
interpretativa, mas de construgdo coletiva e plural de sentidos.

As interagdes entre os participantes revelaram que a compreensdo do texto se constitui
no confronto entre perspectivas distintas, e que o ato de ler, nesse contexto, € também um ato
de responder ao outro. Fiorin (2016) traz uma reflexao que se aplica a experiéncia vivida nos
circulos de leitura:

Como observa Fiorin (2016, p. 28),

[...]as relacdes dialdgicas tanto podem ser contratuais ou polémicas, de
divergéncia ou de convergéncia, de aceitacdo ou de recusa, de acordo ou de
desacordo, de entendimento ou de desinteligéncia, de avenga ou de desacordo,
de conciliacdo ou de luta, de concerto ou de desconcerto. A relagdo contratual
com um enunciado, a adesao a ele, a aceitagdo de seu contetido faz-se no ponto
de tensdo dessa voz com outras vozes sociais.

As respostas dos alunos, nos circulos de leitura, se constituem justamente nesse ponto
de tensdo entre o texto e as multiplas vozes sociais que o atravessam. Assim, a roda de conversa
sobre Maria evidencia que a formagao do leitor literario passa pelo exercicio do dialogo e pela
escuta da diferenca. A leitura literaria, nessa perspectiva, ndo busca a harmonia absoluta, mas a
compreensdo possivel entre sujeitos que se encontram pela palavra. E nesse entrelagamento de
vozes, entre o texto, os leitores e o contexto social, que se produz o verdadeiro sentido da leitura

como pratica humanizadora e formativa.
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6.8.1 Circulos de Leitura

No trabalho com o conto “Maria”, de Concei¢ao Evaristo, a turma iniciou a atividade
conhecendo a trajetéria da autora por meio da exibicdo de uma entrevista’, em que ela narra
aspectos de sua vida e de sua escrita. Esse momento foi fundamental para aproximar os
estudantes da figura da escritora, permitindo-lhes compreender o contexto social e historico que
inspira suas narrativas e o conceito de “escrevivéncia”, tdo presente em sua obra.

Apds o video, houve uma conversa sobre a autora e, na aula seguinte, a professora
realizou a leitura do conto “Maria” em voz alta, em tom de contacdo de histérias, buscando
envolver emocionalmente os alunos e criar um ambiente de escuta sensivel. Essa estratégia
contribuiu para que os estudantes acompanhassem o texto de forma mais afetiva e atenta,
captando o ritmo da linguagem e a intensidade poética do enredo.

O desfecho do conto, marcado por uma carga emocional profunda e por uma critica
social contundente, foi vivenciado coletivamente, o que potencializou o impacto da narrativa.
Compartilhar esse momento de descoberta provocou reagdes espontaneas e reflexdes intensas,
favorecendo o didlogo e a construg¢do conjunta de sentidos.

Nesse contexto, respeitar os principios de um semindrio socratico mostrou-se
imprescindivel para garantir o carater dialdgico das rodas de conversa, conforme a proposta de
Cosson (2023, p. 130). O autor ressalta que esse tipo de mediagdo requer uma postura atenta e
equilibrada do professor, pois “ndo haverd discussdao auténtica se o professor permanecer no
centro do debate, seja emitindo sua opinido, seja controlando excessivamente os participantes.

b

Nao haverd interagdo se os participantes ndo se expressarem livremente.” Assim, a
autenticidade do didlogo depende da condug¢dao mediadora e ndo diretiva do professor, que deve
criar condi¢gdes para que os estudantes se expressem, oucam uns aos outros € construam

coletivamente o sentido da leitura.
6.8.2 Anadlise das rodas de Conversa
As rodas de conversa possibilitaram que os alunos expressassem suas impressdes e

sentimentos sobre a historia. Muitos relacionaram o sofrimento e a for¢a da personagem as

realidades vividas por mulheres em suas comunidades, demonstrando empatia e ampliacao de

" Disponivel em: https://youtu.be/9POX2gtfmFI1?si=1ph6UyD-J4uPXNdw.
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consciéncia social. O debate revelou diferentes niveis de leitura e interpretagdo, desde
observacdes sobre o enredo até andlises mais profundas sobre desigualdade, racismo e

resisténcia, temas centrais na escrita de Concei¢ao Evaristo.

a) diversidade de experiéncias leitoras;

A leitura do conto “Maria”, de Concei¢cdo Evaristo, despertou entre os estudantes
diferentes modos de leitura, revelando como cada sujeito constroi sentidos a partir de suas
vivéncias, percepgdes ¢ valores. As falas evidenciaram multiplas formas de compreensao da
narrativa, confirmando a diversidade de experiéncias leitoras que emerge quando o texto
literario ¢ compartilhado em um espago dialdgico e de escuta.

Logo no inicio das rodas de conversa, ao serem questionados sobre o motivo de o conto
e a personagem receberem o nome Maria, os estudantes apresentaram interpretacdes simbdlicas
e socioculturais variadas. O estudante E19 (8°A) afirmou que o nome era “comum e simples”,
sugerindo que a autora quis representar mulheres anonimas que vivem condi¢des semelhantes
a da protagonista. Ja E18 (8°A) relacionou o nome a dimensao historica e social, observando
que muitas empregadas domésticas, no passado, se chamavam Maria. De modo semelhante,
E31 (8°B) destacou o sentido religioso do nome, por remeter a mae de Jesus. Tais observagdes
exemplificam o que Cosson (2014) denomina amplia¢do do horizonte de expectativas, pois
demonstram que os estudantes extrapolaram a literalidade e recorreram a repertorios culturais
e sociais para compreender o significado simbolico do nome da personagem.

Ao refletirem sobre o cotidiano de Maria, as interpretagdes também se mostraram
diversas. E19 (8°A) descreveu a vida da protagonista como “sofrida”, marcada pela exaustao
do trabalho e pela responsabilidade de cuidar dos filhos. E30 (8°A) acrescentou que ela
enfrentava privacoes, chegando a deixar de comer para garantir a alimentagdo dos filhos. J4 E6
(8°C) destacou que Maria era mae solteira e vivia sem recursos para comprar 0 necessario.
Embora partam de perspectivas diferentes, essas leituras convergem ao reconhecer o aspecto
humano e soliddrio da personagem, o que, segundo Candido (2004), expressa a funcdo
humanizadora da literatura, capaz de despertar empatia e reconhecimento da dignidade humana.

Os estudantes também perceberam, de formas distintas, a critica social presente no
conto. Ao discutir o contraste entre a patroa e a empregada, E19 (8°A) observou que as frutas
levadas por Maria seriam jogadas fora pela patroa, enquanto E5 (8°A) afirmou que essa
diferenca evidenciava a desigualdade entre quem tem tanto que pode desperdicar e quem se

alegra com o que seria descartado. De modo semelhante, E6 (8°C) e E31 (8°C) associaram o
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episodio a desigualdade de classes e a falta de empatia social. A literatura, nesse contexto,
funcionou como mediadora para a reflexdo critica sobre injusti¢as e exclusdes, estabelecendo
pontes entre o texto e a realidade vivida.

Ao discutirem a relagdo de Maria com o ex-marido, surgiram interpretacdes diversas
que reforcam a pluralidade de olhares. E5 (8°A) considerou que o homem havia seguido “um
caminho errado”, possivelmente ligado a criminalidade; E30 (8°A) entendeu que Maria se
afastou dele para proteger os filhos; E27 (8°C) sugeriu que ele nao tinha condigdes financeiras
de cuidar da familia; e E9 (8°C) afirmou que o abandono partira dele. Essas leituras mostram
que cada estudante se apoia em referéncias proprias para compreender os personagens,
projetando neles valores e percepgdes de mundo, o que confirma a natureza polifonica da leitura
literaria descrita por Bakhtin (2003).

A dimensao emocional das respostas também revelou a diversidade de experiéncias
leitoras. E4 (8°A) enfatizou que “a presenga do pai ¢ mais importante que o dinheiro”,
evidenciando uma leitura ética e sensivel. Outros estudantes expressaram indignacao diante da
violéncia sofrida pela personagem, destacando que o fato de Maria ser mulher, negra e pobre
agravou a injustica. E20 (8°B) e E6 (8°C) reconheceram que ““se fosse um homem, nada daquilo
teria acontecido”. Essas leituras ultrapassaram o enredo e evidenciaram a capacidade dos
estudantes de relacionar o texto as desigualdades de género e raca, transformando a leitura em
espaco de conscientizagao social.

Quando a professora propds que imaginassem outros finais para a histdria, os alunos
demonstraram autonomia interpretativa e criatividade. E4 (8°A) sugeriu que Maria reagisse aos
agressores; E28 (8°A) a reinventou como uma mulher forte e reconhecida; E4 (8°C) imaginou
que ela sobreviveria e processaria os agressores; € E9 (8°C) associou essa possibilidade a Lei
Maria da Penha. Essas reinterpretagdes ilustram o que Cosson (2014) chama de apropriagdo
criativa da leitura, momento em que o leitor intervém no texto e o reescreve a partir de seus
proprios valores e expectativas de justica.

As respostas dos estudantes também revelaram identificagao pessoal e afetiva. O aluno
E3 (8°D) relatou que se reconhecia na historia porque, assim como o filho de Maria, também
“cuida da irma” enquanto a mae trabalha. Essa aproximagao entre o vivido e o narrado confirma
o que Petit (2019) define como leitura por afinidade, quando o leitor encontra no texto um
espelho simbdlico de sua propria realidade.

Por fim, o momento final da leitura, marcado pelo siléncio coletivo apds a frase “Ela
queria tanto saber se eles gostariam de meldo, mas ela estava morta”, constituiu uma forma de

resposta compartilhada. Esse siléncio expressou empatia, indignagdo e compreensao
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emocional, uma resposta estética que, segundo Bakhtin (2003), também constitui uma forma
de participagdo no didlogo, carregada de sentido ético e afetivo.

Em sintese, as falas dos estudantes das quatro turmas evidenciam que a leitura do conto
“Maria” favoreceu uma pluralidade de interpretagdes, do reconhecimento simbolico e historico
do nome da personagem a reflexdo critica sobre temas como pobreza, racismo, machismo e
desigualdade. Essa diversidade de experiéncias leitoras confirma o potencial da literatura,
quando mediada em circulos de leitura, de promover o didlogo entre texto e realidade,

ampliando a sensibilidade, o pensamento critico e a empatia dos sujeitos leitores.

b) ampliagdo das respostas dos sujeitos-leitores;

A analise das rodas de conversa evidencia que a leitura do conto Maria, de Conceigao
Evaristo, promoveu ndo apenas a expressdo das compreensdes individuais dos estudantes, mas
também a ampliacao das respostas dos sujeitos-leitores. As discussdes mostraram que os alunos
ultrapassaram a compreensao literal da narrativa e desenvolveram interpretagdes criticas, éticas
e sociais diante dos temas propostos pela autora. Desde o inicio das atividades, observou-se que
as respostas se expandiam conforme a professora mediava o dialogo coletivo, orientando a
leitura e provocando deslocamentos interpretativos. Sua primeira pergunta — “Por que o conto
se chama Maria? Por que a personagem tem esse nome?” — j& direcionava o grupo para a
construgdo de sentidos simbodlicos e sociais.

No 8° A, a discussao sobre o nome da protagonista mostrou esse processo. Quando E19
afirmou que o nome era “comum e simples”, E18 ampliou a leitura ao relaciona-lo as
empregadas domésticas. A professora acolhe e aprofunda as falas ao dizer: “Entdo, o nome
Maria representa muitas mulheres, no apenas uma realidade individual. E um nome comum
que mostra uma condi¢do social compartilhada.” A intervengao ratifica o carater representativo
do nome e, ao fazer isso, confirma o que Bakhtin (2003) descreve como processo dialdgico, no
qual uma voz complementa, transforma e expande a outra. O didlogo entre as falas possibilitou
que os estudantes reconhecessem o nome Maria como elemento de denuncia e
representatividade das mulheres negras, trabalhadoras e pobres.

A ampliagdo também se evidenciou na leitura critica das desigualdades sociais. Quando
ES5 (8° A) observou que a patroa “jogaria fora as frutas” que Maria levava, E30 acrescentou que
isso mostrava “a distancia entre quem tem muito e quem vive da sobra”. A professora reforgou
esse raciocinio ao perguntar: “O que isso mostra sobre a nossa sociedade?”, conduzindo o grupo

a responder “desigualdade social”. Depois, amplia ainda mais o sentido ao afirmar: “Enquanto
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uma pessoa tem tanto que joga fora, outra tem tdo pouco que se alegra com o que seria
descartado.” De forma semelhante, no 8° C e no 8° D, ela retoma a critica social perguntando:
“Isso acontece sO na ficgdo ou no dia a dia?”, provocando os alunos a relacionarem o texto a
realidade. Assim, o conto torna-se ponto de partida para o exercicio da consciéncia critica,
conforme defendem Cosson (2014) e Candido (2004).

Outro momento de ampliacdo ocorreu nas discussdes sobre o ex-marido. Inicialmente,
alguns estudantes formularam hipoteses moralizantes — E9 (8° C) disse que Maria “tinha traido
o marido” —, mas a mediacdo da professora promoveu reformulacdes. Ao ouvir essas
suposigoes, ela questiona: “E por que vocés acham que eles ndo estdo mais juntos?”’, abrindo
espaco para outras interpretagdes. E30 (8° A) afirma que Maria se separou “para proteger os
filhos”, e E2 (8° A) diz que ele “ndo quis assumir”. A professora sintetiza: “Poderia ter se
separado, mas continuado presente como pai.” Essa mediacdo desloca a leitura da
culpabilizacdo da mulher para uma analise empatica das condi¢des sociais que atravessam
aquela familia. O avango interpretativo confirma o que Bakhtin (2003) afirma: compreender ¢
sempre responder ativamente e transformar o enunciado.

A ampliacdo das respostas também se manifestou na leitura das questdes de género e
raca. Ao analisarem a agressao no onibus, E20 (8° B) e E30 (8° A) reconheceram que Maria foi
atacada por ser “mulher, negra e pobre”, enquanto E6 (8° C) acrescentou que, se fosse um
homem branco, “a reagdo seria diferente”. A professora aprofunda essa percep¢do ao perguntar:
“E se fosse um homem grandao no lugar dela?”, levando os estudantes a responderem que a
violéncia ndo teria sido a mesma. Em outra turma, diante do xingamento “negra safada”, ela
intervém: “Usaram a cor da pele como ofensa. O que € isso?”, e o grupo responde “racismo”.
No 8° D, a professora retoma o mesmo ponto ao afirmar: “Usaram até a cor da pele dela como
ofensa. Por que vocés acham que isso acontece?”, conduzindo os estudantes a reconhecerem o
racismo estrutural. Essas falas mostram a ampliacdo do olhar dos alunos, que passaram da
leitura factual para a leitura politica da narrativa, percebendo a literatura como instrumento de
compreensao critica da realidade.

As discussoes sobre o desfecho também evidenciaram amplia¢do. E12 (8° C) afirmou
que “faltou empatia”, interpretando a cena ndo apenas como violéncia fisica, mas como
problema ético. A professora imediatamente reforca: “Isso mesmo. Faltou empatia. Eles nem
ouviram o que ela tinha a dizer.” No 8° B, diante da fala de E20 — “Ela tinha o direito de lutar
pela verdade” —, a professora responde: “Concordo. Mas ela nem teve chance de se defender.
A violéncia foi muito grande.” Essas interven¢des mostram que a professora ndo sé valida as

interpretagdes, mas as conduz a um campo ético, no qual a indignagdo dos estudantes também
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se torna resposta interpretativa.

A ampliagdo das respostas também ocorreu quando os alunos foram convidados a propor
finais alternativos para o conto. As falas — como E4 (8° A), que sugeriu que Maria reagisse;
E28 (8° A), que a imaginou “famosa e forte”; E4 (8° C), que propds que ela sobrevivesse e
processe os culpados; e E9 (8° C), que relacionou o desfecho a Lei Maria da Penha — revelam
apropriacdo criativa da narrativa. A professora, ao responder “Muito interessante, Antonella.
Uma forma de fazer justica”, legitima a imaginagdo como parte essencial da leitura literaria,
conforme Cosson (2014).

No 8° D, a ampliagdo ganhou profundidade afetiva. Apos a leitura da frase final — “Ela
queria tanto saber se eles gostariam de meldao. Mas ela estava morta.” — instaurou-se siléncio.
A professora interpreta esse siléncio como resposta: “Isso mostra o quanto essa mulher foi
desumanizada, a ponto de sua voz ser silenciada até o fim.” Esse siléncio, como aponta Bakhtin
(2003), ¢ também um enunciado — uma resposta ética de quem se afeta pela dor do outro.

Em sintese, as quatro turmas demonstraram um notavel processo de amplia¢do das
respostas leitoras. Os alunos passaram de observacdes descritivas a interpretagdes simbolicas,
criticas e €ticas, articulando o texto com questdes sociais contemporaneas. Essa ampliagao
ocorreu tanto no plano cognitivo — pela complexifica¢do das interpretagdes — quanto no plano
afetivo — pela empatia e indignacdo diante da injustica. A mediagdo docente foi fundamental,
pois criou um espago de escuta e coautoria interpretativa no qual os sentidos foram construidos
coletivamente. Assim, o conto Maria cumpriu sua funcdo formadora, despertando nos
estudantes ndo apenas a compreensao do enredo, mas a consciéncia da dignidade humana e das
injusticas que atravessam a vida das mulheres negras trabalhadoras — dimensdes essenciais da

formacgao do sujeito-leitor.

c) valorizagdo da escuta e da participagao.

As rodas de conversa sobre o conto Maria, de Conceicao Evaristo, evidenciaram a
importancia da escuta e da participagdo como elementos centrais no processo de formagao
leitora. A condugao dialogica das discussdes, mediadas pela professora, favoreceu a construgao
coletiva dos sentidos do texto em um movimento de escuta ativa, respeito € negociacdao de
interpretacdes.

Desde o inicio das conversas, observou-se o empenho da professora em valorizar a fala
de cada estudante, estimulando a participacdo e reconhecendo as diferentes leituras como

legitimas. Ao questionar o motivo do nome da personagem, a docente incentivou a troca de
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ideias entre os colegas, retomando e ampliando as respostas. Quando E19 (8° A) afirmou que o
nome Maria era comum e simples, a professora acolheu a fala e a relacionou a observagao de
E18 (8° A), que associou o nome a realidade das mulheres trabalhadoras. Essa mediagao
promoveu o didlogo entre as vozes e consolidou o espago da roda como ambiente de construcao
conjunta de sentido.

O respeito as falas e a escuta atenta também se destacaram quando surgiram
interpretagdes divergentes sobre a relagdo da personagem com o ex-marido. Alguns alunos,
como E9 (8° C), levantaram a hipotese de que Maria poderia ter traido o marido, enquanto E30
(8° A) e E27 (8° C) afirmaram que o homem havia abandonado a familia ou se afastado por
dificuldades financeiras. A professora acolheu todas as hipoteses sem corrigi-las, conduzindo o
dialogo para que os proprios alunos refletissem sobre as diferentes possibilidades.

A escuta mutua também foi fortalecida nas discussdes sobre a violéncia sofrida por
Maria no 6nibus. E30 (8° A) destacou que a personagem foi agredida por ser mulher e negra,
enquanto E20 (8° B) relacionou a cena ao machismo e ao preconceito de género. E6 (8° C)
acrescentou que, “se fosse um homem branco, a reagao seria diferente”. No 8° D, E12 afirmou
que o medo explicava a inércia das pessoas, enquanto E17 ¢ E24 interpretaram o episdédio como
resultado do racismo e do machismo. A professora acolheu todas as interpretacoes,
reconhecendo-as como legitimas e complementares, € o grupo passou a refletir sobre as
desigualdades e o preconceito que permeiam o texto. Assim, a escuta e o respeito as diferencas
tornaram-se instrumentos de amplia¢do da leitura critica e ética.

A professora reforgou esse movimento de escuta ao propor que os alunos imaginassem
outros desfechos para o conto. As respostas mostraram engajamento e liberdade criativa: E4 (8°
A) sugeriu que Maria reagisse contra os agressores; E28 (8° A) a imaginou como uma mulher
influente e admirada; E4 (8° C) propds que ela sobrevivesse e recebesse indeniza¢do por danos
morais; e E9 (8° C) relacionou o novo final a Lei Maria da Penha. Ao valorizar cada proposta,
a professora reafirmou o carater inclusivo e participativo do circulo de leitura, demonstrando
que todas as contribui¢des sdo relevantes para a construgdo do sentido literario.

Em diversas turmas, observou-se que as falas dos estudantes serviam de ponto de partida
para novas reflexdes. E12 (8° C), por exemplo, comentou que “faltou empatia” nas atitudes das
pessoas do Onibus, e essa fala foi retomada por outros alunos, que ampliaram o debate sobre
solidariedade e preconceito social. No 8° D, E24 repetiu a palavra “empatia” como sintese do
sentimento coletivo, sendo sua fala retomada pela professora como eixo de reflexao final. Essa
interagdo evidencia um ambiente de aprendizagem colaborativa, no qual a escuta do outro

impulsiona novas compreensoes e amplia o repertorio interpretativo dos sujeitos. Como afirma
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Cosson (2014), o circulo de leitura ¢ um espago de partilha e de didlogo, no qual o leitor aprende
tanto ao expressar quanto ao escutar, reconhecendo-se como sujeito do discurso.

A postura mediadora da professora foi decisiva nesse processo. Ao nao impor
interpretagdes e ao valorizar as contribui¢des de todos, a docente estimulou a confianga ¢ a
autonomia dos estudantes, garantindo que vozes inicialmente mais timidas — como as de E4
(8° C) e E27 (8° C) — ganhassem espaco e se sentissem pertencentes ao grupo. A roda de
conversa transformou-se, assim, em um ambiente de escuta sensivel, pautado no respeito, na
empatia e na valorizagao da palavra do outro, conforme propdem Goulart (2023) e Petit (2019).
Como afirma Petit (2013), “o livro permite recuperar o sentimento da propria
continuidade e a capacidade de estabelecer lagos com o mundo”. Assim, quando os estudantes
sdo escutados e tém suas vozes legitimadas, o circulo de leitura se torna espago de
pertencimento, didlogo e reconstrucdo simbolica, onde a literatura age como vinculo entre

sujeitos, entre historias, entre mundos possiveis.

6.9 Conclusao

As analises das rodas de conversa realizadas com as turmas do 8° ano revelaram a
poténcia formativa da leitura literaria quando mediada em um ambiente de didlogo e escuta
sensivel. Os circulos de leitura dos contos "Felicidade Clandestina", "Maria", "Beijos Magicos"
e do livro "Nas pernas da mentira" mostraram-se praticas potentes de letramento literario,
capazes de mobilizar a escuta, o didlogo e a produ¢do de sentidos compartilhados.

Cada estudante pode narrar fragmentos de sua historia e escutar a dos outros, tecendo
vinculos simbolicos que ultrapassaram a sala de aula. Essa vivéncia dialoga com a reflexdo de

Michele Petit (2010, p. 32), para quem

Tudo comega [...] com situagdes gratificantes de intersubjetividade, encontros
personalizados, uma recep¢do, uma hospitalidade. A partir dai, as leituras
abrem para um novo horizonte e tempos de devaneio que permitem a
constru¢do de um mundo interior, um estado psiquico, além de sustentar um
processo de autonomizagdo, a constru¢dao de um possivel sujeito. Mas o que a
leitura também torna possivel € a narrativa: ler permite iniciar uma atividade
de narragdo e que se estabelecam vinculos entre os fragmentos de uma
historia, entre os que participam de um grupo e, as vezes, entre universos
culturais.

O dialogo coletivo e o compartilhamento de experiéncias mostraram que ler, mais do

que compreender um texto, € recriar o proprio mundo interior, sustentando o que Petit chama
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de processo de autonomizagdo e de formacao do sujeito. Ao compartilharem suas percepgoes,
os estudantes transformaram as rodas de conversa em espacos de reconhecimento mutuo e
producao coletiva de sentidos. As falas demonstraram que a leitura literaria foi vivida como
encontro entre o texto e o leitor historico, cultural e emocionalmente situado (Cosson, 2009),
em que cada sujeito pode projetar-se na narrativa, revisitar memdorias, expressar sentimentos e
refletir sobre valores.

A escuta atenta e o respeito as vozes individuais favoreceram a construcdo de uma
comunidade leitora, em que as diferencas se tornaram fonte de aprendizagem e de ampliagdo
interpretativa. Os estudantes participaram de forma respeitosa e engajada, construindo multiplas
interpretagdes a partir de suas proprias experiéncias e ampliando o olhar sobre os enredos e seus
desdobramentos simbolicos. A partir das mediagdes da professora, a leitura se converteu em um
ato de convivéncia e de humaniza¢do, como defende Antonio Candido (2004), permitindo aos
estudantes experimentarem a literatura ndo apenas como objeto de estudo, mas como vivéncia
transformadora.

Os circulos de leitura, ao promoverem a reflexdo coletiva, confirmam o que afirma

Cosson (2023):

Nas escolas, os circulos de leitura oferecem aos alunos a oportunidade de
construir sua propria aprendizagem por meio da reflexdo coletiva, ampliar a
capacidade de leitura e desenvolver a competéncia literaria, entre outros tantos
beneficios em termos de habilidades sociais ¢ competéncias linguisticas.
(Cosson, 2023, p. 177).

As respostas dos estudantes evidenciaram identifica¢do, empatia e leitura critica. No
encerramento da roda sobre "Beijos Mégicos", por exemplo, os alunos chegaram coletivamente
a conclusdo de que o "beijo magico" simbolizava o amor capaz de curar. Essa construgao
coletiva do sentido demonstra que o grupo conseguiu ultrapassar a narrativa para alcangar uma
compreensdo simbdlica e emocional. Cosson (2023) e Goulart (2023) destacam que o papel do
mediador € justamente criar esse espago de didlogo horizontal, em que a escuta sensivel permite
a emergéncia de novas leituras e aprendizagens.

A andlise das rodas de conversa evidencia que as categorias diversidade de experiéncias
leitoras, ampliacao das respostas dos sujeitos-leitores e valorizagdo da escuta e da participagao
se articulam de maneira complementar no processo de formagao literaria dos estudantes. Juntas,
elas revelam que o ato de ler, quando mediado de forma dialdgica, ultrapassa a mera
decodificacdo textual e se transforma em uma experiéncia compartilhada, ética e estética. A

diversidade de experiéncias leitoras mostra-se na multiplicidade de vozes, interpretagdes e
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afetos despertados pelas obras, permitindo que cada sujeito leitor se reconheca no texto e, ao
mesmo tempo, perceba o olhar do outro. A ampliagdo das respostas leitoras manifesta-se quando
os estudantes passam da compreensao literal para uma leitura simbolica e critica, relacionando
o texto com questdes de identidade, emocgdes e vivéncias contemporaneas. Por fim, a
valorizacdo da escuta e da participagdo consolida o espago da roda de leitura como ambiente
democratico e humanizador, em que o didlogo sustenta a construcao coletiva de significados e
o respeito a pluralidade de vozes.

Assim, a escuta e a participagdo nao sao apenas estratégias metodoldgicas, mas
dimensdes formadoras da leitura literaria. Ao acolher todas as vozes, a professora garantiu a
horizontalidade do didlogo e permitiu que os alunos se reconhecessem como coautores da
leitura. Essa dindmica confirma o que Cosson (2023) e Goulart (2023) defendem: o circulo de
leitura ¢ um espaco democratico de construcdo de sentidos, em que ler ¢ também ouvir,
responder e partilhar.

Desse modo, os circulos de leitura de "Nas pernas da mentira" e dos contos analisados
contribuiram ndo apenas para o desenvolvimento da competéncia literaria, mas também para a
formagdo humanizadora dos estudantes, fortalecendo valores como empatia, respeito € senso
critico, aspectos fundamentais na constituicao de leitores sensiveis e conscientes de seu papel
no mundo. Os textos literarios tornaram-se instrumentos de educacdo da sensibilidade e da
empatia, fortalecendo a formacao ética, critica e humanizadora dos estudantes. Em sintese, os
circulos de leitura analisados mostram-se caminhos potentes para a formagdo de leitores
criticos, sensiveis e participantes que, ao interpretar a literatura, também reinterpretam a si

mesmos ¢ o mundo quc oS cerca.
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7 REFLEXAO DOS CIRCULOS DE LEITURA E AVALIACAO DA PROPOSTA

Ao longo do ano letivo de 2025, realizamos cinco circulos de leitura, cada um
organizado em trés etapas articuladas e complementares. A primeira fase correspondeu a
motivagdo para a leitura literdria, momento em que a professora apresentava a obra aos
estudantes, contextualizando-a com elementos da biografia do(a) autor(a) e provocando as
primeiras impressoes acerca do texto. ApoOs essa etapa inicial, estabeleceu-se uma organizacao
temporal especifica para cada ciclo de leitura, a fim de garantir aos alunos um tempo adequado
de contato e reflexdo sobre os contos selecionados. Assim, cada narrativa foi trabalhada em um
periodo proprio, que contemplava a leitura individual, geralmente realizada ao longo de dois ou
trés dias, seguida pela leitura compartilhada em sala e, posteriormente, pela roda de conversa
fundamentada nas perguntas do modelo “Diga-me”, de Chambers, e nas sequéncias didaticas
propostas por Cosson. Entre cada encontro, mantiveram-se intervalos que permitiram aos
estudantes elaborarem suas interpretagdes, revisitar o texto e elaborar novas percepgdes, o que
favoreceu um didlogo mais profundo e uma resposta leitora mais qualificada. Dessa forma, a
temporalidade planejada para cada circulo ndo apenas assegurou um ritmo de leitura compativel
com a rotina escolar, mas também contribuiu para a construcdo progressiva e coletiva de
sentidos, fortalecendo o envolvimento dos alunos com a literatura.

Nas rodas de conversa, a mediagdo da professora, inspirada no método socratico
proposto por Cosson e orientada pelo enfoque diga-me, ocorreu por meio de perguntas
provocativas que instigaram o grupo a aprofundar inferéncias, reconsiderar hipoteses e ampliar
leituras possiveis. Esse movimento favoreceu a participagdo expressiva dos alunos, que se
identificaram com a narradora e construiram sentidos de forma colaborativa, reafirmando o

protagonismo leitor no circulo de leitura.

Quadro 5 - Sintese dos circulos de leitura: principais observagoes

Texto/ conto Autoria Periodo Principais observagoes

realizado
1.Felicidade Clarice 22/04 a 25/04 | Neste circulo de leitura observou-
Clandestina Lispector se forte envolvimento emocional

dos estudantes, que assumiram
papel central nas interpretagdes ao
mobilizarem suas proprias
experiéncias para discutir temas
como amizade, inveja e relagdo
afetiva com os livros. As
discussdes foram marcadas pelo
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respeito as opinides divergentes e
pela constru¢do harmoniosa do
didlogo, o que fortaleceu o
protagonismo dos alunos na
negociacdo de sentidos. Assim, a
participacao expressiva, a
identificacdo com a narradora ¢ a
escuta atenta entre os colegas
contribuiram para uma leitura
colaborativa e enriquecedora do

conto.
2.Nas pernas da | Cecilia No circulo de leitura de nas pernas
mentira Vasconcelos da mentira, os estudantes

demonstraram  alto nivel de
descontracdo e  engajamento,
assumindo o protagonismo ao
mobilizarem seu repertorio prévio
sobre mentira, moralidade e
comportamento social. A
mediagdo da professora, orientada
pelo método socratico de Cosson e
pelo enfoque diga-me, baseou-se
em perguntas provocativas que
estimularam  os  alunos a
observarem os elementos do texto
e refletirem sobre valores e
consequéncias das agdes das
personagens. As trocas foram
marcadas por escuta atenta,
respeito as opinides divergentes e
discussdes harmoniosas, o que
favoreceu a ampliagdo  das
interpretacdes e o  didlogo
colaborativo entre os leitores.
Dessa forma, o grupo construiu
sentidos de maneira dindmica e
compartilhada, evidenciando a
poténcia do texto para suscitar
reflexdes éticas e socialis.

3.Beijos magicos | Ana Maria | 04/08 a 08/08 | No circulo de leitura de Beijos
Machado Magicos, os estudantes assumiram
0 protagonismo ao formular
hipoteses, levantar duavidas e
propor interpretagdes criativas. A
mediacao da professora favoreceu
uma leitura investigativa,
conduzida por perguntas que
provocavam os alunos a refletirem
sobre confianca, imaginacao € os
limites
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entre o real e o fantdstico. As
discussdes ocorreram em clima de
respeito e  escuta  mutua,
permitindo que opinides
divergentes fossem acolhidas e
debatidas de forma harmoniosa.
Essa dinamica contribuiu para
ampliar as conexodes entre texto,
experiéncia e imaginac¢ao,
fortalecendo a participagdo ativa e
colaborativa dos leitores.

4.0 retrato oval Edgar  Allan | 25/08 a28/08 | Os estudantes demonstraram
Poe curiosidade e envolvimento diante
do clima misterioso e da atmosfera
sombria do conto, assumindo
papel protagonista na
interpretagdo ao buscar pistas
textuais e levantar hipoteses sobre
a narrativa, analisar a construgao
do suspense e refletir sobre a
relacio entre arte, vida e
idealizacdo. As interacdes foram
pautadas  pelo  respeito  as
diferentes  leituras e  pela
constru¢do harmoniosa do dialogo,
mesmo diante de interpretacdes

diversas. Esse movimento
colaborativo permitiu que o0s
estudantes elaborassem

inferéncias mais sofisticadas e
ampliassem a compreensdo sobre
o género gbético e  suas
caracteristicas.

Fonte: elaboragdo propria.

O desenvolvimento dos circulos de leitura teve como principio fundamental a liberdade
dos estudantes para expor suas opinides ou, se preferissem, apenas escutar as ideias dos colegas.
A professora participante, buscou criar um ambiente acolhedor, no qual as interpretagdes
produzidas a partir das leituras pudessem emergir sem julgamentos, permitindo que todos se
sentissem a vontade para dizer o que gostavam ou ndo gostavam, bem como para compartilhar
percepgdes pessoais sobre os textos trabalhados.

Ao final das atividades, os estudantes tiveram a oportunidade de avaliar toda a dinamica
dos circulos de leitura. Por meio de um formulério no Google Forms, responderam a seguinte

pergunta: “O que voc€ mais gostou (ou menos gostou) nos circulos de leitura? O que poderia
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ser diferente nas proximas vezes?”

A avaliagdo realizada pelos alunos constitui um elemento essencial para compreender
ndo apenas a recepgao das propostas didaticas, mas também os modos como cada sujeito se
perceberam e se posicionaram nesse espaco de interagdo. Ouvir as vozes dos participantes ¢
coerente com a propria natureza dialdgica dos circulos de leitura, pois, de acordo com a
perspectiva bakhtiniana, os sentidos se constroem na relacdo entre as consciéncias € na
circulacao viva dos enunciados. Ao convidar os estudantes a avaliarem a experiéncia, buscamos
compreender como significaram o encontro com os textos literarios, com os colegas e com a
professora, identificando aspectos positivos, tensdes e sugestdes que emergiram no processo.

O objetivo dessa avaliagdao é, portanto, duplo: por um lado, captar como os alunos
interpretaram e valorizaram os circulos de leitura enquanto pratica formativa; por outro, analisar
discursivamente suas respostas, evidenciando as vozes, 0s posicionamentos € as expectativas
que ajudam a compreender o impacto da atividade na formagdo leitora. Essa escuta
sistematizada contribui para ajustar a metodologia, ampliar o espago de participacao e fortalecer

a dimensao dialdgica que sustenta a proposta dos circulos de leitura.

7.1 Analise da avaliaciao

As respostas dos estudantes revelam que os circulos de leitura foram compreendidos
como um espaco de didlogo e de circulacao de vozes. A maioria dos enunciados valoriza a
possibilidade de ouvir e ser ouvido, evidenciando que a pratica instaurou um ambiente em que
as interpretacdes individuais puderam ser compartilhadas e confrontadas, produzindo novas
compreensoes sobre os textos lidos. Isso se manifesta em afirmac¢des como “cada um tem sua
opinido e ela ¢ escutada por todo mundo” ou “Eu gostei das opinides compartilhadas”. Esses
enunciados indicam que a dinamica colaborativa ndo apenas favoreceu a participa¢do, mas
também ampliou a compreensdo do texto literario, o que dialoga com a concepcao bakhtiniana
de que o sentido se constréi na relacao entre enunciados e na interagao com o outro.

Os estudantes destacam que gostaram de perceber “diferentes formas de interpretar uma
mesma historia” e que as leituras dos colegas “fazem refletir sobre a nossa propria opinido”.
Tais discursos evidenciam que os participantes reconhecem a literatura como espago
polissémico, aberto a construcao de sentidos a partir das vivéncias e repertorios individuais.

As respostas também revelam tensdes constitutivas do processo. Alguns estudantes
apontam que “nem todos tiveram tempo suficiente para falar”, enquanto outros mencionam que

“apenas algumas pessoas respondiam” ou que havia dispersdo e conversas paralelas. Esses
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enunciados mostram que, embora o circulo de leitura tenha promovido participagdo, a
distribuicdo da palavra ainda ¢ um desafio. Mais do que apontar falhas, esses discursos
evidenciam a complexidade inerente as interacdes coletivas, nas quais diferentes vozes
disputam espago ¢ buscam se afirmar. Tais tensdes confirmam a natureza real e concreta do
evento dialoégico, no qual a palavra circula de modo desigual e exige constante mediagao
pedagogica.

O papel da professora também aparece como elemento discursivo relevante. Ha
enunciados que expressam reconhecimento da postura acolhedora, como “a professora N ¢
muito paciente”, e outros que sugerem maior participacdo docente, como ‘“‘gostaria que a
professora falasse mais do ponto de vista dela”. Essas manifestagdes revelam percepcdes
distintas sobre o lugar da mediacdo, mostrando que os alunos atribuem a professora tanto a
funcao de organizadora do espaco de fala quanto a de interlocutora legitima. Isso evidencia uma
compreensdo mais ampla do papel do professor nos circulos de leitura, que ndo é apenas o de
coordenar, mas também de dialogar e contribuir para a construgdo coletiva dos sentidos.

Por fim, as sugestdes apresentadas pelos estudantes — maior variedade de historias,
mais tempo de fala, possibilidade de debate ou até teatralizagao dos contos — demonstram que
eles se apropriaram da metodologia e desejam amplid-la. Esses enunciados carregam uma
dimensao responsiva clara: os alunos ndo apenas avaliam, mas projetam futuros possiveis para
a pratica, indicando que os circulos de leitura foram significados como experiéncia relevante e
motivadora.

No conjunto, as respostas evidenciam que os circulos de leitura se constituiram como
espaco efetivamente dialdgico, em que os estudantes puderam expressar € confrontar suas
interpretagdes, construindo sentidos coletivamente. Essas respostas corroboram com a

afirmagao de Fiorin:

As relagdes dialdgicas tanto podem ser contratuais ou polémicas, de
divergéncia ou de convergéncia, de aceitagdo ou de recusa, de acordo ou de
desacordo, de entendimento ou de desinteligéncia, de avenga ou de desacordo,
de conciliag¢do ou de luta, de concerto ou de desconcerto. A relagdo contratual
com um enunciado, a adesdo a ele, a aceitacdo de seu conteudo faz-se no ponto
de tensdo dessa voz com outras vozes sociais (Fiorin, 2016, p. 28).

Portanto, a avalia¢do dos circulos de leitura confirma que a pratica contribuiu para a
formagdo leitora ao promover a interagdo, a escuta e a compreensdo das multiplas vozes

presentes no grupo, elementos centrais para uma abordagem enunciativa da leitura literaria.
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8 CONSIDERACOES FINAIS

A presente pesquisa teve como tema a formacao do leitor literario a partir dos circulos
de leitura na escola, buscando compreender como a leitura da leitura literaria, especialmente
dos contos, pode contribuir para o desenvolvimento da competéncia leitora e para o
fortalecimento do letramento literario de estudantes do 8° ano do Ensino Fundamental. O estudo
partiu da necessidade de repensar as praticas de leitura literdria no espaco escolar,
ressignificando o papel do professor como mediador e o da literatura como experiéncia estética
e formativa.

A pesquisa foi desenvolvida em uma abordagem qualitativa, de carater participante,
pautada na observagao e analise das interacdes entre os estudantes durante a realizagao dos
circulos de leitura. As agcdes metodoldgicas envolveram a leitura de um romance e na leitura de
contos de diferentes tematicas (realistas, fantasticos e populares) seguida por rodas de conversa
e atividades interpretativas. Esses momentos possibilitaram o registro e a andlise das respostas
leitoras, as quais foram organizadas em unidades tematicas agrupadas por semelhanca de ideias
e expressoes recorrentes nas falas dos alunos.

A partir das rodas de leitura pudemos organizar as respostas em unidades tematicas, as
quais foram agrupadas por semelhanca tematica. Entendemos que essas unidades temadticas se
entrecruzam, podendo em algumas respostas se identificar a interrelagdo entre as categorias
propostas, as categorias foram construidas a partir da recorréncia de ideias e expressdes nas
falas em que destacamos os didlogos produzidos que demonstram agdes de mediagdo, as quais
classificamos como eixos tematicos que apontam para a: (a) a diversidade de experiéncias
leitoras; (b) a ampliacdo da resposta dos sujeitos-leitores; (c). valorizagdo da escuta e da
participagao.

A categoria diversidade de experiéncias leitoras diz respeito ao reconhecimento de que
cada estudante 1€ a partir de sua propria trajetdria, repertorio cultural, memorias, afetos e
vivéncias. A diversidade de experiéncias leitoras evidencia que a interpretacdo ndo ¢
homogénea, mas atravessada pelas historias pessoais e sociais de cada sujeito. Assim, diferentes
leituras emergem no espago da roda, enriquecendo o didlogo e ampliando a compreensao
coletiva sobre o ato de ler.

A ampliacdo das respostas dos sujeitos-leitores refere-se ao movimento pelo qual os
estudantes expandem suas interpretacdes iniciais, passando de respostas mais literais ou
superficiais para compreensoes mais profundas, criticas e sensiveis. Essa ampliagdo ocorre

quando o leitor dialoga com outras vozes, reconsidera suas proprias ideias, reformula o que
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havia dito ou inclui novos elementos em sua compreensdo. Trata-se de um processo de
desdobramento interpretativo que demonstra maior envolvimento, autonomia e complexidade
na leitura.

Por fim, a valorizacdo da escuta e da participacdo abrange atitudes que reforcam a
importancia do didlogo, da escuta ativa e do compartilhamento de ideias no processo de leitura.
Envolve a abertura para ouvir diferentes opinides, o respeito a fala do outro, o incentivo a
participacao de todos e a constru¢do de um ambiente em que as vozes circulam de forma
colaborativa. A escuta e a participagdo sao reconhecidas como elementos fundamentais para
que o grupo construa sentidos coletivamente e para que cada estudante se perceba como sujeito
legitimo no processo de interpretagao.

A analise das rodas de conversa indica que a leitura de contos, articulada por meio de
estratégias fundamentadas nos circulos de leitura, possibilita aos estudantes a compreensao,
interpretagdo e apreciagdo de textos literarios, promovendo, assim, o desenvolvimento da
competéncia leitora e o fortalecimento do letramento literario.

Essas categorias se interligam e demonstram que a leitura literaria, quando mediada de
forma dialdgica e significativa, possibilita a expressao de subjetividades, a troca de saberes € o
desenvolvimento de competéncias leitoras. Assim, a analise das rodas de conversa indica que a
leitura de contos, articulada por meio dos circulos de leitura, cria um ambiente propicio a
interpretagdo, a fruicdo e a construcao coletiva de sentidos, contribuindo para o fortalecimento
do letramento literario e para a formacao de leitores criticos e sensiveis.

Nas escolas, os circulos de leitura oferecem aos alunos a oportunidade de construir a
propria aprendizagem por meio da reflexdo coletiva, ampliando a capacidade de leitura e
desenvolvendo a competéncia literaria. Os resultados obtidos nesta pesquisa confirmam essa
concepe¢do defendida por Cosson.

Cosson (2014, 2023) e Chambers (2023), compreendem a leitura literaria como uma
pratica social e dialogica, capaz de promover o encontro entre o leitor € o outro por meio da
palavra literaria. Essa experiéncia também se alinha a perspectiva bakhtiniana da linguagem
como espago de interagdo e de constituicdo de sentidos multiplos. Assim, o estudo reafirma a
importancia da escola como lugar privilegiado para a vivéncia da literatura e para a construgao
de comunidades leitoras. A literatura trata-se de um trabalho com a linguagem, a dimensao dos
circulos de leitura remete a um potencial discursivo, em que os leitores agem com e pela
linguagem em uma agao responsiva diante do texto, diante dos enunciados dos colegas e da
professora.

No percurso desta investigagdo, pude compreender de maneira mais profunda a poténcia
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da mediagdo docente como pratica formativa. A convivéncia com os estudantes nas rodas de
leitura mostrou que a literatura continua sendo um territdrio fértil para o didlogo, a imaginacao
e o autoconhecimento. Como professora-pesquisadora, aprendi que mediar a leitura nao ¢
apenas conduzir uma atividade, mas criar condigdes para que o texto toque o leitor e o convoque
ao pensamento ¢ a sensibilidade. Nesse processo, tornou-se ainda mais evidente para mim o
quanto € urgente que nds, docentes, nos conscientizemos sobre a importancia da escuta e do
didlogo como pilares do trabalho pedagdgico. As rodas revelaram que quando os estudantes sao
motivados e incentivados a participar, encontram no didlogo um espago legitimo para se
expressarem, demonstram interesse genuino pelo texto e produzem interpretagdes
surpreendentes, sensiveis e complexas. Com isso, reafirma-se que a mediagdo dialogica amplia
as possibilidades de interagdo, fortalece a formagao leitora e aprofunda a experiéncia literaria
no contexto escolar.

Conclui-se, portanto, que os circulos de leitura se configuram como uma estratégia
eficaz para ampliar as praticas de letramento literario na escola, favorecendo a escuta, o didlogo
e o protagonismo juvenil. Espera-se que esta pesquisa possa contribuir para o campo da
formacgdo de leitores e inspirar novas praticas pedagdgicas que reconhecam na literatura ndo

apenas um conteudo escolar, mas um direito humano e uma experiéncia de humanizagao.
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Apresentacao

Caros colegas professores,

A docéncia €, antes de tudo, um desafio permanente, movido pelo desejo de oferecer
aos nossos estudantes um ensino que realmente faga sentido em suas vidas. Sabemos, porém,
que vivemos em uma sociedade em que a literatura vai, pouco a pouco, perdendo espago no
cotidiano dos adolescentes, que recebem diariamente inimeros estimulos das midias digitais e
de uma cultura marcada pela rapidez e pelo consumo imediato. Em meio a esse cenario, a leitura
tem sido muitas vezes reduzida a uma pratica utilitaria, voltada apenas para atender a demandas

instrumentais e funcionais.

Diante disso, investir na leitura literdria escolarizada torna-se um gesto urgente e
necessario — ndo apenas como pratica pedagogica, mas como ato de resisténcia e de
humanizag¢do. Como nos lembra Antdnio Candido (2004), a literatura ¢ um direito de todos,
porque nos forma integralmente como seres humanos. E, nas palavras de Michéle Petit (2009),

¢ também um espago de encontro, de escuta e de reconstrucao de si e do outro.

As pesquisas sobre leitura literaria t€ém mostrado a poténcia da literatura para despertar
0 pensamento critico, a sensibilidade e a empatia. A leitura de textos literarios nos convida a
dialogar com diferentes experiéncias, emocdes e visdes de mundo, ampliando nossa
compreensdo da realidade e de ndés mesmos. Foi a partir dessa convicgdo que esta pesquisa
buscou investigar como os circulos de leitura podem contribuir para a formacdo literaria de
adolescentes, analisando as interagdes, as respostas leitoras e as praticas discursivas que

emergem durante esse processo de leitura compartilhada.

Este Caderno Pedagodgico apresenta trés sequéncias didaticas de leitura literaria,
elaboradas com base na metodologia dos Circulos de Leitura, proposta por Rildo Cosson (2014,
2020, 2023), em didlogo com as reflexdes de Aidan Chambers (2011) sobre o ensino da
literatura como pratica de formacao do leitor. As sequéncias foram aplicadas em turmas de §°
ano do Ensino Fundamental, no contexto da pesquisa de mestrado desenvolvida no Programa
de Pos-Graduagdo em Educagdo da Universidade Federal de Lavras (PPGE/UFLA), intitulada

“Circulos de leitura na escola: um estudo sobre a formagao literaria de adolescentes”.

A proposta busca promover a formagdo do leitor literario por meio da leitura
compartilhada, da escuta sensivel e da valorizacdo das multiplas interpretagdes que emergem

do didlogo entre os estudantes. Inspiradas nos principios do letramento literario, as atividades



foram pensadas para favorecer a apropriagcdo do texto literario como espago de reflexao, emocao
e construg¢dao de sentido — aspectos centrais na formacgao ética, estética e humanizadora do

sujeito.

Os contos selecionados — “Felicidade clandestina”, de Clarice Lispector; “O retrato
oval”, de Edgar Allan Poe; e “Maria”, de Concei¢ao Evaristo — foram escolhidos por
abordarem temas proximos do universo dos adolescentes e por possibilitarem leituras plurais e
criticas sobre a experiéncia humana, a identidade e a sensibilidade. Cada texto ¢ trabalhado em
uma sequéncia didatica propria, organizada em quatro etapas principais, conforme o modelo de
Cosson (2014): motivagado, leitura, interpretagdo e criagdo, articuladas a momentos de roda de

conversa e escuta compartilhada.

Em todo o percurso, a media¢do docente tem papel essencial. Cabe a nos, professores,
criar espagos de confianga e abertura, nos quais os estudantes se sintam a vontade para expressar
suas interpretagdes e reconhecer-se como sujeitos de leitura. Como destaca Chambers (2011),
o papel do professor-leitor € o de provocar a conversa literaria, valorizar as respostas dos alunos

e permitir que a leitura se torne uma experiéncia viva e significativa.

Assim, este Caderno Pedagogico foi pensado como um convite € um apoio aos
professores de Lingua Portuguesa que desejam fortalecer o trabalho com a leitura literaria na
escola. Que ele possa inspirar praticas, despertar reflexdes e reafirmar nossa crenca de que a

literatura, quando lida em didlogo, tem o poder de transformar vidas.
Espero que a leitura deste caderno contribua para sua docéncia.
Atenciosamente,

Nubia



INTRODUCAO l

A leitura literaria, no contexto escolar, configura-se como uma pratica essencial para a
formacgao do leitor critico, sensivel e capaz de compreender a si mesmo e o mundo que o cerca.
A partir dessa compreensao, este Caderno Pedagdgico foi elaborado como produto educacional
da dissertacdo “Circulos de leitura na escola: um estudo sobre a formagdo literaria de
adolescentes”, desenvolvida no Programa de Pés-Graduagdo em Educacdo da Universidade

Federal de Lavras (PPGE/UFLA), sob orientagdo da Prof.* Dra. Ilsa do Carmo Vieira Goulart.

O trabalho parte da constatacdo de que a leitura literaria, muitas vezes restrita a
decodificagdo e a avaliacdo escolar, necessita ser ressignificada como experiéncia estética, ética
e humanizadora. Assim, inspirada nas contribui¢des de Rildo Cosson (2014, 2020, 2023) e
Aidan Chambers (2023), a proposta deste caderno busca oferecer aos professores de Lingua
Portuguesa possibilidades de trabalho com a literatura a partir dos circulos de leitura,

concebidos como espacos de didlogo, escuta e partilha de sentidos entre leitores.

A pesquisa que fundamenta este material foi desenvolvida com estudantes do 8° ano do
Ensino Fundamental de uma escola publica mineira. As atividades tiveram como objetivo
principal formar leitores literarios por meio da leitura compartilhada de contos, das discussdes
em grupo e da reflexdo coletiva sobre as multiplas interpretacdes que emergem da experiéncia
leitora. A metodologia adotada baseou-se nos principios do letramento literario, entendendo a
literatura como um direito € como um caminho para o desenvolvimento da sensibilidade, da

imaginagdo e da empatia.

O caderno apresenta trés sequéncias didéticas organizadas conforme as etapas propostas por
Cosson (motivagdo, leitura, interpretacao e criagao) e inspiradas na perspectiva de Chambers
sobre o papel do mediador e o valor da escuta ativa no processo de leitura. Cada sequéncia foi
elaborada a partir de um conto literario que dialoga com diferentes dimensdes da experiéncia

humana:

e “Felicidade clandestina”, de Clarice Lispector, que aborda o desejo, a espera e o

encantamento pelo livro;

e “O retrato oval”, de Edgar Allan Poe, que problematiza a relagcdo entre arte e vida,

aparéncia e esséncia;



e “Maria”, de Conceicao Evaristo, que traz a tona a tematica da desigualdade social e da

resisténcia feminina.

A escolha desses textos se deu pela relevancia literaria e pelo potencial de mobilizar
discussodes sobre identidade, sensibilidade, alteridade e diversidade de experiéncias leitoras. O
professor € convidado a atuar como mediador, promovendo espagos de fala e escuta, em que os
estudantes possam expressar suas percepcoes, sentimentos € interpretacdes a partir das leituras

realizadas.

Com este Caderno Pedagogico, espera-se contribuir para o fortalecimento de praticas de
leitura literaria nas escolas, incentivando a constru¢do de comunidades de leitores e a
valorizagao da literatura como instrumento de formag¢ao humana e social. Que as propostas aqui
apresentadas possam inspirar professores e estudantes a vivenciarem a leitura como um ato de

encontro, descoberta e transformagao.



1.0 FUNDAMENTACAO PARA OS CIRCULOS DE LEITURA l

A leitura literaria desempenha um papel essencial na formagdo dos estudantes, pois
contribui para o desenvolvimento da sensibilidade, da imaginagdo e da capacidade critica.
Conforme afirma Antonio Candido, a literatura constitui um direito humano fundamental e deve
fazer parte da formacao de todos, pois amplia a compreensao de si e do mundo. Esse papel se
torna ainda mais relevante diante do cenario atual, marcado pelos baixos indices de leitura no

Brasil, o que reforga a necessidade de a escola assumir a responsabilidade pela formagao leitora.

A leitura, concebida como pratica dialdgica, ¢ um processo de construcao de sentidos que
envolve a interag@o entre autor, texto e leitor. Com base no pensamento de Bakhtin, reconhece-
se que interpretar um texto ¢ participar de um didlogo, mobilizando experiéncias, valores e
conhecimentos prévios. Assim, a leitura literaria ndo se limita a decodificagdo, mas constitui
uma experiéncia subjetiva, emocional e significativa, como destacam Goulart, Paulino e Petit
ao defenderem que o leitor recria sentidos, elabora vivéncias e amplia sua visao de mundo ao

entrar em contato com obras literarias.

O conceito de letramento literario, fundamentado em Rildo Cosson, refor¢a a importancia
de proporcionar aos estudantes um contato continuo, profundo e significativo com a literatura.
Trata-se da apropriagdo da literatura como linguagem, da vivéncia estética e da compreensao
da obra literaria como um espago de formacgao sensivel e critica. A escola, nesse sentido, € o
principal espago para promover esse letramento, garantindo que a literatura circule, seja lida,

discutida e experienciada pelos alunos.

Nesse contexto, os circulos de leitura, inspirados nas propostas de Aidan Chambers e Rildo
Cosson, constituem uma metodologia que valoriza o didlogo, a escuta e a construgdo coletiva
de sentidos. Chambers propde o enfoque diga-me, que organiza a conversa literdria em trés
movimentos — compartilhar entusiasmos, compartilhar dificuldades e compartilhar conexdes.
Todos esses movimentos sao centrados na valorizacao da resposta pessoal do leitor. Cosson, ao
adaptar essa metodologia ao ambiente escolar, reforga a leitura como experiéncia compartilhada

que amplia interpretagdes e fortalece a formagao do leitor.

A mediagdo do professor ¢ elemento central nesse processo. Cabe ao docente criar
condi¢des para que os estudantes falem sobre suas leituras, expressem duvidas, facam relagdes
e escutem uns aos outros. Uma mediagdo sensivel e qualificada, como defendem Bajour e
Munita, promove um ambiente favoravel para que os alunos participem ativamente,

desenvolvam autonomia leitora e construam sentidos a partir do encontro com o texto literario.



Por fim, essa proposta dialoga diretamente com a Base Nacional Comum Curricular. A
BNCC orienta o desenvolvimento da competéncia leitora, valoriza a fruigao cultural e indica a
necessidade de trabalhar com diferentes linguagens, incluindo a literaria. No 8° ano,
especificamente, destaca-se a importancia de interpretar, apreciar e discutir textos literarios, o

que se concretiza de maneira efetiva por meio dos circulos de leitura.

Assim, essa fundamentagdo tedrica sustenta a proposta didatica apresentada neste caderno,
reafirmando a leitura literaria como experiéncia formadora e o circulo de leitura como
metodologia potente para desenvolver a competéncia leitora e promover o letramento literario

dos adolescentes.
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2.0 Como criar os circulos de leitura l

As sequéncias didaticas propostas neste caderno estdo ancoradas nos Circulos de Leitura
de Aidan Chambers (1991, 2023) que, posteriormente, também foram abordados por Rildo
Cosson (2014, 2023). Os circulos de leitura consistem em uma abordagem que incentiva a
leitura compartilhada e a discussao de livros entre leitores, promovendo um espago de troca de

ideias, opinides e reflexdes sobre as obras literarias.

Essa metodologia valoriza a participagdo ativa dos leitores, permitindo que eles
expressem suas experiéncias e interpretagdes, enriquecendo assim o entendimento da literatura.
E uma ferramenta que busca tornar a leitura mais envolvente, colaborativa e significativa,
estimulando o prazer pela leitura e o desenvolvimento de uma compreensao mais profunda dos
textos.

Chambers (1991) em seu livro “The Reading Environment” sugere formas de selecionar
livros para serem lidos na escola, propde reflexdes sobre o ambiente em que a leitura serd
realizada, reflete sobre as respostas dos alunos e, assim, desenha o a proposta do Circulos de
leitura com o objetivo de estimular o gosto pela leitura em criangas.

Na obra “Diga-me”, Chambers (2023) continua refletindo sobre os circulos de leitura.
Chambers (2023, p.16) ressalta que o “Diga-me” foi escrito para ajudar as criangas a falarem
bem, afinal, estamos na era da conversa e somos todos julgados pelo quanto somos articulados.
O autor acredita que falar bem sobre livros ¢ uma atividade valiosa por si s6, mas ¢ também a
melhor forma de ensaio que hé para falar sobre outras coisas. Para ele, falar sobre leituras

contribui na articulagdo de outros assuntos.

O circulo de leitura ¢ uma estratégia didatica privilegiada de letramento literario porque,
além de estreitar lagos sociais, reforgar identidades e solidariedade entre os participantes, possui
um carater formativo essencial ao desenvolvimento da competéncia literaria, possibilitando, no
compartilhamento da obra lida por um grupo de alunos, a ampliagdo das interpretacdes

individuais. (Cosson, 2023, p.9)

Na obra “Circulos de leitura e letramento literario”, Cosson (2014) propde uma pratica
de leitura compartilhada na qual os leitores discutem e constroem conjuntamente uma

interpretacdo do texto lido anteriormente. Essa leitura compartilhada através do circulo de
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leitura € a base para o desenvolvimento desta pesquisa. O objetivo ¢ avaliar o desenvolvimento



dos alunos a partir do contato com os textos literarios em atividades que propiciam a interagao
entre eles.

O circulo de leitura na escola ¢ um momento em que o professor oportuniza aos alunos
se reunirem para discutirem um texto lido previamente. Ele cria um ambiente que permite que
cada participante compartilhe sua interpretagdo, aprofunde a leitura e amplie a compreensao do
texto. Além disso, o circulo de leitura pode promover a interagdo social e, principalmente,
incentivar o gosto pela leitura.

Assim, Cosson (2023) evidencia que as estratégias didaticas de leitura em grupo nao so
ajudam os alunos a entenderem melhor os textos literarios, mas esse processo de leitura envolve
também o desenvolvimento de habilidades sociais, emocionais e intelectuais dos alunos.

A seguir, vamos discorrer cada etapa do circulo de leitura proposto por Cosson (2023):

Modelagem

O professor apresenta o circulo de leitura, orienta os alunos sobre como participar €
organiza etapas como escolha do texto, leitura individual, discussdo e produgao
final. Essa fase introduz o funcionamento da atividade e prepara os alunos para

atuarem com autonomia.
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Pratica

Os alunos assumem o protagonismo: leem o texto previamente, elaboram questoe
e discutem em grupos, com o professor mediando. A etapa envolve seis fases:
selecdo das obras, formagao dos grupos, cronograma, encontro inicial, encontros

mediais e encontro final.

Avaliacao
Professor e alunos verificam os avangos no processo, analisam a participagdo, o

entendimento da obra e a qualidade das discussdes, consolidando o circulo de leitura

como pratica formativa.

Chambers (2023, p.23) dividi o bate-papo em trés situa¢des compartilhadas, sendo elas:

compartilhando entusiasmo; compartilhando dificuldades e compartilhando conexdes.




Quando amigos comegam a falar sobre um livro, compartilham entusiasmo e se gostam
das mesmas coisas e compartilham da mesma opinido o bate-papo termina mais cedo. Chambers
(2023, p.23,24) nomeia essa situagcdo como compartilhando entusiasmo.

A segunda situacdo caracterizada por Chambers (2023, p.24-25) ¢ a compartilhando
dificuldades acontece quando os leitores compartilham partes da leitura mais intrigantes, que
nao entenderam ou expressam um aborrecimento diante da leitura. Ao discutirem, podem expor
percepgoes e descobrirem os diferentes pontos de vistas acerca da leitura.

Chambers (2023, p.26) diz que o bate-papo permite que os leitores encontrem conexdes
capazes de construir significados importantes para a compreensdo do texto. Compartilhando
conexoes ¢ a terceira situacao descrita pelo autor.

Chambers (2023, p.53) fala sobre a importancia de respeitar as respostas das criangas.
O autor nos lembra que € comum que as respostas das criangas sejam desqualificadas e isso faz
com que elas se sintam desencorajadas a falarem o que pensam, guardando as respostas ou
tentando adivinhar o que o professor gostaria de ouvir. O enfoque “Diga-me” pressupde que 0s
alunos sejam estimulados a falarem o que realmente pensam, como Chambers expde no

seguinte trecho:
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O ponto principal do enfoque “Diga-me” € o que queremos ouvir de verdade sobre a experiéncia
do leitor — prazer ou falta dele, pensamentos, sentimentos, memorias e tudo mais que o leitor
deseja relatar. Para que isso aconteca, o leitor deve confiar que o professor realmente deseja
uma reacdo honesta e que, portanto, tudo pode ser “relatado com respeito”, sem risco de
negacdo, depreciagdo ou rejeicdo. Um leitor pode falar “Este € o pior livro que eu ja li” e saber
que a observacdo ndo serd tratada como indigna de atencao. (Chambers, 2023, p.54)

Esse trecho de Chambers (2023, p. 54) destaca um principio fundamental da mediagao
da leitura: a valorizagdo da resposta pessoal do leitor. O enfoque "Diga-me", como proposto
pelo autor, baseia-se na ideia de que a experiéncia de leitura € subjetiva e deve ser acolhida em
sua totalidade — seja ela de encantamento ou frustracdo. A abertura para o relato honesto das
emogdes, pensamentos € memorias ativa um espago de escuta respeitosa, no qual o leitor se
sente legitimado e seguro para se expressar.

A figura abaixo sintetiza o que representa o enfoque “Diga-me” de Adam Chambers:



Ciclo de Conversa Literaria de

Chambers
1 > 2
Compavrtilhar Explorf« .
: Conexoes
Entusiasmos

Discutir como a obra
ressoa com
experiéncias pessoais

Expressar o que
cativou os leitores

N

Vv

3

Refletir sobre Significados

Analisar temas e mensagens subjacentes

Elaborado pela autora
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3.0 Descrigdo das etapas das sequéncias didaticas l

Etapas das Sequéncias didaticas:
3.1 Motivacao e Contextualizacao (1 aula)

Nesta etapa, realiza-se a apresentagdo do autor, do conto e de elementos culturais
relevantes. Busca-se ativar conhecimentos prévios, levantar hipoteses de leitura e mobilizar

expectativas.
3.2 Leitura do Conto (1 aula)

A leitura pode ocorrer de forma silenciosa, compartilhada ou dramatizada. Durante esse
momento, priorizam-se paradas estratégicas, anotagdes e registros de impressdes iniciais,

preservando a dimensao estética do texto.
3.3 Interpretacao e Circulo de Leitura (1 a 2 aulas)

Etapa central da sequéncia, orientada pela discussdo coletiva, anélise de trechos significativos,
problematizagdes e construc¢do de sentidos. Utilizam-se principios do seminario socratico e da

mediacao proposta por Cosson.
3.4 Sistematizacdo e Analise Linguistico-Discursiva (1 aula)

Consolidagao dos elementos interpretados e analise de recursos linguisticos e discursivos que
produzem sentido no conto. Podem ser realizadas comparagdes, exercicios analiticos e

retomadas dos pontos discutidos no circulo.
3.5 Produgao Final (1 aula)

Culmina com atividades de produgdo escrita ou oral, como comentario literario, carta para
personagem, resenha critica ou reescrita criativa. Esta etapa evidencia a apropriagdo do texto e

o crescimento do leitor.

3.6 Cronograma Geral das Sequéncias Didaticas

Etapa Descrigao Carga Horaria
1. Motivagao e Apresentacao do autor,do | 1aula
Contextualizagao conto, de temas e ativagao
de conhecimentos prévios.
2. Leitura do Conto Leitura compartilhada, laula
silenciosa ou dramatizada,
com registro de
impressoes.




3. Interpretacao e Circulo Discussao dialdgica, 1-2 aulas
de Leitura analise de trechos,
construgao coletiva de
sentidos.
4. Sistematizacdo e Andlise | Observacao de recursos laula
Linguistica expressivos e retomada das
discussoes.
5. Produgao Final Atividade autoral: laula
comentario, resenha,
reescrita criativa etc.

Total estimado: 4 a 6 aulas por sequéncia.

3.0 Quadro Sintese das Sequéncias Didaticas

Elemento

Descricao Geral

Objetivos

Formagao do leitor literario; leitura critica e
dialdgica; compreensao dos elementos do
conto; produgao textual; ampliacao da
oralidade.

Habilidades da BNCC

EF69LPO1, EF69LP02, EF6SLP04,
EF69LP06, EFO8LPO3, EFOSLPOS5,
EFO8LP19, EF69LP15; competéncias gerais
3,4,7e9.

Estrutura Motivacdo — Leitura — Circulo de leitura —
Sistematizagao — Producao final.
Metodologias Leitura compartilhada, roda de conversa,

discussao socratica, analise linguistica e
discursiva.

Carga Horaria

4 a 6 aulas por sequéncia.
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4.0 Sequéncias didaticas propostas para o trabalho com a leitura literaria l

A presente se¢do reune as sequéncias didaticas elaboradas para o trabalho com os contos
selecionados, estruturadas a partir dos fundamentos tedrico-metodologicos discutidos nesta
pesquisa, especialmente aqueles relacionados a leitura literaria, ao letramento literario e a
proposta dos circulos de leitura. As atividades aqui apresentadas articulam praticas de leitura
individual e coletiva, valorizando a construgdo de sentidos pelos estudantes e sua inser¢ao em
comunidades interpretativas.

As propostas foram organizadas com o intuito de favorecer a formagao do leitor literario,
contemplando momentos de motivacao, leitura, interpretacao, apreciagao estética e producao
de respostas ao texto, conforme orientam os estudiosos da area e as diretrizes da BNCC. Assim,
cada sequéncia busca promover experiéncias significativas de leitura, ampliando a participagdo
ativa dos estudantes e estimulando o didlogo entre texto, leitor e contexto sociocultural.

O conjunto das atividades foi sistematizado em formato de capitulo, contendo objetivos,
competéncias, descricdo das etapas, recursos necessarios e sugestoes de avaliacdo. Espera-se
que esse material contribua para a pratica docente, oferecendo subsidios teodricos e
metodoldgicos que possibilitem o desenvolvimento de agdes pedagodgicas que valorizem a

literatura como espaco de humanizagao, reflexdo e forma critica.
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4.1 Sequéncia Didatica do conto conto “Felicidade Clandestina” de
Clarice Lispector

4

~

Fonte: Lispector, C. Felicidade clandestina. Rio de Janeiro: Rocco, 1971.

A obra “Felicidade Clandestina” de Clarice Lispector ¢ composta por contos e por
ndo contos escritos no decorrer da vida de Clarice. Dentre eles, encontramos o conto

"Felicidade clandestina", que da titulo ao livro.

O conto Felicidade Clandestina, de Clarice Lispector, narra a histéria de uma menina
pobre e sonhadora que nutre um profundo desejo de ler o livro As Reinagoes de Narizinho, de
Monteiro Lobato. Esse livro pertence a uma colega de escola rica, em que o pai era dono de ima
livraria. Essa menina rica, movida por inveja e crueldade, promete empresta-lo, mas adia o

empréstimo por varios dias, apenas para prolongar o sofrimento da protagonista.

Mesmo diante da humilhagdo, a menina insiste em ir a casa da colega todos os dias,
alimentando o sonho de ter acesso a leitura. O enredo muda quando a mae da menina rica
descobre a situacdo e, indignada com a atitude da filha, entrega o livro a menina pobre. A
protagonista, entdo, experimenta uma felicidade intensa, intima e secreta — uma “felicidade
clandestina”, como descreve o titulo. Ela 1€ o livro aos poucos, saboreando cada pagina, como

quem prolonga o prazer de um bem precioso.
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1. Apresentacio da Proposta

A presente sequéncia didatica visa promover a formagao do leitor literario por meio
de praticas significativas de leitura, centradas na experiéncia estética, na construgdo de
sentidos e no dialogo entre estudantes, texto e contexto. As etapas propostas articulam-
se aos pressupostos metodoldgicos discutidos na dissertagao, especialmente no que se
refere a valorizagdo da leitura literaria como pratica social (COSSON, 2023) e a

mediacdo dialogica fundamentada nas interagdes discursivas.

2. Objetivos Gerais

Desenvolver a competéncia leitora literaria dos estudantes do 8° ano.

Proporcionar experiéncias estéticas e reflexivas com o conto Felicidade Clandestina.
Estimular o didlogo, a escuta sensivel e a construgao coletiva de sentidos por meio da
roda de conversa.

Promover praticas de producao textual que retomem, ressignifiquem e ampliem o texto

literario.

4. Desenvolvimento da Sequéncia Didatica

Etapa 1

Contextualizacio: Conhecer a autora

Objetivo: Aproximar os estudantes da figura de Clarice Lispector e da relevancia de
sua obra para a literatura brasileira.

Atividades:

Breve apresentacdo biografica da autora, enfatizando aspectos ligados a infancia,
sensibilidade literaria e presenca da tematica da memoria em sua produgao.

Discussao coletiva sobre a importancia de conhecer quem escreve para ampliar as
possibilidades de leitura.

Registro no caderno: “O que mais chamou minha atengdo sobre Clarice Lispector?”
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Etapa 2

Contato sensivel com a obra fisica

Objetivo: Valorizar o livro como objeto cultural, retomando principios do letramento
literario e ampliando a experiéncia estética.

Atividades:

Distribuic¢ao de exemplares fisicos do livro que contém o conto Felicidade Clandestina.
Momento de manuseio livre: observar capa, ilustragdes, formato, detalhes editoriais —
retomando a experiéncia que os alunos ja vivenciaram com obras como Reinagoes de
Narizinho.

Conversa breve: “O que o livro sugere antes mesmo da leitura?”

Etapa 3

Assistir a uma entrevista com a autora

Objetivo: Complementar a contextualizacdo, ouvindo a autora sobre seu processo
criativo.

Atividades:

Exibicao de trecho de entrevista de Clarice Lispector (ou documentario com sua voz e
depoimentos).

Orientacdo de escuta: “O que Clarice diz sobre escrever?”, “Como ela fala sobre a
infancia?”.

Comentarios iniciais coletivos sobre impressoes.

Etapa 4

Leitura individual do conto

Objetivo: Proporcionar um momento de leitura silenciosa e pessoal, favorecendo

interpretagdes subjetivas.

Atividades:



Disponibilizagdo do conto via Google Sala de Aula e/ou em folha impressa.
Leitura individual e silenciosa.

Breve anotagao dirigida:

* quais sentimentos o texto desperta?

* que imagem de infancia o conto traz?

* hé algo no texto que lembra experiéncias pessoais?

Etapa S

Roda de Conversa (Enfoque “Diga-me”)

Objetivo: Estimular a construgao coletiva de sentidos por meio de intera¢des verbais,
em consonancia com a abordagem dialdgica discutida na dissertagao.
Metodologia:
A roda de conversa sera guiada pelo enfoque “Diga-me”, no qual os estudantes
respondem em trés niveis:
Diga-me o que o texto diz (compreensao).
Diga-me o que o texto me diz (apropriagao).
Diga-me o que eu digo do texto (ressignificagao).
Atividades:
Organizacdo da sala em circulo.
Perguntas disparadoras:
o “O que acontece no conto?”
o “Quem ¢ a menina narradora? Como ela sente 0 mundo?”
o “Que relagdes de poder/afeto aparecem entre as personagens?”
o “Por que este conto pode ser chamado de ‘Felicidade Clandestina’?”
Mediacao docente pautada nos principios dialdgicos (ndo centralizar o discurso;

estimular participagdo; valorizar divergéncias).
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Etapa 6

Produgéao textual final

Objetivo: Integrar leitura e escrita, promovendo autoria e reflexao.
Proposta de produgao:
e Produzir um texto narrativo ou reflexivo inspirado no conto, podendo ser:
o um relato pessoal sobre uma “felicidade clandestina” vivida pelo aluno;
o uma continuagdo para o conto;

o uma carta para a autora comentando a experiéncia de leitura.

5.0 Conclusao:

Encerrar esta sequéncia didatica é também abrir novos caminhos de encontro
entre seus alunos e a literatura. Cada momento de leitura partilhada, cada escuta sensivel
e cada conversa que nasce do texto lido ¢ uma oportunidade de formar leitores mais
autdnomos, criticos e, sobretudo, mais humanos.

Lembre-se de que o papel que vocé desempenha nesse processo ¢ profundamente

transformador. Como nos inspira Munita (2024):

ﬁ mediador de leitura é um ator que, munido de habilidades e conhecimentos de di@

campos ligados a cultura e ao trabalho social, intervém intencionalmente com o propdosito de
criar condigoes favoraveis para a apropriagdo cultural e a participagdo no mundo da escrita
por parte dos sujeitos que ndo tiveram — ou tiveram apenas parcialmente — a possibilidade de
desfrutar dessas condigées. Isso é feito principalmente por meio de encontros intersubjetivos
nos quais ele compartilha seu proprio mundo interior (afetos, emogoes, experiéncias de leitura)

para criar o espago de acolhimento e hospitalidade que toda mediagdo requer.

wm’m (2024, p.93) /




4.2 Sequéncia Didatica do conto conto O Retrato Oval, de Edgar Allan
Poe

CONTOS EXTRAORDSNARIOS

Fonte: POE, E. A. O retrato oval. In: Historias extraordinarias. Traducao de Oscar Mendes. Sao Paulo:
Abril Cultural, 1978.

“O Retrato Oval” conta a histéria de um homem ferido que, ao procurar abrigo em um
castelo antigo, encontra um quarto decorado com vérias pinturas. Enquanto observa os quadros,
um retrato chama sua aten¢do: o de uma jovem mulher tdo realista que parece viva. Curioso, o
homem 1€ um livro que conta a historia daquela pintura.

No relato, descobre-se que o artista era obcecado por sua arte e resolveu pintar o retrato de
sua propria esposa, uma mulher doce e cheia de vida. Durante o processo, ele se dedicou tanto
a pintura que nao percebeu que, pouco a pouco, a esposa adoecia e enfraquecia. Quando
finalmente terminou o quadro e exclamou que a pintura estava “viva”, percebeu, horrorizado,
que a mulher verdadeira estava morta.

E um conto breve, com enredo envolvente e um final surpreendente, o que mantém a atencio
dos estudantes e facilita o trabalho de leitura integral em sala. A linguagem de Edgar Alan Poe
possibilita o contato dos alunos com uma narrativa classica, mas acessivel, ampliando o

repertdrio cultural e literario.

1. Apresentacio da Proposta
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Esta sequéncia didatica tem como objetivo aprofundar a leitura literaria do conto O

Retrato Oval, promovendo experiéncias estéticas que dialogam com a sensibilidade dos

estudantes e incentivam processos de interpretacao, criacdo visual e producdo escrita. A

proposta articula praticas de leitura individual e coletiva a momentos de didlogo e criacdo

artistica, valorizando o texto literario como obra aberta e capaz de suscitar multiplos sentidos.

w»ok w N

2. Objetivos Gerais

Desenvolver a competéncia leitora literaria, ampliando a compreensao dos efeitos de
sentido do conto.

Estimular processos interpretativos a partir da interagdo entre palavra e imagem.
Promover praticas colaborativas de leitura e discussao.

Incentivar a produgdo artistica e escrita como formas de significagao do texto literario.

Valorizar a socializacao dos trabalhos como pratica de letramento literario e cultural.

Desenvolvimento da Sequéncia Didatica

Etapa 1

Contextualizacao: Autor e Género Literario

Objetivo: Situar Edgar Allan Poe no cenério literdrio e introduzir caracteristicas do
conto gbtico que auxiliam na leitura.

Atividades:

Breve apresentagdo da biografia do autor, destacando sua contribui¢do para o conto
moderno.

Discussao sobre elementos do gotico: atmosfera sombria, tensdo psicologica, mistério,
ambiguidade.

Pergunta disparadora: “Que tipos de sensagcoes um conto gotico costuma provocar?”

Etapa 2

Leitura prévia individual e exibicio de video



Objetivo: Permitir que cada aluno tenha uma primeira aproximacao pessoal com o
texto.
Atividades:
9. Disponibilizar o conto em PDF, Google Sala de Aula ou folha impressa.
10. Solicitar leitura prévia, com anotagdes sobre:
a. elementos que chamaram atengao
b. trechos que suscitaram duvida;

c. imagens mentais formadas durante a leitura.

11. Exibicdto do 4&udio animag¢do disponibilizada na plataforma  Youtube:

https://www.youtube.com/watch?v=ItYZVKdUkvY

Etapa 3

Leitura coletiva em grupos

Objetivo: Criar um momento de compartilhamento interpretativo, ampliando a
compreensao pela coletividade.
Atividades:
12. Formar grupos de 4-5 alunos.
13. Cada grupo realiza nova leitura do conto, em voz alta, revezando leitores.
14. Orientagoes:
a. marcar palavras desafiadoras;
b. discutir o narrador, o cenario € o motivo do quadro;

c. registrar hipoteses sobre a relacdo entre arte, vida e morte no conto.

Etapa 4

Conversa orientada (plenaria)
Objetivo: Integrar as compreensdes dos grupos e aprofundar a interpretacao do conto.
Atividades:
15. Reunido em circulo.
16. Perguntas norteadoras:

a. “Como o narrador descreve a primeira impressao do retrato?”
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b. “O que significa a expressdo ‘vida como arte’ no conto?”’
c. “Apintura salva ou destroi a mulher retratada? Por qué?”
d. “Que emocgdes o conto desperto?”
17. Mediagdo docente segundo os principios dialdgicos (ndo centralizar; valorizar

divergéncias; legitimar interpretagdes).
Etapa §
Produciao artistica: Ilustragao

Objetivo: Transformar impressdes de leitura em linguagem visual.
Atividades:
18. Cada aluno cria uma ilustracio autoral do que considera mais significativo no conto:
a. o quadro;
b. a mulher retratada;
c. o narrador observando a pintura;
d. acena final, entre outros.
19. Orientar que a imagem reflita:
a. atmosfera do conto;
b. elementos simbdlicos;

c. sentimentos evocados pela leitura.
Etapa 6
Producao escrita: Explicacao da ilustracio

Objetivo: Articular experiéncia estética, leitura e expressao escrita.
Atividades:
20. Os alunos produzem um texto explicativo que responda:
O que representa sua ilustragao?

a
b. Por que escolheram essa cena/elemento?

e

Quais sensagdes ou interpretagdes buscaram representar?

i

O que o conto significou para eles?



21. O texto devera ser revisado e digitado (se desejado), compondo um painel escrito da

leitura.

Etapa 7

Exposicao das produgoes

Objetivo: Valorizar a autoria dos alunos e ampliar as praticas de fruicdo cultural na
escola.
Atividades:
22. Montagem de uma mostra literaria-visual com:
a. ilustragdes;
b. textos explicativos;
c. trechos do conto escolhidos pelos estudantes;
d. breve painel sobre Edgar Allan Poe.
23. A exposi¢do pode ser aberta a comunidade escolar, promovendo circulagdo da leitura

literaria.



4.3 Sequéncia Didatica do conto Maria de Conceicdo Evaristo

OLHOS DAGUA

Fonte: EVARISTO, C. Olhos d’agua. Rio de Janeiro: Pallas, 2014.

O conto “Maria”, de Conceig¢do Evaristo, apresenta a dolorosa trajetéria de uma mulher
negra, mae e trabalhadora, que enfrenta o peso do racismo, do sexismo e das violéncias
estruturais que atravessam seu cotidiano. A protagonista, simbolo da resisténcia e das batalhas
constantes travadas pelas mulheres negras por existéncia e respeito, € silenciada e submetida a
agressoes extremas, revelando as desigualdades e o “racismo que extermina vidas”.

Por meio de uma escrita marcada pela “escrevivéncia” — conceito criado pela propria
autora para designar a escrita que nasce das vivéncias e memorias do povo negro —, Conceigao
Evaristo da voz a uma mulher invisibilizada socialmente, transformando sua dor em denuncia
e resisténcia. A histéria de Maria ndo € apenas individual, mas representa o drama coletivo de
muitas mulheres negras e pobres, cujas lutas cotidianas pela sobrevivéncia raramente sao

retratadas na literatura.

1. Apresentacio da Proposta
A sequéncia didatica aqui proposta busca promover a formagao do leitor literario

por meio de experiéncias que articulam leitura individual, contagdo de histéria, didlogo
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entre géneros e andlise critica. O conto Maria ¢ explorado a partir de suas dimensoes
sociais, simbolicas e afetivas, ampliando o repertério interpretativo dos estudantes ao
coloca-lo em relagdo com o poema “Vozes-Mulheres”, de Concei¢do Evaristo, e com o
curta-metragem “Vida Maria”, de Marcio Ramos. A proposta integra praticas de leitura,
escuta sensivel, fruicdo estética e reflexao critica, coerentes com o modelo de letramento

literario discutido na dissertacao.

2. Objetivos Gerais

Desenvolver competéncias de leitura critica e literaria por meio do conto Maria.
Promover a escuta literaria como experiéncia estética, por meio da contagao da historia.
Estabelecer relagdes intertextuais entre o conto, o poema e o video.

Estimular a reflexdo sobre temas como infancia, desigualdade social, trajetorias
femininas e silenciamento.

Incentivar o posicionamento reflexivo dos estudantes por meio de questdes abertas.

3. Desenvolvimento da Sequéncia Didatica

Etapa 1

Contextualizacio do conto e sensibilizacao
Objetivo: Introduzir o texto, sensibilizar os estudantes para a temadtica e ativar
conhecimentos prévios.
Atividades:
Conversa sobre infancias diferentes, desigualdades sociais e experiéncias de
escolarizagao.
Apresentar o conto Maria e situd-lo no contexto da literatura infantojuvenil brasileira.

Pergunta introdutéria: “O que o nome Maria representa em nosso imaginario cultural?”

Etapa 2

Leitura individual do conto

Objetivo: Permitir que os alunos construam uma leitura pessoal, subjetiva e silenciosa.
Atividades:
Disponibilizagdo do texto impresso ou digital.

Leitura individual com anotagdes livres (sentimentos, duvidas, cenas que chamaram

30



31

atencao).

Etapa 3

Leitura pela professora em forma de contacio de historia

Objetivo: Oferecer uma experiéncia estética distinta da leitura silenciosa, explorando
ritmo, entonacgao, pausas e afetos.
Atividades:
A professora fard a contacdo do conto, valorizando expressividade, gestualidade e
sonoridade.
Os alunos sao convidados a apenas ouvir — sem copia — para mergulhar no efeito
artistico da voz.
Compartilhamento das impressoes imediatas:

o “Como a historia mudou quando foi ouvida e ndo lida?”

o “O que sentiram durante a contagao?”

Etapa 4

Discussao coletiva

Objetivo: Construir sentidos para o conto a partir de perguntas abertas e da escuta
dialogica.
Atividades:
Organizacdo em circulo.
Perguntas norteadoras:
o “Quem ¢ Maria e o que ela representa?”
o “Como o conto retrata a infancia e a falta de oportunidades?”
o “Que criticas sociais aparecem no texto?”
o “Quais imagens ficaram mais fortes depois da contacao?”
Mediagao respeitando os principios dialdgicos:
o nao centralizar;
o valorizar divergéncias;

o legitimar leituras plurais.



Etapa §

Leitura e analise do poema Vozes-Mulheres

Conceicao Evaristo

A voz de minha bisavo
ecoou crianga
nos poroes do navio.
Ecoou lamentos
de uma infdncia perdida.
A voz de minha avo
ecoou obediéncia
aos brancos-donos de tudo.
A voz de minha mde
ecoou baixinho revolta
no fundo das cozinhas alheias
debaixo das trouxas
roupagens sujas dos brancos
pelo caminho empoeirado
rumo da favela.

A minha voz ainda
ecoa versos perplexos
com rimas de sangue

e
fome.

A voz de minha filha
recolhe todas as nossas vozes
recolhe em si
as vozes mudas caladas
engasgadas nas gargantas.
A voz de minha filha
recolhe em si
a fala e o ato.

O ontem — o hoje — o agora.
Na voz de minha filha
se fara ouvir a ressonancia
o0 eco da vida-liberdade.



Objetivo: Promover relagdes intertextuais com diferentes representagdes de mulheres

ao longo das geracdes.

Atividades:

Distribuicdo do poema de Concei¢do Evaristo.

Leitura coletiva, destacando elementos como:

(¢]

o

(¢]

e}

vozes ancestrais;
silenciamento historico;
resisténcia feminina;

repeti¢ao e circularidade.

Perguntas:

e}

e}

“Quais vozes aparecem no poema?”’

“Que relagdes encontramos entre as mulheres do poema e a personagem Maria?”

Exibicao do curta-metragem Vida Maria

https://www.youtube.com/watch?v=yFpoG htum4

33


https://www.youtube.com/watch?v=yFpoG_htum4
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Objetivo: Ampliar os sentidos do conto por meio da linguagem audiovisual.
Atividades:
e Exibi¢do do curta (c. 9 minutos).
o Rodaréapida de impressoes:
o “Como a historia de Maria do video se aproxima da Maria do conto?”
o “Quais elementos do ciclo de reproducao da pobreza aparecem nos trés textos?”

(¢]

Etapa 7

Atividade final: relacdes intertextuais

Objetivo: Sistematizar a leitura dos trés textos, promovendo reflexao critica.

1. Atividade escrita

V' “O que os trés textos revelam sobre a vida das meninas e mulheres pobres
no Brasil?”

v' “O que permanece igual nas trés obras? O que muda?”

v' “Como cada linguagem (literaria, poética e audiovisual) apresenta o
sofrimento e a for¢a da personagem feminina?”

v “Qual das trés obras mais te tocou? Por qué?”



CONSIDERACOES FINAIS
Professor(a),

Este Caderno Pedagogico ¢ um convite que deixo a vocé para reconhecer a forga
transformadora que a literatura pode assumir quando atravessa a sala de aula como experiéncia
compartilhada. As sequéncias didaticas aqui apresentadas nao pretendem ser modelos rigidos,
mas caminhos possiveis para que o trabalho com a leitura literaria ganhe profundidade, didlogo

e sentido para os estudantes.

Ao desenvolver circulos de leitura em suas turmas, vocé€ vera que a literatura se abre
para muito além da compreensdo literal do texto. Ela desperta memorias, provoca empatia,
estimula o pensamento critico e cria oportunidades para que os jovens encontrem sua propria
voz. O que constatei nas rodas de conversa que fundamentam este material — e que certamente
vocé também percebera — € que, quando os estudantes se sentem convidados a falar, ouvir e
interpretar juntos, eles se tornam leitores mais autbnomos, mais sensiveis e mais conscientes de

si e do mundo.

Os contos escolhidos para compor este caderno trouxeram a tona reflexdes sobre
desigualdade, poder, medo, desejo, injustica, violéncia simbdlica e afetividade. Nas falas dos
alunos, foi possivel ver a literatura funcionando como espaco de reconhecimento e elaboracao
dos conflitos humanos, como propdem autores como Chambers, Cosson, Goulart, Petit e
Candido. Cada interpretacdo, cada hipdtese levantada, cada siléncio significativo revelou que,

quando ha boa mediacdo, a leitura se transforma em exercicio de humanidade.

Por isso, a sua atuagdo como mediador(a) é essencial. E seu olhar atento, sua escuta
qualificada, suas perguntas sensiveis e seu acolhimento que tornam possivel a ampliagdo das
respostas dos estudantes. Nao se trata apenas de conduzir etapas da sequéncia didatica, mas de
criar um ambiente no qual cada aluno se sinta pertencente, respeitado e capaz de produzir

sentidos. A literatura cresce no didlogo, na troca, no encontro e € voc€ quem abre esse espaco.

Desejo que este caderno sirva como apoio para seu trabalho e como inspiragdo para que
novas praticas surjam, se transformem e circulem na escola. Que voc€ possa adaptar as
propostas a sua realidade, experimentar novos caminhos, criar outras leituras e permitir que
seus estudantes também criem as deles. A leitura literaria, quando vivida de forma significativa,
ndo apenas amplia a competéncia leitora, mas também fortalece a sensibilidade, a ética, o

pertencimento € o pensamento critico dos adolescentes.

Por fim, desejo que o trabalho com os circulos de leitura continue produzindo encontros
potentes em sua sala de aula. Que a literatura seja vivida como direito, como experiéncia estética

e como forma de compreender e transformar a realidade. Que cada aluno encontre, nos textos e
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nas conversas, um espago para ser visto, ouvido e reconhecido como sujeito leitor € como

sujeito do mundo.

Obrigada por seguir acreditando na poténcia da escola, da leitura e da formagao literaria.
Este caderno €, antes de tudo, um gesto de confianc¢a no seu trabalho e na forga que ele tem de

mudar trajetorias.
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