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EDUCAGAO LITERARIA E FORMAGAO DE LEITORES: DA LEITURA EM SI
PARA LEITURA PARA S

LITERARY EDUCATION AND A TASK TO BUILD READERS: THE READING IN IT
TO THE READING THROUGH IT

RESUMO: O artigo trata da relagdo entre a formagdo
de leitores e abordagem do ensino das estratégias
de leitura. Com base em estudiosos da leitura e da li-
teratura infantil, como Arena (2007a, 2007b, 2008 e
2010), Bajard (2002), Chiappini (1997), Coelho (2000),
Cosson (2007), Foucambert (1994), Harvey & Goudi-
vs (2007), Perroti (1986), Smith (1999), Soares (1999),
Solé (2009), Zilberman (2005), dentre outros, faz-se
um didlogo com alguns dos pressupostos da perspec-
tiva histdrico cultural, tendo como foco uma educagao
literdria humanizadora, no ensino fundamental, a par-
tir dessa possivel aproximagdo tedrico-metodoldgica.
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strategies of reading. We based our discussion in read-
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Neste artigo, buscamos indagar sobre a possivel, necessaria e adequada relagdo entre
a chamada abordagem do ensino das estratégias de leitura, considerada por nés como uma
metodologia alternativa, e a perspectiva histdrico-cultural objetivando a formagdo de criangas

leitoras em sua educacao literaria.

Tal abordagem de aprendizado da competéncia leitora tem sido foco, nas duas ultimas
décadas, tanto de estudos e pesquisas académicas (GIROTTO; SOUZA, 2010), quanto do interesse
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dos organismos oficiais, materializados, por exemplo, por meio de projetos de formac&o continuada
de professores da rede publica* e pelos préprios PCNs (Parametros Curriculares Nacionais).

Nossa meta é colocar em discussdo a urgéncia dos professores do ensino fundamental de
considerarem as criangas e a si mesmos inseridos no processo de formacgdo de leitores em sua
educacdo literaria, quanto a producdo cultural da literatura infantil, além de buscarem os meios
pelos quais tal processo possa se objetivar — que em nossas pesquisas tem se respaldado pelas
estratégias de leitura. Buscamos desse ponto de vista, ainda, problematizar a contribuicdo que os
mediadores de leitura podem proporcionar no processo de formagdo dos leitores em si, para os
leitores para si.

Para tanto valemo-nos dos estudos de Arena (2007a, 2007b, 2008 e 2010), Bajard (2002),
Chiappini (1997), Coelho (2000), Cosson (2007), Foucambert (1994), Harvey & Goudivs (2007),
Perroti (1986), Smith (1999), Soares (1999), Solé (2009), Zilberman (2005), dentre outros.

O que propomos é que o professor, no interior da formac¢do docente, de sua autoformacao,
desenvolva um trabalho de aproximacdo cada vez maior com a apreciacdo estética e o aprendizado
da competéncia leitora. Afinal, como tem se dado tal formacdo? Que tipo de possibilidades tem
sido ofertado aos professores? Como diferentes grupos de professores e seus alunos, no interior
das escolas, tém vivenciado o acesso e a mediacdo a leitura literdria, ao discurso estético em face
a corriqueira pedagogizacdo da literatura infantil? Como tais professores se posicionam diante
de novas propostas? Como pensar nos processos de mediacdo ndao como instrumentalidade? A
que papel a escola estaria sendo convocada quando, por exemplo, criangas, desde os menores,
afirmam passar tanto tempo imersos no mundo midiatico — na TV, no computador, na internet?
Como promover a humanizagdo por meio da literatura de novos itinerarios de leitura? O que pensar
na formacdo de leitores em si e leitores para si? Responder a todas essas questdes é um desafio de
importancia fundamental a nossa tematica, todavia ndo serdo aqui abordadas em sua integralidade.

No entanto, para além dos desafios tedrico-praticos, tanto no campo investigativo da academia,
guanto no das politicas publicas, e, ainda, da producdo cultural contemporanea, entendemos que
ndo podemos perder de vista a necessidade de articular questdes relativas a formagéo do leitor
auténomo, as criagdes literarias e ao seu campo de acesso, a mediacdo dessa leitura, as situagdes e
meios de apropriacdo-objetivacdo da pratica leitora, na medida em que pretendemos que criancgas
sintam-se n3o sé arrebatadas pelas narrativas lidas ou contadas — pelas histérias de ficgdo (que de
algum modo nos fazem olhar a nés mesmos e, simultaneamente, sair para além do que nos ensina o
cotidiano e o que vai se tornando senso comum em nossas vidas) —, mas possam, igualmente, nesse
percurso, ir forjando seu estatuto leitor (ARENA, 2007a, 2007b, 2008 e 2010).

Assim, o primeiro item deste texto fala da leitura na escola, ja entremeando a problematizacdo
de seu ensino por meio da literatura infantil e a busca por novos itinerarios de leitura, respaldados
nas aproximacoes tedrico-metodoldgicas entre a abordagem do ensino das estratégias de leitura e
alguns dos pressupostos da perspectiva historico-cultural.

Ja o segundo, trata do papel da leitura dos livros de literatura infantil assumido pela escola
na acdo dos mediadores da leitura. Tal discussdo é essencial na compreensdo da forma pela qual
a literatura infantil, como arte, pode contribuir para o desenvolvimento do psiquismo infantil,

4 Como os cursos de formagdo continuada de professores da rede publica do estado de Sdo Paulo, propostos pela Secretaria

da Educagdo. Por exemplo, o projeto “Teia do saber”, cuja tematica “competéncia leitora” foi trabalhada a partir da
tradugdo da obra de Isabel Solé, originalmente publicada sob o titulo Estrategias de lectura, ICE de la Universitat de
Barcelona, Editorial Grdo de Serveis Pedagdgics, em 1996. No Brasil, a primeira edigdo data de 1998. Atualmente, em sua
6. edigdo, o livro traz a divulgacdo de conceitos tedrico-metoldgicos de um dos precursores da abordagem do ensino das
estratégias de leitura, o norte-americano D. P. Pearson.
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se trabalhada a partir de novos pressupostos divergentes de sua didatizagdo demasiadamente
escolarizada (SOARES, 1989). Assim, discutimos a literatura infantil como forma fundamental de
comunicagdo artistica entre individualidades e como instrumento de formagdo da consciéncia de
autor e leitor na crianca.

No terceiro abordamos de maneira mais especifica as estratégias de leitura, sua categorizacdo
e metodologia. Por fim, trazemos as consideragdes finais, retomando a defesa posta neste texto: da
essencialidade de eventos de literatura infantil e de seus itinerarios de leitura para a humanizagao
de criangas leitoras.

Leitura e escola

As situacGes de ensino, no formato oficinas de leitura, circulos literarios, projetos de narrativas
de ficcdo, sequéncias didaticas com diferentes géneros na escola, dentre outras atividades,
permitem, ou deveriam permitir a comunicac¢do, o estar com o outro, a interlocugdo, a dialogia da
leitura (BAKHTIN, 1995, 2003), o fazer-ser leitor, em seus modos de ler, conhecendo seus principios
e operagdes ao/para ler variados escritos. O que representa um modo de sair de seu cotidiano e
retornar a ele mais enriquecido, pois pleno de possibilidades de um ensino desenvolvente, que
permita a humanizacdo do individuo (DAVIDOV, 1986; LIBANEO, 2004)

Para Davidov (1986) criangas e jovens vdo a escola para aprender cultura e internalizar os
meios cognitivos de compreender o mundo e transforma-lo. Para isso, é necessario pensar —
estimular a capacidade de raciocinio e julgamento, melhorar a capacidade reflexiva. Nessa dire¢do
Libaneo (2004) aponta que a “didatica”, hoje, precisa comprometer-se com a qualidade cognitiva
das aprendizagens e esta, por sua vez, estd associada a aprendizagem do pensar. Cabe-lhe investigar
como se pode ajudar os alunos a se constituirem como sujeitos pensantes, capazes de pensar e lidar
com conceitos, argumentar, resolver problemas, para se defrontarem com dilemas e problemas
da vida pratica. A razdo pedagdgica estd também, associada, inerentemente, ao valor, a um valor
intrinseco, que é a formagdo humana, visando a ajudar os outros a se constituirem como sujeitos, a
se educarem, a serem pessoas dignas, justas, cultas.

Para adequar-se as necessidades contemporaneas relacionadas com as formas de
aprendizagem, a “didatica” precisa fortalecer a investigacdo sobre o papel mediador do professor
na preparagdo dos alunos para o pensar, problematiza Libdneo (2004). Mais precisamente: sera
fundamental entender que o conhecimento supde o desenvolvimento do pensamento e que
desenvolver o pensamento supde metodologia e procedimentos sistematicos do pensar. Para essa
empreitada, a teoria do ensino desenvolvente é oportuna. Nesse caso, a questdo estd em como o
ensino pode impulsionar o desenvolvimento das competéncias cognitivas mediante a formacgdo de
conceitos tedricos. Ou, em outras palavras, o que fazer para estimular as capacidades investigadoras
dos alunos ajudando-os a desenvolver competéncias e habilidades mentais (LIBANEO, 2004, p. 1-4).

Assim, falamos do sujeito aprendiz na constituicdo como agente de sua personalidade, ja
na relagdo com as diversas conquistas humanas, no processo de confrontagdo com as obras de
arte (SNYDERS, 1993)° — em nossa delimitagdo de estudo, o tornar-se membro efetivo de uma
comunidade de leitores em vista de uma “cultura em si, para uma cultura para si”, de uma “literatura

> 0O autor defende que a singularidade da escola, por ele almejada, é transformar os contelidos escolares a ponto de colocar
em primeiro plano a obra-prima e a alegria que o aluno pode dela extrair; uma escola, diz ele, que ambicione confrontar o
aluno com as conquistas humanas “essenciais”, na esperanga de que ele alcance assim as alegrias “essenciais” (SNYDERS,
1993, p.7). Trata da nogdo de obra prima em sentido amplo, que inclui ndo apenas as grandes obras artisticas e literarias
do passado e do presente, quanto as grandes descobertas cientificas, as conquistas da técnica, do pensamento e da moral.
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em si para uma literatura para si”, de um “leitor em si para um leitor para si”® (nas préximas paginas,
para além do aparente jogo de palavras, discutiremos a essencialidade de tais expressées).

No entanto, compreender como se deve ensinar para garantir que as criangas se apropriem
da leitura como pratica cultural é algo complexo. Os estudos decorrentes dessa inquietagdo nos
aproximaram de varios tedricos como Foucambert (1994), Solé (1998), Smith (1999) e Arena (2009,
2010), que apontam o quanto o processo de leitura vai muito além da decodificagdo. Versam pela
compreensao do que esta escrito, pela busca e atribuigcdo de sentidos ao texto escrito, na elaboragdo
dos significados. Para que esse processo se efetive de fato, faz-se necessaria a apropriacdo da
linguagem escrita como instrumento da cultura humana, em praticas efetivas e auténticas de leitura
e escrita, e, portanto, que sejam ensinadas cumprindo seu papel humanizador (PERROTI, 1986;
COSSON, 2007).

Contudo, em muitas escolas, verifica-se um trabalho de leitura apenas embasado em atividades
de interpretacdo de textos do livro didatico, realizado com fragmentos de textos, em debates com
perguntas orais sobre o texto lido, em fichas de leitura e resumos, com o intuito de recontar o texto
lido e, ainda, esperando que os alunos aprendam, dessa forma, a ler e a compreender um texto
(SILVA, 1993). Tais atividades podem fazer parte do cotidiano da escola, mas ndo exclusivamente
como Unica forma de se ensinar o aluno a compreender o texto. Para Cosson (2007) essas praticas
sdo equivocadas, pois o aluno pode entender que ler significa responder a questdes elaboradas pelo
livro didatico ou pelo professor e estdo distantes de um trabalho realmente voltado para a leitura
que, segundo o autor, deveria ocorrer através da literatura infantil nas séries iniciais.

Chiappini (1997, p. 10) vé igualmente tal inadequagdo. Segundo a autora, ha, por parte dos
professores, uma concepgao de linguagem equivocada, pois a considera puramente instrumental.
A escola acabou por burocratiza-la, realizando tradicionais rituais, ainda presentes no cotidiano
das salas de aula. A autora destaca a copia, o ditado, a redacdo como atividade isolada ou,
guando muito, produto final de um processo deslanchado pela leitura, a prépria leitura
como simples verbalizacdo oral de textos cuja compreensao fica comprometida.

Nesse sentido, temos vivenciado o que Cosson (2007, p. 23) chama de “faléncia do ensino
da leitura”, leitura que ndo esta sendo ensinada para garantir a fun¢do essencial de “construir
e reconstruir a palavra que nos humaniza”, pois é a partir desse processo que vamos mudando
nossa forma de ver o mundo e a nés mesmos, e também vamos realizando a apropriagdo das
formas mais elaboradas de produg¢des humanas, como dos discursos, sejam eles, orais ou escritos.
O que desencadeia, em movimento dialético, processos de supera¢do de nossas capacidades,
aprimorando-as.

A relagdo texto-leitor, necessaria para compreensao da leitura é quase ausente na maioria
das escolas. Um texto requer e necessita de um leitor que o atualize, que o faga funcionar, “o ato
de ler ndo pode se caracterizar como uma atividade passiva” (BRANDAO; MICHELETTI, 1997, p. 18),
ao contrario, necessita de uma atitude ativa por parte do leitor, que “processa e examina o texto”
(SOLE, 2009), em contribuicdo a formacio de leitores criticos. No entanto, para isso, o leitor precisa
ter claro qual o objetivo da sua leitura, para qué e o porqué de estar lendo e o que quer aprender
ou ndo com esta leitura.

Obter, portanto, uma leitura compreensiva, significa entender que tal processo precisa, em
primeiro lugar, ser ensinado e, em segundo, deve ser silencioso (ja em interlocugdo, mas primeiro

5 Duarte (2001), apoiado nas categorias em si e para si, diz-nos do quanto a personalidade se forja de uma maneira dindmica.
Sua formagdo se da, primeiramente, no ambito em si, de modo que nesta fase ndo ha uma relagdo consciente entre o
individuo e o mundo que o cerca. Neste momento, reside a apropriagdo da realidade, concebida de maneira espontanea,
ou seja, sem que haja uma reflexdo critica acerca desta — a individualidade pode cristalizar-se em uma individualidade
em si alheia ao contexto em que o sujeito esta inserido. A individualidade em si é cultuada pela sociedade imediatista e
mecanicista, uma vez que, sujeitos que se cristalizam neste estagio percebem o mundo de uma forma fatalista, um mundo
que lhes é dado, no qual devem se adaptar a situagdo de expropriagdo e exploragdo vigentes, negando a si mesmos como
seres histdricos. Em contrapartida, existem sujeitos que buscam romper com essa individualidade em si, na defesa de
uma individualidade para si, em constante e consciente processo de construcdo, dado a forma como esta se relaciona
de maneira critica e consciente com os demais representantes do género humano, percebendo-se como um agente do
processo histdrico, participe e herdeiro das riquezas produzidas pelo homem como género.
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como ato individual de aproximagdo com os signos, com as palavras, com o texto), como afirma
Bajard (2002), todavia a leitura pode e deve também ser compartilhada.

As praticas apontadas por Silva e Carbonari (1997), porém, evidenciam que na escola estdo
presentes atividades, nas quais, como afirmamos acima, o ato de ler fica reduzido a decodificacdo, a
fim de que se retire do texto elementos de sua camada superficial e informativa. Ou, entdo, a leitura
oralizada e, assim, aquele aluno que diz bem o texto é considerado como um bom leitor. Nestes
termos, prioriza-se a leitura oral, em detrimento da compreensdo, que fica sempre em segundo
plano (SOLE, 1998).

A proposta metodoldgica norte-americana para o ensino da compreensdo leitora parece-
nos uma possibilidade viavel. Um grupo de pesquisadores, dentre eles Pearson e Johnson (1978)
iniciaram, nas décadas de 1970 e 1980, inimeras pesquisas sobre como os professores poderiam
ensinar seus alunos a se tornarem leitores proficientes e autdnomos. Defendem que bons leitores
utilizam certas estratégias para compreender o texto e entendem que leitores proficientes interagem
com o texto utilizando o seu conhecimento prévio, fazendo inferéncias, previsGes e conectando-se
com outros textos.

Segundo esses pesquisadores, para isso, € preciso estabelecer, nas escolas, novos itinerarios
de leitura, baseados no processo de metacogni¢cdo, como defendem Garner (1981 e 1982), Baker
(1982), Palincar (1984), dentre outros. Como aponta Israel (2007), as investigacGes neste campo
do saber, permitiram integrar no curriculo a metacogni¢do no ensino da compreensao leitora. Isso
significa, no processo do ensino da leitura, fazer com que o leitor compreenda o que acontece em
sua mente no momento da leitura.

A partir dai muitos programas de leitura em paises como os Estados Unidos, utilizam-se de
varios tipos de textos para o ensino da leitura. Entre eles a literatura infantil é privilegiada, pois os
professores organizam de forma estruturada atividades que enderecam a compreensdo (HARVEY;
GOUDVIS, 2007). Essa abordagem passa, assim, a ser utilizada em muitos estados como politica
publica para o ensino da leitura.

Para Solé (2009, p. 34), ha pouco espaco na sala de aula para se “ensinar estratégias adequadas
para compreensdo de textos”. Ademais essas praticas tém sido “categorizadas pelos manuais, guias
didaticos e pelos préprios professores como uma atividade de compreens3o leitora” (SOLE, 2009,
p. 35). Com isso o ensino da leitura ndo se efetiva e com o passar da escolaridade a tendéncia dos
alunos é deixar de ‘gostar’ de ler.

Nesse sentido, podemos imprimir outra maneira de se lidar com o ensino da leitura, ajudando
o aluno a compreender o texto, rompendo, portanto, com uma visdo mecanicista e com a sequéncia
baseada em atividades de leitura/perguntas/exercicios. Assim, podemos caminhar para um trabalho
com o género literario, focando nas estratégias, possibilitando ao aluno “aprendiz de leitor” a fazer
uso, a mobilizar as diferentes opera¢cdes mentais no processamento da atividade literaria, criando
situacGes em que trabalhe com a metacognicdo com vistas a tomar consciéncia da sua leitura, de
seu modo de ser leitor, dos principios de seu ato leitor, das habilidades trabalhadas, de sua histéria
de leitor, por meio de diversas leituras e da criacdo de sua identidade leitora (GIROTTO; SOUZA,
2010).

Lendo, a crianga entra em contato com esse objeto que é fruto de todo um contexto histérico
e que fara parte da formacdo de sua consciéncia como homem (FRANCO; REZENDE, 2011). Assim,
depreendemos da abordagem histdrico-cultural o livro como uma objetivagdo humana que medeia
o didlogo da crianca com o autor, constituindo seu discurso interior, seu préprio pensamento
(BAKHTIN, 1995).

Toda a esséncia da apreensdo apreciativa da enunciagdo de outrem, tudo o que pode ser ideologicamente
significativo tem sua expressdo no discurso interior. Aquele que apreende a enunciagdo de outrem ndo
é um ser mudo, privado da palavra, mas ao contrario um ser cheio de palavras interiores. Toda a sua
atividade mental, o que se pode chamar o “fundo perceptivo”, é mediatizado para ele pelo discurso
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interior e é por ai que se opera a jungdo com o discurso exterior. [...] E no quadro do discurso interior que
se efetua a apreensdo da enunciagdo de outrem, sua compreensdo e sua apreciacdo, isto é, a orientagdo
ativa do falante. (BAKHTIN, 1995, p. 147-148)

Desse modo, é na relagdo ativa do sujeito leitor com o objeto da cultura humana, aqui, o livro
de literatura infantil, ou melhor, é na apropriacdo desse objeto que a atividade de leitura gera a
objetivagdo do proprio leitor.

Apropriar-se dessa capacidade especificamente humana, uma forma superior de conduta, a
leitura como pratica cultural, por meio das atividades literarias, em que os professores mediadores
criam novas necessidades humanizadoras para/com a crianca aprendiz leitor, traz como implicagdo-
objetiva¢do a formacdo de leitores. Apoiadas em Oliveira (2006), os leitores, a partir da consciéncia
em si, podem passar a construir a consciéncia para si, ou seja, para além da autoconsciéncia no
processamento da leitura, podem apossar-se de si como agente da leitura e transformar-se em um
leitor critico e reflexivo com as riquezas humanas da literatura.

O ato de ler colocando um fim (uma finalidade especifica para a atividade leitora) é uma
acdo da consciéncia, e como tal é um ato dirigido por condig¢Ges histdricas e sociais; na escola
por situagdes pensadas intencionalmente para a promoc¢do da leitura, situacGes promotoras de
novas necessidades, interesses e motivos humanizadores para/com as criancas. E preciso, porém,
reiterar, que essa consciéncia pode ser ainda uma consciéncia em si, isto €, uma consciéncia que,
necessariamente, ndo tem consciéncia dessa consciéncia, ou seja, nas palavras de Oliveira (2006,
p. 8-9) um ato consciente, “ndo é sempre um ato de consciéncia para si, no qual a consciéncia tem
consciéncia dessa consciéncia” (grifos da autora).

Podemos afirmar, a partir de nossos estudos da perspectiva histérico-cultural, que consciéncia
em si é a consciéncia vivida, mas ndo reflexiva, na qual o sujeito tem uma vaga e confusa percepcao
de si mesmo e do que se passa a sua volta. Apropria-se das objetiva¢cdes genéricas, sem manter
uma relagcdo consciente com elas. Ou seja, por exemplo, o individuo se apropria da linguagem e
através dela se objetiva, relaciona-se com instrumentos, aprende a utiliza-los, produz novos objetos
sem ter consciéncia plena de que a linguagem, os instrumentos, os objetos sdo produtos humanos
e de que suas objetivacbes (do individuo) também estardo a servico da humanidade e serdo por ela
apropriadas. Consciéncia para si é a consciéncia ativa e reflexiva na qual o sujeito tem consciéncia
de pertencer ao género, de com ele relacionar-se. E capaz de reconhecer a diferenca entre si e
o género, de direcionar sua acdo em funcdo dos valores genéricos que assume. Para que isso se
efetive, apoiadas nessas conceituacdes, podemos depreender que para que um ato leitor em si,
se torne uma pratica leitora para si, em que o leitor tenha consciéncia de seu comportamento
leitor, de seus modos, principios e implicacGes sociais; da “leitura em si, para a leitura para si”, é
necessario um novo olhar para o ensino da leitura.

Vislumbramos a alternativa, entdo, como um elo mediador de pratica pedagdgica, o uso da
abordagem das estratégias de competéncia leitora, uma vez que pode, tal metodologia, contribuir
de maneira significativa, a um sé tempo, para o ensino da leitura literdria e para a formacgdo de
leitores auténomos. Além disso, tais estratégias partem do uso da literatura infantil com uma pratica
voltada ao letramento literario.” Passemos a situar e a discutir a literatura infantil e a sua presenca
na vida escolar das criangas.

7 Por letramento literario compreendemos “[...] o processo de apropriagdo da literatura como construgdo literaria de
sentidos” (PAULINO; COSSON, 2009, p. 67). Aprofundando essa discussdo, ndo é apenas um saber que se adquire sobre
a literatura ou os textos literarios, mas sim uma experiéncia de dar sentido ao mundo por meio de palavras que falam de
palavras, transcendendo os limites de tempo e espago (ARENA, 2009). Além disso, o letramento feito com textos literdrios
proporciona um modo privilegiado de inser¢do no mundo da escrita, posto que conduz ao dominio da palavra a partir
dela mesma. Por isso, o letramento literario precisa da escola para se concretizar, porque demanda um processo educativo
especifico que a mera pratica espontanea de leitura de textos literdrios ndo consegue sozinha efetivar.
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A literatura infantil na sala de aula

A literatura infantil na sala de aula somente ganha efetivo destaque a partir da década de 1980,
pois nesse periodo, e em razdo da difusdo dos estudos de Ferreiro e Teberosky (1986), estreitou-se
uma relagao entre literatura infantil e processo de alfabetizagcdo e letramento. Nesse contexto, se
substituiram as antigas cartilhas, vistas, até entdao, como material impresso para ensinar a ler e a
escrever, pelos contos infantis e, desse modo, a incorporagao do livro de literatura infantil passa a
ganhar espago nos meios editoriais de qualidade. Essa mudanga gerou uma nova maneira de pensar
a alfabetizagdo e os processos de ensino da leitura e da literatura infantil que, até entdo, eram vistos
com um carater moralizante e pedagogizante para se definir como género préprio (ARENA, 2010).

A literatura infantil continua buscando seu espaco e é vista por varios especialistas como
Coelho (2000), Zilberman e Magalhdes (1984), Zilberman (2005), com a mesma fungdo essencial
da literatura.

Desde as origens, a literatura aparece ligada a essa fungdo essencial: atuar sobre as mentes, nas quais
se decidem as vontades ou as agles; e sobre os espiritos, nos quais se expandem as emogoes, paixoes,
desejos, sentimentos de toda ordem [...]. No encontro com a literatura (ou com a arte em geral) os
homens tém a oportunidade de ampliar, transformar ou enriquecer sua prépria experiéncia de vida,
em um grau de intensidade ndo igualada por nenhuma outra atividade (COELHO, 2000, p. 29, grifos no
original).

Entretanto, como introduzir as criangas no mundo da escrita, especialmente da escrita literaria
se o que chega a crianca esta colado a linguagem oral ou é traduzido para simplificar a compreensao?
Como experimentar uma leitura literdria, com a fruicao que |lhe caracteriza, se ha sempre uma tarefa
a se fazer depois, uma moral da histéria a ser explicitada, uma cobran¢a de compreensdo de texto?
A literatura infantil nos espagos dos anos iniciais do Ensino Fundamental precisa superar questées
de concepcdo, de usos de qualidade. Os livros ndo podem ser mais moralizantes e educativos
que provocadores, seus temas ndo podem ser infantilizantes nem infantilizaveis, e as obras mais
pedagdgicas que literarias.

Como afirma Brito (1997, p. 114), a grande maioria dos livros de literatura infantil é produto
tipico da cultura de massa: visa nichos especificos de mercado (leitor iniciante, leitor inexperiente,
leitor experiente), retrata, ainda, a realidade imediata do “consumidor espelho” do universo
ideoldgico de senso comum da classe média, tende a banalizagdo dos valores e conteudos e serve-
se a usos didaticos ndo se preocupando com a dimensao artistica, prioriza-se o discurso utilitario
em detrimento do estético.®

Porém, desconsiderar o carater educativo que possui o livro infantil é algo ingénuo se se quer
acreditar que a Educagao seja um fendmeno presente em qualquer situagdo, formal ou informal,
em que criangas e/ou adultos estejam em interacdo. Partindo desse principio, o livro constitui-se
em uma, dentre outras tantas objetivagdes humanas - entendidas como criagGes ou transformagées
histérico-socialmente produzidas - que, ao ser apropriado pela crianga, traz consigo elementos
constitutivos de todo o processo histérico formador do autor, da obra como tal e do préprio leitor.

8 Segundo Perroti (1989) hd uma distingdo entre o discurso utilitdrio e o estético presente nos livros. Quando voltado
somente para o fim util de ensinar, doutrinar determinado conceito, moral, valor, perde-se a natureza humanizante e
humanizadora da obra de arte literaria. A pedagogizagdo, em detrimento da apreciagdo estética, faz-se presente. Vale
esclarecer que a partir da década de 1970, desvelando uma preocupagdo generalizada quanto ao carater e ao papel
assumido pela literatura infantil, passa-se paulatinamente, no Brasil, do estatuto do utilitério, do ético, do doutrinario,
para o estatuto do estético, num processo continuo (PERROTTI, 1989). O que implica tal mudanga? Cabe considerar que,
diante do proprio publico para o qual esta voltada, com suas peculiaridades de ser humano em processo de formagéo, a
literatura infantil comega a assumir-se como objeto com valor em si mesmo, que por si sé ja constitui arte e, sendo arte,
revela em si desejos, vozes, instrumentalidade.

173



174

Ensino Em Re-Vista, v. 19, n. 1, jan./jun. 2012

Por isso, ndo podemos deixar de ressaltar que quando a literatura infantil “provoca emocdes,
da prazer ou diverte, ela é vista como arte, e ao assumir seu carater transformador [...], ela torna-se
necessariamente formadora” (ZILBERMAN, 1984, p. 134).

E, assim, podemos nos perguntar: quais textos formam e transformam o sujeito? Que leitura
é possivel de ser feita no ensino fundamental? E se ler é apreender ndo apenas sobre o que se esta
lendo, mas principalmente sobre si mesmo, o que estdo aprendendo as criangas com a literatura?

Nessa medida, dentre os diversos aspectos que nos instiga a refletir focamos a presenca
da literatura infantil na sala de aula ndo somente pedagogizada, didatizada, mas improvisada,
sem planejamento, sem objetivos claramente definidos, bem como em suas escolhas tedrico-
metodoldgicas, como ja assinalamos.

Neste contexto, a escolha do livro de literatura infantil torna-se fundamental. Ndo podemos nos
impressionar com capas estonteantes e figuras que saltam das paginas, pois no mundo consumista
em que estamos, qualquer tipo de livro tem sido produzido e vendido. Ha certos cuidados que
devemos ter, e para isso o professor deve saber o que de fato define a literatura infantil dos demais
livros. Ha varios critérios que podemos levar em consideragdo e destacaremos alguns: o primeiro é
saber que a literatura ndo precisa se atualizar para cumprir sua fungdo, além disso, o texto literario
faz uso da arte, é bem escrito possuindo uma boa narrativa, com a articulacdo entre enredo e
personagem, fugindo de uma sequéncia linear da obra, da qual o leitor precisa fazer pouco para que
ela seja compreendida; o segundo é que toda obra literdria possui uma mensagem que deve estar
implicita e, quanto mais implicita, mais literdrio é o texto; o terceiro aspecto é diferenciar a literatura
infantil de livros paradidaticos. Estes, por sua vez, precisam sempre de atualizagdes, ndo contém
mensagem implicita e abordam um determinado conteldo das diversas areas do conhecimento
como ciéncias, meio ambiente, matematica, etc., precisando sempre de atualizagdes, além de
ndo causarem emog¢do. Um outro aspecto que podemos discutir é a qualidade de textos infantis
brasileiros. Alguns escritores tém dado contribuices importantes a essa area: Monteiro Lobato,
Ana Maria Machado, Lygia Bojunga, dentre tantos outros que se consolidaram como escritores de
literatura infantil, principalmente nas ultimas décadas (ZILBERMAN, 2005). Nos dias atuais Ricardo
Azevedo, Tatiana Belinky, Eva Furnari, dentre outros.

Esses e outros critérios definidos por varios especialistas como Zilberman e Magalhdes (1984),
Coelho (2000) e Colomer (2003), podem nos auxiliar no processo de escolha, para que optemos
essencialmente por obras que sejam consideradas criacdo literdria ao trabalhar juntamente com as
estratégias de leitura. A seguir, apresentamos, tais estratégias de leitura.

As estratégias de compreensao leitora e pratica do ensino de leitura

Ao utilizarmos as estratégias de leitura na realidade brasileira, a intengdo é ensinar as
criangas sobre como a leitura se processa e como o leitor se utiliza de estratégias para alcangar a
compreensado profunda do texto. Ensinar a estratégia pela estratégia ndo tera muito sentido, pois as
criangas precisam aprender porque esta ou aquela estratégia nos ajuda na compreensdo do texto,
ou seja, é preciso oferecer atividades para que a crianga compreenda além das palavras, na diregdo
de sua formag¢do e humanizagdo como leitora.

Nessa abordagem evidencia-se uma organizagao da leitura literdria, por seus recursos que vao
do mais simples ao mais complexo, até os de criar mediagBes propicias no tomar a “consciéncia em
si” para torna-la “consciéncia para si” na pratica leitora, no apropriar-se das significa¢des, na diregao
de objetivar-se como sujeito leitor, para além da instrumentalidade técnica. Criar essas mediagGes
é permitir uma educacao literdria desenvolvente, voltada ao “aprender a aprender”® a ser leitor em
seus modos, atividades, finalidades e principios de ler.

° Libaneo (2004) defende a didatica e a aprendizagem do pensar e do aprender com base nos estudos da teoria histérico-
cultural da atividade, particularmente, de Davidov.
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Vale destacar e comentar sobre a categorizacdo-base de nossas pesquisas, igualmente
estratégias para ler, conhecer e aprender a pensar e a aprender. Ler, buscando significados; ler,
conhecendo e sendo transformados por eles no contetddo e na forma, valorando a atividade do
sujeito aprendiz de leitor. Comentemos cada uma delas: conhecimento prévio, conexdes, inferéncia,
visualizagdo, sumarizagdo e sintese.?

O primeiro destaque é para o conhecimento prévio, definido pelos “norte-americanos de
estratégia-mde ou estratégia guarda-chuva, pois agrega todas as demais” (GIROTTO; SOUZA, 2010,
p. 66, grifos do original), e isso justamente porque, comumente, quando iniciamos uma leitura,
deixamos vir a tona, em nossa mente, uma série de informacdes e conhecimentos que temos
acerca do mundo em relacdo aquilo que estamos lendo, assim, mobilizamos nosso conhecimento
de mundo, linguistico e textual essencial a compreenséo leitora (SMITH, 1989).

Ja a estratégia de conexdo, por exemplo, permite a crianga ativar seu conhecimento prévio
fazendo e conectando-se com novos conhecimentos. Assim, relembrar fatos importantes de sua
vida, de outros textos lidos e de situagGes que ocorrem no mundo, em seu pais ou sua cidade
durante a leitura, ajuda a compreender melhor o texto. Essas conexdes sdo exatamente divididas
em conexao texto-leitor, conexdo texto-texto e conexdo texto-mundo.

A inferéncia ocorre frequentemente em nosso cotidiano e é fundamental para nos ajudar a
ler nas entrelinhas, pois precisamos compreender aquilo que ndo foi escrito explicitamente. Os
leitores inferem ativando seus conhecimentos prévios e os relacionando com pistas deixadas no
texto. Nesse processo, é de fundamental importancia que o professor ajude a crianca a aprender
a relacionar o que sabe com o que esta lendo — “com a intencdo de que os alunos infiram, os
professores devem ensina-los a como agir durante a leitura. Devem mostrar a eles as dicas que cada
texto possui e ensina-los a como combina-las com seu conhecimento prévio para fazer inferéncias
adequadas” (GIROTTO; SOUZA, 2010, p. 76).

Quase de maneira espontanea, realizamos a estratégia de visualizacdo, pois ao nos depararmos
com uma leitura, deixamos nos envolver por sentimentos, sensagdes e imagens, que permitem que
as palavras do texto se tornem imagens em nossa mente. Ao visualizarmos quando lemos, vamos
criando imagens pessoais e isso mantém nossa ateng¢do permitindo que a leitura se torne prazerosa.

A sumarizagéo parte do pressuposto de que precisamos sintetizar aquilo que lemos e para
gue isso seja possivel é necessario aprender o que é essencial em um texto, separando-o do que é
detalhe. Ao elencarmos o que é essencial teremos mais condi¢des de garantir as ideias principais do
texto. Além disso, essa estratégia esta ligada a finalidade e aos objetivos da nossa leitura. Quanto
mais claro estiver esse objetivo, melhor as chances de elencar o que é essencial, para que, dessa
maneira, possamos atingir o objetivo preestabelecido pelo leitor.

Por fim, temos a estratégia de sintese que significa muito mais que resumir. Ao resumir
anotamos as idéias principais de um paragrafo ou de um texto. A sintese ocorre quando articulamos
0 que lemos com nossas impressGes pessoais, reconstruindo o proprio texto. Ao sintetizar, ndo
relembramos apenas fatos importantes do texto, mas adicionamos novas informag¢des ao nosso
conhecimento prévio alcangcando uma compreensdo maior do texto.

Quando um adulto com um elevado nivel de letramento €, ele utiliza estas estratégias, mas
para os leitores em formacdo, ndo é tdo simples assim. Alguns autores como Harvey e Goudvis
(2007) orientam a necessidade de tornar explicito tal processamento para que a crianga tome
consciéncia daquilo que nds, leitores fluentes, fazemos quase que automaticamente conforme
lemos algum texto.

0 Utilizamos para esse artigo a categorizagdo de Harvey e Goudvis (2007) da obra Strategies that work: teaching
comprehension for understanding and engagement, a qual foi trabalhada em nossos estudos investigativos entre 2006 a
2010. Embora o nimero e possibilidades de atividades com outras estratégias sejam articuladas e divulgadas por varios
autores, entre eles Zimmerman (1997) e Israel (2007), neste artigo optamos por essas ja trabalhadas e colocadas em
pratica em escolas brasileiras.
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Para desenvolver essas estratégias com os alunos, precisamos em primeiro lugar, planeja-las
e defini-las, realizando leituras ndo tdo complexas, para depois oferecer leituras mais profundas,
gue requerem um maior nivel de compreensao leitora. Também, para que se torne uma atividade
significativa, optamos pelo trabalho colaborativo apontado por Vygotsky (2001), no qual os alunos
aprendem a cooperarem em busca de um objetivo de aprendizagem comum.

Dessa forma, a primeira atividade de oficina de leitura literaria, como uma das propostas
possiveis, sdo aulas introdutdrias, em que o professor apresenta uma ou duas estratégias de
compreensdo do texto, para, a seguir, orientar a prdtica guiada. Segundo Girotto e Souza (2010)
nessa etapa, professor e alunos praticam a estratégia juntos em um contexto de leitura partilhada,
refletindo por meio do texto e construindo significados através da discussdo. As criancas devem
explicitar para os colegas as estratégias que estdo sendo feitas no decorrer da leitura.

Depois disso, os alunos tentam aplicar sozinhos, as habilidades de leitura, € o0 momento da
leitura individual e silenciosa. Podem anotar seus pensamentos ao lado do texto ou em post-its
(blocos autocolantes) e o docente geralmente conversa com as criancgas sobre seus achados e suas
questdes sobre o texto.

A ultima etapa das oficinas de leitura é a avaliagcdo e a conversa em grupo sobre o texto lido.
Esse momento serve para o professor avaliar se os objetivos foram alcancados, a recepc¢do de seus
alunos e o envolvimento no ato de ler. De acordo com Girotto e Souza (2010, p. 63) “o professor
precisa ainda retomar o processo de leitura a fim de verificar o qué, para qué, como e em que
momento os alunos utilizaram a referida estratégia de leitura”.

Enfim, diante do uso efetivo das oficinas de leitura, do papel do professor em sala de aula,
explicitando as habilidades de leitura, respeitando o texto literario em sua integridade, considerando
o conhecimento prévio de cada aluno, bem como o ritmo de cada um, podemos vislumbrar leitores
literarios, que ndo sé compreenderdo o texto, mas também utilizardo a literatura em seu contexto
social, assim poderdo tornar-se ndo so leitores em si, mas leitores para si.

Para finalizar

Se tememos ousar em praticas pedagdgicas alternativas, no caso, do ensino da leitura,
precisamos relembrar da necessdria educacdo literaria humanizadora, aquela em que aprender a
ler por meio de textos literarios é aprender a ler por meio de uma arte, que se manifesta nos textos,
encanta, faz rir e chorar, pensar e repensar; que traz o carater ludico do jogo; que se instaura na
e através da linguagem, permitindo recriagdes do texto lido, da atividade realizada, do itinerario
percorrido, das operagdes mentais implementadas no ato de ler e do constituir-se leitor em si ao
para si.

Salientamos ainda, que a literatura mostra uma lingua para além do nivel pragmatico e
introduz a crianca, desde pequena, no mundo da cultura escrita que, como leitor-ouvinte dos
inimeros géneros discursivos, pode perceber que a lingua escrita é muito mais que a decodificacdo
de silabas e frases simples, que tem regras proprias para cada discurso.

Além disso, depreendemos de nossas reflexdes que ao falar o termo infantil e boa literatura
precisamos enfatizar tais adjetivacées. Quando usarmos o termo infantil para designar uma obra,
devemos ter cautela, pois ha ainda implicito ao seu termo, por razées histéricas, uma dimensdo
pejorativa, em que se subestima o seu contetdo por acreditar carregado de fantasia vazia e linguagem
facil, de carater moralizante e destinada a leitores mais desatentos que buscam uma leitura mais
facil de digerir. Quanto a “boa” leitura e/ou a “boa” literatura, embora seja um adjetivo precério,
procuramos definir para ele algumas exigéncias, dentre as quais, nessa retomada, destacamos a de
esses materiais terem a capacidade de nos humanizar, permitindo nossa amplia¢do de capacidades
humanas; e, além disso, nos encantar e surpreender, para além de apresentarem personagens
de bondade ou maldade cristalizados, de oferecerem aos leitores mirins sequéncias plenamente
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previsiveis e de nos mostrarem finais claramente antecipados.

O trabalho de garimpar autores e/ou ilustradores da literatura infantil, conhecendo e
reconhecendo-os, ja nos acervos das bibliotecas escolares, permitem experiéncias literarias
enriquecedoras a professores e criangas ja na escolha e nas mediagGes possiveis durante o ato de
ler, porque sdo producbes que justamente nos prendem devido ao fato de que quem as inventou,
imaginou, criou, e, de algum modo, ja previu um interlocutor que com elas se surpreenderia.

Além disso, priorizamos o enfoque do ensino das estratégias de leitura em didlogo com a
perspectiva histérico-cultural. Dessa aproximacdo aprendemos que o livro e sua leitura, para que
possa ser apropriado pela crianga de modo consciente e constitutivo de seu pensamento deve ser
mediado. Partindo do pressuposto de que para que um objeto seja, de fato, apropriado pelo sujeito
ele deve ser utilizado conforme o uso social que Ihe foi conferido historicamente - e que tal uso deve
ser aprendido. Neste sentido, esse processo esta diretamente vinculado ao papel do educador, a
leitura sé se constitui em apropriacdo a medida que se da com objetivo inscrito no préprio texto.
Dessa forma, a crianca vai tornando-se leitora e tendo formadas em si as habilidades e capacidades
préprias da atividade do ler, como pratica cultural historicamente construida.

Para concluir, cumpre enfatizar que o objetivo maior do letramento literario escolar ou do
ensino da literatura na escola é nos formar como leitores, ndo como qualquer leitor ou um leitor
qgualquer, mas um leitor capaz de se inserir em uma comunidade, manipular seus instrumentos
culturais e construir com eles um sentido para si e para o mundo em que vive, posto que “a ficcdo
feita palavra na narrativa e a palavra feita matéria na poesia sdo processos formativos tanto da
lingua quanto do leitor. Uma e outra permitem que se diga o que ndo sabemos dizer e nos dizem
de maneira mais precisa o que queremos dizer ao mundo e a nés mesmos” (COSSON, 2006, p. 16).
Neste sentido, as estratégias de leitura, nos permitem conhecermos mais profundamente a nds
mesmos como leitores do mundo, tornando-nos leitores autbnomos e criticos.

Por isso a defesa por uma leitura ndo somente em si, mas para si, de leitores para si, em
constante e consciente processo de construcdo, dado a forma como este se relaciona de maneira
critica e consciente com os demais representantes do género humano, percebendo-se como um
agente do processo historico, participe e herdeiro das riquezas produzidas pelo homem como
género.
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