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RESUMO

O presente trabalho de pesquisa tem como objetivo conhecer, quais
concepgdes e crengas possuem alunos da 4* série, professoras, bibliotecérias e
coordenadoras pedagogicas acerca da leitura e da literatura infantil em escolas
confessionais, no municipio de Cuiaba, Estado de Mato Grosso.

Consideramos como local de pesquisa os espagos de trés escolas

confessionais, cujos dados foram  recolhidos por intermédio de entrevistas

gravadas e observagdes em sala de aula.

Os referenciais tedricos escolhidos nos permitiram fazer um paralelo entre
o processo histdrico de formagdo da infancia, em séculos passados em que a
leitura e a literatura infantil tiveram como finalidade primeira transmitir
informag¢des de cunho moral, como forma de enquadramento das criangas nas
normas sociais prescritas pela sociedade através da crianga religiosa e a leitura em
nosso tempo como necessidade numa sociedade letrada e secularizada.

A literatura infantil, como a abordamos neste estudo, sendo um género
literario, presente na escola, tem muito a contribuir para desenvolver a
sensibilidade estética do leitor e ainda propiciar conhecimentos, por conta de um
envolvimento intenso e prazeroso da crianga com o livro escolhido, sem
atrelamento ao ensino moralizante, como ainda € concebido na pratica escolar.

O resultado da pesquisa demonstra que nas escolas confessionais
escolhidas, com maior ou menor énfase, ainda esta presente em muitas situagoes
uma relagdo com a leitura da Literatura Infantil voltada para a moralizag&o, para o
ensino dos conteudos e muito pouco de contato das criangas com a Literatura

Infantil voltada para o divertimento e para o lazer.
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RESUME

Cet ouvrage a pour objet d’étude ’appréhension des concepts et idées que
se font les éléves de la quatriéme élémentaire ainsi que les institutrices, les
bibliothécaires et coordonnatrices pédagogiques par rapport a la lecture et a la
littérature enfantine dans des écoles confessionnelles de la ville de Cuiaba Etat de
Mato Grosso.

Préférant I’approche de la recherche qualitative, nous avons rapporté les
entrevues enregistrées et les obsevations faites en classe de trois écoles
confessionnelles.

Les référentiels théorique choisis nous ont permis d’établir un
rapprochement paralléle entre le processus historique de la formation des enfants
au cours de siecles passés ou la lecture et la litérature enfantine avaient comme
but de transmettre des précepts moraux pour en faire des enfants religieux par le
biais des regles sociales prescrites par la société lettrée et secularisée.

Les résultats obtenus ont démontré que le concept de lecture des sujets
étudiés est encore ancrée au concept traditionnel de lecture mais tendant, a
plusieurs moments de la pratique pédagogique, a wune approche
sociointéractionniste.

La litérature enfantine, telle que nous I’abordons ici étant un genre
littéraire présent a 1’école, a beaucoup contribué¢ a développer la sensibilité
esthétique chez le jeune lecteur grace a I’attrait intense et plaisant de I’énfant pour
le livre qu’il a choisi, sans lien avec I’enseignement moralisateur, comme elle
avait ét€ congue historiquement.

A cet égard, notre recherche révéle, avec plus ou moins d’emphase, qu’en

maintes situations, les liens de la littérature enfantine avec la morale sont encore

présents dans 1’enseignement et les petits lecteurs ont trés peu de contacts avec

elle par gout et plaisir de ce genre de lecture.
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ABSTRACT

This study aims at learning what concepts and beliefs fourth grade
students, teachers, librarians and pedagogical coordinators have about reading and

about children’s literature in confessional schools in Cuiaba, Mato Grosso.

Using the qualitative research approach, three confessinal schools were

selected and data was collected through recorded interviews and classroom
observation.

Theoretical references enabled the constrution of a parallel between the
historical process of childhood developement in past centuries when reading and
children’s literature had as its main objective the transmission of moral values as
a way of shaping children into the social norms prescribed by society through
religion, and reading at present as a necessity in a literate and secularized society.

The results show that the conception of reading is still anchored on the
traditional view, although tendencies toward a socio-interactionist approach in
pedagogical practice can be noticed at several moments.

Children’s literature, as considered in this study, being present at school,
has much to contribute toward the development of the reader’s aesthetic
sensitivity while, at the same time, it can bring knowledge due to the intense and
pleasant involvement whith a chosen book and with no moralizing issue.

In this aspect, this research reveals that, with more or less emphasis,
children’s literature is still used for moralizing and content teaching. Children

have very little contact with literature for pleasure.
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APRESENTACAO

A tese que apresento tem seu foco centrado sobre a leitura e, mais
especificamente, a leitura da Literatura Infantil nas séries iniciais do ensino
fundamental, em escolas confessionais.

A leitura ¢ uma experiéncia cultural que se tornou a base de praticamente
toda a atividade humana. A formagdo do leitor-crianga, neste contexto, torna-se
fundamental como necessidade de interagdo com o mundo social através do ato de
ler. Por conta disso, o contato da crianga com a Literatura Infantil pode ser
traduzido em necessidade social, curiosidade, busca de conhecimento € um
intenso e prazeroso envolvimento pessoal com o livro.

As historias infantis podem ser consideradas o “rito de passagem” da
crianga para o mundo da leitura. Desde cedo ela estd em contato com as mais
diversas historias, contadas inicialmente na familia, como fruto da tradigdo dos
antepassados. Esses momentos de convivialidade parecem ser o primeiro
referencial para que a crianga construa sua visdo de mundo e para o desvelamento
dos possiveis significados da realidade, da qual € parte integrante.

Contudo, a Literatura Infantil esteve, desde a sua origem, fortemente
atrelada a Pedagogia, colocando o leitor-crianga como um receptor passivo dos
livros permitidos pelo mundo adulto. As histérias infantis tiveram, por longo
tempo € em algumas situagdes ainda tem, como finalidade central transmitir
informagdes de cunho moral, como forma de enquadrar as criangas nas normas
prescritas pelo ambiente social.

A escola toma para si a incumbéncia de sistematizar e desenvolver a
leitura na vida da crianga. Nesse espago, ao lado dos contadores de historia do
ambiente familiar e religioso, a crianga encontrara um outro interlocutor: a
professora. Comega, assim, a caminhada oficial para a formagéo do leitor, na qual
se espera, seja ampliado o contato desse leitor com o género literario, através dos
livros. No entanto, a crianga, apesar de varios anos de interagdo verbal e ndo-
verbal, com sua comunidade, ao entrar para a escola, falta-lhe diversificagdo de

situagdes com a leitura de textos literarios. No contexto escolar a crianga € pouco
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estimulada a procurar a biblioteca como fonte de textos, onde se propicia o
encontro da crianga com o livro € como um local de cultivo da leitura e espago de
saberes a serem compartilhados.

Sabe-se que a interagdo com os textos da Literatura Infantil aumenta as
possibilidades de as criangas ampliarem seu conhecimento de mundo e de
satisfazerem suas necessidades afetivas e emocionais. A escola tem relegado a
planos inferiores essa dimensdo da Literatura Infantil devido a uma visdo
utilitarista que estabelece como principal finalidade da literatura a atitude
moralizante ou o ensino de algum conteudo.

Através da imposicdo, pelos adultos, da leitura moralizante, véo firmando-
se valores e atitudes que devem conduzir a crianga a uma vida virtuosa, dando-lhe
uma diregdo espiritual, objetivo que € primordial para a Igreja.

Disciplina, sacrificio pessoal e resignagdo aos designios divinos fardo
parte da educagdo da infancia, como forma de molda-la aos interesses do sistema
social. A leitura que os adultos impdem, pode cumprir neste percurso historico da
crianga, o papel de anulagdo do sujeito, pela exigéncia de obediéncia irrestrita as
normas sociais.

Este estudo procurara conhecer como o processo historico-cultural de
formagdo da infincia influenciou e influencia trés escolas confessionais, a saber:
Colégio Coragdo de Jesus, Escola Adventista “Centro América” e Escola
Presbiteriana de Cuiab4, tendo como perspectiva o fato de que a crianga
(socializada no interior de grupos letrados onde o adulto, investido de autoridade,
concepgdes e visdo particular de mundo, propde a leitura da Literatura Infantil)
precisa desenvolver os mais diferentes significados da palavra e, que as
instituigdes ja citadas, no ser/estar junto com a crianga, podem contribuir para a

formagdo de um leitor apto a fazer leituras polissémicas ou circunscrevé-lo a um

conhecimento e interpretagdo limitados de mundo.

Envolvida por estas reflexdes, defino o problema deste trabalho com a
seguinte questio:
- Que concepgdes, possuem alunos da 4° série, professoras, bibliotecarias e

coordenadoras pedagoégicas das trés escolas confessionais escolhidas, sobre a
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leitura e a leitura da Literatura Infantil?

A pesquisa pretende revelar a carga de valores, preferéncias e interesses
que, de alguma forma, esteja relacionada com a formagdo de leitura dessas
criangas, da série e escolas citadas.

O objetivo foi compreender, principalmente, através das falas dos alunos,
professoras, coordenagdo pedagogica e bibliotecarias, como o0s sujeitos
concebem as questdes ligadas a leitura e, mais especificamente, a leitura da
Literatura Infantil na sala de aula.

A escolha do tema, sobre Leitura e Literatura Infantil nas séries iniciais
do ensino fundamental, deve-se ao caminho que tenho percorrido, tanto na pratica
docente com criangas, € como formadora de professores no ensino superior.
Estas experiéncias levaram-me a perceber que a pratica pedagogica, nas salas de
aula do ensino fundamental, estimula muito pouco o contato das criangas com a
leitura de livros literarios infantis.

Atualmente, minhas preocupagdes estdo voltadas para o trabalho que
desenvolvo no Curso de Pedagogia da Universidade Federal de Mato Grosso, no
Instituto de Educag@o, o que me impulsiona a refletir cada vez mais sobre a
formagdo dos futuros pedagogos, cuja maioria sdo professores, lotados na
Secretaria de Estado da Educagdo de Mato Grosso ou na Secretaria Municipal de
Educagéo de Cuiabd, e com os quais mantenho contato académico nas disciplinas
voltadas para o ensino da Linguagem nas séries iniciais.

Outro fator que me motivou para este estudo foi o fato de que h4,

constantemente, nos cursos de Pedagogia, alunos pertencentes a diferentes

denominagdes religiosas que, embora pertencentes ao mesmo ramo do

cristianismo, possuem maneiras proprias de pensar a Educagdo e,
conseqiientemente, a formagdo de leitores.

Ao dialogar com os autores que, com suas teorias, contribuiram para
elucidar o tema por mim escolhido, compus da seguinte maneira a trama do meu
texto:

No capitulo I, descrevo o método de pesquisa € os procedimentos para a

analise e interpretagdo dos dados, referendados por autores que situam a pesquisa
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qualitativa-interpretativa.

No capitulo II, relato as idéias educacionais de autores que inspirados na
Doutrina de Igreja, norteiam e refletem a linha educacional contemporanea das
escolas confessionais, mantidas pelas denominagdes com as quais desenvolvi a
pesquisa, € que ainda, conservam ideais pedagdgico-doutrinarios de séculos
passados.

No capitulo III, ao optar por expor o percurso histérico voltado para a
formagdo da infancia e as praticas de leitura de séculos passados, meu intuito foi
de captar as situagdes e determinagdes sociais e culturais, que fizeram do leitor, de
outras épocas, e de suas leituras, alvos das interdigdes e reprovagdes com o fim
determinado de servir “a Fé, a Lei e ao Rei” (Villalta, 1997, p. 331). Procurei
entender os objetivos das praticas de leitura dos adultos; praticas essas
disseminadas pela sociedade que, obviamente penetraram na vivéncia € na
educagdo que se destinou a infancia.

No capitulo IV, apresento as idéias atuais sobre a leitura, em que ela é
considerada hoje um instrumento de desenvolvimento, tanto individual quanto
cultural. Dentre as concepgdes e praticas desenvolvidas destaco aquela que, no
processo de formagdo do leitor, considera que haja intensa interagdo entre a
crianga e o professor como mediador do processo, sendo fungdo desse, propiciar
situagdes diversificadas e atraentes de leitura. A formagdo do leitor pressupde
construcdo e reconstrugdo de significados, porque sem eles ndo ha leitura.
Demonstro que a leitura € uma necessidade social.

No capitulo V, trato da Literatura Infantil como um género literario que,
estando presente no universo escolar, pode contribuir para desenvolver a

sensibilidade do leitor e proporcionar conhecimentos, desde que nfio esteja

atrelado ao ensino moralizante, porque este limita os significados. Reflito ainda

sobre o papel do texto biblico, adaptado como histdrias infantis que, comumente,
¢ usado na escola confessional com propdsitos de ensino da moral e dos bons
costumes.

No capitulo VI descrevo e interpreto, através das falas de alunos,

professoras, coordenagdo pedagogica € bibliotecarias as concepgdes  que
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permeiam atualmente as praticas de leitura e leitura da Literatura Infantil nas
escolas confessionais pesquisadas.

Nas consideragdes finais, retomo o problema da pesquisa e as hipdteses
levantadas inicialmente, para confirmar o uso da leitura da Literatura Infantil
como veiculo de moralizagdo da crianga. Mostro que, apesar dos avangos da

pesquisa na area da leitura e da leitura da Literatura Infantil, sera preciso superar

uma concepgdo tradicional ainda presente na pratica pedagogica atual, se

quisermos alcangar o objetivo de formar leitores criticos.
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CAPITULO I - ORIGEM E CONTEXTO DA PESQUISA

1. Minha historia de leitura

Nasci e fui criada numa familia de protestantes. Primeiramente meus pais
freqiientaram a Igreja Batista e, apds muitos anos pertencendo a essa denominagao
meu pai converteu-se a Igreja Adventista do Sétimo Dia, obrigando toda a familia
a segui-lo. A caracteristica marcante da Igreja Adventista ¢ que, diferentemente
das outras denominagdes, que t€ém o domingo como dia de guarda, ela tem o
sabado como dia de descanso, € neste dia seus fi€is exercem sua profissdo de Fé.
Com a ida de meu pai para essa denominagdo muitas coisas mudaram em nossa
casa, pois ele tornou ainda mais rigidos, aqueles principios que norteiam a Igreja
em relagdo a educagdo dos filhos, cerceando e controlando, praticamente, todas as
dimensdes de nossa vida. A unica leitura permitida de boa vontade por ele era a
leitura da Biblia e dos ensinamentos doutrinarios. Os quatro filhos que sabiam ler
tinham sua propria Biblia e eram obrigados a carregé-la onde quer que fosse,
excegdo feita @ escola, onde éramos instigados a falar sobre o evangelho, coisa a
que sempre me recusei.

Como na histéria de séculos passados, em que ndo era permitido a mulher
a leitura de romances para ni3o correr o risco de perder sua pureza, era-nos
interditada a leitura de qualquer romance. Enquanto criangas isso ndo representava
um problema porque nés, porque obedeciamos estritamente ao comando do meu
pai. Desde pequena demonstrava a todos, inclusive com participagdes na Igreja,
que gostava de ler, recitar poemas, o que fiz vérias vezes tanto na escola como na
Igreja. Na escola sabatina, a pedido, lia sempre trechos da Biblia ou da doutrina.
No entanto, eram sempre leituras e recitagdes autorizadas. Nestas instituigdes era
sempre requisitada quando se tratava de ler em voz alta para a assisténcia ou para
os colegas.

Até o término do primério nfio tive problemas com o universo das leituras

que me foram oferecidas em casa, pois na escola lia com prazer os classicos da
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Literatura Infantil. Aos doze anos, pois entrei tardiamente na escola devido a
dificuldades de acesso, eu ja era uma leitora que lia fluentemente e buscava novas
leituras, diferentes daquelas que, até entdo, me eram oferecidas. Comegaram
assim os meus problemas. A insisténcia de meu pai e a tentativa de controle cada
vez maior sobre minhas leituras foram criando profundas dissensdes entre nds.
Nesta fase, continuava valida a determinagdo da leitura da Biblia e dos
ensinamentos doutrindrios da Igreja. A unica excegdo para as leituras ditas
mundanas eram concedidas aos livros didaticos, todos passados por seu controle.

Na década de 60 estavam no auge as novelas em revista: Capricho, Sétimo
Céu e outras. A leitura dessas revistas era terminantemente proibida para nds. E
era 0 que nos apaixonava, assim como a milhares de jovens. Liamos as
escondidas, pedindo as vizinhas. Liamos rapidamente para ndo dar tempo de meu
pai encontra-las 14 em casa. Liamos na escola ou na casa das colegas.
Transgrediamos as ordens de meu pai. Mas, quando éramos descobertas, os
castigos fisicos se faziam presentes. Varias dessas revistas encontradas por ele,
que nos vigiava, foram queimadas.

Quando fui para o ginasio, chegou a vez da leitura dos classicos da
literatura. Ndo foram aprovados, mas também n#o deixei que os queimassem. Li
todos os que pude, li mais uma vez as escondidas, li na biblioteca. Mas as
pressdes para ler todos os dias a Biblia continuou por muitos anos, sempre como
leitura obrigatéria, sempre como leitura redentora, iinica capaz de salvar-me e de
resgatar-me das leitura mundanas que tentava (e conseguia) fazer. A acusagdo de
desvio dos caminhos do Senhor foram por mim ouvidas durante anos a fio.

Ao longo desses anos, as interrogagdes foram surgindo e entre elas a que
mais me agugava era; Por que, para ler as leituras que eu escolhia, precisava
esconder os livros e esconder que lia? Afinal, o que eu lia era de dominio publico,
estava nas bancas, nas bibliotecas, na escola, somente nio estava na Igreja. E eram
exatamente os principios da Igreja, exacerbados por meu pai, que impediam
minha liberdade de escolha. Foi dessa maneira que passei anos transgredindo os

ditames familiares ao ler aquilo que me era proibido. Li todas as tipologias e

assuntos que pude ter acesso. Escolhi aquilo que mais gostava de ler,
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independentemente das imposigdes. Fui ajudada por alguns de meus professores
que sabiam da minha histéria e que me permitiam acesso aos seus livros, mesmo
que eles pudessem ser queimados.

Continuei minha experiéncia de leitora. Muitos fatos foram acontecendo

em minha vida e, adulta, ao romper com essas circunstancias, pude finalmente ler

aquilo que escolhesse e quando quisesse ler. Ndo ha texto que eu ndo leia, e

somente a mim compete a escolha do que quero ou ndo ler.

Ao ingressar no magistério, 15 anos apos ter alcangado a maioridade como
leitora, essas lembrangas da leitora adolescente foram emergindo cada vez mais.

As lembrangas do tempo adolescente, em que toda a leitura pretendida era
cerceada, comegaram a transformar-se em reflexdes sobre as leituras e as escolhas
do leitor. Voltei entdo minhas reflexdes para a linguagem e para as praticas de
leitura na escola, enquanto formadora de professores nas Secretarias de Educagdo
do Estado de Mato Grosso e do municipio de Cuiaba.

Com a aprovag@o em concurso na Universidade Federal de Mato Grosso,
para o curso de Pedagogia, na area de Comunicagdo e Expressdo nas Séries
Iniciais, a tematica da leitura tornou-se de fundamental importancia para mim.

Com o ingresso no doutorado na Universidade Estadual Paulista - UNESP
— Campus de Marilia/Sdo Paulo, pude desenvolver tematica que me deu a
compreensdo de como, historicamente, como foi a formag@o de leitura da crianga,
que sendo leitora, teve suas escolhas limitadas pelas instituigdes. Pude enfim,
entrar nas escolas confessionais que escolhi para a pesquisa para encontrar
respostas as minhas indagag¢des e poder verificar se ainda se restringe, em nome
da Doutrina de Igreja, as leituras do leitor em formagao.

Tendo sido educada numa denominagdo e, mais tarde, professora passei a
questionar-me: Até que ponto minha historia de leitura, seja das leituras religiosas
obrigatorias ou das leituras profanas como escolha pessoal, influenciaram a
concepgdo de mundo e, conseqiientemente, as concepgdes e praticas pedagogicas
sobre a leitura que tenho hoje?

Somente enquanto educadora é que pude compreender que aquele

contexto em que estive inserida na adolescéncia tem sua razdo histdrica.
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Na formagdo, ao longo desses anos, passei a dar um olhar, ndo s de
leitora mas de professora formadora, que me conduz a conceber a leitura num

contexto socio-cultural.

2. A configurac¢iao do problema da pesquisa

Com base nestas idéias, defini o problema deste trabalho com a seguinte
questdo:

- Que concepgdes possuem alunos da 4° série, professoras, bibliotecarias e
coordenadoras pedagdgicas, sobre a leitura e a leitura da Literatura Infantil em
trés escolas confessionais do municipio de Cuiaba em Mato Grosso.

Formulei para a pesquisa as seguintes hipoteses:

- A Literatura Infantil ainda se vincula fortemente ao utilitario, ou seja, se
presta ao pedagogismo: tanto para ensinar a lingua quanto para pregar virtudes
em detrimento do senso estético e da fruigdo. Parece ndo haver um equilibrio entre
a leitura fruigdo, divertimento e a leitura busca de informagdes, embora saibamos
que em qualquer ato de leitura esses componentes sdo fundamentais.

- A religiosidade ¢ um fator que interfere nas leituras oferecidas as
criangas nas escolas confessionais pesquisadas. Este aspecto, sob forma mais
exacerbada na pedagogia escolar, pode influenciar as criangas para o “temor de
Deus”, e marcar historicamente a formagao dos leitores.

Vivenciei como local da pesquisa a sala de aula e tomei a explicagdo em
Erickson apud Teixeira (1995) que as salas-de-aula, como outros cenarios nas
organizagdes formais, sdo locais em que os sistemas formais e informais
continuamente se entrelagam. Para mostrar o cenario de leitura destas escolas,
busquei inspirar-me em Maffesoli, quando ele se refere a nogdo de “mostragdo”

ao invés de “demonstragdo”, ao afirmar que a primeira ambiciona registrar o

plural e a segunda se vincula a unidade (Maffesoli, 1988, p. 20). E na pluralidade

que se configura a vida cotidiana e a escola ¢ por exceléncia o local onde o plural

emerge, mesmo que haja a imposi¢do de normas. Tentei chegar o mais que pude
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para ouvir as experiéncias e as concepgdes sobre o universo do leitor, da leitura e

dos livros. Ndo encontrei fatos grandiosos, mas me deparei com experiéncias
pessoais e coletivas que me mostraram o cotidiano desses meninos € meninas
leitores e de suas professoras. O meu intuito foi prestigiar o comum, os “pequenos
nadas, o contraditorio, o imprevisivel” (Maffesoli, 1984, p. 58), daquilo que
pareceu ser insignificante, mas que move o cotidiano da sala de aula em sua
relagdo com a aprendizagem da leitura e 0 espago compartilhado, que moldura e
¢ emoldurado por praticas sociais de leitura.

Escolhi para o trabalho de pesquisa, trés escolas confessionais, de
Cuiaba/Mato Grosso, a saber:

- Colégio Coragdo de Jesus (Congregagdo Salesiana)
- Escola Adventista “Centro América” (Igreja Adventista do Sétimo Dia)
- Escola Presbiteriana de Cuiaba (Igreja Presbiteriana do Brasil)

Para a selegdo das escolas considerei aquelas com uma clientela
significativa, bastante conceituadas na Regido Centro-Oeste, localizando-se na
zona central de Cuiaba.

As duas escolas evangélicas estdo instaladas no quintal das igrejas
mantenedoras, sendo que a escola catdlica tem uma capela particular. A ligagdo
dessas escolas com suas igrejas € intensa; nas solenidades as criangas se deslocam
do ambiente escolar para o ambiente religioso.

Nos meses da pesquisa de campo, fui registrando os acontecimentos € a

territorialidade que compdem o cenério das escolas escolhidas.
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3. O contexto das escolas confessionais

3.1 Colégio Coracao de Jesus

e

i

F.'ig. — Vista da fachada do Colégio Coaqﬁo de Jesus

O Colégio Corag¢do de Jesus tem como alunos, filhos de familias das
classes média e alta. E considerada uma escola tradicional de ensino e tem como
ex-alunos varias personalidades da historia de Mato Grosso. Seu prédio possui
arquitetura de porte majestoso, € mantém-se ainda original; as salas de aula com
janelas e portas de madeira antigas distribuem-se ao longo de um grande corredor.
De acordo com as construgdes monasticas possui um patio interno de onde ¢
possivel ter uma visdo ampla do que acontece em seu interior. O Colégio Coragao
de Jesus tradicionalmente foi uma escola para meninas e, somente em 1992
tornou-se uma escola mista.

Dom Bosco, com o seu Sistema Preventivo, ¢ o mentor pedagogico desta

escola. Em varios ambientes ha mentores e santos protetores da escola.
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Fig. 3 - Aspecto do corredor principal ‘a‘ga'['ena com fotos das irmés qhe foram
diretoras do colégio

Fig. 4 — Imagem de Nossa Senhora Auxiliadora presente em vérios ambientes da
escola, inclusive salas de aula.
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O colégio pertence & Ordem das Filhas de Nossa Senhora Auxiliadora, a
parte feminina da Congregagd@o Salesiana. Sua primeira diretora foi Madre Marta
Cerutti. A escola possui auditério, quadra de esportes coberta, piscina olimpica, e
uma capela particular, que por néo ter sido elevada a condi¢do de pardquia, tem
como fungdo somente servir para oficios religiosos e solenidades que acontecem
no colégio, duas salas de leitura construidas a pouco tempo: uma para o pré-
escolar e outra para as séries iniciais. Sua biblioteca ¢ informatizada e dirigida por
uma irm3 formada em biblioteconomia. Embora as salas de aula da escola tenham
conforto como ar condicionado ou ventilador, mesas adequadas para as criangas, é
notdrio o nimero excessivo de alunos.

Presenciei no Colégio Corag@o de Jesus, no decorrer da pesquisa um fato
que chamou minha atengdo. Todas as salas tém, além da imagem de Nossa
Senhora Auxiliadora localizada acima do quadro negro, um servigo de som para
recados que a qualquer momento pode ser ativado. Geralmente, esses recados, sdao
dados pelas irmds, que interrompem o trabalho pedagogico. Nesses momentos
todas as atividades s3o suspensas, sejam quais forem, para ouvir os recados.
Outras vezes, as criangas em formagdo de fila no corredor, a caminho para a sala
de aula, sd3o obrigadas a parar para ouvir o recado, 0 que cria um certo tumulto,
com a professora pedindo para os alunos pararem.

O numero total de matriculas do Colégio Coragdo de Jesus em 1998 foi
de 1986 alunos. No periodo vespertino, a escola contava com 5 salas de 4° série,
tendo em média 35 alunos por sala, entre as quais duas foram escolhidas por

sorteio.

A grande maioria das criangas que freqiienta essa escola pertence a classe

social média e alta, morando nos mais diferentes bairros do municipio de Cuiaba e

até do municipio vizinho Varzea Grande.
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3.2. Escola Adventista “Centro América”

Fig.. 5 — Vtsta da fachada da Escola Adventlsta “Centro Amernca » tendo & freme a lgreja

A Escola Adventista “Centro América” funciona literalmente no fundo da
[greja Adventista do Sétimo Dia. Ndo ha, praticamente, separagéo fisica entre uma
e outra. Embora tenha algumas salas amplas, outras salas foram improvisadas
como as da administragdo e de algumas salas de aula. Uma das salas em que fiz
observagdo, a de 1* série, foi dividida em duas por uma divisoria de madeira,
funcionando do outro lado a sala da 4" série. A sala da biblioteca, bastante
pequena, tem poucas estantes com livros diversos, possui uma mesa grande para
leitura, a mesa da bibliotecaria e é, também, local onde se faz fotocopias,
atividade exercida pela pessoa encarregada da biblioteca, que tem ainda a fungio
de ajudar a servir lanche na cantina. Numa das estantes fica uma pequena caixa de
papeldo com alguns livros de literatura para serem emprestados aos alunos. O
patio interno € muito pequeno e as criangas se aglomeram até mesmo nas
escadarias. Possui quadra de esportes coberta.

Nesta escola praticamente ndo vi simbolos religiosos expostos, apenas
uns poucos cartazes com dizeres de ordem moral ou versiculos da Biblia.

Quando 14 estive, acontecia a Semana de Oragdo e, embora, nesta semana
houvesse cultos todos os dias, cada série esteve por um periodo de aula, na igreja
para o culto no qual um pastor visitante fez exortagdes aos jovens escolares, por

meio de historias de exemplos edificantes.

AVA
2 3 4 5 6 7 unespwll 12 13 14 15

16

17

18



A matricula total de alunos da Escola Adventista, em 1998, foi de 327
alunos, e contava com duas salas de 4" série: uma no periodo matutino com 30

alunos e a outra no periodo vespertino com 14 alunos. Essas duas salas foram

escolhidas para a pesquisa.

3.3. Escola Presbiteriana de Cuiaba
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Fig. 6.— Vista da fachada da Escola Presbiteriana de Cuiaba tendo ao lado a igreja, que se comu-

nica com a escola pelo patio de recreagdo. O prédio escolar praticamente desaparece pois,
a quadra fica a frente e a igreja ao lado.

A Escola Presbiteriana de Cuiaba tem um prédio que para o tamanho da
clientela atende suas necessidades. E confortavel para o trabalho pedagogico, € as
salas ndo tém super lotagdo. Pode-se dizer que ¢ um eficiente prédio escolar,
dadas as suas caracteristicas. Tem uma quadra coberta que também serve de patio
para as criangas.

No ano de 1998 a matricula nesta escola foi de 404 alunos. A quarta série
contava com duas salas: no periodo matutino com 12 alunos ¢ no periodo

vespertino com 22 alunos. Também nessa escola foram escolhidas as duas salas de
4" série existentes.
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Na Escola Presbiteriana de Cuiabd as paredes apresentam desenhos e
versiculos biblicos de exortacdo, espalhados por orredores, sala dos professores,
quadra de esportes, etc. A escola ndo possui bibliotecaria ¢ a sala da biblioteca
tem em suas estantes muitos livros didaticos e quase nenhum acervo de Literatura
Infantil. A caracteristica peculiar desta escola ¢ a visibilidade marcante de
simbolos religiosos, que servem como auxiliares visuais de ensinamento das

verdades e dos valores da Igreja, dando a institui¢do a sua identidade.

O paradigma de tornar-se um catolico [ou evangélico] é ampliado
pela refragdo da realidade educacional, através das lentes de
imagens estrategicamente colocadas e de artefatos religiosos que
envolvem os estudantes em um miasma ideologico fortemente
carregado de significagdo e sentido. (Maclaren, 1991, p. 242)

Um dos meios de manter a ordem na sala de aula é dado, tanto pela
pratica do professor, quanto pelas imagens e simbolos religiosos, que sdo o
conjunto de mensagens que fazem sentido naquele contexto. A quantidade de

mensagens biblicas espalhadas pela escola é abundante, como mostram as fotos.

Fig. 7 — Sagudo de entrada da escola
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Fig. 10 e 11 — Mensagens do corredor do primeiro andar

dos professores.
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Fig. 14 — Mensagem no interior da sala de aula

Os simbolos e artefatos religiosos sdo uma forma de concretizar as
qualidades transcendentes de Deus, e provocam os estudantes a dar-se conta € a
apreender a realidade de uma maneira especial. Os simbolos apontam para uma
realidade para além do que eles significam, permitindo aos estudantes participar
dessa realidade. Por emblemas religiosos, podemos entender, desde a fotografia
do representante maior da Igreja, no caso catolico, o Papa, os santos protetores do
ambiente escolar, os crucifixos pendurados em salas de aula ou corredores, ou
ainda, constantemente, nas méos ou colo dos religiosos que administram essas
institui¢des e, no caso evangélico, seu profeta ou fundador, o mentor da escola, €
também as mensagens dos mais variados tipos ligadas as normas. Maclaren
(1991) entende que € preciso questionar uma cultura que permite recorrer a
autoridade de Deus através da manipulagdo agressiva de simbolos referentes, € de
maneira muitas vezes inescrupulosa, porque estdo centralizados na autonegagao,
na paciéncia, nas falhas e inadequagdes do individuo. Os simbolos tém o poder de
promover uma “cola espiritual” (Maclaren, 1991, p. 246) na mente dos alunos. O
uso de desenhos da personagem “smilingiiido” tem como objetivo chamar a
atengdo das criangas para a figura da formiguinha, como um exemplo que tem a
fama de ser obreira.

De modo geral, nas instituigdes pesquisadas, a Biblia, além de

constantemente lida ou citada na sala de aula, ¢ também usada quando os alunos
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reunem-se no patio para conversas e oragdes ou na “Devocional” da Escola
Presbiteriana, reunido de evangelizagdo em que os alunos semanalmente
deslocam-se para uma outra sala. A “Devocional” tem tamanha importancia para a
escola que um dos alunos assim se refere a ela: “Todo dia a gente desce para o
recreio. Primeiro tem que fazer a devocional, porque ndo pode se alimentar antes
de falar com Deus” (NIL - M - EP). Ao observar uma “Devocional” dos
professores, realizada a parte dos alunos, no horario do intervalo, verifiquei que
um dos professores era escolhido antecipadamente para preparar exposigdo sobre
um tema religioso, com leitura da Biblia. Ficou evidente o constante teor
moralizante dos expositores, mediante histérias cujos personagens sdo exemplos
edificantes.

Em todas as escolas visitadas percebe-se, que ndo s@o poucos os
momentos em que sdo consideradas ou como uma extensdo da Igreja ou como elas
proprias tendo uma identidade de Igreja, devido a verdadeiros atos litargicos que
acontecem em seu interior. O que se pode observar € que a Biblia, nestas escolas,
estd sempre em lugares que a destaque, aberta em cima das préprias mesas dos
professores, salas da administragdo ou biblioteca.

A Escola Presbiteriana de Cuiaba e a Escola Adventista “Centro América”

tém portes bem menores e seus alunos, na grande maioria, sdo das familias da

classe baixa e média.

Percebi ainda que, praticamente, todas as escolas da pesquisa apresentam
problemas de luminosidade nas salas de aula. Como o assunto tratado aqui €
leitura, a luminosidade do ambiente tem grande relevancia quando se trata de
criangas fazendo suas historias de leitura.

As bibliotecas das escolas protestantes ndo atendem as necessidades dos
leitores-crianga, tanto por falta de acervo da literatura infantil, como pela
precariedade das instalagdes fisicas.

Adotei como convengdo para a identificagdo das escolas os seguintes
codigos: Colégio Coragdo de Jesus — CJ; Escola Adventista “Centro América” —
EA e Escola Presbiteriana de Cuiaba — EP.

Devo registrar que a Escola Missionaria Gumnnar Vingren, da Igreja
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Assembléia de Deus, inicialmente escolhida para a pesquisa, ndo aceitou minha
presenga. Depois de mais de um més de contato, em que a escola protelou a
resposta, me foi dito pela diretoria e coordenagdo que os professores ndo
poderiam participar, porque eles ndo trabalhavam com literatura infantil e ndo
estavam preparados para ter alguém observando suas aulas. Ndo me foi dado
oportunidade para falar diretamente do meu projeto com as professoras, porém
durante o tempo em que mantive contato com esta escola, conheci a biblioteca
escolar e, pude perceber que o acervo de obras da literatura infantil constitui-se
de obras atuais e em numero bem representativo. As criangas, segundo a
bibliotecaria, freqiientavam bastante a biblioteca, inclusive na hora do recreio,
momento em que era dificil fazé-las voltarem as aulas. Também essa escola usa
COmo recurso persuasivo inscri¢des moralizantes nas paredes.

Foi possivel constatar que as editoras das instituigdes  religiosas
mantenedoras das escolas confessionais, de um modo geral, produzem farto
material didatico para uso em suas escolas. A Igreja Adventista do 7° Dia, por

exemplo, tem material de leitura bastante conceituado no mercado como a

Revista Nosso Amiguinho e livros editados pela Casa Publicadora Brasileira,

como “Paginas Preciosas”, que se auto-intitula de cunho moralizante, € produz
ainda, material didatico para as séries do ensino fundamental.

A publicagdio de livros infantis, pela Casa Publicadora Brasileira,
restringe-se aos autores pertencentes ao universo da referida Igreja, sendo pouco
usados no contexto da escola local. A Igreja Catolica tem, em Cuiab4, filiais de
suas editoras Paulus, Vogal e Vozes, que oferecem uma gama significativa de
literatura infanto-juvenil dos mais diversos autores.

A Igreja Presbiteriana tem a Casa Editora Presbiteriana, que distribui seus
livros em Cuiaba através da livraria evangélica LECA. Em contato com a escola
fui informada de que existe literatura especifica para criangas, mas também néo
consegui ver 0 uso constante desses materiais € nem os encontrei na biblioteca.

As trés escolas confessionais escolhidas tém em comum o fato de que
suas mantenedoras sdo ramificagdes do cristianismo, porém, com algumas

diferengas na condugd@o dos seus principios.
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4. O método

O método escolhido para a elaboragdo deste trabalho de pesquisa, é
decorrente da constatagdo de que os procedimentos da abordagem qualitativa,
mais se adequam a natureza deste estudo.

Fundamentando-me em Bogdan e Biklen (1994, p. 47-51) apresento
algumas caracteristicas basicas que embasam esse tipo de pesquisa:

a) A pesquisa qualitativa tem ambiente natural como fonte direta dos dados e o
pesquisador um contato direto, no campo, com a situagdo que estd sendo
investigada, porque sua preocupagdo € compreender as agdes em um
determinado contexto.

O material obtido € rico em descrigdes de pessoas, situagdes e acontecimentos:
inclui transcrigdes de entrevistas e de depoimentos. Citagdes freqiientemente
usadas para subsidiar uma afirmag@o ou esclarecer um ponto de vista, pois
todos os dados da realidade sdo considerados importantes, ou seja, algo trivial
pode ser essencial para a compreensdo do problema em estudo.

O investigador qualitativo ndo pode separar o ato, a palavra ou o gesto do
contexto, para que ndo perca de vista o significado dos acontecimentos. Os
dados sdo registrados em forma de palavras ou imagens, sem predominincia
do aspecto quantitativo e possuem transcrigdes de fala para ilustrar o
pensamento do ator. Qualquer idéia tem potencial para contribuir para uma
maior compreensdo do objeto de estudo.

A preocupagdo com o processo € muito maior do que com o produto, porque
interessa verificar como o problema se manifesta nas atividades, nos

procedimentos € nas interagdes cotidianas.

O significado que as pessoas ddo as coisas € a vida sdo focos de atengdo do

pesquisador, buscando capturar como os participantes encaram as questdes
que estdo sendo focalizadas, quais as suas opinides, quais as suas perspectivas,
que questdes se colocam € como interpretam suas experiéncias.

Busquei também em Sabaj (1998) a concepgdo de que se faz necessario

afastar o monismo metodolégico do positivismo, € se recusar a internalizar o
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padrdo estabelecido pelas ciéncias naturais como o ideal regulador, unico e
supremo, da compreenséo racional da realidade. Dessa autora vem a explicagdo

que,

a andlise da realidade consiste em nos acercarmos dela, desveld-
la e conhecé-la, com a finalidade de melhora-la, pois a realidade é
algo que nos é dado, o que existe, o dmbito em que se desenvolve a
vida do homem e tudo aquilo com que ele se relaciona. Implica em
saber onde se estd, onde se quer ir e onde se quer chegar.
(Sabaj, 1998, p.3)

O comportamento humano é constituido por suas agdes, € € um trago
caracteristico dessas agdes dar um sentido para quem a realiza, € converter-se em
ag0es inteligiveis para outros, somente por referéncia ao sentido que lhes atribui o
ator individual.

Observar as agdes de uma pessoa ndo se reduz a tomar nota dos
movimentos fisicos visiveis do ator, mas interpretar o sentido que o ator confere a
sua conduta. O observador somente pode interpretar se tiver por referéncia os
motivos do ator, as suas intengdes ou propdsitos no momento de levar a cabo a
ag¢do. O investigado deve dar a palavra ao ator para poder descobrir como ele
constroi suas experiéncias, e a partir de que categorias produz sua organizagdo, ou
seja, como organiza os fendmenos socioculturais em sua mente e os significados
que lhes atribui.

A pesquisa interpretativa, busca significados locais ¢ imediatos das agdes,

partindo sempre do ponto de vista dos atores sociais.

5. Os sujeitos da pesquisa

Como sujeitos participantes da pesquisa foram escolhidas, por sorteio, um

total de 36 criangas com idade entre 10 e 11 anos, pertencentes a 4* série do
ensino fundamental.
O procedimento para a escolha das duas salas do Colégio Coragdo de

Jesus, devido ao numero de salas da 4* série, foi o sorteio. Primeiro foram
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sorteadas, a meu pedido, pela coordenag@o, as duas salas de aula com as quais iria
me envolver. Apds esse procedimento, o nome das criangas foi colocado em
envelopes por sala, e as proprias professoras fizeram o sorteio. Nas outras duas
escolas como havia somente duas salas de 4* série, houve participagdo de ambas.

O critério de escolha do niumero de alunos para as entrevistas ficou em
30% dos alunos que tinham 4 anos na mesma escola, para o Colégio Coragdo de
Jesus. Para a Escola Adventista “Centro América” e a Escola Presbiteriana de
Cuiab4, o critério para a escolha dos alunos foi de 100% dos que estavam na
escola ha 4 anos, porque o nimero de alunos das salas de 4° série era bem menor.

Os profissionais entrevistados nas trés escolas perfazem um total de 11
pessoas: 06 professoras da 4® série, 03 coordenadoras pedagodgicas e 02
bibliotecarias, pois uma das escolas ndo tem profissional especifico para a fungdo
que ¢ acumulada pela supervisora.

Ha professoras bastante jovens no grupo, mas a maioria se situa numa
faixa entre 30 e 47 anos. O tempo de exercicio do magistério nas séries iniciais
varia entre 4 e 23 anos. Todas fizeram o curso de Magistério em nivel de 2° grau.
Quanto a formagdo, a grande maioria das professoras tem o curso de Pedagogia;
h4a uma cursando e outra que desistiu no ultimo ano. Duas professoras tém o
curso de Letras e uma tem Pedagogia e Estudos Sociais. Uma delas informou
estar fazendo especializagdo em Psicopedagogia. Quem exerce a fungdo de
bibliotecaria na Escola Adventista, tem o curso de secretariado e, segundo seu
depoimento, nunca ouviu falar da existéncia de curso para formar bibliotecarias.

As professoras, prontamente, aceitaram minha presenga, primeiro na sala
de aula e depois para a entrevista. No entanto, duas professoras da escola
adventista protelaram ao maximo minha entrada na sala de aula e, por fim
disseram ndo ter condigdes de deixar-me observar suas aulas, por questdes de
constrangimento, porém propuseram-se a participar da entrevista. At¢ mesmo as
entrevistas foram dificeis de realizar, porque eram sempre proteladas pelos mais
diversos motivos. Nesta mesma escola, a orientadora educacional ndo abriu

espago para o didlogo e percebi mesmo um certo mal-estar enquanto 14 estive.

Nzo escolhi outra escola, porque a situagdo se prolongou e eu ja havia feito,
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observagdes nas salas de 1* e 2* séries, como forma de conhecer o trabalho
pedagogico da escola € também as entrevistas com os alunos. Apenas nessa
escola houve resisténcia 2 minha presenga na sala, pelas professoras da 4 série
para observar o trabalho com a Literatura Infantil, porém acredito que a
observagdo nas duas séries iniciais € as entrevistas com as criangas € as
professoras suprem essa lacuna.

Nas entrevistas, as criangas puderam dizer a sua palavra sobre o que
pensam € o que apreendem cotidianamente no contato com os livros. Ficou claro
que as criangas foram mais espontaneas que os adultos.

Para preservar a identidade dos entrevistados preferi usar um codigo ao

invés dos nomes.

6. Os caminhos percorridos

O tempo usado para a pesquisa de campo compreendeu os meses entre
julho e dezembro de 1998. Foram quase seis meses usados para contatos com as
equipes técnico-pedagogicas, observagdo em sala de aula, entrevistas gravadas
com alunos e professoras. Nos primeiros contatos mantidos com as escolas,
embora fosse bem recebida pelos diretores(as), houve muita burocracia até que
tudo se acertasse. Pedi as escolas, um documento de autorizagio para coletar os
dados da pesquisa, o que todos prontamente atenderam.

Foram dois os procedimentos usados para a coleta dos dados: a
observagdo direta das atividades do grupo em sala de aula e, primordialmente,
entrevistas com os envolvidos para captar suas explicagdes e interpretagdes. Tirei
fotografias em varias situagdes na sala de aula e nas salas de leitura.

As observagdes em sala de aula foram muito importantes porque por meio
delas pude apropriar-me do sentido que tinham as relagdes entre professoras €
alunos, relacionados a leitura da Literatura Infantil. Nesses contatos pude ampliar
o didlogo com os alunos, elemento que iria possibilitar maior empatia entre mim,

as criangas e as professoras, e ainda observar o trabalho pedagdgico.

E importante frisar que, ao ser apresentada as criangas a proposta de
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entrevista gravada, nenhuma delas se recusou. A euforia tomou conta da classe
porque todos queriam ser entrevistados. Tive que explicar a eles que era muito
dificil ter que escolher apenas alguns, mas que também era dificil entrevistar a
todos porque precisaria de muito tempo. Ainda assim muitos vinham cobrar a
entrevista. Um dos pais ao saber que sua filha estava sendo entrevistada, veio até
mim para saber o motivo. Expliquei-lhe, e ele mostrou-se bastante satisfeito com
minha preocupagdo pela leitura e muito entusiasmado por saber que sua filha seria
entrevistada por uma docente da Universidade Federal de Mato Grosso.

Para a obtengdo dos dados, usei a entrevista gravada, por considera-la uma
técnica em que a interagdo social se faz presente; através do diadlogo tanto
entrevistados como o proprio entrevistador sdo participantes de um jogo interativo
com possibilidades de revelarem em seu discurso o que pensam.

Sobre a técnica de entrevista Garrett apud Medina (1990) afirma que
todas as pessoas envolvidas na entrevista, seja quando sdo entrevistadas ou
quando entrevistam, mostram aspectos objetivos € subjetivos. Em situagdo de
entrevista “fanto entrevistado como entrevistador s@o duas pessoas, (...) que se
auto-elucidam a respeito de coisas da vida, conceitos especificos, juizos de valor,
e ao mesmo tempo se modificam entre si” (Medina, 1990, p. 31). Tal
acontecimento envolve emog¢do e razio, perturbando a ambos: entrevistados e
entrevistador. Nesta circunstdncia, a inquietude ¢ o desafio, porque o Eu
entrevistador langa o desafio da pergunta para que o Outro se revele na resposta.
Uma entrevista ¢ sempre farta de mistérios a serem desvendados, por isso €
também um processo de aprendizado.

Nesse sentido procurei transformar o roteiro semi-estruturado das questdes
como guia para as entrevistas, de modo a ndo aprisionar os envolvidos num
esquema rigido de perguntas e respostas. Além das questdes que propus, outras
foram surgindo complementando aquilo que pretendia conhecer através das falas
dos envolvidos, ou seja, conhecer quais eram suas concepgdes € crengas a respeito

da Leitura e da Literatura Infantil nas escolas confessionais escolhidas. Procurei

captar, ao longo das entrevistas, o comportamento gestual, os siléncios e

indecisdes, como forma de poder conduzir cada entrevista sem causar
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constrangimentos aos entrevistados. Na EA, a coordenadora pedagogica
perguntou-me se ndo seria mais interessante eu passar as questdes da entrevista
primeiro para ela, antes das professoras “porque tem algumas questdes ai... eu
teria que...”. Da maneira como foi colocada a fala da coordenadora, as questdes
teriam que passar primeiro pelo “controle de qualidade”, isto €, as questdes
seriam “filtradas”. Disse a coordenadora que ndo havia necessidade de leitura
prévia, pois as perguntas estavam relacionadas a pratica pedagdgica das
professoras, € elas mesmas poderiam definir quais iriam responder.

Cada entrevista teve a duragdo média de 50 minutos.

O fato de ter estado com as criangas mais de um més, antes de iniciar as
entrevistas, proporcionou tranqiiilidade e liberdade de expressdo ao conversar
com elas. Mesmo nas duas salas da EA, nas quais ndo foi permitida a minha
entrada para a observagéo, ndo tive dificuldades de relacionar-me com as criangas,
porque havia momentos de encontro na hora do recreio ou na biblioteca onde me
procuravam. As proprias criangas vinham conversar comigo, para saber sobre o
que eu estava fazendo na 4° série. Ndo houve dificuldades de comunicagdo entre
€u e as criangas.

Na apresentagdo e interpretagdo os dados foram dispostos na seguinte
ordem: depoimentos dos entrevistados, relatérios de observagédo em sala de aula

e fotografias que registraram varios momentos da pratica escolar.
7. O olhar sobre a apresentaciio e interpretagdo dos dados
A andlise qualitativa-interpretativa que faremos neste capitulo sobre as

concepgdes de leitura e da leitura da Literatura Infantil no contexto de trés escolas

confessionais de Cuiaba em Mato Grosso, utilizar-se-a dos dados coletados junto

a alunos, professoras, coordenagdo pedagbgica e bibliotecarias, por meio de

entrevistas e observagéo em sala de aula.
Os aspectos aos quais dei énfase nesta analise encontram-se explicitados

no problema da pesquisa sobre as concepgdes que possuem alunos da 4" série,

AVA
ALY

2 3 4 5 6 7 unespwll 12 13 124 1% 1a 3] 18



professores, bibliotecarias, coordenagdo pedagogica sobre a leitura e a leitura da
Literatura Infantil nas escolas pesquisadas.

A categorizagdo das concepgdes que ddo suporte a analise do ambiente
escolar estdo ancoradas em trés modelos: o Modelo Tradicional, o Modelo
Socioconstrutivista e ainda o modelo que caracterizo como de transi¢do em que
se mesclam, ora o primeiro modelo, ora o segundo. Os referenciais que apoiam a
analise das concepgdes dos segmentos da escola sdo a epistemologia que diz
respeito a natureza do objeto e ao processo de criagdo do saber e a didatica da
leitura.

Uso o termo concepgdo para me referir aos conhecimentos que t€ém os
segmentos escolares sobre a Leitura e leitura da Literatura Infantil. Concepgédo ¢
um conjunto de idéias e sentimentos em torno dos quais reanem-se 0s membros
de determinado grupo social. Darsie apud o Grupo Investigacion em La Escuela
(1998, p. 30) concebem que “o questionamento das concepgdes exige
confrontagdo de idéias e experiéncias com as novas informagdes que se vao
gerando, o que cria um processo de continuo reajuste cognitivo”.

Segundo Darsie (1998, p. 92) compreender as concepgdes dos professores
e alunos, torna-se importante para quem se dedica a formagéo destes, porque a
andlise das adequagdes e inadequagdes das concepgdes construidas € a serem
construidas pode desencadear novas teorizagdes €, conseqlientemente, novas
praticas.

Niao desejo tratar as teorias que as criangas construiram sobre a leitura com
o rigor do conceito fechado. Prefiro comentar as nogdes sobre a leitura, que
deixam transparecer em suas falas, como extensdo do que lhes foi transmitido no
ambiente escolar.

As hipdteses que formulei para a pesquisa séo de que a Literatura Infantil

ainda se vincula a um modelo utilitarista, ou seja, esta atrelada a0 pedagogismo:

tanto para ensinar a lingua quanto para pregar virtudes em detrimento do senso
estético e da fruigdo. Na pratica escolar parece ndo haver um equilibrio entre a
leitura fruigdo, divertimento e a leitura busca de informagdes, embora saibamos

que em qualquer ato de leitura esses componentes sio fundamentais. Outra
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hipdtese que formulei é a de que a religiosidade ¢ um fator que interfere nas
leituras oferecidas as criangas nas escolas confessionais pesquisadas. Este aspecto,
sob forma mais exacerbada na pedagogia escolar, pode influenciar as criangas
para o “temor de Deus”, e marcar historicamente a formagdo dos leitores, como
foi mostrado no primeiro capitulo.

Para proceder & andlise o conteudo dos dados foi organizado em trés
blocos a saber: Leitura, Literatura Infantil e interagdo sala de aula/biblioteca.

Bloco A) Leitura. Neste bloco, buscou-se conhecer através das falas dos
entrevistados quais as suas concepgdes em relagdo a leitura no contexto das
escolas confessionais tendo como categorias explicativas o Modelo Tradicional e

0 Modelo Sociointeracionista. Ainda como parte do bloco de leitura analisou-se a

mediagdo religiosa das escolas confessionais segundo duas categorias: Leituras

sancionadas e Leituras ndo autorizadas.

Bloco B) Literatura Infantil. Procurou-se neste bloco, compreender o que
pensam os envolvidos na pesquisa € como concebem a Literatura Infantil, a
finalidade com que é usada na pratica escolar. Dentro da tematica da Literatura
Infantil levantamos trés categorias: Literatura infantil como pretexto para ensinar
conteudos, como pretexto para moralizagdo e como entretenimento/frui¢do do
estético.

Bloco C) Integragdo biblioteca/sala de aula. Foram analisadas as relagdes
entre esses dois mediadores, relacionados ao planejamento de atividades, a
procura da biblioteca pelos segmentos dessas escolas, o acesso ao ambiente da
biblioteca, o acervo e a avaliagdo que se faz na escola da leitura da Literatura
Infantil.

A organizagdo da analise dos dados obedece ao seguinte esquema:

BLOCO A - LEITURA
1. Analise das concepgdes de leitura.
2. A influéncia religiosa na formagéo do leitor: leituras sancionadas/ leituras

ndo autorizadas.
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BLOCO B - LITERATURA INFANTIL

1. Analise das concepgdes de Literatura Infantil.

2. Usos da Literatura Infantil: Ensino dos conteudos, Moralizagdo/

doutrinag@o ou divertimento/ fruigdo do estético.

3. Historias biblicas na escola: obediéncia versus desobediéncia.

BLOCO C - INTERACAO SALA DE AULA/BIBLIOTECA

1. Acesso, atividades, avalia¢do da leitura.
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CAPITULO II - DOUTRINA DE IGREJA DOUTRINA NA ESCOLA

Para a construgdo deste capitulo, tomei como referencial teodrico, os
escritos doutrinarios dos autores que narraram a histéria da implantagdo das
escolas, e as diretrizes das instituigdes religiosas, relacionadas a educagdo por

elas promovida.

1. Linha Educacional da Igreja Presbiteriana do Brasil

A implantagdo da Igreja Presbiteriana do Brasil em 1859, coube a um
missiondrio presbiteriano, Reverendo Ashel Simonton, vindo dos Estados Unidos
para exercer o presbitério no Rio de Janeiro, embora desde 1555 houvesse
tentativas fracassadas de fixagdo dos protestantes calvinistas no Brasil.

A resisténcia aos evangélicos era grande, pois pregavam sob uma
ideologia diferenciada daquela que dominava os valores éticos da vida brasileira,
com predominio do catolicismo.

Desde sua chegada ao Brasil, a Igreja Presbiteriana, firmou-se no
proposito de propagar seus principios ndo apenas com a prega¢do do Evangelho,
mas também através das escolas (Hack, 1985, p. 57).

Em 1867, o Reverendo Simonton apregoava que “um meio indispensavel
para assegurar o futuro da igreja evangélica no Brasil, era o estabelecimento de
escolas para os filhos de seus membros” (Ribeiro, 1981, p. 184). O valor da
educagdo estaria assim, vinculado a nova vida evangélica.

O trabalho de evangelizagdo iniciado pelos missiondrios ndo surtia os
efeitos desejados, porque uma parte substancial da populagdo era analfabeta.
Aliado ao fato de que havia analfabetismo, a implantag@o de escolas “seria um

instrumento de pregacdo do cristianismo nos moldes presbiterianos, com

penetragdo mais fdacil e que atingiria a sociedade brasileira mais rapidamente”

(Hack, 1985, p. 58). Através da propaganda do Evangelho as elites nacionais

seriam atraidas para o protestantismo, cujo objetivo era “orientd-las e oferecer-
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lhes os valores morais e espirituais que eram tidos como interpreta¢do genuina
do Cristianismo” (Hack, 1985, p. 58).

Os presbiterianos foram os pioneiros na introdugéo do sistema pedagogico
americano no Brasil. A educag@o, para esse grupo, oriundo da Reforma, tinha um
papel fundamental como “instrumento de evangelizagao” (Hack, 1985, p. 59).

Entre os grupos religiosos da igreja, levantava-se a polémica entre a
educagdo e a obra de evangelizagdo. Um grupo, ao enfatizar a educagdo, entendia
que a evangelizag@o devia ser ministrada tanto nas escolas dominicais das Igrejas,
como nas salas de aula de suas instituigdes escolares. O objetivo a ser alcangado
era atingir pessoas, convertendo-as a seu culto, a fim de transmitir-lhes os
conceitos cristdos de vida. Um outro grupo, discordava da missdo educativa
realizada no interior das Igrejas, porque era dispendioso vindo em detrimento da
obra missionaria de expansdo e implantagdo de igrejas. A educagdo devia seguir a
evangelizag@o e ndo o contrario, porque o desvio de recursos prejudicava a causa
maior da igreja, sua fixagdo no Brasil e, conseqiientemente, a disseminagdo dos
ensinamentos das Sagradas Escrituras.

Dois pontos de vista mostram o quanto essa discussdo era efervescente
no movimento presbiteriano no Brasil: Eduardo Carlos Pereira, era educador
presbiteriano e seu posicionamento negava que os colégios podiam concorrer para

a propagac¢do do ministério evangélico: no entanto, um outro lider, o Reverendo

Alvaro Reis, via nas escolas junto as Igrejas, uma oportunidade de orientar os

filhos, oferecendo a eles uma educagdo cristd. Para ele, era preciso propiciar aos
filhos da Igreja uma influéncia cristd o mais constante possivel. A escola, no seu

modo de pensar, era a continuagdo da familia.

As mads conversagbes corrompem os bons costumes... Enquanto
estdo por demais plasticos os coragdes dos filhos da Igreja,
procuramos amoldad-los com os hdbitos e costumes cristdos. ...4
luz do Evangelho cintile a luz da instrugdo especialmente para a
infdancia. (Hack, 1985, p. 63)
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Havia entre os protestantes um espirito de competi¢gdo € o desejo de
desmontagem do sistema catdlico, ndo somente relacionado a questdo doutrinaria
mas, também, na questdo educacional. Horacio Lane, que dirigiu o Colégio
Mackenzie tem uma posigdo favoravel a que se ampliem as escolas evangélicas,

ao afirmar que,

...a campanha evangélica deve partir deste principio: muitas
escolas, mais escolas, sempre. E o que fazem os sacerdotes
catolicos e, é o que fazemos nés. Na educacdo da mocidade
retine-se grande parte de nosso ideal. (Ferreira: 1952, p. 151)

Crabtree citado por Ramalho, referindo-se a implantagdo das escolas
confessionais evangélicas, afirma ser simplesmente impossivel a religido
evangélica concorrer com o catolicismo sem munir-se do poder € da influéncia
da educagdo. Cada sistema tinha sua ideologia e as suas vantagens. Os
evangélicos, estavam plenamente convencidos da superioridade dos seus ideais,

porque, segundo seu pensamento, era no campo da educagdo que o Evangelho

produziria seus frutos seletos e superiores, homens preparados para falar com

poder a consciéncia nacional (Ramalho, 1976, p. 69).

O pensamento presbiteriano estava calcado no fato de que,

A escola estabelecida junto a uma igreja evangélica tinha
objetivos definidos. Além de ensinar as primeiras letras, também
ministrava o ensino religioso da Biblia e do Breve Catecismo.
Também era observada a prdtica do culto didrio com oragdes e
cdnticos religiosos. A escola destinava-se a suprir a ineficiéncia
do sistema pedagogico brasileiro e garantir instru¢do aquelas
criangas que fossem constrangidas por praticas catdlicas
romanistas. A escola também despertava a solidariedade do novo
grupo evangélico minoritdrio, que se sentia mais seguro e
motivado a enfrentar as pressbes e perseguicbes de grupos
contrdrios a presenga presbiteriana. (Hack, 1985, p. 65)
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O programa educativo €, segundo Ramalho (1976), uma das primeiras e
mais importantes expressdes da obra dos evangélicos. O analfabetismo ndo condiz
com as perspectivas de mudanga que se quer introduzir na sociedade brasileira. A
Reforma Protestante Calvinista tem como sua proposta ser “necessdrio que o
protestante seja capaz de ler a Biblia e certa literatura religiosa, e a comunidade
global deve valorizar e expandir a educagdo, considerada a mola principal para
a ascensdo social” (Ramalho, 1976, p. 69).

A escola implantada ao lado de cada Igreja, além de preencher uma lacuna
no sistema educativo, também tinha por objetivo prevenir conflitos que poderiam
resultar da imposigdo de praticas catllicas romanas as criangas protestantes
(Ribeiro, 1981, p. 190).

A pratica educativa presente no Brasil, nos primérdios da implantagéo da
escola presbiteriana era a de ser uma pedagogia essencialmente memorizadora e
as ligdes apresentadas de forma monétona, quase sempre ditadas. Ndo se dava
valor maior aos aspectos de assimilagdo e elaboragdo por parte dos alunos
(Ramalho, 1976, p. 79).

Um periddico denominado “O Pregador Cristdo”, fundado em 1877, traz
em seu numero de 9 de janeiro de 1886, uma noticia sobre a Unido Biblica das
Criangas, iniciada em 11 de abril de 1879, destinada “a desenvolver nas criangas

o gosto pela leitura da Biblia” (Ribeiro, 1981, p. 104). Esta agremiagdo estendeu-

se pela Europa, América do Norte ¢ Asia. Inclui-se também, nesta noticia, a

“Lista das porgdes das Escrituras Sagradas™ para 1886 e os trechos da Biblia que
todas as criangas matriculadas na Unido devem ler diariamente em todo o mundo,
incluindo-se o Brasil. Sem divida, uma leitura que era prescrita pelo adulto e
memorizada a cada dia pela crianga.

Outro fato a ser considerado como uma injungio na comunidade
presbiteriana, ¢ o de que, ao batizar-se uma crianga, o pastor presbiteriano devia
obter dos pais 0 compromisso de “ensinar a crianga a ler a palavra de Deus”. O

Diretdrio para o Culto Divino determinava que
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...0s filhos dos membros da Igreja visivel e dedicados a Deus pelo
Batismo, estdo sob a inspeg¢do e governo da igreja, e dever-se-lhe-
d ensinar a ler. Ao apresentar a crianga ao batismo os pais deviam
prometer perante a congregagdo ensinar-lhe ou mandar ensinar-
lhe a ler, para que venha a ler por si mesmo a Santa Escritura.
(Ribeiro, 1981, p. 183-4)

Uma, entre varias experiéncias, ligadas a educag@o fomentada pela Igreja
Presbiteriana do Brasil, digna de nota por sua concepgdo de educagdo, foi a de

Rio Claro, levada a efeito pelo Reverendo Dagama. Fundada em 9 de janeiro de

1877, foi denominada de “Internato para Criangas Pobres e Orfios”. Era uma

escola mista e iniciou com nove criangas. O Reverendo Dagama, recolhia essas
criangas e, durante um periodo de trés anos, mantinha-as sob um “regime
espartano”, porque seu intuito era, apos esse tempo, remeté-las de volta ao lar
para comporem os quadros dirigentes que atuariam nas congregagdes analfabetas
(Ribeiro, 1981, p. 193). Através das criangas alfabetizadas, que depois voltariam
para suas comunidades, a Igreja Presbiteriana do Brasil pretendia propagar a
leitura da Biblia.

Para que as criangas fossem aceitas no internato, algumas exigéncias
deveriam ser cumpridas: somente seriam aceitas criangas pobres, que ficariam trés
anos na escola e, durante sua permanéncia no internato, nio poderiam visitar a
familia; durante esses trés anos n3o poderiam, se fossem catélicos, ir a igreja
catdlica, nem fazer suas rezas; a idade para admisséo era de 6 a 13 anos; os pais
ndo teriam controle sobre as criangas enquanto estivessem nesta escola; as
criangas trabalhavam duas horas por dia: os meninos nas tarefas do quintal e na
rachadura da lenha, e as meninas era destinado o trabalho da casa, a costura € o
bordado. A intengdo desse sistema era “preparar campos para uma farta colheita
das almas” (Ribeiro, 1981, p. 194).

Apos trés anos no internato, esperava-se que as criangas voltassem para
casa e levassem consigo a boa semente; tendo como tarefa missiondria cantar €
ler a Palavra de Deus para seus parentes e vizinhos.

Na Escola Dominical era comum que as criangas recitassem de cor 300 a
400 versiculos das Escrituras Sagradas, a cada domingo ( Ribeiro, 1981, p. 196).
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As criangas, nesse contexto de intenso adestramento, vdo se tornando
instrumentos para a disseminagdo do cristianismo reformado, ao custo da auséncia
familiar, da imposigdo das regras que as tornardo doceis obreiras da causa da
Igreja.

A escola do Reverendo Dagama desapareceu em 1886, portanto, foram
nove anos ministrando, para uma parcela da populagio da cidade onde se
estabeleceu, um ensino tdo autoritirio e alienante quanto aquele que o
protestantismo da Reforma combatia no catolicismo. Toda uma agéo pedagdgica
com o objetivo de ocupar um lugar com poder e controle no ambito religioso,
foi incrementada pela Igreja, usando uma parte da infancia, certamente excluida

socialmente, e sem voz para contestar sua condigao.

Atualmente a Igreja Presbiteriana do Brasil tem cerca de 256.000' membros

batizados, e suas escolas aproximadamente 81.000 alunos espalhados pelo Brasil.

Em Mato Grosso existem sete escolas mantidas pela Igreja Presbiteriana do
Brasil. Em Cuiab4, a Escola Presbiteriana de Cuiaba foi fundada em 23 de julho de
1992. A filosofia da escola, segundo esta expressa no seu Projeto Politico-Pedagégico

(1999) propde-se:

Orientar os alunos a adquirir conhecimentos e experiéncias iiteis e
necessdrias a sobrevivéncia. Esta voltada para a formagdo
integral, desenvolvendo o senso critico dos alunos, a fim de
instrumentalizd-los para conquistar um espago na sociedade
participando e agindo como agente de mudangas de sua propria
realidade, tendo como pressuposto bdsico os principios cristdos
registrados nas Escrituras Sagradas.

Em sintonia com o carater cristdo da Escola Presbiteriana de Cuiaba, os
alunos s@o levados a “conhecer e interpretar as diferentes concepg¢oes do homem
e do mundo pelas ciéncias e pela filosofia, sob a inspiracdo dos ideais

evangélicos, segundo as Escrituras Sagradas”.

! Fonte: Revista Familia Evangélica. Rio de Janeiro: Mundo Edigdes, n.° 2, sd.
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Os principios daquilo que a Educagdo Presbiteriana chama de “Uma

Pedagogia Evangélica-Reformada” (Klassen, 1999, p. 64) sdo:

e Pedagogia da Presenga: encontra sua raiz na propria Palavra de Deus e no
exemplo de Jesus Cristo, que deixa claro que ninguém consegue educar bem,
sem antes aproximar-se, pelo amor, da pessoa que educa. Esta presenga tem
vinculagdo com a disciplina preventiva, que implica, estar proximo, estar com
alegria, sem oprimir, nem inibir, saber afasta-se no momento oportuno,
encorajar a crescer e a agir com liberdade e responsabilidade.

Simplicidade: caracteristica que se expressa pelo amor aos outros, pela busca
de objetivos sem rodeios intteis e pela atuagdo sem duplicidade e sem
orgulho, buscando a esséncia e ndo a aparéncia;

Espirito de familia: traduz—se pelo trato simples e dialogante, pela acolhida
carinhosa e participativa de todos os membros da comunidade educacional;
Amor ao trabalho: a pedagogia do trabalho € expressdo do espirito calvinista e
reformado da simplicidade e vida familiar. Frente a indoléncia, e a felicidade
excessiva propde o esforgo e a constdncia comum, condigdes para o
desenvolvimento do educando. O trabalho € elemento construtivo da
dignidade da pessoa humana;

A interioridade e a relagdo com Deus: a oragdo faz parte integrante da
educagdo; o educador deve interceder por seus alunos todos os dias. Nossa
confianga baseia-se ndo somente no esforgo que fazemos para educar, mas
também na bondade de Deus Pai que nos chamou a esta vocagdo e nos escuta
quando oramos pelos nossos alunos.

Em documentos recentes da Federagdo Nacional da Escolas Presbiteriana

— FENEP- encontramos o objetivo da Educagdo Presbiteriana com o seguinte teor:

A escola Presbiteriana, onde quer que esteja tem por objetivo
promover, em ambiente de fé cristd evangélica, firmada na Biblia
Sagrada, primorosa educagdo bdsica e continuada, e ensino de
elevado padrdo de qualidade a todos que a procuram, sem
discriminagdo de qualquer natureza, vinculando sua proposta
pedagdgica ao trabalho e as praticas sociais.
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Segundo Klassen (1999) a linha de agdo da Educagdo Presbiteriana, numa
visdo de fé evangélica reformada, reflete uma visio de mundo € de homem,
inspirada na Biblia, a Palavra de Deus, unica regra de fé e pratica. Apesar do
estado de decadéncia moral e espiritual do ser humano, na busca de seus proprios
interesses € ndo no bem dos outros, Jesus Cristo oferece ao ser humano a
oportunidade de reconciliagdo com Deus, pois Ele ainda continua a portar a
imagem de Deus em si. O educador presbiteriano, como pensa Klassen, vé cada
ser humano como pessoa original, portanto, educar ¢ promover o

desenvolvimento integral da pessoa, a luz dos valores e padrdes revelados por

Deus nas Santas Escrituras. E obrigagio da Igreja, facilitar 4 crianga e ao jovem a

concretizagdo de valores que os aproximem do ideal da humanidade contido nas
Escrituras.

Assim, a escola presbiteriana constitui-se um espago de evangelizagdo; o
ambiente escolar € marcado pelos valores evangélicos reformados, a explicitagdo
da fé e o acompanhamento em seu compromisso de vida, grupos de oragdo e
aconselhamento cristdo.

O lema da Igreja Presbiteriana do Brasil é “Adoragdo, Evangelizagdo,

Educacgdo e Agao Social”

2. Linha Educacional da Igreja Catélica Apostélica Romana, com énfase
para a Educacéio Salesiana

Num contexto em que o Brasil era considerado pela Igreja e pelo Estado
portugués, um lugar de barbaros, carecedor da misericordia divina, a crianga
brasileira viveu sob o jugo de concepgdes similares as da crianga européia,
possivelmente mais agravadas pela condigdo de atraso da colonia, nas relagdes
de poder exercidas pela Europa. Para ca, a Companhia de Jesus, em 1549, trouxe
0 “amor correcional” (Del Priori: 1996, p. 10), pois, € com as criangas indigenas
do Novo Mundo, que os jesuitas vdo exercitar seus modelos de visdo de mundo.
Na concepgdo dos jesuitas, o Brasil, no século XVI, € considerado a terra dos

assombros, misto de paraiso e purgatorio de almas pecadoras.
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A ordem dos jesuitas ganha hegemonia com relagfo ao ensino, porque o
catolicismo precisava deter os progressos ameagadores do protestantismo. As
doutrinas de Lutero na Alemanha e Calvino na Franga, ganham espagos
importantes na Europa, € a Igreja de Roma teme perder o “império do mundo”.

Inicio de Loyola, fundador da Companhia de Jesus, fomenta uma milicia

religiosa, porque cada vez mais os fiéis evadem da fé catélica. E preciso, entdo,

promover uma aproximagdo entre os fiéis e a igreja, para poder agir sobre suas
consciéncias. Para conseguir esse intento, os jesuitas percebem que ndo €
suficiente fazer a pregagdo, confessar, catequizar, e que “a educacdo da
juventude era o verdadeiro instrumento de dominagdo das almas” (Durkheim,
1995, p. 219).

A atuagdo catequese/ensino da Companhia de Jesus vai estender-se da
Europa até as colOnias por ela dominadas. Ndo se pode deixar de enfatizar a
atuagdo dos jesuitas, quando se trata de educag@o porque, durante mais de 200
anos, € mesmo apds serem expulsos, os principios da Ratio Studiorium,
promulgados em 1599, continuaram a influenciar os educadores. A atuag@o dos
jesuitas acabou por enraizar-se de tal modo na educag@o que se tornou a “causa
da incapacidade do pensamento laico em superar a organizag¢do da cultura
forjada pelo catolicismo no Brasil” (Ghiraldelli, 1990, p. 20).

O catolicismo brasileiro organizou-se, através do projeto missionario dos
jesuitas a partir de 1549, segundo as regras da instituigdo do Padroado, que fez da
Coroa Portuguesa a responsavel pelas missdes catolicas e instituigdes eclesiasticas
de seus espagos coloniais. A missdo dos jesuitas era a de converter massivamente
populagdes urbanas e rurais de ultramar, aliando a Fé e o Império no grandioso
projeto colonizador (Flamarion e Vainfas, 1995, p. 347).

Para formar as consciéncias, castigos € punigdes também fizeram parte da
formagdo da infancia brasileira na nova ordem, pois os jesuitas, como catequistas-
educadores, eram responsaveis pela alma dos alunos e detinham o poder de
transmiss3o do conhecimento, formadores dos espiritos para a virtude, tudo em
nome da salvag@o da alma das criangas.

A Igreja Catolica Apostolica Romana tornou-se, ent#o, a religido oficial do
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Brasil.

Entre as diversas ordens que se implantaram no Brasil a Congregagio
Salesiana tem, no rol das instituigdes de ensino sob sua diregdo, o Colégio Sdo
Gongalo e o Colégio Coragdo de Jesus em Mato Grosso, este ultimo um dos locais
da pesquisa.

A Congregagdo Salesiana foi fundada em 1859 e teve sua origem no
norte da Italia. Seu fundador, Giovani Bosco, nasceu em Becchi em 1815, teve

sua infancia marcada pelo clima de religiosidade popular italiano do século XIX.

Orfio de pai aos dois anos, suas dificuldades com o trabalho e os estudos

influenciaram mais tarde seu projeto pedagégico.

Em 1835, Dom Bosco, como ficou conhecido no Brasil, entra para o
seminario, “onde vive o rigorismo claustral, heran¢a do mundo escoldstico
piemontés ainda no século XVIII” (Francisco, 1998, p. 79). Em 1841, Dom
Bosco é ordenado sacerdote, iniciando sua obra educativa.

Entre 1815 data de seu nascimento ¢ 1888 data de sua morte, Dom Bosco
viveu um tempo em que houve “um florescimento pedagégico marcado por
posigoes diferenciadas diante da grande influéncia iluminista: alguns aderiram
completamente as novas idéias; outros com reservas e outros ainda se opuseram
radicalmente” (Scaramussa, 1993, p. 3).

Essas idéias, para Dom Bosco, apresentavam-se como reducionismos da
pessoa humana, sobretudo quanto ao aspecto religioso, por isso, opds-se a
modernidade como projeto global. Sua cosmovisdo continuava teocéntrica.

O “Sistema Preventivo”, criado por Dom Bosco, ¢ uma pedagogia, que
“foi de um realismo muito grande em adotar técnicas e modalidades modernas de
agdo” (Scaramussa, 1993, p. 3). No campo particular pedagégico, ele ndo adotou
um sistema rigido, fechado, autoritrio; ao contrario, foi pensado como pedagogia
da liberdade, adequada para a educagdo dos jovens. A centralidade dessa
pedagogia estd numa visdo positiva da pessoa humana fundamentada na
concepgdo de Dom Bosco.

A visdo teoldgica de Dom Bosco situa-se no contexto da Igreja no século

XIX, em que o Concilio de Trento determina o reforgo a identidade catélica
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diante do perigo do protestantismo e de uma sociedade influenciada por novos

ideais advindos da Revolug#@o Francesa. Segundo Scaramussa, ha uma tentativa de

voltar ao regime de cristandade, no qual a igreja tinha hegemonia, procurando-se

refazer a alianga entre Estado e Clero, tendo o Papa como garantia da Ordem; a
ideologia da restauragdo fez da Igreja do século XIX, no pontificado de Pio IX,
uma instituigdo extremamente conservadora. A religido tida como verdadeira € o
cristianismo catolico, fora do qual n3o pode haver salvagdo. Dessa maneira
impde-se disciplina rigida para o clero e os fiéis, usando-se como argumento o
medo do pecado, da morte, do inferno e do juizo de Deus. Todo esse contexto
influenciou a obra de Dom Bosco. Sua preocupagdo ¢ com a salvagdo da alma da
juventude.

O sacerdote salesiano fica assim na defensiva ao afirmar sobre a escola
catdlica que “a causa do mal é uma s6: a educagdo pagd que se da nas escolas,
toda baseada nos classicos pagdos, cheias de mdximas e sentengas pagads,
desenvolvida com métodos pagdos. Hoje que a escola é tudo, esta educagdo ndo
formara verdadeiros cristdos” (Lemoyne, Ceria € Amadei, 1898, p. 442).

A obra escrita e publicada que se denominou como “Sistema Preventivo
de Dom Bosco”, tem cento e vinte e trés titulos e dois volumes de cartas, avisos,
circulares, obras catequéticas e regulamentos.

Os principios fundamentais do Sistema Preventivo estdo enunciados no I/
Sistema preventivo nell’ educazione della geoventi escrito em 1877; na Carta
circular sobre os castigos, Castighi da infliggersi nele case salesiane de 1883;
Lettera de Roma del 10 maggio: il poema dell’amore educativo de 1884 € o
Dall’epistoldrio: escuolla catélica e educazione (Francisco, 1998, p. 83).

A concepgdo que Dom Bosco tem de Educagéo € que esta ¢ uma forma de
prevengdo e melhoria da sociedade, tendo como eixo a religiosidade.

O “Sistema Preventivo de Dom Bosco”, consiste em tornar conhecidas as
prescrigdes e as regras da instituigdo escolar, e depois vigiar de modo que os
alunos estejam sempre sob os olhares atentos do diretor ou dos assistentes, para
que estes, como pais carinhosos, sirvam de guia em todas as circunstincias, déem

conselhos e corrijam com bondade (Scaramussa, 1993, p. 3). O Sistema
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Preventivo apoia-se na Razdo, na Religido e no Afeto. Seu objetivo maior é

afastar a juventude dos perigos do mundo.

A base desse sistema, apoiado na religido, razdo e afeto, esta em
conformidade com as normas da igreja catdlica, que devera levar a salvagdo da
alma. O distico do brasdo e do lema salesiano é “Da mihi anima, caetera tolli”,
ou, “Dai-me almas e ficai com o resto”, que assumido como lema da
Congregagdao por Dom Bosco, aliava a promogdo caritativo-assistencial uma
incisiva agdo pastoral — a salvagdo no plano religioso. A formagdo religiosa, o
primeiro elemento do Sistema Preventivo, era condi¢do primordial da educagdo,
uma vez que a vivéncia religiosa ndo deveria ser pratica puramente exterior €
instrumental, mas adesdo manifesta pela vontade da inteligéncia € do amor. O
eixo espiritual-religioso refere-se a busca e descoberta do sentido da vida, a
abertura para o transcendente e para o Absoluto que ¢ Deus. (Scaramussa, 1993,
p. 1).

O segundo elemento do Sistema Preventivo € a racionalidade na qual a
acdo educativa deveria dar-se num clima de liberdade, espontaneidade e alegria.
Como forma preventiva o conhecimento antecipado da norma exige do aluno um
comportamento que deverd ser cumprido fielmente. Na pratica pedagdgica isso
determina a ordem, a disciplina e a pureza do ambiente que, segundo Francisco
(1998, p. 85) expressa-se desde a forma escrita até a disposigdo arquitetonica, da
vigilancia e controle do tempo, at€ os métodos de persuasdo e convencimento. Ao
lado dos componentes ético-religiosos, o Sistema Preventivo agrega componentes
humanistiscos tais como a educagdo civica, moral e cientifica que visam a
formagdo do “bom cristdo e honmesto cidaddo”, enquanto cumpridor de seus
deveres com o Estado. A Razdo, eixo psicoldgico, refere-se aos processos de
compreensdo de si e do mundo que abrange a tendéncia para a verdade, o bem, o
belo e a busca de seguranga.

O terceiro elemento do Sistema Preventivo € o afeto. O conceito bésico da
pedagogia salesiana recebeu originalmente o nome “amorevolezza”, cujo
desdobramento é a caridade cristd (religido), uso da inteligéncia (razio) e a

expressdo visivel e demonstrada de afeto. O eixo afetivo refere-se a aceitagdo de
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afeto de si mesmo e a abertura de amor para com os outros e para com a vida € a
alegria de viver.

As qualidades  essenciais do educador salesiano, na expressdo
“amorevolezza” seria a bondade, ou ‘fazer-se amar e ndo fazer-se temer”
(Lemoyne, Ceria e Amadei, 1898, p. 1039). Para Dom Bosco a educagéo € coisa
do coragdo, e do qual s6 Deus ¢ o dono. Portanto, a meta maior do educador
salesiano € conquistar o coragéo dos jovens por meio do amor.

A religido, como a entendia Dom Bosco, era instrumento de salvagdo e
elemento fundamental na educagdo. Como instrumento para a salvagdo oferece os
canais da graga - os sacramentos - € a doutrina que guia para um caminho seguro.
Como meio educativo a religifio tem a forga de motivar e transformar os
individuos.

A religido - somente a catdlica - para Dom Bosco ¢ a dimensdo
fundamental da educagdo e impregna todos os outros elementos: a razio e a
“amorevolezza”.

O modelo educativo de Dom Bosco, inspira-se no modelo Divino: a
relagdo de Deus com seu filho Jesus Cristo € com a pessoa humana, chamada a
filiagdo de Deus. O educador é um instrumento nas mios de Deus e deve ser sinal
do amor de Deus pelos jovens (Scaramussa, 1993, p. 2). A pratica da
“amorevolezza”, no Sistema Preventivo de dom Bosco ¢ que o educador € uma
pessoa inspirada € movida por ideais sobrenaturais, pelo auténtico amor de Deus.
Dom Bosco busca as idéias do Apdstolo Sdo Paulo para caracterizar o educador

como uma pessoa que tem a caridade paciente, que tudo cré, tudo sofre, tudo

espera, tudo suporta, pois ele ¢ alguém consagrado ao bem dos alunos, portanto,

deve estar pronto para enfrentar o incomodo e a fadiga para conseguir seu
objetivo que ¢ a educag@o civica, moral ¢ cientifica dos alunos.

Neste sistema a “amorevolezza” ndo deve ser confundida com fraqueza,
falta de orientagdo ou renuncia a posicionamento proprio. O educador deve ter
posi¢des firmes e idéia claras, sem autoritarismo ou imposigdo. A amabilidade,
que deve ser externa visivel ¢ demonstrada ndo deve prescindir das normas e

exigéncias a vida consagrada.
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Dom Bosco impunha os limites da familiaridade nos “awvisi” aos

educadores salesianos com referéncia a relagdo desses com os alunos

Nunca escrever cartas muito afetuosas; Nunca toma-los pela mao;
Nunca abraga-los ou beija-los; Nunca entreter-se a sos, muito
menos no préprio quarto, qualquer que seja o motivo; Nunca
dispensar-lhes olhar mais expressivo. A juventude é uma arma
perigosissima do demonio contra as pessoas consagradas ao
Senhor. (Lemoyne, Amadei e Ceria, 1898, p. 707 )

O Sistema Preventivo, importa numa proposta voltada para a vivéncia da
religifo que permeia todo o cotidiano dos jovens. Segundo Scaramussa (1993)
todo o ambiente escolar, no pensamento de Dom Bosco, devia ser penetrado por
um clima religioso, tanto nas atitudes dos educadores, como nas dos jovens.
Transparecia a linguagem dos sinais, que se evidenciavam no ambiente escolar,
tais como: imagens, quadros, crucifixos e inscrigdes. O que Dom Bosco pregava
era uma concepgdo religiosa de vida. Insistia-se na presenga paternal de Deus e
estimulava-se a resposta da obediéncia filial. Nesse aspecto, a frase: “Servir ao
Senhor com alegria” ¢ um dos lemas do sistema. Para Dom Bosco “a confissdo,
a comunhdo freqiientes e a missa cotidiana sdo as colunas que devem sustentar o
edificio educativo do qual se queira eliminar a ameaga da vara” (Scaramussa,
1993, p. 3).

A prética pedagégica do “Sistema Preventivo de Dom Bosco” incluia a
profunda instrugdo catequética tais como: as verdades do credo, o estudo da
histéria sagrada e informagdes sobre a historia da Igreja. Além das aulas e da
catequese dominical, havia triduos, novenas que também eram ocasides de

formagdo do jovem. Além dessas atividades, outras praticas religiosas se faziam

presentes: a oragdo didria, a missa cotidiana, as comemoragdes e festas em honra

a Virgem e outros Santos da Igreja.
Imbuidos pelo espirito da obra de Dom Bosco, é que os Salesianos vieram
para Mato Grosso em 18 de junho de 1894, atendendo ao pedido do Estado, que

“via na agdo catequética desta a possibilidade de pacificagdo do indigena”
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(Francisco, 1998, p. 97). A implantagdo da Congregagdo Salesiana em Mato
Grosso esteve sob orientagdo do Pe. Lasagna, cujo objetivo era reafirmar o ensino

catélico diante dos eventuais perigos do ensino leigo. Afirma o Pe. Lasagna que

A instrugdo que ndo se fundamenta sobre os ditames imutdveis e
sacrossantos da religido; ou mais claramente a instru¢do sem
educagdo civil e religiosa, seria mais do que um erro, um
funestissimo crime. E desse crime contra a familia e a sociedade
nos ndo seremos cumplices. (Francisco, 1998, p. 99)

Foi Dom Aquino Corréa, Arcebispo de Cuiabé, quem sentiu a necessidade
de uma escola feminina, “que fizesse pelas meninas o que os Salesianos faziam
pelos meninos”. Assim o Ginasio Coragdo de Jesus comegou a funcionar em
1945, com seis irmds professoras, no Asilo Santa Rita. No dia 11 de fevereiro de
1949, muda-se para a nova sede onde funciona, até hoje, como Colégio Coragdo
de Jesus. O Colégio Coragdo de Jesus € ainda administrado pelas Filhas de Maria
Auxiliadora, fundada por Dom Bosco em 1872. Essa Congregagdo ¢ a segdo
feminina da Congregagdo Salesiana e segue a mesma filosofia e organizagdo do
“Sistema Preventivo de Dom Bosco”. As Filhas de Maria Auxiliadora eram
consideradas um apéndice dependente da Congregagdo Salesiana. Sua finalidade
era fazer pelas meninas pobres o que os salesianos faziam pelos meninos. Até
1906 os superiores salesianos eram responsaveis pelas irmds, quando entdo
separou-se a administra¢do das congregagdes.

Em abril de 1895, ou seja, um ano apds a Congregagdo Salesiana ter-se
instalado em Mato Grosso, sete religiosas para ca vieram com a finalidade de
assumir o Asilo Santa Rita, orfanato fundado por Dom Bosco em 1891. Os
principios que irdo nortear o trabalho educativo das irmds sdo: o recato, a
formagdo para as atividades domésticas, a formagdo da boa mde, esposa e
catequista do lar.

Segundo Francisco (1998, p. 172) os salesianos, desde sua vinda para o

Brasil, procuraram despertar nos alunos o gosto e o controle das leituras,

associando a ela a formagdo catequética religiosa de Dom Bosco. A vida dos
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Santos, principalmente de jovens como Domingos Savio, Miguel Magone e
Francisco Besucco, constituiam exemplos a serem imitados, pois o exemplo de
algum santo, martir ou heroi da Fé, sensibilizaria os mais voluveis, predispondo-
os a pratica das virtudes estabelecidas como necessarias ao jovem. Esses
exemplos de edificagdo tiveram suas vidas bibliografadas por Dom Bosco, €
foram amplamente difundidas entre os salesianos. Essas obras eram dadas como
prémio e incentivo. A leitura tida como boa era sancionada, assim como aquela
leitura considerada a “causa de ruina dos padres, clérigos e alunos” era
consideradas rigorosamente proibida.

Tendo ainda como referencial o “Sistema Preventivo de Dom Bosco”, o
Colégio Coragdo de Jesus, reafirma em sua Proposta Politico-Pedagogica (1997-
2000) seus pressupostos € os mescla com concepgdes laicas da educagdo.

Sua filosofia destaca que

...a comunidade educativa do Colégio Coragdo de Jesus trabalha
na construgdo do Reino de Deus, através de uma educagdo
Jfundamentada nos principios de Dom Bosco e Madre Mazzarello,
procurando atender as orientagdes e anseios da Igreja

A missdo do Colégio Coragdo de Jesus, segundo seu projeto educacional

cristdo, fundamenta-se na pedagogia do amor. Para isso traga como objetivos:

- Desenvolver um processo educativo em que o jovem se torne sujeito —
protagonista de seu crescimento, como pessoa, no exercicio consciente
da cidadania buscando concretizar o ideal de “honesto cidadio e bom
cristdo”.

Centralizar toda agdo na pessoa do educando, imagem de Deus,
valorizando-o como sujeito de seu desenvolvimento, social €

comunitario.

E propésito do Colégio Coragdo de Jesus colaborar na formagio de

pessoas livres, protagonistas de sua prépria historia, abertas ao transcendente, aos
valores, solidarios com seus semelhantes e com a natureza; pessoas conscientes de

suas limitagdes, mas também de sua capacidade de libertar-se em reciprocidade
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com 0s outros.

Em seus fundamentos ético-politicos afirma que o compromisso

educacional da escola exige uma pratica voltada para a sociedade, para direitos e

responsabilidades em relagdo a vida pessoal e comunitaria.

Com relagdo aos fundamentos epistemologicos, a escola concebe que o
conhecimento nio € algo que se transmite; € algo que se constrdi. Para tanto, é
imprescindivel a agdo do conhecimento que os contetidos sejam significativos,
tenham sentido ou valor funcional na cultura dos sujeitos que os elaboram.

Assumindo um posicionamento socio-interacionista de educagdo, a escola
afirma em sua proposta pedagogica que o conhecimento humano é essencialmente
ativo entre os sujeitos, superando a dicotomia sujeito-objeto.

Nos fundamentos didatico-pedagogicos, a escola € entendida como o lugar
comum da elaboragdo do conhecimento cientifico, produtora de novos dados e
novos saberes, e ao educador cabe a tarefa de, metodicamente, propiciar a melhor

forma possivel para a construgdo do conhecimento.

3. Linha Educacional da Igreja Adventista do Sétimo Dia

O nome Igreja Adventista do Sétimo Dia tem origem no termo
adventures, derivado do latim que significa “vinda” . Esse termo aplica-se a
grupos surgidos no contexto do cristianismo no século XVII, referindo-se
principalmente aos grupos protestantes que difundem uma proxima volta de
Cristo, mais precisamente aqueles grupos que defendem a eminéncia do fim do
mundo e um posterior reinado de Deus.

A Igreja Adventista do Sétimo Dia tem sua histéria composta por dois
periodos:

O primeiro periodo da-se quando surge nos Estados Unidos um
movimento inspirado por Willian Miller que, apés a leitura do Antigo
Testamento deduz o breve regresso de Cristo a Terra, onde fundaria seu reino

com 0s puros €, conseqilentemente, a destruigdo dos impios.

AVA
AVAVAY

2 3 4 5 6 7 unespwll 12 13 14 15

16

17

18



A data da volta de Cristo foi fixada por Miller entre 21 de margo de 1843
e 1844. Com a chegada dessa data e nada acontecendo, houve grande decepgdo
dos entdo quase cem mil seguidores de Miller. Nova data foi entdo marcada,
porém novamente tal fato ndo ocorreu, provocando o regresso da maioria dos fiéis
as antigas denominagdes a que pertenciam; apenas uns poucos persistiram com
esse pensamento.

O segundo periodo acontece por volta de 1863, época em que aparecem o0s
Adventistas do Sétimo Dia que se agrupam em torno de Ellen Gould Harmon,
depois conhecida como Ellen Gould White. A senhora White, n3o fixou uma data
para o segundo advento, pois este dependeria somente da vontade Divina.
Seguindo a obra escrita por Ellen Gould White, os adventistas ampliaram esta
denominagdo por varios paises. Escrevendo cerca de vinte mil paginas, ela tornou-
se a mentora espiritual dessa denominag@o até os dias de hoje.

Em 1860 ¢ adotado o nome oficial da denominag3o como “Adventistas do
Sétimo Dia” e, em 1862 organiza-se a primeira associagdo com o objetivo de
estruturar formalmente suas igrejas. Em 1863 foi criada a Associagdo Geral dos
Adventistas do Sétimo Dia, com sede na cidade de Battle Creek, em Michigan,
nos Estados Unidos (Vieira, 1995, p. 131).

No Brasil a Igreja Adventista do Sétimo Dia comega oficialmente sua
histéria com a conversdo e batismo de Guilherme Stein Jr., na cidade de
Piracicaba, Estado de Sdo Paulo, em 1895. Também foi o senhor Stein quem
fundou e foi professor nas primeiras escolas adventistas no Brasil. Sua conversio
foi influenciada pela leitura do livro “O Conflito dos Séculos”, de Ellen White,

vendido por colportores” da Igreja que para c4 vieram para divulgar a Igreja.

O acesso as publicagdes que, desde 1849, haviam iniciado, visando a
divulgacdo da mensagem adventista, promoveu a formagéo de inameros grupos no
Brasil a partir de 1890, nas regides de Piracicaba, rio Claro, Indaiatuba e no
Parana. O primeiro adventista a visitar o Brasil foi L.C. Chadwick, em agosto de

1982, desembarcando no Rio de Janeiro.

% Colportores é o nome que recebem os vendedores de livros doutrinérios da Igreja Adventista do
Sétimo Dia, que tém ainda a tarefa de fazer explanagdes para a comunidade.
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Os adventistas aceitaram como fundamentos de sua denominagio
principios que seus convertidos traziam de outras igrejas. Parte dos novos
convertidos da Igreja, vieram da Igreja Metodista (Vieira, 1995, p. 74). Segundo
Maxwell é no inicio do século dezenove que ocorreu o grande despertamento
interdenominacional do segundo advento, para o qual a verdade biblica sobre a

segunda vinda de Jesus € o principio fundamental da Igreja Adventista.

A justificagdo mediante Jesus Cristo, a vitdria mediante o Espirito
Santo, a salvagdo pela fé somente, a Biblia como unica regra de
fé, o sacerdocio dos crentes, o batismo por imersdo, o préximo
regresso de Cristo... A isso acrescentaram o sabado (derivado dos
batistas do sétimo dia). ...ensinaram que um gracioso Deus deixa
os mortos dormindo até a ressurreigdo. (Maxwell, 1982, p. 115)

Atualmente, a Igreja Adventista do Sétimo Dia tem a seguinte
organizagdo: 1) o da Igreja Local, que passa a se constituida quando atinge um
numero de membros capazes de zelar por si mesmos, por seu bem-estar €
crescimento espiritual; 2) o da Associagdo ou Missdo, que se compde do conjunto
das Igrejas e grupos de determinadas regides; 3) o da Unifio, que integra as
associagdes € missdes de uma regido mais extensa; 4) o da Associagdo Geral
constituida por todas as Unides, e que opera por intermédio de varias Divisdes,
uma das quais a Divisdo Sul-Americana, na qual se integram as Unides existentes
no Brasil. Dados de 1996 informam que a Igreja Adventista do Sétimo Dia tem
850.000° membros batizados.

A primeiras escolas criadas sob a orientagdo H.F. Graf, foram o Colégio
Internacional em Curitiba; a Primeira Escola Missionaria de Gaspar Alto em Santa

Catarina e a Segunda Escola Missionaria em Taquari no Rio Grande do Sul.

O Colégio Internacional de Curitiba foi inaugurado por membros leigos

em 1 de julho de 1896, e ndo tinha vinculagdo direta com a organizagdo da Igreja
Adventista do Sétimo Dia. Seu primeiro diretor foi Guilherme Stein Jr. A escola

de Gaspar Alto em Santa Catarina é considerada a primeira escola missionaria

? Fonte: Revista Familia Evangélica. Rio de Janeiro: Mundo Edigdes, sd.

AVA
AVAVAY

2 3 4 5 6 7 unespwll 12 13 124 1% 1a 3] 18



adventista, onde o ensino era administrado em alemdo. O edificio escolar foi
dividido em dois ambientes: um para a Igreja e o outro para a escola. Nesta escola
preparam-se obreiros da Igreja Adventista do Sétimo Dia. As escolas adventistas
tiveram como referéncia as concepgdes das escolas de outras denominagdes
(Vieira, 1995, p. 120).

Segundo informa a Proposta Educativa do Sistema Escolar Adventista, a
organizagdo adventista esta presente em 205 paises, onde atua nas areas de Saude,
Assisténcia Social, Religiosa e Educacional. A rede educacional mundial abrange
160 paises, desde o ensino fundamental até a livre docéncia com 1.000.000 de
alunos. No Brasil, a rede educaional adventista estabeleceu-se a 100 anos € em
suas 500 escolas conta com 120.000 alunos. Em Mato Grosso existem 15
unidades escolares, que seguem uma mesma proposta pedagobgica € um Unico
regimento.

Sua filosofia norteia-se pelo principio criacionista que orienta a doutrina
da Igreja Adventista

Esta alicergada na concepgdo totalizadora que o ser humano tem
do universo e da vida sobre a qual orienta sua existéncia sob a
perspectiva da Biblia Sagrada, levando-a a estabelecer suas
prioridades e a tomada de decisdes mediante um desejo de
restabelecimento da associagdo entre o ser humano e seu Criador,
o0 Mantenedor do universo, visando a sua restauragdo ao estado
original, a perfeicdo em que fora criado

Entre seus objetivos destaca-se um que ¢€:
- Formar e capacitar profissionais habilitados para o exercicio da
cidadania e lideranga no servigo a Deus, a Patria e a Sociedade.
Na apresentagdo do primeiro volume dos Testimomies for the Church
(Testemunhos para a Igreja), de Ellen Gould White, escrito em 1872, a autora
expde para a Igreja os principios que devem reger a Educagdo. A escola pensada

por White seria idealmente ligada ao campo, com oportunidades para o

estabelecimento de industria e agricultura. Assim ¢ fundada a primeira escola
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adventista na cidade de Battle Creek.
A concepgdo de White relacionada as escolas de sua denominagéo é que a

escola € um local sagrado, e ndo deve sofrer interferéncias externas.

Seja portanto mantido a distdncia tudo o que ndo é essencial para
o trabalho da escola, de modo que a santidade do lugar ndo seja
perturbada pela proximidade de familias e de -edificagdes.
Permanec¢a a escola isolada. Seria melhor que as familias por
mais devotadas que sejam ao servigo do Senhor se localizem a
alguma distdncia dos prédios escolares. A escola é propriedade do
Senhor, e os terrenos ao seu redor Sua fazenda, da qual o Grande
Semeador pode fazer um livro de estudos. (White, 1994, p. 173)

A escola deve dar ligdes objetivas em diregdo ao progresso, de tal modo

que o gosto, a diligéncia, o refinamento possam tomar o lugar do que € grosseiro,

impuro, da desordem, da ignordncia e do pecado (White, 1994, p.174).
A supervisdo da tarefa educativa seria de Deus. Nesse sentido, a Igreja em

sua obra tem o dever de educar e preparar aquelas criangas que, freqiientando
outras escolas ou no convivio com pessoas alheias a doutrina da igreja, ndo
possam ser influenciadas por aqueles que tém habitos corruptos. Como o coragdo
das criangas ¢ facilmente impressiondvel, Satands empregard essas criangas
negligenciadas para influenciar as que sdo educadas com mais cuidado (White,

1994, p. 179).
Com essas idéias, White prega que se devem estabelecer escolas junto as

igrejas, com o proposito de afastar as criangas da iniqiiidade de certos ambientes e
de professores orgulhosos e destituidos de amor, exemplos que causardo danos ao
carater das criangas. Os professores devem procurar transmitir, através da
instrugdo a Palavra de Deus, e mostrar a importincia de obedecer a um “Assim
Diz o Senhor”. A educagdo deve fazer com que os alunos fagam dos principios da
religido o guia de suas agdes. O professor € o cooperador de Deus na tarefa de
educar as mentes humanas; o Senhor s aceitard professores evangélicos.

A fungdo da escola, na visdo adventista, € restaurar no homem a imagem
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de Seu Criador, buscando em Deus a esséncia do conhecimento, da sabedoria e do
amor. “4s escolas de Igreja serdo um meio de erguer o estandarte da verdade nos
lugares em que funcionam; as criangas que receberem educagdo cristd serdo
testemunhas de Cristo” (White, 2000, p. 176).

A educagdo ao moldar o carater das criangas, prepara-as para a vida
secular e para a vida religiosa, pois elas podem ser moldadas tanto para o servigo
do pecado como para o servigo da justica. A religido deve ter uma influéncia
controladora sobre a educagdo e preparo dos jovens. As criangas precisam que sua
educagdo seja apropriada, para que venham a ser de utilidade no mundo. Desde a
infincia € necessario que se erga na vida dos jovens uma firme barreira entre eles
e o mundo, para que ndo sejam afetados por sua influéncia corrompedora. Viver
no mundo e ndo ser do mundo € o dever de todo cristdo. A vigildncia exercida
sobre as criangas deve ser crescente para que ndo sejam perdidas para Deus
(White, 1996, p. 69).

Atualmente, um dos principios que norteiam a Educagdo Adventista
propde o “estimulo, a integragdo entre Fé e Ensino e o aprendizado em todo o
Curriculo, baseada numa clara visdo universal Biblico-Crista”.

Segundo White, o aluno deve aprender por si, com o auxilio dEle,
mediante sua palavra. O ponto de partida na pratica pedagégica diaria da
Educagdo Adventista é, ainda hoje, a histéria biblica, como indicadora de uma
diregdo ou um assunto a ser explorado. O versiculo biblico do mesmo modo como
acontecia nos primoérdios da Igreja, deve ainda ser “memorizado, trabalhado e
declamado”, como explicita o Projeto Pedagdgico da Escola Modelo do Instituto
Adventista de Ensino (1999, p. 11).

A linguagem é concebida como um Dom de Deus, pois ela habilita ao

homem conhecé-Lo e comunicar-se com Ele e com os demais. O principal

requisito da linguagem € que seja puro, benévola e verdadeira. O professor tem a

tarefa de formar em seus discipulos habitos corretos no falar. A lingua bem usada
tem o poder de ganhar ou perder uma alma.
Com relagdo as leituras com as quais se envolvem as criangas, White

exorta aos pais “que governem o desejo deles pela leitura ndo permitindo sobre
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nossas mesas revistas e jornais em que se encontrem historias de amor” (White,
2000, p.133). Para a autora, € preciso preencher o lugar dessas leituras com livros
que auxiliem os jovens a colocarem na formagdo do seu carater o melhor material
— o amor e o temor de Deus, e o conhecimento de Cristo. Restringir o desejo pela
leitura que n3o fornega ao espirito bom alimento. Habitos intemperantes na leitura
tém sobre o cérebro um efeito idéntico aquele que os habitos de intemperanga no
comer € no beber exercem sobre o corpo.

White afirma que o “mundo estd inundado de livros que seria melhor
queimar do que fazé-los circular” (White, 2000, p. 133). Histérias de amor e
contos frivolos, sdo “uma maldi¢ao para todo que os Ié, mesmo que o autor possa
aplicar uma boa moral” (White, 2000, p. 134). A pratica de leitura de histérias é
um dos meios empregados por Satanas para destruir as almas, porque “produz
excitagdo falsa, doentia, agita a imaginagdo, inabilita o espirito para a utilidade
e para todo o exercicio espiritual. Se a mente divaga, fazei-a voltar!” (White,
2000, p. 136).

Opostamente a Rousseau que oferece a Emilio como melhor e tnico livro

de leitura “Robinson Cruzoé”, White prescreve que

Em vez de recomendar a vossos filhos que leiam “Robinson
Cruzoé”, ou histérias fascinantes da vida real, como “A Cabana
do Pai Tomds”, Abri-lhes as Escrituras, e dispendei algum tempo
de cada dia, lendo e estudando a Palavra de Deus. As criangas
deve-se ensinar a rejeitar os contos levianos, excitantes e volver a
leitura sensata, que levara o espirito a ter interesse na narrativa,
historia e argumentagdo da Biblia. (White, 2000, p. 137)

Os livros de ficgdo por ndo inspirarem bons propésitos e tomar um tempo

que poderia ser dedicado aos deveres praticos da vida e ao servigo de Deus sdo

condenados por White, que considera que tais livros s@o escritos por homens que

Satands usa como seus instrumentos.
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Nunca vos deis ao trabalho de abrir a capa de um livro que
infunde suspeitas. Ha infernal fascinagdo na literatura de Satands.
Ela é a poderosa bateria com a qual ele destréi a singela fé
religiosa. Nunca vos considereis suficientemente fortes para ler
livros de autores incrédulos, pois eles contém um veneno
semelhante aos das viboras. Lendo-os, estareis inalando os
miasmas do inferno. (White, 1996, p. 94)

Com o intuito de oferecer leituras de exortagdo em concordincia com sua
doutrina, “Pérolas Esparsas”, foi um dos primeiros livros para a infancia
publicado pela Igreja Adventista. Sua primeira edigdo saiu em 1912 e atingiu em
sucessivas edigdes, milhares de exemplares. Sdo histérias veridicas de cunho
moral, adequadas as criangas, que foram compiladas por Guilherme Stein Jr., e
que “vem constituindo-se um dos cldssicos da literatura infantil evangélica
nacional” (Vieira, 1995, p. 186).

Toda a filosofia da Educagdo Adventista conforme mostram as propostas
pedagodgicas de varias de suas instituigdes escolares estdo alicergados nos escritos
de Ellen Gould White. A profetiza fundadora da Igreja Adventista do Sétimo Dia
¢ fartamente citada nos documentos atuais das escolas.

O que podemos comprovar com a leitura dos autores que explicitaram as
bases da doutrina, influenciaram ou narraram a histéria da educag@io das trés
escolas pesquisadas, € que todas elas desde sua origem até os dias atuais mantém
seus principios € reforgam a idéia de Educagdo como forga redentora.

Principalmente nas escolas evangélicas a base de toda a concepgdo

pedagogica esta firmada na leitura da Biblia, assim como na Igreja Catdlica a

base de toda leitura foi e ainda € o catecismo. Qualquer documento escolar atual

que tivemos a oportunidade de analisar deixam claramente explicitados que o
fundamento dessas escolas ¢ a redengdo do homem no plano celestial e o
afastamento das coisas mundanas, por meio do estreitamento dos lagos
individuais € coletivos com a religido. A forma de educagdo é aparentemente
branda, sem os castigos fisicos que marcaram a educagdo da infincia na Idade
Média, mas a autoridade religiosa estd acima da vontade do sujeito que aprende

embora o discurso afirme a autonomia do sujeito.
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CAPITULO III - A CRIANCA E SUA FORMACAO PARA A CIVILIDADE
E A MORAL RELIGIOSA, ATRAVES DA IGREJA, DA
FAMILIA E DA ESCOLA

As criangas s3o as mensagens vivas que
enviamos a um tempo que ndo veremos.
Neil Postman

Este capitulo pretende ressaltar aspectos do percurso educativo da infancia
de séculos passados, relacionados a0 modo como foi pensada a sua formagdo
pelos adultos, e as implicagdes dessa heranga para a formagdo do leitor atual,
condigdes essas que acreditamos ter fortes manifestagdes na pratica educativa
contemporanea.

Antes de abordar o processo de formagdo da infancia, € preciso situar o
contexto social no qual esta se desenvolveu.

O periodo de constituigdo da Idade Média, na Europa Ocidental, vai do
século III ao século X. No interregno dos séculos XI ao XVI, a sociedade feudal
esta plenamente constituida. Como entende Aquino (1993, p. 287), a Idade Média
ndo pode ser limitada somente ao periodo entre o século V e o século XV. A
sociedade feudal ndo desapareceu com o fim da Idade Média € o inicio da Idade
Moderna; entre os séculos XVI e XVIII, a Europa viveu o periodo de transigdo do
Feudalismo que ainda sobreviveu até o século XIX.

A estrutura social da Idade Média, fundada no teocentrismo, colocava
Deus como o centro de todas as coisas. De acordo com Febvre (1992, p. 37), no
século X VI, nos paises da Cristandade, ndo havia a escolha entre ser ou ndo ser

cristio. Desde o nascimento todos se encontravam imersos num “banho de

cristianismo”, pois a religido dominava a vida. A Igreja Catélica Apostolica

Romana, através do clero, detinha o conhecimento e a transmissdo do saber,
apresentando a sociedade, como harménica e sem conflitos. A Igreja era a maior
detentora de terras na sociedade feudal, exercendo o controle ndo somente de sua
distribui¢do, mas de modo profundo da vida das pessoas: de sua consciéncia

através da confissdo, sua vida sexual através do casamento, seu tempo através do

AVA
ALY

2 3 4 5 6 7 unespwll 12 13 124 1% 1a 3] 18



calendario religioso, seu conhecimento através do controle sobre a Arte, as festas,
0 pensamento, a vida e a morte através dos sacramentos (Franco Jr., 1986, p. 71).
A Igreja controlava praticamente toda a cultura intelectual e social da
época, € a educagdo tinha por objetivo a formagdo de quadros para compor o
clero. A sociedade feudal européia, sob o patrocinio da Igreja de Roma, criou
uma fecunda unidade cultural, aquilo que se denominou de Civilizagdo Cristd
Ocidental. Sua preponderdncia politica e ideoldgica deu-lhe o sratus de
verdadeiro Estado, oferecendo por meio de sua doutrina a possibilidade de
sobrevivéncia e salvagdo eterna para os individuos. O tema da religiosidade
dominou a produgdo do conhecimento da época feudal, através dos sermdes e

pregacdes.

A época feudal é um periodo em que se vé, associada a
predomindncia da fé, uma enorme credulidade geral. Acredita-se
em lendas fantdsticas, no paraiso terrestre, na pedra filosofal (que
transformava qualquer objeto tocado em ouro), no elixir da vida
eterna, em cidades toda de ouro, etc. Existiam lendas sobre os
mares estarem assolados por monstros, sobre a terra que
terminava de forma subita por ser plana, etc. Toda essa
mentalidade reinante refletiu-se na forma de escrever a historia,
na qual hd uma grande presenga do milagre, do maravilhoso e do
impossivel. (Borges, 1980, p. 24)

A caracteristica mais marcante da Idade Medieval diz respeito a luta
travada entre duas classes sociais; senhores feudais e camponeses. As relagdes
sociais no modo de produgdo feudal assentavam-se na posse do senhor sobre a
terra e no poder exercido sobre o servo.

No século XIV verificou-se o inicio da transi¢do para o Capitalismo,
contudo este é um periodo de crise, em que a improdutividade da terra, as
intempéries, a peste negra, as guerras, a extravagancia dos senhores e a opressdo
sobre os camponeses, que gerava revoltas rurais € urbanas € o aumento da

populagdo geraram uma situagdo de calamidade (Faria, 1987, p. 16). As pestes

que assolaram a Europa, neste periodo, € que podem ter sido agravadas pela fome,

provocaram grande mortalidade, promovendo o abandono, pelos camponeses, dos

AVA
ALY

2 3 4 5 6 7 unespwll 12 13 124 1% 1a 3] 18



campos. Com a falta de mdo de obra aumenta a disputa entre os senhores que
acobertavam os fugitivos e prometendo-lhes melhores condigdes de trabalho.
Conte apud Faria afirma que a mudanga que mostra mais claramente a
desintegragdo do feudalismo foi a aceitagdo pelos senhores do nio-pagamento da
corvéia - trabalho gratuito que os camponeses prestavam ao senhor feudal —
trocada por pagamento pelos camponeses de um valor em produtos e, mais tarde,
em dinheiro (Faria, 1987, p. 72).

Essa situagdo promoveu diferengas econdmicas entre os camponeses: de
um lado camponeses independentes e auto-suficientes, que se tornaram
comerciantes; de outro, camponeses miseraveis, cuja por¢do de terra era
insuficiente para o sustento familiar, mas com uma quantidade de tempo de
trabalho disponivel para vender. J& o camponés auto-suficiente tornou-se
arrendatario de mais terras do senhor feudal e pdde assim, contratar trabalhadores
assalariados. O surgimento do trabalho assalariado altera definitivamente as
relagdes de produgdo tradicionais do feudalismo. Desenvolveu-se 0 comércio nos
burgos; pequenas cidades nas cercanias das terras € que estimulavam a produggo
para a troca de mercadorias. O novo homem, denominado burgués, a quem a
Igreja condenava ao inferno, como castigo por suas atividades econdmicas,
comegou a representar as forgas de transformagado (Aquino, 1993, p. 32). Estavam,
assim, postas as condigdes para o desenvolvimento de uma nova fase da sociedade
européia, baseada no lucro.

O final da Idade Média traz a diminuig@o do poder dos senhores feudais e
da Igreja. A Igreja Romana, por se considerar a autoridade maxima que se
pretendia universal, usou com mais rigor o seu poder, quando se sentiu ameagada
de perdé-lo: desde as Cruzadas, nos séculos XI a XIII, até quando precisou
combater a Reforma, ao longo do século XVI, com a criagdo do Tribunal do
Santo Oficio, em 1542. A Inquisi¢do, que contava com o apoio do Estado e dos
monarcas, ao fiscalizar as idéias, julgava e condenava pessoas, que considerava

heréticas por questionarem o poder da Igreja. A Reforma Protestante, ocorrida a

principio na Alemanha, por intervengdo de Martinho Lutero, e depois

estendendo-se por outros paises da Europa, foi considerada a grande heresia, pela
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Igreja Catdlica Apostolica Romana (Aquino, 1993, p.356).

Na transigdo entre a Idade Média e a Idade Moderna convivem tragos de
uma mentalidade guiada pelos dogmas e pelo pensamento divergente. Todo o
sistema cultural estava, desse modo, mesclado por elementos da mentalidade
anterior, que coexistiam com a nova mentalidade cultural, mostrando que o velho
ndo estava esgotado € 0 novo comegava a emergir. Como indicios claros da nova

contemporaneidade,

...0 homem aumentava sua confianga em si, em suas
potencialidades individuais e sociais, contrariamente & anterior
confianga plena em Deus, e inaugurava gradativamente uma nova
Jase de relagdes entre os homens. (Gasparim, 1994, p. 32)

Este ¢ o momento de constituigio da burguesia, o que significa que o
sistema feudal estava em fase terminal, nascendo uma nova ordem social e
econdmica a que denominamos capitalismo, e que iria mudar a maneira como o
individuo produz e reproduz a vida social e individual.

Duas grandes correntes de pensamento podem explicar, o contexto social e
a atuagdo do individuo, naquela época: a corrente idealista que privilegia o papel
do individuo e de suas idéias, na qual o homem n3o é concebido como ser
concreto que pertence a um lugar definido e tem um processo histérico
determinado; a corrente materialista, que ndo descarta a relevancia do individuo,
mas procurava situd-lo na sociedade da qual ¢ parte. O homem muda, ndo porque
tenha vontade de mudar, nem poder individual para produzir mudanga, mas
porque a sociedade, onde este individuo esta situado, muda (Salinas, 1988, p. 4).

O homem ¢é, dessa forma, impulsionado para a mudanga por imposigéo social.

Também no campo da moralidade a sociedade passou por uma
verdadeira mudanga dos costumes: o aspecto moral da religido pouco a pouco
comegou a prevalecer, na pratica, sobre o aspecto sacro. Ordens religiosas, como
as dos jesuitas ou dos oratorianos, tornaram-se ordens dedicadas a educagdo, € seu

ensino ndo se dirigia mais aos adultos, mas era essencialmente reservado as

AVA
ALY

2 3 4 5 6 7 unespwll 12 13 124 1% 1a 3] 18



criangas € aos jovens.

Do final do século XV ao século XVIII, a forma de poder de Estado que
dominou a sociedade européia chamou-se absolutismo; o governante tinha nas
mdos o poder ilimitado sobre a sociedade. No entanto foi neste periodo que

surgiram novas idéias, em que

...a antiga concepgdo de vida, os obscuros pontos de vista
religiosos, as ultrapassadas idéias cientificas tornavam pouco
apropriadas para os homens nas novas condigbes de
desenvolvimento da sociedade. (Faria, 1987, p.117)

O humanismo ¢ uma nova concepgdo de cultura que ndo aceita as
doutrinas religiosas vigentes até entdo. O homem é colocado como o centro de
todas as coisas. A agdo divina, que era concebida como exterior e transcendente
ao homem, passou a ser percebida como interior € imanente a0 homem. Ao
contrario do teocentrismo medieval, cujo pensamento era Deus como o centro de
todas as coisas, pensa-se agora, num homem concebido a imagem e semelhanga
de Deus (Aquino, 1993, p. 384).

Embora ndo tendo alcance naquele momento entre o povo, o humanismo,
através do seu pensamento, desempenhou papel decisivo na quebra da autoridade
da Igreja, revelando através do movimento renascentista, para a sociedade culta
europeéia, a Arte, a Literatura e a Ciéncia antigas.

A Revolugdo Industrial, ocorrida na segunda metade do século XVIII, é
considerada a mais radical transformagdo da vida humana no Ocidente, pois a

partir dela modificam-se todas as outras instincias da vida.

Num contexto socio-cultural, em que mudangas profundas foram
acontecendo na sociedade, a infincia também passaria a ser concebida e tratada
sob oticas diferentes. A histéria da infincia é a histéria de individuos
enclausurados pela escola, pela igreja, pelas leis e pelo sistema econdmico.

A descoberta da crianga comega no século XIII, vai evoluindo

significativamente no final do século XVI e durante o século XVII, quando
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comeca a ser representada, a partir de entdo nas obras de arte, através dos
retratos (Aries, 1981, p. 65). No século XIII, embora houvesse um movimento de
mudanga de comportamento dos adultos em relagdo a infancia, até o inicio do
século XIX, o costume social relegou as criangas quase que praticamente ao
abandono. Quando a escola e a medicina comegaram a s€ preocupar com o ser-
estar infantil, elas eram, até entdo, criadas entre a familia e a vizinhanga. A
crianga era praticamente um objeto da coletividade.

Os estudos de Ariés (1973) e Donzelot (1986) mostram que as criangas de
séculos anteriores vagavam pela comunidade, € que ndo havia entre os adultos o
sentimento e o cuidado com a infancia.

As diferengas sociais promoviam comportamentos diferentes no
relacionamento e na educagdo dos filhos, mas sempre uma atitude que relegava a

crianga ao abandono.

...com relagdo aos pobres, denuncia-se uma economia publica
defeituosa que os leva a abandonar os proprios filhos, a
abandonar o campo e sobrecarregar o Estado com encargos
indevidos; com relagdo aos ricos, denuncia-se uma economia ou
higiene privadas defeituosas que os levam a confiar aos servigais,
a educagdo da crianga, confinada em comodos estreitos.
(Donzeldt, 1986, p.3)

Nas classes menos abastadas, os meninos entre 8 ¢ 12 anos eram
considerados adultos e passavam & categoria de adultos-aprendizes. Muitos desses
meninos tornavam-se propriedades dos mestres de oficinas que lhes ensinavam um
oficio.

A educagdo da classe popular vai dar muita importincia a instrugio do

jovem, porque ha uma necessidade de que ele domine as técnicas da profissdo em

que se engajara, como forma de participar digna e eficazmente da vida social. Sua
primeira condigdo é a de aprendiz de inumeros oficios. Ja as familias burguesas
colocavam como ponto de honra formar o filho para a carreira politica.

Com relagdo ao trabalho, a crianga pobre foi até o final do século XVII
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explorada como mio-de-obra barata, proporcionando lucros a sua familia, pois

enquanto a crianga trabalhava, seus pais levavam uma vida ociosa. Essa situagio
também era gerada, pelo fato de muitos paises da Europa, estarem em estado de
mis€ria, as populagdes passavam fome, havia guerras e a doenga se alastrava pelas
cidades e pelo campo. As familias nfo tinham como prover seus filhos, pois
faltavam alimentos. Aqueles pais que ndo viam saida para a situagdo, optavam por
abandonar seus filhos nos mais diversos lugares, tendo a esperanga de, com essa
atitude, salva-los da morte. Havia internatos, onde as criangas eram depositadas,
nos quais a falta de cuidados e de afetividade tragava um futuro incerto. Outra
situagdo terrivel era a ocorréncia do infanticidio na prépria familia, que se
escudava na omissdo do Estado e das Leis.

Havia ainda a diferenciagdo entre a educag@o oferecida ao menino e a
menina. Ao educar as filhas, as familias ndo mostram a mesma predisposi¢io, e
sua educagdo se restringe a uma aprendizagem voltada para as atividades uteis de
administragdo da casa. Para algumas, os rudimentos da leitura e da escrita, desde
que ligados aos afazeres domésticos. Segundo Arieés e Duby (1994, p. 282), em
1338, criangas dos dois sexos freqilentavam escolas de Florenga, e o fato de dar-
se oportunidade de instrugfio & menina, era assunto de discussdo acalorada por
muitos moralistas hostis a essa idéia. As mulheres de sociedade e as mulheres a
serem preparadas para a vida religiosa, constituem excegdo: sabem escrever e
muitas gostam de ler. Adentrando o século XV as mais dotadas dominam o latim
e o grego. Porém esse privilégio ndo ¢ comum, ¢ a formagdo feminina é
orientada para o casamento, os filhos, as responsabilidades e os valores
domésticos

A mulher, no dmbito familiar, futura mie e educadora da moral e da Fé,
devera ser o modelo para suas filhas, devendo ser educada por santos
ensinamentos para levar uma vida regular, casta, religiosa e para dedicar-se
constantemente aos trabalhos femininos (Ariés e Duby, 1990, p. 284). Para o
menino, o desenvolvimento da educagdo voltada para o mundo publico, para a
menina, um nicho privado, a casa. Resta & mulher apenas enquadrar-se aos

preceitos impostos a sua consciéncia, como forma de subordinar sua alma, em

AVA
AVAVAY

2 3 4 5 6 7 unespwll 12 13 124 1% 1a 3] 18



nome da familia que cabera a ela preservar.

No ambito da educagéo religiosa também havera diferengas entre meninos
e meninas. Para elas o caminho da santificagdo, no qual “a verdadeira devogdo
privada feminina afasta do mundo” (Ariés e Duby, 1990, p. 309). Os objetivos da
educagdo religiosa para 0 sexo masculino t€m aspectos muito diferenciados dos da
educagdo oferecida ao sexo feminino. S&o Bernardino de Siena lembra aos
homens que “eles tém o dever de agir no mundo” (Ariés e Duby, 1994, p. 309),
mas nem ele, nem seus pares parecem dar grande importincia ao tema.

No século XVIII, ou seja, trés séculos depois, embora tenha havido
mudangas radicais na sociedade, ainda veremos em pensadores como Coménio e
Rousseau, as mesmas idéias com relagdo a educagdo da menina. Mesmo os
humanistas recusam uma pastoral que atribui & formagdo cristd dos homens
objetivos idénticos aos das mulheres, a saber, o recolhimento no privado. Aos
seus olhos, ao contrario, se os deveres cristdos das mulheres as reduzem
justamente a vida privada, a formagéo privada dos homens, porque € cristd, deve
constituir uma ponte para compromissos de ordem publica.

No interior desse quadro social, o conceito de infancia ndo era definido e,
somente ao finalizar a Idade Média, com o aparecimento dos comerciantes como
segmento social importante, € que sdo consideradas a infancia e a adolescéncia
como fases diferenciadas da idade adulta. Sua historia esta ligada a historia da
burguesia, com o nascimento dos burgos, porque foi a classe burguesa que
caracterizou a infancia como um periodo diferenciado. A mudanga de atitude com
relagdo a infancia ocorre quando os burgueses acumulam recursos econémicos
suficientes para prescindir do trabalho dos filhos e propiciar a eles melhor
educagdo e protecdo, porque até entdo criangas € adolescentes partilhavam de
certos direitos iguais aos dos adultos, mesmo porque a situagdo a que era relegada
a crianga causava incoémodo social.

O percurso histérico e cultural do significado de ser crianga, do que se
chamou “sentimento de infdncia” em Ariés, € expresso pelas imagens, da
crianga-anjo do século XIII, da crianga despida da arte em sua fase goética e da

crianga objeto da paparicagdo. Esta ultima condigdo acontece numa familia
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moderna, j4 modificada, do tipo burgués. Nas classes trabalhadoras ha um outro
modo de agir no trato com as criangas.

A crianga como ser que precisa de atengdo so serd reconhecida por volta
de 1760-1780, ou seja, no século XVIII. O aparecimento de conceitos distintos

para as fases “crianga”, “ adolescente”, “adulto” e o aumento da distancia entre

esses grupos provém do processo de modernizagdo pelo qual passa a sociedade,

pois

a transmissdo dos valores e dos conhecimentos, e de modo geral a
socializagdo da crianga, ndo eram (..) asseguradas nem
controladas pela familia. A crianga era afastada logo de seus pais,
e -se dizer que durante séculos a educagdo foi garantida pela
aprendizagem, gragas a convivéncia da crianga e do jovem com os
adultos. (Ariés, 1981, p. 10)

No que diz respeito a educag@o das criangas estas aprendiam as coisas que
deveriam saber, ajudando os adultos em suas tarefas cotidianas. Logo que as

criangas tinham um certo desenvolvimento fisico, misturavam-se aos adultos e

partilhavam de seus afazeres, seja no trabalho, nos jogos ou mesmo na escuta de

histérias. Como a constituigdo da familia tinha por objetivo principal a
conservagdo do patriménio, a fungdo afetiva ficava relegada a um plano
secundario. Era na vizinhanga que as criangas podiam encontrar mais afeto que na
familia. As trocas afetivas e a comunicag3o social eram realizadas fora da familia,
no meio dos vizinhos, velhos, criados, homens e mulheres. A crianga era
representada como um homem em escala reduzida. A transmissdo dos valores,
conhecimentos € a socializagdo, ndo eram assegurados nem controlados pela
familia.

Ndo havendo separagdo entre adulto e crianga, estas ultimas
participavam do mundo adulto, ouvindo seus didlogos ¢ observando suas
atitudes, que segundo os moralistas ndo eram exemplos dignos. O moralista Santo
Antonino, em seus discursos de exortagdo aos adultos, manifesta que as criangas

estdo expostas ao seu comportamento que nem sempre se mostra adequado e
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reconhece que “as criangas conhecem os vicios dos adultos e correm o risco, (...)
de ser corrompidas por nossas depravagdes” (La Ronciére, 1994, p. 305).

Essa fragilidade moral e espiritual das familias da época medieval ¢
motivo de preocupagdo para a Igreja, que langa sobre os pais a responsabilidade
pela educagdo da prole, tornando a familia, pois, a pedra angular da sociedade
cristd, “o lugar dos progressos espirituais”.

No século XIV, as ordens dominicana e franciscana reunem-se numa
pastoral, cujo objetivo € disciplinar a instancia familiar. Freqiientemente, esses
padres visitam as familias e as tornam um reforgo e local para uma formagdo
cristi e humana pessoal. A familia vai configurando-se como um “filtro da
agitagdo e tentagoes do mundo” (La Ronciere, 1990, p. 306). O interesse da
cupula da Igreja € que, desde a infincia, através da disciplina da vida cotidiana, se
possa desobstruir a alma de todas as vaidades e cobigas mundanas, filtrar a
agitagdo e as tentagdes do mundo e tudo aquilo que coloque em risco a salvagio
da alma.

Os educadores e confessores engajados e convictos da eficacia do
pensamento religioso, empenharam-se em, por meio de uma disciplina rigida,
impor o adestramento, que serd doravante aceito por seguidores, € que estara
voltado prioritariamente para os sentidos, como precursores mais perigosos da
concupiscéncia. Em suas pregagdes enfatizardo a negagdo do plano profano. Dois
sentidos se mostram de maior importincia para aqueles que controlam e

normatizam comportamentos: o olhar e a palavra. Os padres moralistas Dominici,

Fra Paolino e Santo Antonino prescrevem regras para que os cristios possam

disciplinar o corpo, que pode ser o templo do Espirito Santo, mas pode ser
também sede da malignidade:

Entrega teus olhos a Deus, abre-os para o céu, as florestas, as
flores, para todas as maravilhas da Criagdo. Nas cidades e em
toda parte onde se encontram ocasides de pecado, baixa os olhos.
Leva a crianga a afastar os olhos daquilo que os perturbaria, a
comegar pelas pinturas. Aten¢do aos olhos, e aos olhos dos
outros, cuja curiosidade pode ser corruptora para as boas obras e
para vos mesmos. Atengdo as palavras que se proferem, assim
como as que se ouvem, todas suficientemente suspeitas. Guarda
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bem a lingua, para ndo ofender a Deus, do pecado de falar
demais, e das palavras ociosas, o quanto elas sdo condendveis.
(La Ronciére, 1990, p. 307)

Um universo de agdes, como: dominar as palavras, controlar o riso, conter
os gestos, ndo usufruir o gosto e o tato, ndo se entregar as brincadeiras,
configuram-se como excessos, €, portanto, pecaminosas. Como o corpo, como um
todo, deve ser disciplinado, o programa ascético engloba também a sexualidade.

A Igreja prepara assim, no final do século XIV ¢ XV, uma pastoral que
¢ difundida largamente, ndo apenas por seus dirigentes, mas por centenas de
padres espalhados nas cidades e povoados.

A exortagdo moral, anunciada no século XII, chega ao século XIV por
meio de uma pedagogia veiculada pelos clérigos, e tem €xito, gragas ao recurso
do “exemplum”, pequenas histérias de estrutura  simples, edificante e
convincente, propostas a cada consciéncia, para guia-la. Essa pastoral compde
uma das mais vastas Coletdneas de Exempla, composta para uso dos pregadores
nos primeiros anos do século XIII, pelo monge da Ordem Cisterciense, Césaire de
Heisterbach, € apresenta-se sob a forma de dialogos, sobre a educagdo privada.
Nessas anedotas, todos os heréis sdo pessoas que conduzem sua aventura pessoal
afrontando os obstaculos, sozinhos.

Como, nos séculos XVI e XVII, a crianga ainda era pensada como objeto
de divertimento dos adultos, que a expunham perante a comunidade, esse fato
irritava educadores que viam essa atitude como um perigo moral para a crianga,
dai propondo o estabelecimento de uma educagdo rigorosa, porque a projegdo que
se fazia socialmente da crianga era a de que ela seria o “futuro adulto”
(Lauwe, 1991, p. 8), e para essa fase deveria ser preparada desde muito cedo.

O cenario social, entre os séculos XVI ¢ XVII, apresenta uma tendéncia

dominante de ruptura e mudanga social. E um momento de transigio do modo

feudal de produgdo ao capitalismo, ainda em fase incipiente, com todas as
transformagdes que isto implica na mentalidade, nas crengas, nos valores, nas

formas de vida das pessoas e das sociedades.
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E esse mundo adulto que considera a crianga um ser de poucas
qualidades, que se agita com a explos@o do protestantismo na Europa, durante o
século XVI, movimento este, de reforma da Igreja medieval, e que vai inserir-
se dentro de um processo mais amplo de transi¢do do feudalismo ao capitalismo.
Essa transi¢do ocorre num longo periodo entre o século XII e o século XVIII,
abrindo o caminho para a formagio da sociedade moderna e industrial. E uma
série de reformas religiosas, em que as mais relevantes sdo as iniciadas por
Martinho Lutero, na Alemanha, e por Calvino, na Franga, em que o
protestantismo aparece como o elemento motor da ruptura do  “Corpus
Christianum” em processo de diferenciagdo religiosa que desembarca no mundo
burgués capitalista (Bastian, 1990, p. 28).

Ja ndo é mais a Igreja Catdlica Apostolica Romana, a unica a deter o
monopolio sobre a moralizagdo dos costumes. Outras denominagdes, oriundas da
reforma religiosa, tomam para si 0 encargo de dirigir as almas.

Reformadores catolicos e protestantes, ligados a Igreja, as Leis ou ao
Estado, organizam-se no século XVII para moralizar a sociedade, em situagdo de
cisma, e expressam no aspecto analisado, uma coesdo de pensamento por parte
das diferentes instituigdes. A familia € entdo cooptada por estas instituigdes € se

torna o lugar de uma afei¢do necessaria entre os conjuges € entre pais ¢ filhos;

algo que ela até entdo desconhecia. E quando a educagio ganha importancia neste

cenario. A crianga foi separada do mundo dos adultos e da aprendizagem direta
com sua comunidade. Comega entdo “um longo enclausuramento das criangas
que se estenderia até nossos dias, e ao qual se dd o nome de escolarizagdo”
(Aries, 1981, p. 11).

Mesmo havendo modificagdes em curso relacionadas ao tratamento que
era dado a crianga pela familia, ela ainda ndo tinha um lugar de destaque nesse
ambiente, pois embora fosse diferente da familia medieval, ainda nfio se havia
estabelecido a familia moderna, cuja caracteristica principal estaria baseada na
ternura e na intimidade que ligam pais ¢ filhos.

Mas é somente, por volta de 1760, que o desinteresse e a indiferenga pela

a infancia, que ndo eram condenados até¢ entfio, no plano ideologico, sofrem

AVA
AVAVAY

2 3 4 5 6 7 unespwll 12 13 124 1% 1a 3] 18



maiores modificagdes; de infancia tenebrosa, pensa-se agora em uma crianga
divina, moldada a imagem de Cristo-menino, o que confere & crianga lugar
privilegiado na sociedade. Para preserva-la € preciso que haja “classes de idade”
(Lauwe, 1991, p. 8), é preciso ainda confind-la em um mundo em separado e
diferenciado do mundo adulto. Agora o adulto se debruga para construir outra
mentalidade sobre a infincia. Passou-se a admitir que a crianga ndo era madura
para a vida, e que era preciso submeté-la a um regime especial, a um tempo de
preparagdo e amadurecimento antes de deixa-la unir-se aos adultos. Mas o que ¢
substancial é que havia, também, um outro interesse pela crianga: a necessidade
de produzir homens que fardo a riqueza do Estado. Estado e Igreja se unem em
torno desse objetivo.

Como “idade da imperfei¢do”, a concepgdo dos moralistas sobre as
criangas era a de que elas eram ‘“frdgeis criaturas de Deus que era preciso ao
mesmo tempo preservar e disciplinar” (Ariés, 1989, p. 148). Nos adultos,
mediante reprimendas, planta-se a idéia que as criangas, por conta de sua
inocéncia, ja tem garantido o reino do Céu: “se ndo vos tornardes como criangas
ndo entrareis no Reino dos Céus”. Os adultos apregoam, agora, a pureza € a
ingenuidade da crianga, como forma de resgatar uma existéncia relegada ao

abandono.

1. Vozes que exprimem o sentimento em relacdo a crianca

E conhecido de longa data na histéria da humanidade que o olhar langado

sobre a crianga reflete o pensamento de que ela € “wm objeto no mundo social dos

outros” (Arruda, 1998, p. 84), um mundo em que ela ndo fala de si e onde

ndo tem voz, ndo detém poder, ndo dita seus valores, mas deve ser
conduzida pelos valores daqueles que tém autoridade para tal: os
adultos; porque possuem saber e experiéncia suficientes para que
a sociedade lhes outorgue a fungdo de condutores daqueles seres
que nada sabem e, por isso, devem ser-lhes submissos: as
criangas. (Palo e Oliveira, 1982, p. 5)
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Nesse movimento sdo os adultos que dio a ela uma identidade e por

intermédio desta a crianga emerge no mundo social. E uma determinada agio do

outro, com seus conhecimentos adquiridos na experiéncia de mundo, que vai
moldando seu desenvolvimento e reproduzindo os valores que estruturam a
sociedade. Se a agdo do mundo adulto faz-se pela via da interagdo com a crianga,
¢ possivel haver trocas significativas, porque a crianga que também pode agir
sobre o adulto, se lhe for dado espago, vai falar sobre si e sobre 0 mundo que a
cerca.

Contudo, a histéria da humanidade parece ndo ter em seus registros um
lugar social onde a crianga pudesse falar de si, mas registrou a autoridade do
adulto sobre €la, € a maneira como a aprisionou num rol de instituigdes € normas
castradoras. Formas mais brandas de castragdo do potencial da crianga podem
estar ocorrendo agora, em que pesem todos os conflitos de transi¢do pelos quais
passam as instituigdes ligadas a crianga, € os esforgos atuais para uma mudanga
na compreensdo de como a crianga constréi seus conhecimentos.

A propria nogdo de infincia estrutura-se a partir da palavra in (prefixo que
indica negagdo) e fante (participio do verbo latino fari, que significa falar, dizer).
Lajolo (1997, p. 226) afirma que “a infdncia é sempre um outro em relagdo
aquele que a nomeia e a estuda”, e que esta nogdo de infancia traduz-se através
da palavra, como idéia “de auséncia de fala”. Sob esta 6tica a infincia € definida
externamente, ndo conseguindo assumir-se como sujeito do discurso, ficando
dessa maneira, subordinada aos discursos e agdes dos adultos. Nessa idéia estd
embutida a nogdo de que a infincia é um tempo de erros e de deformagdes e, de
que ao transformar-se em adulto o homem sera redimido de suas fraquezas, ai
entdo, podera ter voz.

Pensar sobre a infancia, como um tempo de fragilidades e perversidades,
tem fundamentos em idade remota, em pensadores como Platdo, que nos
didlogos de Sécrates, no texto A Republica, traga um perfil da crianga “como
seres desprovidos de Razdo”, indignos da confianga dos adultos € de ouvir
assuntos proprios a0 mundo destes ultimos. Objetivando alcangar a pureza de

alma € preciso que o homem seja moldado “a forga da educagdo e do exercicio”,
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para que desde a infancia lhes atalhem os “pendores criminosos” contraidos em
sua geragdo (Platdo, sd., 293). Sdcrates propde que as primeiras fabulas ouvidas
pelas criangas sejam de molde a conduzi-las a virtude. A pedagogia do século
XVII muito vai inspirar-se nas idéias platonicas do castigo que redime.

Lauwe, citando Snyders (1991, p. 18), apresenta exemplos do
pensamento conceitual e das imagens de criangas no Antigo Regime, desde
Aristdteles, para o qual “a infdncia é uma desgraga ao longo da existéncia”,
porque a crianga € um ser irracional, inconstante € intempestiva. A crianga é
classificada na categoria dos animais irracionais.

O cardeal Pierre de Bérrule, inspirador de um dos movimentos
pedagégicos do século XVII, fundador da Congregagdo do Oratério e
continuador do pensamento de Santo Agostinho, traduziu a infidncia como “o
estado mais vil e mais abjeto da natureza apés aquele da morte” (Lauwe, 1991,
p. 8).

Jean de La Bruyere, humanista, defensor dos valores éticos e religiosos,
que expressou em sua obra as transformagdes sociais, 0s costumes e o0s
comportamentos da Franga de Luiz XIV, também n3o poupou as criangas,
descrevendo-as como “seres penosos: altivos, desdenhosos, invejosos, curiosos,
interesseiros, preguicosos. Afirmava ele, que as criangas “ndo querem sofrer dor
mas gostam de causd-la” (Lauwe, 1991, p. 134)

Locke (1690), em seu Segundo Tratado sobre o Govemo, diz a esse
respeito que “os pais tém sobre os filhos uma espécie de regra e jurisdi¢do
quando vém ao mundo, e por algum tempo depois. Mas esse poder é tempordrio”
(Locke, 1991, p. 238). A concepgdo que Locke tem sobre a crianga € a de que ela
vive “um estado imperfeito”, e de que € preciso que os pais governem as agdes

dos menores até que a razdo venha a ocupar o lugar que lhe compete, aliviando-os

dessa preocupagdo. Os lagos da subordinag#@o entre pais e filhos sdo semelhantes

aos cueiros’ em que se envolvem os recém-nascidos, e que os sustentam durante

“a fraqueza da infdncia”. Com o passar dos anos € com o desenvolvimento da

4 Segundo o Dicionario Aurélio cueiro significa “pano em que se envolve o corpo das criangas de
peito da cintura para baixo, especialmente nadegas e pernas”.
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Razdo, a proporgdo que as criangas crescem, que afrouxam esses lagos, até que
afinal deles se libertam.

O pedagogo e pregador espanhol do século XVII, J. L. Vives, denunciava
severamente a tolerancia, a ternura que se tem na a educagéo dos filhos. Por meio
de castigos e admoestagdes pensava-se que era possivel tornar melhor o corpo e
o entendimento. Caricias e ternura na educag¢do das criangas eram entendidas
como frouxiddo e pecado. A ternura ndo era toleravel por duas razdes: por
estragar a crianga € a tornar presa facil dos vicios, ou por acentuar seu vicio
natural, em lugar de debeld-lo. A recuperagdo desse “ser maligno” que é a
crianga, € uma tarefa fastidiosa e incessante (Badinter, 1980, p. 59).

As imagens positivas da crianga, nos séculos XVI e XVII, estdo ligadas
somente ao aspecto ludico; em situagdes de divertimento nas brincadeiras e jogos.
Ademais ela serve também como objeto de brinquedo para os adultos, inclusive na
sexualidade. A crianga € inocente apenas quando se diverte. A crianga amedronta
de tal forma os adultos, que as concepgdes a seu respeito estdio relacionadas as
forgas do mal, ou como pensa santo Agostinho, um ser imperfeito esmagado pelo
peso do pecado original, o que torna a infancia um estado negativo € corrompido
que deve ser anulado para que surja o adulto perfeito e redimido. Para ele, sem
disciplina e controle ndo pode haver progresso na Educagéo.

Segundo santo Agostinho (354-430), educar € sindnimo de sofrimento,
porque a crianga, sendo tdo corrompida, demanda um trabalho penoso, pois falta
inocéncia a sua alma. Ele declara que “o que é inocente nas criangas é a
debilidade dos seus membros infantis, e ndo a alma”, € nem mesmo a crianga
estaria limpa de pecado diante de Deus (Confissdes, livro I, capitulo 7).

O pensamento educativo de santo Agostinho inspirou a pedagogia até o
fim do século XVII, e serviu como prescrigdo a austeridade na familia e na
escola. [Essas duas instituigdes eram instadas, pelos ensinamentos de Santo

Agostinho, a ndo ter maior aproximagdo com as criangas, devendo haver uma

atitude rigorosa que jamais perdesse de vista que a finalidade da educagdo era

salvar a alma do pecado.

Com as mudangas sociais que vdo sendo introduzidas, altera-se a visdo de
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crianga, € o padre Giovanni Dominice, afirma que nas familias abastadas, ela é
um pequeno ser adulado, cheio de cuidados € mimos. Ela encontra em seu canto
de brinquedos os cavalos de gangorra, tamborins e passaros de madeira e
ceramica, mas mesmo na classe abastada sio poucas as criangas com essas
regalias. As criangas do povo tém menos acesso ainda ao conforto, pois a
pobreza, as epidemias de peste, a dureza da existéncia, incluindo-se at¢ mesmo o
infanticidio, arrefecem o apego nascente dos pais “por essas criaturas apenas
formadas e ja estorvadoras” (La Ronciére, 1994, p. 225-7).

Foi Descartes (1596-1650) quem colocou em cheque o pensamento
escolastico, porque vai retomar a critica da infancia. Sem davida, ele atenua os
predicados reconhecidos a crianga anteriormente. Para ele a infancia nio ¢ ocasido
de pecado, mas de erro, portanto de fraqueza do espirito, periodo da vida em que

a faculdade de conhecer, de entendimento, esta sob total dependéncia do corpo,
porque

tendo sido todos nos criancas antes de nos tornarmos homens,
devendo ter sido por muito tempo governados por nossos apelites
e por nossos preceptores (...) talvez, nenhum deles nos
aconselhassem  sempre da mesma forma, é quase impossivel que
nossos juizos fossem tdo puros ou tdo sclidos como seriam se
tivéssemos tido o uso completo da nossa razdo, desde o nosso
nascimento, e que nos guidssemos por ela. (Descartes, 1991, p.
35)

Desprovida de discernimento e de critica, a alma infantil ao se deixar guiar
pelas sensagdes de prazer e de dor, estaria assim condenada ao erro perpétuo.

A crianga €, também, dirigida pelas sensagdes e “banhada pela atmosfera
fétida das falsas opinides” (Badinter, 1985, p. 62), porque as opinides adquiridas

na fase infantil, sdo vistas como uma desgraga a marcar a vida adulta. Vista deste

modo, a crianga € antes de tudo um ser que estaria condenado por ndo estar a

altura do adulto. A infincia é considerada uma passagem de tamanha imperfeigdo
que, somente por meio da ascese, poderia ser transposta para alcangar a idade
adulta, considerada como idade da razio ¢ de uma suposta confiabilidade.
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Qualitativos como fraqueza, maus habitos, falta de discernimento, egoista, impura
de alma, falsa, pecadora, libidinosa, tornam a infancia um mal, que distanciada de
Deus, precisa ser superado por meio de sacrificios. Educar €, ainda, transformar
pelo sofrimento. Embora Descartes tenha afastado a idéia de que a infancia €
ocasido de pecado, afirma que ela é ocasido de erro. De qualquer modo persiste a
concepgdo de que a infancia € um mal.

A pedagogia e a teologia que conceberam a infancia, durante o século
XVII, isolaram a crianga e a tornaram objeto de desconfiangas tdo disseminadas
pela sociedade, que conduz a pensar, que o grande mal do mundo era a infincia,
e que elas eram o infortunio dos adultos. Tanto a teologia quanto a filosofia
demonstraram o quanto temiam a infancia.

No século XVIII, em face da nova conjuntura de pensamento, abrem-se
focos de luta para liberar a crianga de todas as pressdes, de tudo que entrave sua
liberdade de movimentos, o exercicio do corpo, de modo a facilitar o mais
possivel o crescimento de suas forgas, protegé-la ao maximo dos contatos que
possam oferecer perigo fisico ou perigos morais que possam deprava-la,
argumento que inclui as histérias de fantasmas e de rapto sexual. A familia
burguesa se apresenta com “a aparéncia de uma estufa contra as influéncias
exteriores” (Donzelot, 1986, p. 24).

A infancia torna-se completamente dependente das instituigdes e mais
diretamente da familia, que vai educa-la através do controle de suas atividades.

Eleva-se assim a importincia atribuida pela familia burguesa a educagdo
das criangas, pois pensa-se na classe burguesa que educagdo ¢ sindnimo de
elevagdo social. Por outro lado, preocupar-se com a educag@o ¢ também mostrar
um certo interesse pela crianga. De indiferente, a familia esta atenta e preocupada
com a formag@o dos filhos, vivendo a existéncia de uma organizagfo por classes
de idade, ritos de passagem em que cada idade tem uma fung¢fo. Existe o desejo
familiar de que a educagdo da crianga deve comegar em tenra idade.

Adentrando a Idade Modemna, Cesare Lombroso (1835-1909),
criminalista e psiquiatra italiano, fundador da Escola italiana de antropologia

Criminal em Turim, desenvolveu a teoria do “criminoso nato”, em que defendia
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a idéia de que um criminoso pode ser identificado por determinados tragos
fisicos. Langando o olhar, embasado no referencial da medicina sobre a crianga,
Lombroso expressa que “a crianga representaria o homem privado de senso
moral, o que os alienistas chamam de louco moral, e nos, um criminoso nato”
(Darmon, 1991, p. 45). A infancia €, no pensamento lombrosiano, uma fase de
taras e vicios, no qual se incluem comportamentos como colera, vinganga,
vaidade, preguiga, furto, ociosidade, predisposicdo para a obscenidade, o
alcoolismo e a masturbagdo. Para Darmon, os fundamentos da teoria do

“criminoso nato” de Lombroso propugnavam que,

os germes da loucura moral e do crime encontravam-se de
maneira normal na crianga, da mesma maneira que no embrido
encontram-se certas formas, que no adulto, sdo outro tanto de
monstruosidades. Mas a crianga é perfectivel e o mundo
civilizado, ao inculcar-lhe a nogdo de bem e mal desconhecida
pelos povos selvagens, pulveriza nela os vestigios do atavismo que,
em outras circunstdncias leriam feito dela um primitivo
sangiiindrio. (Darmon, 1991, p. 53)

Entre Rousseau ¢ Lombroso, do ponto de vista de Darmon, hd uma
oposig¢do em que, para o primeiro, 0 homem nasce bom e a sociedade o perverte; e
para o segundo o homem nasce mau e a sociedade o torna bom. A teoria do
“criminoso nato” ganhou notoriedade no mundo médico e na criminologia, com
tamanha amplitude que até 1889, a hegemonia da escola italiana de antropologia
criminal se manteve inabalada. Lombroso impde suas concepgdes como se
fossem dogmas e afirma que sua teoria do criminoso nato predisposto ao crime,
por sua constituigdo fisica, ndo ¢ passivel de discussdo por ser o resultado da
observagdo positiva dos fatos (Darmon, 1991, p. 37). A partir de 1889, comega a

oposigdo as idéias de Lombroso nos varios congressos de antropologia criminal

realizados na Europa, até que o proprio Lombroso é forcado a admitir, apds
muitas resisténcias, a influéncia do meio social sobre o comportamento do
individuo. No entanto, suas idéias persistiram por muito tempo ainda,

influenciando no modo como os adultos tratavam a crianga. Somente por
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intermédio de uma educagdo austera a crianga poderia ser redimida da
perversidade que traz ja na fase embrionaria.

Elias (1897-1990) enfatiza que “cada ser humano é criado por outros que
existiam antes dele... Ele cresce e vive como parte de uma associa¢do de pessoas,
de um todo social — seja este qual for” (Elias, 1994, p. 27). Acrescenta-se que
essa condigdo, quando se trata da crianga, ndo significa que o individuo seja
menos importante do que qualquer membro da sociedade. Se, de qualquer
maneira, ha um relacionamento que pode ser problemdtico, entre criangas e

adultos, precisamos levar em conta que a vida em sociedade ndo ¢, sob muitos

aspectos, harmoniosa, e principalmente nas questdes relacionadas & educagdo. E

somente em sociedade que a ‘crianga pequena, com suas fungdes mentais
maledveis e relativamente indiferenciadas, se transforma num ser mais completo.
Somente na relagdo com os outros seres humanos € que a “criatura impulsiva e
desamparada que vem ao mundo se transforma psicologicamente (...) e merece o
nome de ser humano adulto” (Elias, 1994: 27).

E na companhia de pessoas mais experientes socialmente que a crianga vai
desenvolvendo um tipo especifico de sagacidade e controle dos instintos, porque a
crianga precisa ser adaptada pelo outro, precisa da sociedade para se tornar adulta.
“A crianga ndo pode prescindir da relagdo com seres mais velhos e mais
poderosos” (Elias, 1994: 30).

Contemporaneamente, o pensamento de Elias enfatiza a assimilagdo dos
modelos sociais previamente formados por aqueles que detém o poder sobre a
crianga. O autor ainda apresenta resquicios do pensamento conservador ao afirmar
que a crianga continua a ser “um pouco mais que um animal” (Elias, 1994, p. 30).

Na estrutura do rede das relagdes humanas, a crianga tem um lugar
socialmente designado pelo outro. A crianga adquire sua marca individual a partir
do desenvolvimento da Histéria dessas relagdes, dessas dependéncias, e dentro do
contexto mais amplo da histéria humana em que estd inserida.

Vygotsky (1920) desenvolvendo uma teoria socio-historica, reconhece o
processo de construgdo do conhecimento mediado pela cultura, em que a crianga

tem voz, tornando-se também agente da cultura. A crianga € alguém que interage
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com outros sujeitos de sua cultura compartilhando conhecimentos. Como sujeito
interage com o objeto de conhecimento. O sujeito ndo se constitui de dentro para
fora, nem é um reflexo passivo do meio; ele € o resultado da relagéo ativa com
outros sujeitos. Portanto, a crianga € capaz de apreender a realidade social, de
construir e recriar sua relagdo com o outro. A partir dos pressupostos que
Vygotsky propde em sua obra, abrem-se infinitas possibilidades de que € viavel
olhar a crianga com outra vis@o, porque ela é um sujeito concreto, com potencial
a ser desenvolvido.

Postman (1999) traga uma nova tendéncia na caminhada historica da
infancia, percebendo-a como uma das grandes invengdes humanitirias da
Renascenga. A invengdo da Imprensa ao criar um novo mundo simbélico, através
do livro, criou uma nova defini¢do de idade adulta baseada na competéncia do
leitor e, desse modo, confina as criangas em um mundo a parte, 0 que se
denominou inféncia (Postman, 1999, p. 32). Formou-se assim, uma divisdo entre
os que sabiam ler (adultos) e os que ndo sabiam ler (criangas). Essa nova condigéo
de acesso aos impressos cria condi¢des de socializagdo do conhecimento
cientifico acumulado e em produgdo, a populagdo. Ao criar-se o individuo letrado,
deixou-se para trds as criangas, pois na época medieval jovens e velhos ndo
tinham acesso a aprendizagem da leitura.

A partir da prensa tipografica “os jovens teriam que se tornar adultos e,
para isso teriam que aprender a ler” (Postman, 1999, p. 50). Para isso, a
civilizagdo européia reinventa a institui¢do escolar, transformando dessa maneira
a infancia em necessidade, tornando-a uma “classe de pessoas”. A cultura letrada
em expansdo exigiu como essencialidade que as criangas aprendessem a ler e

escrever, tanto ¢ que, nos séculos XVI e XVII, a infancia foi defimida pela

frequéncia a escola. Descreveu-se entdo a infancia em estigios: o primeiro

culminava quando o dominio da fala era alcangado, o segundo comegava com a
aprendizagem da leitura.

O autor ao afirmar que na atualidade nossa cultura vive o desaparecimento
da infancia, defende que isso se deve ao fato de que “uma das diferengas mais

importantes entre a crianga e o adulto residia no fato de os adultos estarem de
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posse de informagdo que ndo era adequada as criangas” (Postman, 199, p. 63).
Os segredos do mundo adulto eram revelados por etapas as criangas em
desenvolvimento, e para isso foram criados livros de civilidade e boas maneiras.

A partir de 1950, o advento da televisdo, ao registrar uma revolugdo
eletronica e grafica, promove uma corrosio na linha diviséria entre a infdncia € o
mundo adulto. Essa razdo, exposta pelo autor, se fundamenta na “idéia de
acessibilidade da informagdo” (Postman, 1999, p. 89), em que todos podem

assistir ao todo da programagio televisiva.

A televisdo destrdi a linha divisoria entre a infdncia e a idade
adulta de trés maneiras, todas relacionadas com a acessibilidade:
ndo requer treinamento para aprender sua forma, ndo faz
exigéncias complexas a mente e nem ao comportamento e ndo
segrega seu publico. (Postman, 1999, p. 94)

Nesse ponto, Postman revela que a televisdo ndo retém segredos, € sem
segredos ndo pode haver infancia, pois se eliminam as principais diferengas entre
esta e a fase adulta.

Se, na Idade Média, se acreditava que comportamentos ligados a
sexualidade e a0 egoismo eram um perigo para as criangas, era preciso entdo
controla-las por meio de mistério e terror. A vergonha, enraizada na idéia de

segredo, era a guardid de certos saberes do mundo adulto. Do ponto de vista da

crianga, a vergonha d4 poder e autoridade aos adultos. E possivel estarmos

retornando as condigdes do século XIV, “quando nenmhuma palavra era
considerada imprdpria para os ouvidos dos jovens” ( Postman, 1999, p. 103).
Hoje, as criangas, nesse contato intenso com os meios de comunicagdo,
“recebem respostas a perguntas que nunca fizeram” (Postman, 1999, p. 104),
embora ndo seja somente a televisdo o unico meio a contribuir para a revelagdo
dos segredos do mundo adulto. No entanto, observa-se que a televisdo ndo adapta
sua linguagem a crianga, porque ela dirige toda gama de assuntos a todo mundo
ao mesmo tempo, ndo guardando segredo em nenhuma situagdo, o que expde a

crianga a uma violéncia simbdlica sem precedentes. Nesse mundo televisivo onde
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tudo esta exposto, as criangas vao assimilando atitudes adultas que vdo do cinismo
a indiferenga pelos problemas sociais ou a banalizagdo dos mesmos.

Se, no século XVIII, a sociedade se organizou em tormmo da palavra
impressa, através da produgdo de livros, panfletos e jornais, com o advento da
televisdo muda a arena simbolica, pois a tevé veicula atualmente a maior parte da
informagdo a populagdo e pode ser metaforicamente tratada como ‘“uma janela
para o mundo” (Postman, 1999, p. 111). No entanto os acontecimentos narrados
por ela sdo destituidos de continuidade histdrica e sdo uma sucessdo rapida e
fragmentada de idéias. Como a imagem, e n3o as palavras, tem o dominio central,
o estilo televisivo sendo narrativo, pois tudo se transforma em historias, tem a
capacidade quase inesgotavel de entretenimento, reunindo adultos e criangas num
mesmo canal de informag&o.

Na vis@o de Postman, apenas duas instituigdes tém interesse na infancia: a
familia e a escola.

A familia, dadas as condi¢des de sobrevivéncia, tem sua autoridade

enfraquecida ao perder o controle sobre o ambiente informacional dos filhos. E

evidente que a Midia reduziu o papel da familia na moldagem dos valores e da
sensibilidade dos jovens.

Por sua vez a escola € a institui¢do que ainda baseia sua pratica pedagogica
no pressuposto de que ha diferengas importantes entre a infancia e a fase adulta, e
que aos adultos cabe ensinar as criangas, o que pode significar que “a escola
permaneceria como a ultima defesa contra o desaparecimento da infdncia”
(Postman, 1999, p. 116), porém essa resisténcia da escola apresenta riscos, em
razdo da continua interferéncia da Midia.

E possivel que os pais estejam tentando de alguma forma controlar o
acesso dos filhos a televisdo, limitando o tempo de exposi¢éo ou monitorando os
programas a que estdo expostos. Postman acredita que os pais que enfrentam esse
desafio estdo ajudando suas criangas a garantirem sua infincia, porque nossa
cultura precisa de criangas.

No livro A poética do Devaneio, Gaston Bachelard (1884-1962) apresenta

uma imagem poética de humanizagio da infincia, em que esta é sempre um
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potencial que habita no homem maduro. A infancia, para Bachelard, é “a soma
das significdncias” do ser humano e permanece em nés como “a simpatia de
abertura para a vida”, permitindo-nos compreender € amar as criangas como se
fossemos seus iguais numa vida primeira (Bachelard, 1988, p. 96). A crianga é um
ser que vive sob o “signo do maravilhamento” (Bachelard, 1988, p. 122). A
infancia conhece a infelicidade em seu contato em seu contato com os homens,
porque em sua interioridade, ela “enxerga grande e enxerga belo” (Bachelard,
1988, p. 94).

O autor apresenta a cultura como orientadora da vida infantil, ao afirmar

que,

Assim que a crianga atinge a “idade da razdo”, assim que pede
seu direito absoluto de imaginar o mundo, a mae assume o dever,
como fazem todos os educadores de — ensind-la a ser objetiva —
objetiva a simples maneira pela qual os adultos acreditam ser
“objetivos”. Empanturramo-la de sociabilidade. Preparamo-la
para a sua vida de homem no ideal dos homens estabilizados.
Instruimo-la também na historia de sua familia. Ensinamos-lhe a
maior parte das lembrangas da primeira inféncia, toda uma
historia que a crianga sempre saberd contar. A infdncia — essa
massa! — é empurrada no espremedor para que a crianga siga
direitinho o caminho dos outros. (Bachelard, 1988, p. 102)

Como para o autor a infancia ¢ um estado de alma, existem momentos em
que “toda crianga é o ser admiradvel, o ser que realiza a admiragdo do ser”
(Bachelard, 1998, p. 111) trazendo a seriedade e a nobreza do humano.

Bachelard, defende a tese de que ha que se

reconhecer, na alma humana um nicleo de infdncia, uma infdncia
imovel mas sempre viva, fora da historia, oculta para os outros,
disfarcada em historia quando a contamos, mas que s6 tem um ser
real nos seus instantes de iluminagdo — ou seja, nos instantes de
sua existéncia poética. (Bachelard, 1988, p. 94)

Nossa infancia testemunha a infancia do homem, do ser tocado pela gloria

de viver. Temos muita necessidade das ligdes da vida infantil, dessa alma que
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desabrocha, desse espirito que se abre. E na infincia que se levanta o problema

de toda a vida do homem mas cabe a idade madura encontrar a solugdo para o seu
viver.

O sentimento partilhado por tantos pensadores, desde os mais radicais até
aqueles que propdem novas concepgdes em relagdo a crianga, nos conduz a
reconhecer que a educagdo ainda €, com efeito, repressiva, e ndo leva em conta
que a crianga € um ser que tem desejos legitimos, que pode construir
conhecimentos desde a mais tenra idade.

A historia da formagdo e da instrug@o da crianga mostra-nos a evolugéo
desse processo € nos conduz a refletir sobre nossa atualidade. Evidencia também o
quanto a tecnologia tem interferido na educagdo de modo geral. Ndo é possivel
mantermos na pratica pedagdgica as mesmas concepgdes € crengas de séculos
passados. Também ndo possivel desprezar os meios de comunicagdo como
formadores das atuais geragdes. No entanto a pratica escolar traz ainda muito do
pensamento da Idade Média. A crianga ainda € pensada como alguém que
somente € capaz de aprender se todas as suas lacunas forem preenchidas pelo
outro, e como incapaz, de fazer suas proprias escolhas.

Apresentamos duas dimensdes de pensar a infancia, cujas influéncias
trazem implicagdes para a pratica pedagbgica: uma que gerou, por parte do adulto
que educa a crianga, a prepoténcia e o descrédito sobre o sujeito que aprende; a
outra que acredita nas potencialidades do sujeito que aprende ao interagir
significativamente com o outro.

A crianga, hoje, ja ndo significa o estado de homem imperfeito e em
desenvolvimento, mas possui uma natureza especifica. O estado de infancia,
transitorio que €, pode ser pensado como uma fase em que as possibilidades se

abrem para a existéncia plena.
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2. Aspectos do pensamento educativo entre a Idade Média e a Renascenca

_ 0O prdcesso histérico-social de uma €poca propde concepgdes que
explicam o funcionamento da sociedade. De modo amplo, até¢ & Renascenga,
dominou essencialmente, uma concepgdo criacionista de homem, que se formou
desde o nascedouro do cristianismo e que perdura até nossos dias, cuja explicagdo
esta fundamentada na Biblia, mostrando que o homem ¢ uma criagéo divina com
faculdades superiores a dos animais. O criacionismo tem suas bases fixadas na
doutrina teol6gico-metafisica de inspiragdo judaico-cristd, que entende que ndo
somente Deus tirou o universo do nada, ou seja, o criou sem matéria preexistente,

como criou para cada individuo uma alma imortal (Japiassi e Marcondes, 1993, p.
62). '

A teologia medieval investiu na existéncia de Deus e da alma,

apresentando o -uniw_/‘erso de forma hierdrquica, em que os seres superiores
dominavam os inferiores, promovendo com esse pensamento a subordinagdo do
poder temporal dos reis ao poder espiritual do Papa e dos bispos da Igreja
Catolica, diferenciando e separando o infinito que € Deus, do finito que € o
homcm; fazendo a diferenciagdo entre razﬁq_e fé, determinando que a primeira
deve subord{nar-se " a segunda, e mais, fazendo a diferenca e separagdo entre
corpo como matéria € alma como espirito. Vigorava o principio de autoridade, em
que' a idéia para ser ‘considerada verdaﬂéira deveria ser expfessa por uma
personalidade. Assim, a Biblia e o Clero foram a expressio da verdade
incontestavel na ideologia desta sociedade. A concepgdo cristd (Chaui, 1994, p.
224) impﬁeb_omdgiogmas que o mundo foi criado por Deus a partir do nada e
somente findard quando s‘oar 0 juizo final. ﬁeus ¢ pessoal, sendo a unidade de
trés pessoas e, por isso, dotado de intelecto e de vontade como o0 homem, embora
seja superior a esse. Deus € onisciente, aquele que sabe tudo desde sempre e sua
vontade ¢ onipotente, pois pode tudo desde sempre. O homem € um ser misto de
natural, por ter um corpo, € de sobrenatural, por ter uma alma imortal. O homem ¢
livre porque pode escolher entre o bem e o mal. A razéio humana, sendo limitada e

imperfeita, incapaz de, por si mesma, alcangar a verdade, precisa ser corrigida
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pela Fé e pela Revelagdo Divina, porque somente assim o homem poder4 livrar-

se do pecado.

Decorrente dessa maneira de pensar o mundo, a tematica educacional da

Idade Média foi inteiramente atravessada por essa ideologia religiosa, que
determinou a existéncia dos individuos. A religido - no centro da vida - deveria
ocultar e, se possivel, destruir tudo o que fosse contrario a uma inteligéncia
considerada s, contanto que prevalecessem os bons costumes. A Biblia foi unica
fonte de verdade, e o sistema religioso era quem formulava os valores sociais,
assumindo a posi¢gdo hegemoénica na educa¢do dos individuos. Somente o
conhecimento de Deus tinha validade, e a educagéo se guiava por este principio,

incondicionalmente.

O pensamento que vigorou da Idade Média até o Renascimento esteve

assentado numa concepgdo ideal de hom_cm, em que a educagdo tinha por
finalidade adaptar 0 homem ao meio. A crianga, em sua formagdo para a vida
adulta, devia aprender desde cedo a conformar-se com as normas sociais impostas,
mesmo vivendo num meio hostil. B
Tendo como suporte a filosofia racionalista de Platdo (Sucholdolski, 1992,
p. 19) que distingue o que no homem pertence ao mundo das sombras: o0 corpo, 0
desejo, os sentidos, daquilo que pertence ao mundo da idéias: o espirito em sua

forma pensante, o sistema pedagoégico concebe o papel da educagdo como fator

para a condugdo do homem a descobrir a patria verdadeira, mas no sentido de que -

essa € a patria celestial, destruindo qualquer coisa, a qual 0 homem se apegue em
sua existéncia terrestre. O ser humano ndo deve ceder as aparéncias da realidade e
do meio em qué vive, pois estes representam um estado de corrupgdo, que pode
levar ao pecado (Suchodolski, 1992, p. 30). Platdo divide o mundo, segundo suas
concepgdes, em duas dimensdes: 0 mundo sensivel, da mudanga, da aparéncia € o
mundo inteligivel da identidade, da permanéncia, da verdade, conhecido como

intelecto e sem a interferéncia dos sentidos e das opinides. O primeiro é 0 mundo

das coisas € 0 segundo ¢ o mundo das idéias ou das esséncias. verdadeiras. O

mundo das idéias ou das esséncias ¢ o0 mundo do Ser; o mundo sensivel das coisas

ou aparéncias € o mundo do ndo-Ser. A idéia ou esséncia ¢ um conjunto de
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qualidades essenciais julgadas como verdadeiras, sendo a idéia una, eterna e
imutavel. O mundo sensivel ¢ uma sombra, uma copia deformada ou imperfeita
do mundo inteligivel das idéias ou esséncias (Chaui, 1994, p. 212).

Platdo, ao produzir a teoria das idéias, buscou explicar que o homem s6
desenvolve seu conhecimento, quando faz a passagem progressiva do mundo das
sombras e das aparéncias para o mundo das idéias e das esséncias. Na primeira
etapa do processo de conhecer, 0 homem se apropria do conhecimento através das
impressdes ou sensagdes oriundas dos sentidos, que formam as opinides acerca da
realidade; é a chamada “doxa”, ou aquele saber que o homem adquire no senso
comum. Para que o homem tenha um conhecimento auténtico, que para Platéo é o
conhecimento filoséfico ou cientifico, a “doxa” deve ser ultrapassada, para
penetrar no mundo das idéias através da dialética, que consiste em contrapor a
opinido a critica a esta opinido. Para Platdo, qualquer tese € passivel de ser
contestada ou negada, tendo por objetivo sua purificagdo, remogdo de erros e
equivocos. O conhecimento, para ele, ¢ sempre conhecimento de alguma coisa
existente, por isso € infalivel; a opinido, pelo contrario, pode resultar em erro, por
pertencer a0 mundo dos sentidos. Podemos opinar sobre o belo, mas o belo pode
apresentar para alguém sua face feia, porém para conhecer, isto €, para chegar ao
mundo inteligivel, s6 o mundo das idéias pode explicar a justi¢a, o bem, 0 amor, a
coragem e a sabedoria. Apenas os fil6sofos teriam a capacidade para libertar-se
das ilusdes do mundo sensivel, alcangando a plena sabedoria da realidade.

O cristianismo interpreta os principios da filosofia platonica, colocando-os
em parte em sua doutrina e, fundamentalmente, pde em pratica que € preciso
oxigenar os textos a serem lidos pelo povo cristdo, incluindo-se nessa rede
doutrinaria os textos voltados para a educagdo das criangas. Todo o conhecimento
¢ filtrado pela autoridade eclesiastica e, se ha nesta atitude uma dialética, ela ndo
alcanga as massas. Acentua-se o conflito interior do homem entre a vida material

e o mundo espiritual, dando-se énfase ao segundo. A educagdo deve enquadrar o

homem no que ele deve ser socialmente. E através da educagdo que ele pode

dominar os desejos, os habitos e a vontade, mas somente através do mundo ideal

ele podera compreender o que significa, para sua vida, o bem e o mal.
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Aristoteles, que também influenciou o pensamento cristdo,
diferentemente do pensamento platonico, ndo julga o0 mundo das coisas sensiveis
ou a Natureza, como um mundo ilusério. Para ele o mundo real tem sua esséncia
na multiplicidade dos seres € na mudanga constante. A esséncia estd nas coisas,
nos homens, nas agdes.

As idéias de Aristoteles, que vdo, da mesma forma, fundamentar a
pedagogia da esséncia, propdem a diferenciagdo entre: matéria como passiva,
variavel e neutra e forma como ativa, duradoura e de aspecto qualitativamente
definido, que individualiza e determina a matéria. Sendo a forma, a atividade
pensante do homem, € ela que molda a matéria e cria 0 homem. Assim, “a tarefa
da educagdo é atuar da mesma maneira sobre todos os homens” (Suchodolski,
1992, p. 31), moldando-os de acordo com a ideologia daqueles que dominam a
sociedade.

Sdo Tomas de Aquino (1227-1274) tomando a idéia de atividade,
considerou em sua pedagogia que o ensino como atividade poderia tornar os dons
potenciais em realidade atual. No entanto, ele acredita que essa atividade n#o tem
origem no homem em si mesmo, mas as regras que regem essa atividade foram

estabelecidas pelas “Santas Escrituras”, no apelo de Cristo aos povos em sua

busca de ensinar, e na Providéncia. E o ideal do bem e da verdade, que ndo esta

no homem, que deve formatar sua natureza corrompida. Para S3o Tomas, Deus €
o verdadeiro mestre, pois somente Ele € possuidor da Verdade. O conhecimento
do homem ja esta impresso em sua mente e cabe, portanto, ao educador cristdo
desperta-lo. O educador deve ajudar o educando a realizar seu potencial
intelectual, sem no entanto, substituir o papel reservado a Deus no processo de
educar os homens. Também o educador deve submeter-se a ordem divina, porque
s0 a Deus compete a verdade.

Sdo Tomas de Aquino faz a separagdo entre os saberes a serem
ensinados, propondo que, para os mais cultos, a filosofia € o instrumento para se
chegar a conhecer - a verdade e para os mais simples a Sagrada Escritura bastaria
como veiculo da verdade. Conhecimento, como Sdo Tomas de Aquino concebe,

¢ a descrigdo das coisas no espirito, pois ¢ definido como a assimilagdo do ciente
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ao objeto cientifico. O sujeito do conhecimento € o intelecto e ensinar nada mais €
do que provocar o conhecimento de alguma coisa em alguém. Tanto para a
Patristica quanto para a Idade Média “o saber é o instrumento que o cristdo deve

utilizar para justificar sua fé, de onde resulta de suma importdncia o processo

educativo” (Monteiro e Almeida, 1995, p. 72). E o Criador quem imprime na

criatura o conhecimento € o saber. Ao educador cabe a tarefa de despertar no ser
humano o conhecimento ja impresso em sua mente, embora ele ndo possa
substituir o papel reservado a Deus, pois este € o grande mestre.

Essas idéias fundamentam o que se denominou como pedagogia da
esséncia, € mesmo tendo ampliado-se no Renascimento, essa época pdde conhecer
também novas concepgdes em educagdo, que lhe fizeram oposigdo. A Igreja € a
aristocracia feudal perdem muito de sua autoridade, porque ja ndo atendem as
aspiragdes dos grupos. Coloca-se em divida se a existéncia do homem deve ser
orientada por normas impostas durante séculos ou se este homem devia buscar
em si mesmo o sentido da vida. Discute-se a individualidade, e se projeta “a idéia
de que o homem é homem porque pode tudo, e que a individualidade é uma forma
preciosa de realizagdo da esséncia humana” (Sucholdoski, 1992, p. 35).

Na Renascenga, o ser humano vai em busca de autonomia de pensamento
porque, ao que parece, esta saturado com os aspectos dogmaticos impostos a sua
vida.

Surgem as criticas a pedagogia ¢ a escola medieval que inspiram os
pensadores a rever a situagdo da crianga, discutindo seus direitos e necessidades.
Virios pensadores estdo voltados para a visdo mais humanizada, relacionada a
educagio da crianga, buscando formas mais brandas de aquisicdo do
conhecimento. Trés desses pedagogistas sdo de fundamental importincia para o
repensar da infancia e da educagéo oferecida a crianga: Montaigne, Coménio €
Rousseau.

As idéias da pedagogia da existéncia ja estdo manifestas na obra
humanista de Michel de Montaigne (1533-1592), cuja tendéncia € a revolta contra
a pedagogia da esséncia, que tem por principios basicos a “submissd@o do

homem aos valores e aos dogmas tradicionais e eternos” (Sucholdoski, 1992, p.
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37). Montaigne pode ser considerado um dos fundadores da pedagogia moderna e
foi um dos criticos mais radicais da educagdo oferecida as criangas de sua época.
Ele propde as idéias de que o que se vai ensinar deve ser submetido ao exame da
crianga ¢ de que nada deve ser enfiado na cabega dela por conta da autoridade do
adulto. Propde a divida como algo benéfico, que deve fazer parte do
aprendizado. Critica 0 método de memorizagdo no ensino € a forma de se explicar
o contetido, que é memorizado ao pé da letra. Saber de cor ndo € saber
inteligentemente. Todos os principios devem ser apresentados as criangas para
que ela tenha a liberdade de escolher. A inteligéncia ndo serd forjada por modelos,

mas

os elementos tirados de outrem, (...) os terd que transformar e
misturar para com eles fazer obra prdpria, isto é forjar a
inteligéncia. Educagdo, trabalho e estudo ndo visam sendo forma-
la. (Montaigne, 1991, p. 76)

Para Montaigne ¢ possivel tornar a crianga servil e timida, se ela ndo tiver
a oportunidade de fazer algo por si mesma. Embora em sua obra, apresente ainda
muita severidade no trato com a crianga, ele langa sobre a pratica educativa novas
idéias, que vdo estabelecer um modo inicial de ver a crianga como alguém capaz
de construir seu conhecimento. Contra o adestramento no processo educativo,
Montaigne também protestava contra a submissdo do homem aos dogmatismos e
aos valores impostos.

Os conflitos surgidos no Renascimento, entre a pedagogia da esséncia e a
pedagogia da existéncia, estendem-se pelo século XVII e fazem parte do
pensamento iluminista. Os jesuitas, a0 dominarem a educagdo na Europa, deram
toda énfase ao sentido religioso e dogmatico do que se chamou pedagogia da
esséncia. Sendo os mais ferozes combatentes da Reforma Protestante,

hostilizaram ainda os dominios da ciéncia, da filosofia, da arte e, nas questdes

morais, as tendéncias que colocassem em perigo a hegemonia da Igreja.

Recorrem, como meio mais eficaz de combate, a escola, porque agrupando os
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Jjovens sob suas imposigdes religiosas seria possivel, a seu ver, fazer a retomada
do poder que a Igreja detinha sobre a sociedade desde a expansdo do cristianismo.

A vida intelectual, durante a Idade Média até a4 Renascenga, esteve
voltada para a atitude de obediéncia indiscutivel a autoridade, de passividade a
doutrina sancionada pela Igreja, de dependéncia das verdades formais
dogmaticamente estabelecidas, de hostilidade a qualquer situagdo ou estado que
provocasse a divida, a inquietag3o ou investigago.

Um novo pensamento vai configurando-se, em que o sistema pedagogico
esta voltado para a compreensdo da Natureza, como base para explicar a vida dos
homens e suas relagdes; aquilo que no mundo humano poderia ser respeitado ou
conservado € aquilo que sendo contra a natureza deveria ser eliminado. Esse
sistema natural de cultura, que se compunha de um conjunto de idéias e normas
com um significado geral e permanente, deveria ser um tribunal para condenar a
violéncia, a for¢a e a injustica, mas deveria constituir-se também como oposi¢do
ao relativismo, ao ceticismo, ao ateismo e a libertinagem. Esta tendéncia ainda
conserva uma visdo metafisica e dogmatica.

Jodo Amés Coménio (1592-1670) ¢ o criador desse sistema pedagégico
dependente da Natureza. Em 1636 ¢ publicada sua obra mais conhecida A
Didatica Magna, ou A arte de ensinar tudo a todos. Na opinido de Gasparim esse
livro “expressa o momento de transigao do feudalismo ao capitalismo, traduzindo
o embate que se dava no mundo das idéias na passagem de um modo de produgdo
a outro” (Gasparim, 1997, p. 25). Coménio situa-se na intersec¢do entre o
empirismo € o racionalismo.

No campo da Educagdo, Coménio prega um ensino escolar menos
autoritario € mais proximo das necessidades da crianga. Sua convicgdo ¢ a de que
a educagdo torna o homem em homem, mesmo que este viva em estado

permanente de pecado. A educagdo deve ser pré-concebida com a finalidade de

restaurar o homem. E preciso “embeber” o homem de preceitos salutares, desde a

sua infancia através da educagdo. Embora Coménio tenha maior compreensio das
necessidades vivenciais da infincia, seu pensamento ainda se encontra

influenciado pela pedagogia da esséncia, porque estd embasado em nogdes
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religiosas tradicionais. Floss apud Gasparin (1997, p. 13) caracteriza a consciéncia
filoséfica de Coménio como tradicional e medieval, porque no espirito da teoria
aristotélico-escoldstica retém a “esséncia das coisas” como base da ciéncia,
embora suas idéias, inovadoras e contraditorias para a época, estejam ainda
permeadas pela velha estrutura.

Segundo Nébias (1990) Coménio evoca a necessidade da escola para “a
formagdo do homem na fé”. A educag@o ¢ o vinculo para levar a0 homem o
verdadeiro conhecimento de Deus, porque a vida terrestre nada mais deve
pretender do que preparar para a vida eterna. O aperfeigoamento do homem esta
fincado no tripé: instrugdo, como conhecimento de todas as coisas; na honestidade
dos costumes, dominio de todas as coisas e da religiosidade, que prega o dirigir a
si mesmo e todas as coisas a Deus, pois ele é a génese de tudo. A escola, no
pensamento de Coménio, ¢ a oficina onde se molda o homem para servir a Deus.

Um dos principios educativos formulados por Coménio tem por objetivo,

providenciar para que os espiritos dos jovens sejam preservados
das corruptelas do mundo e para que as sementes de honestidade
neles langadas sejam, por meio de admoestagdes e exemplos
caslos e continuos (... para que suas mentes sejam embuidas de um
verdadeiro conhecimento de Deus, de si mesmas e da
multiplicidade das coisas. (Coménio, 1957, p. 67)

Coménio entende que as criangas sdo “o resto de dignidade que ficou

ainda no género humano”, portanto também as Unicas a terem direito a patria

celestial, pois estdo aptas para receber os remédios para a cura dos males da

humanidade que se encontra em estado tdo deplordvel. As criangas sdo pois
“herdeiras da heranga patrimonial do reino de Deus, desde que saibam
conservar as gragas de Deus jd recebidas e manter-se limpas do mundo”
(Coménio, 1957, p. 64). Colocando como condigdo a idéia de pureza da crianga
para a obtengdo da graga divina, Coménio afirma que se deve conduzir a infancia
“sob o doce jugo” de Cristo, pois deste provém a sabedoria e o exemplo.

Estudioso da Biblia, Coménio a coloca como base de toda a sua obra,
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porque, independentemente do assunto tratado, ela € sempre a norma, a palavra e
o exemplo. Para ele somente “a palavra de Deus é a raiz de onde despontam os
verdadeiros gérmens da inteligéncia” (Coménio, 1957, p. 386).

Ao eleger a Biblia como opgdo primeira de leitura, por afastar o homem
das trevas deixadas pelo paganismo, relega outros livros que “deslumbram pelo
estilo, mas sdo destituidos de virtude e de sabedoria”, pois sdo capazes de, por
obra de Satanas, embebedar as mentes incautas e suscitar sonhos, que s3o causas
de opinides perigosas, de tentagdes e de maus desejos, desviando a mente dos
leitores do verdadeiro Deus. Invoca ainda o juizo final como condenagdo aqueles
que nio obedecem a Deus, citando o exemplo dos livros queimados pelos Efésios,
que se tornaram inuteis para os cristdos. Coménio faz o elogio a Erasmo, que
aconselhava a juventude cristd a se alimentar com mais demora das Escrituras
Sagradas. As obras profanas devem ser expurgadas antes de serem oferecidas aos
jovens que ainda ndo estejam firmes no cristianismo.

S&o Pedro ¢ citado por Coménio em sua afirmagg@o de que “a palavra de

Deus é o leite das criangas regeneradas, que lhes é dado para que, alimentadas

com ele, crescam e se desenvolvam” (Coménio, 1957, p. 395). Parece que ele tem
ainda o pensamento de que hé criangas ndo-regeneradas e portanto reprovadas aos
olhos de Deus, sendo, por conseqiiéncia ndo-eleitas para herdar a patria celestial
tdo apregoada por ele. Conclui-se entdio, que no pensamento de Coménio esta
embutida a idéia de que através da leitura € possivel obter-se ou ndo a salvagdo €
de que a frase biblica “Deixai vir a mim as criancinhas” ndo se estende, na
realidade, a todas elas incondicionalmente, mas somente a umas poucas
escolhidas pela obediéncia e que freqiientaram “aqueles livros onde ndo ha
nenhum veneno a temer”. Uma escola cristd ndo deve permitir livros pagéos, ou
deve permitir com mais cautela, para que a juventude possa ser formada como
cidadios para o céu. Concorda com Platdo que o homem € um animal pleno de
mansiddo e de esséncia divina, se todavia tornou-se manso por meio de uma
verdadeira educagdo. Mas que pode tornar-se feroz se nio recebe educagdo ou se
recebe uma falsa educagdo, resultando disso que € preciso habituar o homem aos

bons costumes, a uma apurada moralidade, desde cedo.
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O pensamento de Coménio, quando se trata da educag@o das mulheres,
mostra que estas devem ser instruidas ndo para a curiosidade mas para a
honestidade e a beatitude, para administrar a vida familiar e promover sua propria
salvagdo, a do marido ¢ a dos filhos. Embora pregando a instrugdo para a mulher,
a ela ndo deve ser permitido “dar como alimento toda a espécie de livro”
(Coménio, 1957, p. 142), mas livros que possam dar exemplos de virtude ¢ de
piedade, e trazer esclarecimentos sobre o conhecimento de Deus e de suas obras.
O pensamento de Coménio mantém ainda a educagdo da mulher sob um regime
de submiss#o, de ndo-escolha propria. A ela é dada a responsabilidade pelos atos
de seus familiares na caminhada para a salvagdo da alma. Educa-se a mulher, mas
ainda se diferencia essa educagdo daquela oferecida ao homem.

Um dos pressupostos de Aristoteles, contemplado na visdo empirista, de
que o homem ¢é tabula rasa, impregna ainda a visdo que Coménio tem da mente
humana. S3o as impressdes que vao preenché-la através do contato dos sentidos

com o mundo das coisas. Por conta disto, ele critica a escola da época, por

descurar da piedade e da moralidade o que faz com que os alunos, ao invés de

sairem dela como ‘“cordeiros mansos” (Coménio, 1957, p. 157) e ensinados a
viver honestamente, tenham inculcados no espirito as vaidades humanas. As
“plantazinhas do paraiso”, como ele denomina as criangas, deve-se conduzir €
ensinar mais pelo exemplo do que por regras. Somente assim sera possivel
desenvolver as trés faculdades: inteligéncia, vontade, consciéncia € 0s trés
ornamentos da alma: instrugdo, virtude e piedade.

Algumas das prescrigdes que Coménio faz do dever ser infantil,
relacionadas a escolarizagé@o, sdo que, além de ler e escrever de acordo com as
normas da lingua nacional, as criangas devem aprender, de cor grande parte dos
salmos e hinos sagrados, para que, alimentadas pelos louvores de Deus, saibam
ensinar-se ¢ admoestar-se a si mesmas mediante os salmos, os hinos e os canticos
espirituais. Além do catecismo, devem saber na ponta da lingua as historias e as
principais maximas de toda a Sagrada Escritura, para que as saibam recitar
(Coménio, 1957, p. 428). As criangas devem voltar suas potencialidades para

Deus nas mais variadas circunstincias do cotidiano, seja nas coisas que olham e
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tocam ou nos seus sofrimentos. E preciso infundir no espirito da crianga que o ser

humano n#o esta neste mundo por conta de viver a vida, mas que a caminhada
humana sera sempre a busca da eternidade, sendo a existéncia terrena uma
passagem preparatoria para a vida eterna. O temor a Deus € alimentado ao
advertir-se as criangas que o caminho mais seguro desta vida ¢ o caminho da cruz,
que esse mistério da nossa salvagdo estd em Cristo, e para que elas sejam
discipulos de Cristo, sera preciso renunciar a si mesmas € transportar a cruz de
Cristo nos ombros. A idéia de sofrimento como resgate da alma estd ainda
presente no método pedagdgico de Comeénio, através da demonstragdo de que
Deus castiga aqueles que ama: “Ensine-se as criangas que ha duas espécies de
vida para onde emigram os homens: uma feliz com Deus, e outra infeliz, no
inferno; e que ambas sdo eternas” (Coménio, 1957, p. 358).

N3o podendo negar, de forma alguma, a contribuigdo de Coménio no
campo educativo, por conta do seu método para despertar o interesse da crianga
em aprender, no sentido em que esta aprende a relagdo entre a palavra e a coisa,
base de sua didatica, é porém necessario frisar que ele ainda estava imbuido do
pensamento criacionista, por conta de sua propria profissdo de fé.

Toda a pratica pedagdgica que Coménio propde, através do seu método,
muda a forma, mas nela permanecem as idéias teologicas medievais: 0 homem
ainda est4 submetido as ordens divinas e, portanto, ainda ndo € o sujeito que pode
escolher com liberdade os rumos do seu futuro. A emancipagdo do ser humano,
na obra de Coménio, ainda ndo esta livre dos preconceitos religiosos, sociais e
morais e, por causa da grande repercussdo dos seus escritos, suas idéias se
infiltrardo e perdurardo na consciéncia dos educadores até os dias atuais.

Coménio busca em sua obra, publicada no século XVII, a reforma da
sociedade através da educag@o, mas o faz em bases teoldgicas que retiram do
individuo formas de pensamento auténomo, o que parece significar de forma
ampla a continuidade do status quo social. E preciso, no seu modo de pensar, a
unifica¢do da sociedade, porque havera a segunda vinda de Cristo. Ao propor seu
método de ensinar, seu maior feito foi o de também propor uma transformagéo

do modo como se comportavam os adultos em sua relagdo pedagédgica com a

AVA
AVAVAY

3 4 5 6 7 unespwll 12 13 24 15 1o 31 18



crianga, que até entdo era considerada desumana por muitos.

Num mundo que nesse periodo vive em guerras, a intengéo de Coménio €
contribuir para a melhoria das condigdes de vida dos individuos, visto que “o
homem ja traz em si, infundidas pela prdpria natureza, as sementes da instrugdo,
da moral e da religiao” (Gasparim, 1997, p. 69), e por esta via a educagdo deve
ser guiada. Oliveira, citado por Gasparim (1997, p. 79), critica o fato de que,
subtrair da obra de Coménio o espirito religioso e cristio que o orientou,
represente omissdo de valor substantivo para o autor. N#o se trata, neste trabalho,
de isolar o pensamento religioso, porque este ¢ a diretriz da pedagogia de
Coménio. O fato de comentar-se os aspectos religiosos em sua obra ndo causa
mutilagdes porque estes sdo a esséncia de seu pensamento.

Um outro marco do pensamento educativo ¢ Jean-Jacques Rousseau, que
tem num aspecto proximidade com as idéias de Coménio, porque utiliza a
Natureza para ensinar a crianga. Em 1762, o romance Emilio, escrito por
Rousseau, tendo por inspiragdo as idéias iluministas, langa novas bases sobre a
educagdo da infdncia, trazendo novos valores a familia, privilegiando novos
sentimentos, principalmente aquele baseado no amor materno. A crianga deve
estar constantemente sob o olhar discreto mas onipresente da mée. A familia deve
ampara-la das vicissitudes de um mundo que se mostra hostil. Ap6s publicar sua
obra, Rousseau tornou-se inspirador de toda uma época nas questdes relacionadas
a educagdo da infancia.

Para Rousseau, a educag¢do ndo ¢ fruto de uma liberdade impulsiva e
desordenada, mas sim, de uma liberdade bem orientada. Seus pressupostos sdo o
desenvolvimento das potencialidades naturais da crianga e seu afastamento dos
males sociais. A crianga tem seu estagio de desenvolvimento, ¢ a educagdo deve
adaptar-se a ele, respondendo as suas necessidades fisicas e aperfeigoando seus
sentidos, sempre em contato estreito com a Natureza, para que possa adquirir
conhecimento com as coisas do mundo. Suas idéias buscam explicar a vida

concreta do homem. Rousseau, diferentemente de Coménio, ao trilhar pela

pedagogia da existéncia reivindica “o direito de uma vida liberta dos entraves da

autoridade, da opinido, dos modelos e da moral convencional” (Suchodolski,
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1992, p. 49-50). Condena a cultura, o pensamento € o modo de ser do feudalismo.

Coloca a crianga como centro do processo educativo, porque ela ¢ a propria fonte
da educagdo. O vir-a-ser da crianga tem no professor o suporte para seu
desenvolvimento.

Ainda que Rousseau traga imagens positivas da crianga, a educagdo da
menina, tanto quanto em Coménio, continua subordinada ao espago restrito da
casa e da familia. A mulher é feita ndo para si mesma, mas para atender ao
homem e a prole, quando se tornar méde. Ndo deve ser forgada a ler e escrever
antes que tenha necessidade, ou seja, antes de comegar a governar a casa. Tem-se
em Rousseau, ainda, a dicotomia entre 0 mundo feminino € o mundo masculino.
A filha é um mal negdcio para os pais, pois custa caro a familia, somente restando
a chance de casa-la cedo, coloca-la num convento ou torna-la criada (Badinter,
1980, p. 91). De modo geral, nos séculos anteriores ao século XVIII, quando se

trata de educagio da infancia, estamos referindo-nos ao menino.
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Mais do que privilegiar as potencialidades da crianga, a educagdo em seu
percurso histdrico, sendo fruto das relagdes sociais, produziu € reproduziu a
dominagdo do individuo, por intermédio de saberes ideologicamente voltados para
a obediéncia e a acomodagdo da consciéncia. Toda a vida concreta dos individuos
subordinou-se & vontade da divindade, e, ainda hoje, coloca em conflito vias
alternativas de mudanga social, cultural e pedagdgicas, percebendo que ndo basta
nos ajustarmos ao mundo, mas que no curso dos acontecimentos de nossa
existéncia, como seres situados, temos condigdes de transformar 0 mundo com
nossas agdes, afastando tudo aquilo que nos constrange, nos castra a vontade, em
nome da disciplina e da ordem. N3o que devamos criar nossas criangas com uma
liberdade que anule o outro, que devamos produzir, em nome do nosso amor,
pequenos tiranos, mas que essa liberdade possa ser traduzida em possibilidades
vivenciais, de forma que possamos intervir no mundo para transforma-lo, fazendo

nossas proprias escolhas.

3. O papel do sistema escolar: origem dos mosteiros e escolas das catedrais

Varios momentos podem ser citados com relagdo ao tratamento dado a
infancia. No século XVIII as criangas sdo tiradas do espago publico comunitario
para serem educadas no espago privado da casa, e no século seguinte, as criangas

sdo entregues a outros, que ndo a familia, para serem cuidadas e corrigidas.

Nesse periodo, a educagdo dos adultos, porque preocupa eclesidsticos, moralistas

e magistrados, pela sua moral tida como corrompida, passa a ser realizada por
instituicdes educativas publicas e laicas, que também assumem o papel de
guardids e corretoras da inféncia escolar. A crianga torna-se objeto de atengdo da
Religido, da Ciéncia e do Direito, com o intuito de acultura-la aos costumes
sociais vigentes, instituindo novos comportamentos e regras disciplinares. A
educagdo € considerada como uma das primeiras obrigagdes humanas.

Com a gritante diferenga entre as classes sociais ¢ possivel distinguir

varias formas de viver a infincia: desde a infancia angelical principesca, a
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infancia das classes burguesas até a infancia miseravel das classes pobres. A cada
classe era reservada uma educagdo diferente.

Segundo Alvarez-Uria e Varella (1996, p. 7), para iniciar a infancia rude
na aprendizagem da f¢ e dos bons costumes, os legisladores e moralistas
conferiram a esta etapa inicial da vida as seguintes caracteristicas: a da
maleabilidade — que precisa ser modelada, a da fragilidade — que pode se
transformar em imaturidade, e entio € preciso a tutela do Estado; a rudeza - o que
torna necessario civilizar; a fraqueza de juizo — que exige o desenvolvimento da
razio; sua natureza — onde se assentam as sementes dos vicios ¢ das virtudes, que
para os moralistas converte-se em uma natureza voltada para o mal, que deve ser
canalizada e disciplinada.

As idéias que constituem a concepgdo sobre a crianga no mundo ocidental
estdo ancoradas na agdo educativa dos colégios, albergues, casas de doutrina,
semindrios, hospitais e hospicios; na agdo educativa da familia cristd e na agdo
educativa difusa, vinculada as praticas de recristianizagdo, tais como o batismo € a
primeira comunh3o.

Sdo esses 0s espagos que inicialmente irdo produzir saberes sobre a
crianga, gerando uma pedagogia que separara adultos e criangas.

As criangas das classes privilegiadas terdo sua educagdo delegada aos
colégios, pela familia; a crianga da plebe serd assumida pelo Estado, porque sua
classe social é causadora de desordens que € preciso controlar e disciplinar.

A pedagogia que sustenta a educag@o pretende a adaptagdo da crianga

numa sociedade dividida em classes sociais, onde cada um aprende a conformar-

se a sua condigdo. E a classe dominante que prescreve as normas que deverdo ser

seguidas pela classe dominada
Todo o sistema escolar, que doravante envolvera a infincia, tera como
origem as escolas de catequizagdo das igrejas e as escolas claustrais monasticas.
As escolas dos mosteiros foram as primeiras escolas medievais. Os
mosteiros, que preparavam os monges, pouco fizeram durante séculos pela
instrugdo e o que fizeram revestiu-se do carater religioso. Ensinavam as artes da

leitura, da escrita, do céntico € do célculo para alguns. O ensino no mosteiro
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oferecia um ensino rudimentar e ndo havia oportunidade de educagéo para aqueles
meninos que ndo fossem destinados a vida monastica.

Nas escolas monasticas praticava-se como diretriz de vida o ascetismo.
Esse modo de viver significava o dominio ou a disciplina de todos os desejos
corporais € afeigdes humanas, a fim de que a mente e a alma pudessem ser
consagradas aos interesses de uma vida superior (Monroe, 1985, p. 103).

Domava-se o corpo € seus desejos, pelo jejum, pela peniténcia, pela
flagelagdo. A idéia asceta encontrou apoio nos conselhos de Cristo, nas exortagdes
arenuncia dos bens terrenos e no devotamento a pregagdo dos Evangelhos. Todas
as formas de disciplina visavam ao desenvolvimento espiritual e ao

aperfeigoamento moral do penitente.

A escola monéstica dividia-se em duas categorias: escola para oblatas’ (os

chamados oblatos ou oferecidos), que era destinada a iniciagdo dos monges €
aquela para a instrugdo da plebe, que podem ser consideradas as verdadeiras
escolas monasticas. Essa ultima categoria, n#o tinha por objetivo o ensino da
leitura e da escrita, mas a familiarizagdo das massas camponesas com a doutrina
cristd, para que se tornassem ddceis € conformadas com sua situagdo de classe.
Tendo herdado o pensamento pedagdgico das primeiras escolas catequistas, essas
escolas ndo se preocupavam com a instrugdo, seu propoOsito era a pregacdo
doutrinaria.

O monaquismo ndo foi um sistema de educagdo no sentido escolar, porque
sua concepgdo de educagdo referia-se apenas a formagdo do carater moral e
religioso. No século XI ¢ que comegam a surgir instituigdes educativas
independentes das escolas mondsticas, mas ¢ s6 no século XII que se podem
perceber modificagdes no carater educacional das instituigdes escolares.

Ressalte-se o fato de, até 0 momento em que foram organizadas ordens
voltadas para o ensino, nos séculos XVI e XVII, as ordens monasticas ndo terem
feito da educagdo o seu objetivo central. A Igreja e as instituigdes monasticas, ao

monopolizarem esse estado da educagdo, foram responsaveis pela inexisténcia de

* Oblata quer dizer tudo o que se oferece a Deus ou aos santos da igreja. Oblato é o leigo que se
oferece para servigo duma ordem monéstica. (Dicionario Aurélio)
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outras concepgdes de educagdo e de ndo ser tolerada nenhuma outra instituigio
educativa.

Muitas criangas eram encaminhadas, por vontade dos pais, desde os
primeiros anos da infancia, ao sacerdocio e eram instruidas na casa da Igreja, na
presenga do bispo. Os padres que as recolhiam deviam alimenté-las
espiritualmente, ensinar-lhes os salmos, acostumé-las as leituras divinas e instrui-
las na lei do Senhor, para que recebessem os prémios eternos (Manacorda, 1997,
p. 116).

Para muitos desses pais 0 mosteiro era melhor destino para seus filhos do
que serem vendidos aos barbaros. Embora austera e voltada para a submissdo, na
educagdo dos oblati, aparece a exigéncia de atengdo € de cuidado afetuoso.
Enquanto criangas, deviam ser orientadas para a disciplina e ter a vigilancia
daqueles que delas cuidavam, porém com moderagéo e prudéncia. Com relagdo
aos erros, como a crianga ainda ndo conhece o significado da excomunhdo, ao
errar deve ser punida com jejuns prolongados. Concebia-se que o ideal infantil
apresentava-se como a incapacidade de entender; portanto, o castigo era mais
eficaz do que a persuasdo. Como a mulher, a crianga ¢ um ser imperfeito em
relagdo ao homem, portanto “a lubrica ou lasciva idade infantil opde-se a
inteligibilidade (...) do adulto” (Manacorda, 1997, p. 119).

A disciplina era conseguida através dos castigos fisicos; ser agoitado era
parte da educagdo da infancia. Numa relagdo pedagogica desigual, ao mestre cabia
o direito de falar e ensinar, e ao discipulo calar e escutar.

O “sadismo pedagégico” imposto aqueles que ja dominavam a leitura oral
era de tal forma desumano, que se um adulto errasse, ao recitar as salmos ou

ligdes, devia humilhar-se, ali mesmo diante dos ouvintes, caso contrario seria

submetido a uma peniténcia mais severa, pelo fato de ndo querer corrigir-se do

erro cometido por negligéncia. Ja para as criangas ndo havia a escolha da
retratagdo, mas eram agoitadas pelo seu erro. Ser agoitado ¢ uma condigio
inerente 4 aprendizagem infantil. A Igreja Catolica apropria-se de um costume da
tradigdo hebréia, através do sadismo pedagodgico, em que ¢ autorizado o uso do

chicote e até de “arrancar pedagogicamente” os cabelos das criangas.
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Conforme relata Nébias (1990, p. 20) o século XVII, marcado pelo
absolutismo e pelo pensamento religioso escolastico, da a escola um carater de
vigilancia mais do que de ensino. Os conceitos de moral e disciplina e os
conteudos de erudigdo, fé e vida eterna irdo caracteriza-la. Para o pensamento
escolastico, o conhecimento era em primeiro lugar de cariter teoldgico e
filosofico, objetivo bem sucedido. Quanto ao conteudo, a escolastica constituiu a
completa redug@o do pensamento religioso a forma logica. Como esta organizagdo
decorreu das obras de Aristoteles, a escolastica € definida, freqiientemente, como
a unido das crengas cristds com a logica aristotélica. Todos os outros ramos do
conhecimento eram subordinados a religido. Todo conhecimento legitimo devia
ser sancionado pela Igreja, devia apresentar a possibilidade de ser situado no
sistema de pensamento escolastico (Monroe, 1985, p. 120). O significado para a
palavra Escolastica é “doutrina da escola” e abrange os ensinamentos de
filosofia e de teologia ministrados nas escolas eclesiasticas. Tem como sua
principal caracteristica a tentativa de conciliar os dogmas da fé cristd e as
verdades reveladas nas sagradas escrituras com as doutrinas filosoficas classicas,
destacando-se o pensamento de Platdo e de Aristételes.

O periodo efervescente da escolastica acontece entre os séculos XII e
XIII e o seu final entre os séculos XIV e XVII, entrando em conflito com
diferentes € novas correntes de pensamento e interpretagdes doutrindrias,
descobertas cientificas, a Reforma Protestante € o humanismo renascentista.
Como doutrina de escola apresenta-se sob uma forma dogmatica, repetitiva e
contra qualquer inovagdo. Representando o pensamento cristdo tradicional, a

escolastica impregna, ainda no periodo moderno, uma parcela significativa do

trabalho escolar. E ilusdo pensar que a escola de hoje se desvinculou desse

pensamento: ha enorme resisténcia dos educadores em abandonar as praticas que
elegem o professor como o centro do ensino, € 0s conteudos escolares
impregnados de idéias doutrinarias denunciam em varias ocasides que a aula é
uma continuidade da catequese ministrada na igreja. Nas escolas confessionais
ndo é incomum a interrupgdo da aula e o deslocamento dos alunos para o servigo

religioso na igreja, ou ainda, nos primeiros momentos da aula de todos os dias, a
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leitura de exemplos biblicos, a devogéo aos santos protetores, por meio de oragdes

¢ a homenagem aos patronos religiosos.

A escoldstica representa no fronte cultural um verdadeiro
compromisso entre a mentalidade do feudalismo em decadéncia e
a da burguesia em ascensdo, um compromisso entre a fé, o
realismo e o desprezo pelos sentidos... (Ponce, 1991, p. 107)

As escolas tiveram seu inicio como “uma coisa de igreja e como um
anexo da religidgo” (Durkheim, 1995, p. 30-5). A convicgdo de Durkheim ¢ de
que a Igreja cumpriu esse papel, porque somente ela poderia exercé-lo, pois a ela
coube a tarefa de iniciar os povos ditos barbaros na cultura classica, a unica
existente entdo. Foi ao lado das igrejas e mosteiros que se abriram escolas. Nelas
havia uma unica influéncia, a idéia cristd. A crianga ¢ entdo submetida a essa
influéncia religiosa em sua formagdo por um longo tempo.

Durkheim propde um modelo de crianga, ainda fundamentado na crenga
de que esta é uma tabula rasa. A crianga € concebida como “animal
domesticdvel” (Ghiraldelli, 1997, p. 66) que somente a educagdo pode redimir e

transformar em adulto ajustado.

Educar a inféncia passou a significar moraliza-ia, entendida como
esse processo, longo e dificultoso, de inscrigdo do outro na psique
infantil, de modo que ele seja internamente encarnado nessa voz
imperativa de comando, vigildncia, repreensdo e punigdo, que
seria a voz propria da sociedade (consciéncia coletiva) vivendo e
agindo em nds. A educagdo é, portanto, um processo que s
termina quando, internamente encarnado, “o outro se tornou nova
instdncia psiquica da subjetividade, quando esta instdncia critica e
observadora do eu jd estd internamente atuante como mestre de
um sujeito que se lhe tornou obediente: o adulto normal.
(Ghiraldelli, 1997, p. 64)

Concebidas por Durkheim, as paixdes sdo apetites desmedidos e

imoderados, instintos insacidveis e sem limites, 0 monstro que habita 0 homem.

Nao ha como acalma-las, porque suas exigéncias sdo inesgotaveis. Educar € a arte
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de domar as paixdes, de modo que dosadas, sejam auxiliares a disposigdo dos

homens. E necessario que se declare guerra, interminavel e sem tréguas, contra as

paixdes humanas.

Educar ¢ inscrever na subjetividade da crianga trés elementos da
moralidade: o espirito de disciplina (gragas ao qual a crianga adquire o gosto pela
vida regular, repetitiva € o gosto da obediéncia a autoridade); o espirito de
abnegagdo (adquirindo o gosto de sacrificar-se pelos ideais coletivos) e a
autonomia da vontade (sinénimo de submissdo esclarecida) O espirito de
disciplina cura a anomia (termo forjado por Durkheim, que expressa a perda das
normas, valores e regras de organizagéo por parte de setores sociais em mudanga),
colocando um freio nas paixdes; o espirito de abnegac¢io, detém sua errincia
oferecendo-lhe o bom objeto do amor que deve ser dirigido a Patria, a Deus, as
instituigdes e a autonomia da vontade, reduz-se, para Durkheim, a inteligéncia da
moral, que nos permite obedecer ao outro com conhecimento de causa
(Ghiraldelli, 1997, p. 65).

A escola ¢ pensada como um ambiente moralizador, definindo posturas

de submissdo, para ajustar o individuo ao meio social de maneira que,

quando a crianga ndo possui ainda uma experiéncia suficiente
para poder ter um bom desempenho no meio das coisas e das
pessoas, quando ndo tem sendo uma consciéncia muito incerta da
sua individualidade nascente, é indispensavel que seja submetida a
uma regra mais impessoal e a um controle mais imediato. E
preciso que o meio moral em que a crianga vive a envolva mais de

perto para poder apoid-la com maior eficdcia. (Durkheim, 1995:
111)

Como o cristianismo, em sua esséncia, se sustenta numa certa atitude da
alma, um certo habitus de ser moral, para cumprir a meta fundamental da
educagdo cristd, agindo sobre sua consciéncia, ¢ necessario que as diversas
influéncias as quais a crianga é submetida, ndo se dispersem em dire¢des
divergentes. Diferentemente da Antigiiidade, que os professores vinham a casa do

aluno e cada um tinha um conteido diferente a ministrar, em que n#o havia
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relagdo entre eles, agora € necessario que todas as atividades de aprendizagem da
crianga sejam “energicamente concentradas” num mesmo objetivo. As criangas
devem viver “num mesmo meio moral, que lhes esteja sempre presente, que as
envolva por todas as partes, para que a agdo da qual elas ndo possam (...)
escapar” (Durkheim, 1995, p. 37).

A concepgdo que Durkheim tem da escola é que ela é um meio moral
organizado. A educagdo, para ele, ¢ 0 meio mais eficiente de que dispde uma
sociedade para formar seus membros a sua semelhanga. A familia é a primeira
instituigdo a assumir a crianga, envolvendo-a como um todo € moldando-a a sua
maneira. Ao entrar para a escola a crianga vive uma dualidade: a da casa e a da
escola.

Sujeita a disciplina escolar, a crianga desenvolve progressivamente todo
um mundo social externo ‘a familia, portanto a escola “deve ser um meio
moralmente unido, que envolva a crianga de perto e que aja sobre a totalidade

de sua natureza”. E reafirma seu pensamento ao dizer que

uma escola ndo ¢ apenas um local onde o professor ensina; é um
ser moral, um meio moral impregnado de certas idéias, de certos
sentimentos, um meio que envolve tanto professor quanto alunos.
A Antigiiidade teve professores, mas ndo teve escolas de verdade.
(Durkheim, 1995, p. 37)

Dessa forma ¢ explicada a concentragido dos saberes e até a totalidade da
vida da crianga, desde os primeiros dias na escola, tal como foi organizada pela
Igreja.

As escolas foram marcadas pelo carater eclesidstico, do qual tiveram
dificuldade de se livrar, se é que, na realidade, isto se concretizou em termos
conceituais da disciplina cristd que ainda hoje permeia a pratica educativa de

muitas escolas.

A transformagdo da economia e das relagdes antagdnicas entre classes

sociais repercutiu na educagdo. O aparecimento dos burgueses da cidade e o

nascimento do comércio obrigaram a Igreja a deslocar suas escolas, dos
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monastérios para as escolas localizadas nas catedrais. Continuar nos mosteiros
tornava inviavel manter a hegemonia da Igreja, portanto € ao clero secular, e ndo
mais aos monges que cabe doravante a diregdo do ensino, pois havia a exigéncia
de um novo tipo de instrugdo.

A partir do século XV, a educagdo passou a estar cada vez mais a cargo da
escola. Ela deixou de ser reservada a formagdo do sacerdote para ser um
instrumento normal de iniciag@o social, da passagem do estado da inocéncia ao do
adulto. Essa evolugdo correspondeu a uma necessidade nova de rigor moral da
parte dos educadores, a uma preocupagdo em isolar a juventude do mundo sujo
dos adultos para manté-la na inocéncia primitiva, a um desejo de treina-la para
melhor resistir as tentagdes dos adultos (Aries, 1981, p. 232).

Foucault faz uma relagdo entre prisdo e escola, percebendo esta ultima
como uma espécie de prisdo onde “ndo sdo os prisioneiros que sdo tratados como
criangas, mas as criangas como prisioneiros”. As criangas sofrem uma

infantilizagdo que ndo € delas. Neste sentido “é verdade que as escolas se

parecem um pouco com as prisoes “ (Foucault, 1992, p. 73).

Através da disciplina e do controle escolar, que t€ém suas raizes na
disciplina eclesiastica ou religiosa, a crianga serd orientada no sentido de seu
aperfeicoamento moral e espiritual. Disciplinando-se para a vida, a crianga

internaliza a edificacdo e a ascese:

O controle tem por método a disciplina aplicada em diregdo a
docilidade dos corpos, isto é, a utilidade e obediéncia. A utilidade
e a obediéncia estdo diretamente associados ao surto
industrializante que pde em destaque o aumento e utilizagdo
racional das energias econdmicas do corpo levando a
minimizagdo das forgas politicas. A disciplina, sendo a arte de
repartir os corpos e extrair e acumular o tempo deles, passa a ser
ndo uma determinagdo das relagdes de produgdo repercutindo nas
instituicoes mas, pér em jogo um conjunto de principios
articulados definindo o exercicio politico da vida nas instituigdes,
lugar, gestos, palavras, referéncias que reafirmam a
subordinagdo. (Foucault; 1991, p. 169)

AVA
AVAVAY

3 4 5 6 7 unespwll 12 13 24 15 1o 31 18



A ramifica¢do dos mecanismos disciplinares vai estender-se da escola para
a familia, no século XVIIL. A escola cristd ndo deve simplesmente formar criangas
déceis, deve também vigiar os pais, informando-se de sua maneira de viver, seus
recursos, sua piedade, seus costumes. A escola tende a construir mindisculos
observatoérios sociais para penetrar at¢ nos adultos e exercer sobre eles um
controle regular; o mau comportamento de uma crianga, ou sua auséncia sdo
pretextos legitimos, segundo Demia citado por Foucault (1991, p. 186), para se
interrogar os vizinhos, principalmente se ha razdo para se pensar que a familia
ndo dira a verdade. Os pais devem ser interrogados para verificar se os filhos
sabem o catecismo e as oragdes, € se estdo decididos a arrancar toda sorte de
vicios que as criangas adquirem.

A escola adquire valor de instituigdo por volta do século XVII e, por forga
das pressdes sociais e econdmicas, uma parcela cada vez maior da populagdo vai
tendo acesso a ela.

No século XVIII a Igreja era entdo, um dos raros corpos sociais em que 0s
pequenos quadros competentes existiam: o religioso, cura ou vigario, embora ndo
muito alfabetizado mas nem tdo ignorante, entrou em agdo quando foi preciso
escolarizar centenas de milhares de criangas (Foucault, 1991, p. 220).

A concepgdo que a sociedade tem da infancia, nesse momento, € ainda a
de que ela ¢ um ser incompleto, que precisa de assisténcia espiritual e afetiva,
sendo definida em razdo de algo que ¢ evoluido e completo: o adulto. A crianga,
dentro do critério de incompletude, torna-se objeto que precisa ser lapidado, e
isso s6 a educagdo pode e deve fazer. A pedagogia que orienta a escola tem como
finalidade principal inserir a crianga na sociedade e passa a ser o “instrumento

»”

normal de iniciagdo social, da passagem do estado da infdancia para o adulto

(Ariés, 1986, p. 231-2), em detrimento de sua aprendizagem junto a comunidade.

?

A histdria da escola é marcada por “influéncias religiosas/moralizantes’
(Magnani, 1989, p. 48) reservando-se a esta institui¢do a incumbéncia de preparar
a crianga para o convivio com os adultos. A escola mostra o poder que tem de,
através da leitura, dimensionar qual ¢ o comportamento que ela espera daqueles

que estdo sob seu dominio, ja que ela € uma instituigdo que, juntamente com
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outras tantas, “estrutura a atividade humana” e ‘‘funciona como agdo formativa
da consciéncia” (Berger, 1985, p. 28).

A escola como instituigdo de saberes vai separar os adultos das criangas
que até o momento aprendiam com a comunidade na vivéncia do dia-a-dia. Ela
pode ser considerada a instdncia que separa o mundo infantil do mundo dos
adultos, quando a crianga deixa o contato direto e informal com estes ultimos,
para uma aprendizagem sistematizada dos conhecimentos, pela via da Educagdo.

O sistema educativo, como forma de corregdo das criangas, significa uma
instincia apropriada para encaminhar seres, tidos como perversos e improdutivos.
Desenvolver o carater e a Razdo, faz parte do modelo produtivo adulto que
orientava a concepgdo de Educag@o para a infancia.

A escola ¢ uma instituigio que aparece, como obrigatoriedade, para
reverter o quadro da indiferenga afetiva e dos maus tratos a crianga, pois estas,
agora, deixam o mercado de trabalho para que seus pais tenham ocupagio.

A escola atual, trazendo ainda a heranga histérica e cultural dos séculos

idos, € mesmo ndo fazendo apologia ao castigo fisico, age na forma de coergéo

simbolica, colocando a todos na mesma forma. Ao tratar do dever ser infantil,
ainda estd atravessada pelo pensamento ideolégico, de que € preciso subordinar
as criangas, disciplina-las, castrando seu pensamento, filtrando de forma eficaz os
contedos culturais, sob o peso de uma autoridade que impde o siléncio, e ainda
fazé-las conviver com a humanidade que, potencialmente, hi em cada um dos

sujeitos que constréem e reconstroem o mundo.

4. Manuais de civilidade: enquadramento da crian¢a na ordem estabelecida

Os livros que serviram ao ensino da crianga, no século XVI, tinham
finalidade moralizante e seu objetivo fundamental era desenvolver a civilidade. O
acervo, que se chamou literatura de civilidade (Rainho, 1995, p. 140), englobava
tratados de cortesia, regras de etiqueta, elementos de moral, guias de bom-tom. Os

tratados de civilidade visavam a iniciagdo do rapaz na vida em sociedade. Ndo

AVA
AVAVAY

3 4 5 6 7 unespwll 12 13 24 15 1o 31 18



eram livros escolares mas satisfaziam a necessidade de educag@io mais rigorosa e,
embora estranhos a0 mundo infantil e transmitindo regras de conduta, eram
associados ao ensino de criangas pequenas: “aprendia-se a ler e escrever nesses
manuais de civilidade, mesmo que os assuntos tratados nem sempre pertencessem
a Literatura Infantil” (Aries, 1981, p. 245-8). Eram tratados de “boas maneiras”,
que ensinavam a falar corretamente, a responder perguntas, a ter habitos de
higiene, regras & mesa; tratados de regras de moral, de como conter a propria
lingua, moderar a cdlera, esconder os proprios erros, ndo falar dos proprios
sonhos, escolher bem sua mulher e ainda tratados na arte de agradar e amar, nos
quais se ensinava a evitar o ciime, o tratamento a ser dado as mulheres, a ser bem
apessoado e elegante.

O primeiro desses manuais ¢ o Civilitate Morum Puerilium, escrito por
Erasmo, datado de 1530. Especialmente dirigido a formagdo das criangas, tratava
das posturas, dos comportamentos socidveis, seja na escola, na casa, nas

brincadeiras e até mesmo ao dormir. Para Revel (1991, p. 172-3), o tratado de

Erasmo foi um livro inovador para a sua época, pelo fato de se dirigir diretamente

as criangas, pois os textos mais antigos sobre a civilidade ndo apresentavam
diferenciag@o entre adulto e crianga. Seu conteudo deseja ensinar codigos que
valem para todos, independentemente da classe social.

Por volta do século XV, Portugal fazia uso nas escolas de “cartinhas” que,
posteriormente, foram denominadas cartilhas. Eram manuais que reuniam o
abecedario, o silabario e rudimentos do catecismo. Havia remessas desses livros
para as colOnias para que neles se ensinasse a ler e escrever. Os jesuitas que
vieram para o Brasil com Tomé de Sousa em 1549 abriram na Bahia a primeira
escola de leitura, escrita e religido. O ensino inicial da leitura era associado a
religido, porque havia preocupagéo com a conversdo religiosa das criangas e dos
nativos.

O primeiro tratado de civilidade que a crianga brasileira conheceu tem o
titulo de Entretenimento sobre os deveres da civilidade, de José Manuel Garcia
(Rainho, 1995, p. 141). No Brasil, ainda no século XIX, inimeros tratados e

manuais de civilidade foram editados e reeditados. Um deles recebeu o titulo O

AVA
AVAVEY

3 4 5 6 7 unespwll 12 13 24 15 1o 31 18



novo manual do bom-tom, traduzido do francés, por Luis Verarde, em 1900.

Os manuais que circulavam na corte, no século XIX, chegaram ao Brasil
num momento em que essas obras estavam amplamente difundidas na Europa, e
se propunham a ensinar codigos de moralidade com o objetivo de moldar a

crianga.

A aprendizagem da civilidade (...) permite disciplinar as almas por
meio da coergdo exercida sobre os corpos e impor a coletividade
das criangas uma mesma norma de comportamento socidavel, e tem
a vantagem de permitir que a crianga exerca sobre si mesma
constante controle de seu tempo, de suas ocupagdes e de suas
atitudes. Sdo regras que de manhd a noite, devem reger ndo so o
exercicio religioso e o trabalho escolar como o conjunto dos
comportamentos cotidianos das criangas. (Revel, 1991, p. 176)

Os tratados de civilidade, durante varios séculos, descreveram condutas
prescritas e tinham a finalidade pedagbgica de ensinar e fazer valer
comportamentos legitimados. Durante o século XVI, ha um esforgo de
codificagdo e controle dos comportamentos, pelo qual o individuo se submete as

regras do grupo social a que pertence. Ha uma severidade maior, feita através do

controle social, em que “ as formas educativas, a gestdo das almas e dos corpos,

encerram o individuo numa rede de vigildncia cada vez mais compacta” (Revel,
1991, p. 170). E uma literatura que prescreve os comportamentos considerados
probos, proscrevendo aqueles considerados desviantes. Para que surta seus
efeitos, deve ser posta em pratica por quem educa a crianga, desde a mais tenra
idade, para que ela ndo seja pervertida pela vida social.

Rainho (1995) aponta, entre varias, uma dificuldade que reside na

caracterizagdo de civilidade, uma vez que ela

designa um conjunto de regras que ndo tém a realidade dos gestos
que as efetuam. Sempre enunciada como o modo de dever ser, a
civilidade visa transformar em esquemas incorporados,
reguladores, automadticos e ndo ditos de condutas, as disciplinas e
censuras que ela enumera e unifica numa mesma categoria.
(Rainho, 1995, p. 141)
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A civilidade, porque segue a reforma catdlica, é um dos suportes da
formag#o escolar. E um manual imposto pelo adulto, em que o mestre 1€ as ligoes
¢ os alunos as repetem até internalizar na mente os conceitos nele contidos. Os
manuais de civilidade sdo obras esterilizadas de condug@o dos comportamentos e,
praticamente, o unico livro permitido as criangas que aprendiam a ler.

Os manuais de civilidade foram as primeiras leituras dirigidas a educagéo
das criangas, circulando na Europa a partir do século XVI, e deixando de ser
apreciados no inicio do século XIX. Apds essa época surgiu uma literatura
produzida especialmente para criangas, embora os tratados nfo tenham sido
eliminados socialmente por muito tempo. Na formagdo do leitor medieval era
usada toda uma leitura moralizante, que lembrava que se deveria formar o agora
cidaddo, a partir de sua familia, para o respeito aos costumes estabelecidos e para

preservagdo da Fé.

5. A leitura como passaporte para a redencéio das almas

Entre a Epoca Medieval e a Renascenga, o habito de leitura das Escrituras

Sagradas esta sedimentado entre as criangas. A literatura impregnada de
moralismos e preceitos religiosos foi um dos veiculos usados com a finalidade de
disciplinar os individuos. A Igreja aprova ou desaprova as leituras de seus fiéis
que, por serem julgados incompetentes, ndo tém liberdade de escolher aquilo que

lhes agrada ler.

...ndo cabendo a leitor ordindrio discriminar entre os bons e maus
livros, (...) o leitor se abandona ao livro que excita a sua
imaginacdo ou toca seus sentimentos. A escolha é uma
responsabilidade do doutor (da lIgreja), que conhece as
armadilhas da escrita e delas se esquiva. (Chartier e Hébrard,
1995, p. 21)
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Na Franga, dos primeiros anos do século XIX, o pensamento da Igreja
ainda € o de que os maus livros sd0 nocivos porque atingem agora as classes
menos abastadas da sociedade, cuja salvag@o estaria mais segura se as pessoas se
mantivessem na ignorancia, reforgando com essa concepgdo sua hostilidade aos

progressos da escolarizagdo publica. Os doutores da Igreja falam de uma

exaltagdo dos sentimentos e das paixdes profanas provocadas pela
leitura de livros imorais ou irreligiosos, que sdo nocivas a ordem
social e a salva¢do da alma, pois ndo hd leitura “neutra”.
(Chartier e Hebrard, 1995, p. 28)

O livro religioso constitui a base fundamental para a educagio e moldagem
das almas. O pensamento mistico do comego do século XVII alimenta-se de uma
literatura de orag@o e de espiritualidade. Nos anos de 1660, o livro de religido
difunde-se de tal maneira que atinge quase a metade da produgdo, num centro
irradiador de cultura como a cidade de Paris. Até o fim do século XVIIL, uma
verdadeira “invasdo devota” (Chartier € Roche, 1995a, p. 103) impde a livraria os
guias espirituais de uma Franga religiosa, que ndo se confunde mais somente com
as elites urbanas, porém se descobre como um pais de missdo.

Assiste-se no século XVIII ao desenvolvimento das Ciéncias e das Artes,
categoria que incita as curiosidades e controvérsias, mas cujo tema unificante é

arelagdo do homem com o mundo natural e social.

O crescimento de todos os componentes das Ciéncias e das Artes é
sinal de uma ambigdo enciclopédica, entendida no sentido de um
inventdrio classificante e da dominagdo de um universo
dessacralizado. (Chartier e Roche, 1995%, p. 103)

E entre os séculos XVII e XVIII que a leitura adquire importancia mais

concreta nos paises da Reforma. Cada fiel deve “aprender a ler e ver com os
proprios olhos o que Deus ordena e comanda através de sua Palavra Sagrada”
(Chartier, 1991, p. 120).
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Nas escolas da Reforma o curriculo foi impregnado por um profundo
espirito religioso. Decoravam-se catecismos, credos e cerimdnias da Igreja. A
Sagrada Escritura passa a ser o livro didatico. O trabalho pedagdgico da escola
resume-se na exposigdo da literatura e da doutrina cristi e no desenvolvimento das
habilidades exegéticas e de polémica (Monroe, 1985, p. 176). Assiste-se ao
desabrochar de uma devogdo espiritual, pela qual o individuo adquire, ainda
crianga, o habito de uma oragdo pessoal enquanto, entre os irmdos mais velhos,
recitam os salmos. A leitura € feita em voz alta e comentada pelo pastor, ao passo
que as criangas léem em siléncio.

As parOquias tomavam para si a tarefa da alfabetizagdo, que naquele
momento consistia na aprendizagem da leitura, e a partir dai obrigavam seus fiéis
a se submeterem aos exames periddicos, em que se verificavam as capacidades
de leitura e os conhecimentos do catecismo; decorrendo disso a interdi¢do da
comunhio e do casamento aqueles que ndo liam e nada sabiam sobre o catecismo.

Toda uma campanha de aprendizagem da leitura se intensifica na Europa,

entre 1690 e 1720, porém é “um saber ler de origem e uso religioso” (Chartier,

1991, p. 121). Obviamente era uma campanha dirigida as elites, porque para o
povo a educagdo religiosa baseia-se no ensinamento oral e na memorizagio
daquilo que se desejava que fosse interiorizado como preceito. Existe nitida
separagdo entre o que se queriam formar nas camadas populares € na elite, mesmo
porque esta possuia maior poder aquisitivo para adquirir livros.

Para a organizagdo da Igreja Reformada, interessava mais examinar os
conhecimentos religiosos dos fiéis, do que propriamente a sua capacidade de
leitura; nessa época sdo constatadas recitagdes sem compreensdo, respostas
decoradas que provam que a catequese ndo visava uma leitura pessoal da Biblia,
mas apenas a memorizagdo de formulas ensinadas.

A Segunda Reforma, j4 no final do século XVII, determina que a leitura da
Biblia, que pressupde o dominio da capacidade de interpretagdo, seja uma
exigéncia para todos os cristdos, primeiro através do ensino mutuo, € a seguir
pelos Estados, nas ordenagdes que regulam os programas das escolas elementares.

Nos paises da Reforma Calvinista, para os alfabetizados a leitura da Biblia
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deve ser uma pratica doméstica, popular e cotidiana. Os protestantes, a partir da
Reforma, possuem mais livros e mais bibliotecas que os catdlicos, cujo acervo se
constitui de livros de devogdo e espiritualidade, manuais de preparagdo para a ceia
ou para a confissdo (Chartier, 1991).

Nas familias, ¢ freqiiente a leitura feita pelo pai, em voz alta, na presenga
dos filhos. A familia protestante reline-se ao redor do livro, principalmente, da
Biblia, porque através dos preceitos nela contidos “o cristdo organiza a
existéncia que é ao mesmo tempo real e sonhada” (Chartier, 1991, p. 159). As
criangas ouvem constantemente, ¢ de forma repetida, dos adultos, a leitura da
Biblia, reconhecendo de imediato textos ja ouvidos que foram memorizados. A
leitura € algo a ser memorizado e ruminado também pelas criangas. Ler significa
retomar sempre 0s mesmos textos, pouco numerosos além da Biblia, transmitidos
de geragdo em geragdo. As leituras decoradas pelas criangas remetem a um
tradicional costume da sinagoga, que se caracterizava pelo método de uma

obsessiva memorizagdo ¢ de declamagdo oral e em coro (Manacorda, 1997).

A quantidade de leitura também é controlada. William Penn apud Chartier

propde aos leitores:

Tende apenas alguns livros, porém bem escolhidos e bem lidos,
relativos a assuntos religiosos ou civis. Ler numerosos livros sé
afasta demais a mente da meditagdo. Ler muito constitui uma
opressdo da mente. (Chartier, 1991, p. 134)

Os métodos empiristas de ensino da leitura atentam para a disciplina e asseguram

constancia na leitura:

Sede aplicados ao ler a Sagrada Escritura: primeiro, toda manhd
e toda a noite deves ler um capitulo de vossa Biblia ou alguma
passagem de um sermdo piedoso, e quando ledes ndo deveis
percorrer o texto e depois largd-lo, é melhor ndo ler que ler assim.
A ler deveis dar especial aten¢do ao que lerdes, e ao terminar
deveis retomar o que acabastes de ler. (Chartier, 1991, p. 134)
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Leitura que se repete, que se memoriza — esse era 0 método que se
difundiu entre os protestantes. A crianga era também obrigada a internalizar os
significados do adulto, em sua relagdo com a leitura, ou seja, ela repetia e
decorava uma leitura de textos que eram do mundo adulto, com seus moralismos,
e que era o referencial de redeng3o para a crianga.

A leitura dos textos biblicos circulava mais entre protestantes do que
entre catolicos. Chartier relata que os textos religiosos “habitam a mente dos
fiéis” e fornecem referéncia e conforto para a organizagdo da vida cotidiana. “O
cristdo é docemente penetrado pelos sopros celestes (..) enquanto recita
passagens da Biblia” (1991, p. 135).

Num trajeto inverso ao da Igreja de Roma, as igrejas da Reforma,
fundamentadas apenas na fé e na leitura pessoal da Biblia, encerram o individuo
numa rede de ensinamentos e praticas de leitura, cujo texto biblico é sua
essencialidade. A referéncia do catélico ndo € diretamente o contato com a Biblia
como leitura pessoal, mas a leitura do catecismo, em que a base s3o os dez
mandamentos adaptados pela Igreja e os sete pecados capitais. Como textos
biblicos, a igreja catdlica faz uso dos Evangelhos e das Epistolas para a exortagio
dos fiéis. Enquanto a Reforma propde através da leitura da Biblia o didlogo direto
com Deus, os catolicos, até entdo, fazem a leitura pela via dos escritos dos padres,
eleitos emissarios e intermediarios da mensagem divina entre Deus e os homens.

Monroe (1985, p. 173) ressalta que, no Renascimento, ao desenvolver-se o
espirito critico, duas concepgdes fundamentais de religido entram em conflito.
Uma considerava a religido como uma verdade completa revelada pela Divina
Providéncia e confiada a uma instituigdo que, em sua origem, constitui¢io e
autoridade era tdo divina quanto a propria revelagdo original. Para a segunda, a
religido era uma verdade divina em sua origem, mas sé se completava pela
evolugdo e com o gradual desenvolvimento do espirito do homem. Ndo era uma
verdade completa, mas verdades cujos principios vdo aperfeigoando-se na medida
da sua aplicagdo a vida dos homens. A primeira concepgdo acredita na verdade

completa da autoridade da Igreja, a outra na razéo do individuo. Como reagdo a

Reforma, a Igreja Catdlica Apostélica Romana faz a Contra-Reforma e instaura
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em 1542 a Inquisi¢do, principal meio repressivo para refrear os descontentes,
combatendo o protestantismo ou qualquer outra forma que julgasse herética da
doutrina cristd. A Educagdo ¢ controlada pelas novas congregagdes de ensino que
sdo convocadas para essa luta, da qual a Companhia de Jesus foi a principal
agente.

Para o protestantismo emergente, a leitura do texto biblico pelo fiel torna-
se a pedra angular da fé, e ha estreita ligagdo entre religido e aquisi¢do da
habilidade de leitura, principalmente a leitura de exemplos edificantes, que utiliza
como injungdo para guiar as consciéncias. A leitura através do sermdo vai
produzindo seus efeitos de subordinagdo das almas, torna-se um exercicio de
devogdo, um alimento para o espirito, pretendendo proporcionar ao cristio
reformado a abertura do caminho para o didlogo pessoal com Deus, através do
aperfeigoamento individual.

Toda essa visdo adultocéntrica ¢ tida também pela infancia, que

passivamente vai internalizando esse conjunto de normas de civilidade e

religiosidade. Ela ¢ a depositaria de concepgdes criadas pelo mundo adulto, € ndo

tem reconhecidos os seus direitos de intervir no processo sécio-cultural que
também lhe diz respeito, como elemento que integra o grupo social. O adulto € o
poder que lhe é conferido exercem drasticamente “uma fung¢do domesticadora e
coercitiva, dificultando a participagdo da crian¢a na Histdria enquanto sujeito”
(Perroti, 1990, p. 16)

Se hoje a familia contribui de alguma maneira para manter a tradigio de
contar histérias para suas criangas, esse nio era o costume até o final da Idade
Meédia. Sob a influéncia do novo clima moral, surge no século XVIII um tipo de
literatura pedagégica infantil distinta dos livros para adultos. O uso de
personagens da literatura infantil, com o propdsito de dominag@o das criangas,
esta registrado numa gravura, do fim do século XVIII, no livro Vigiar e Punir de
Michel Foucault, acompanhada de um texto que apresenta varias dessas
personagens aplicando castigos fisicos, com a ajuda de uma maquina a vapor

inventada para a corregdo das criangas. O texto, em tom de ameaga, diz:
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Avisamos aos pais e mdes, tios e tias, tutores, tutoras, direlores e
diretoras de internatos e, de modo geral, todas as pessoas que
tenham criangas preguigosas, gulosas, inddceis, desobedientes,
briguentas, mexeriqueiras, faladoras, sem religido ou que tenham
qualquer outro defeito, que o senhor Bicho-Papdo e a senhora
Tralha-Velha acabaram de colocar em cada distrito da cidade de
Paris uma mdquina semelhante a apresentada nesta gravura e
recebem diariamente em seus estabelecimentos, de meio-dia as
duas horas, criangas que precisem se corrigidas. Os senhores
Lobisomem, Carvoeiro, Rotomago e Come-sem-fome e as senhoras
Pantera Furiosa, Caratonha-sem-do e Bebe-sem-sede, amigos e
parentes do Senhor Bicho-Papdo e da Senhora Tralha-Velha,
instalardo brevemente maquina semelhante, que serd enviada as
cidades das provincias e, eles mesmos, irdo dirigir a execugdo. O
baixo pre¢o da corre¢do dada pela maquina a vapor e seus
surpreendentes efeitos levardo os pais a usd-la tanto quanto o
exija o mau comportamento de seus filhos. Aceitam-se como
internas criangas incorrigiveis, que sdo alimentadas a pdo e dgua.
(Foucault, 1991, p. 32-3)

Nesta narrativa apresentada por Foucault existe uma ligagdo estreita e
negativa de utilidade entre leitura, literatura infantil e castigo fisico. As
personagens da literatura infantil que povoam a imaginag@o das criangas, tornam-
se através do poder dos adultos, seus algozes.

A histdria da Literatura Infantil esta relacionada & formagdo da familia
burguesa, a partir do fim do século XVII, quando se comega a valorizar as
ligagdes afetivas entre pais e filhos, e vai aparecer no contexto da nova familia,
como conseqiiéncia da divisdo das faixas de idade. Ela se torna um dos
instrumentos, assim como ja € da Igreja, da pedagogia, para inculcar seus

principios, sendo ainda utilizada para a dominagdo, nio porque apenas prové

textos para essa faixa de idade, mas por “aliar-se ao ensino e transformar-se em

seu instrumento” (Zilbermam e Cademartori, 1987, p. 12). Textos ludicos foram
considerados perigosos, sendo portanto afastados das primeiras experiéncias do

escolar.

.. 0 livro para a infdncia assumiu desde a sua origem, uma
personalidade educativa. Ao invés do hidico, adotou uma postura
pedagdgica, englobando valores e normas do mundo adulto para
transmiti-los as criangas. O ludismo, porque condenado como
escapista e fantasioso, foi banido para obras sem maior
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importdncia e de livre trdnsito entre as camadas populares. ... 0
livro tornou-se simulacro da escola, por ensinar sempre uma
atitude ou um saber. (Zilberman, 1990, p. 100)

A bibliografia edificante tinha como preocupagdo central prevenir a
juventude contra a devassiddo. Os livros lidos pelas criangas trazem embutida em
suas paginas uma proposta utilitaria de refinamento simultdneo, das maneiras e
do espirito, € a instrug¢do na religido e no decoro, para que as criangas e jovens nao
se tornem impios € nem perniciosos.

A filosofia burguesa marcou de modo fecundo o género ao identifica-lo
com a mentalidade educativa, no que ele tinha de utilitarista, e impds as criangas

textos que textos que se expressavam pela moral explicita e pelo cunho

pedagégico e entretenimento dirigido “com a finalidade de moldar a infdncia”

(Khéde, 1986, p. 9). A Literatura Infantil foi o género convocado, para servir de
instrumento que aliado a pedagogia buscou “converter cada menino no ente
modelar e util ao funcionamento da engrenagem social” (Zilberman, 1986, p.
18). A Literatura Infantil vai aparecer no contexto da nova familia, como
conseqiiéncia da divisdo das faixas de idade. Ela se torna um dos instrumentos,
assim como ¢ da Igreja também da pedagogia para inculcar seus principios, sendo
ainda, utilizada para a dominagdo, nio porque prové textos para essa faixa de
idade, mas por aliar-se ao ensino e transformar-se em seu instrumento
(Zilberman e Cademartori, 1987, p. 12).

Desde a sua origem a Literatura Infantil € vista como uma forma menor e,
ideologicamente, atrelada aos destinos da escola. A utilizagdo dessa forma
literaria ocorre simultaneamente a difusdo de uma politica de alfabetizagio
oferecida as camadas populares, a partir do século X VIIL.

Dois fatores convertem a Literatura Infantil num género social, com
visiveis implicagdes pedagdgicas e como interessada na transmissdo de modelos
adultos:

- 0 cruzamento entre o reforgo dos procedimentos pedagbgicos aos quais

cumpria a formagdo intelectual do sujeito e a énfase no dominio da leitura;
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- a instalagdo da escola como o coragdo da vida social e a produgdo crescente
de livros para criangas (Zilberman in Khéde. 1986, p. 20).

Sobre a utilidade da literatura, Santo Agostinho, cujo pensamento influencia
de forma decisiva a formagdo e o desenvolvimento da filosofia cristd no periodo
medieval, escreve nas Confissdes, em tom de peniténcia, sobre os pecados de sua
meninice, atentando para o fato de preferir conhecimentos que ele chama de véos,
em detrimento daqueles ditos proveitosos, “arrastado unicamente pelo gosto”,
em que considera “dulcissimo e divertido a historia do cavalo de pau cheio de
gente armada e o incéndio de Trdia...”. Ele narra que era fustigado para aprender

as letras, que julgava como util, culpando-se do jogo de bola que “o impedia do

aprendizado das letras, com as quais, adulto haveria de jogar mais

perniciosamente” (Santo Agostinho, sd., p. 37-9).

Os primeiros contatos de Santo Agostinho foram com as letras gregas, que-
odiava, ao passo ser ele um apaixonado das letras latinas, “Aquelas primeiras
letras, por cujo meio poderia chegar, como ainda faco, a ler tudo o que estd
escrito (...) eram melhores por serem uteis..” No entanto, Santo Agostinho
refere-se ao prazer de ler as histérias, dizendo que “embora ndo soubesse o latim,
o aprendi entre o carinho das armas, os chistes dos que se riam e as alegrias dos
que brincavam, sem medo algum ou tormento...”. Conclui ele, sobre a formagéo
do gosto pela leitura, que a curiosidade livre tem mais forga para instruir do que a
necessidade inspirada pelo medo.

A literatura moral e pedagégica do século XVII vai fazer de trechos
biblicos sua bandeira para o ensino da leitura, com o sentido de normatizar o
comportamento da sociedade.

Historicamente, a educag@o da infancia foi atrelada a religiosidade e a
civilidade, ¢ a esta ultima sob fortes influéncias da primeira. Os exemplos
edificantes fizeram parte das leituras que visavam uma formagdo voltada para o
ideal de virtude. A escola assume este ideal, fazendo a intermediagdo entre a
crianga € o livro, que se torna um instrumento para o ensino e, consequentemente,
de manipulagdo ideologica. “Sempre existe o perigo de que o conteudo do

exemplo ultrapasse excessivamente a sensibilidade moral e o embote”
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(Benjamim, 1984, p. 20). Parece evidente que este “enquadramento compulsério
da crianga num mundo de adultos enrijecidos” (Benjamim, 1984, p. 13), por meio
de um exagerado ensino moralizante, ndo considera todo o imaginario do mundo
da crianga, nem leva em conta que ela ndo € perversa e nem virtuosa, mas que €
alguém que potencialmente pode desenvolver-se para viver sua liberdade de

expressdo de pensamento e fazer suas proprias escolhas vivenciais.

E possivel observar que ainda sobrevive, em nossa atualidade, muito do

que foram as praticas de leitura de séculos passados, ndo obstante pesquisadores
da area da linguagem tenham todo o empenho de, por intermédio de estudos,
revelar, refletir e sistematizar novas idéias. E lamentivel que essas reflexdes
demorem tanto tempo a chegar aos educadores voltados para o ensino das criangas
e, mais penoso ainda é verificar o quanto de resisténcia ha em se apropriar
desses conhecimentos, toma-los para sua pratica pedagogica, porque
historicamente outros saberes foram impostos a ferro e fogo pelas instituigdes
implicadas em educar. Embora estas afirmagdes possam parecer pessimistas,
podemos dizer que estamos vivendo um momento com maior liberdade de opgdo,
mas ainda temos de perguntar a quem realmente ¢ dado o acesso a leitura e aos
livros; tantos livros, tantas leituras, cada qual com sua fungéo social.

O que os estudos t€ém mostrado € que a historia das praticas de leitura ndo
¢ definitiva, porque € preciso construir e desconstruir, buscando um lugar que néo
seja a pratica monoldgica, promovendo novas formas de propiciar a leitura e de
amealhar cada vez mais leitores que consigam compreender o significado que
tem esta pratica numa sociedade letrada.

O inventario das praticas de leitura de outros tempos e outras sociedades,
anteriores a4 nossa, estd em andamento, porque continuamos herdeiros e
reprodutores de concepgdes que ndo refletem o estado atual do acervo de leitura
e os saberes, nele contidos, que a atual sociedade segue construindo. No entanto ¢
possivel entender que o passado de leitura daqueles sujeitos, com os quais nos
encontramos nos livros, ndo pode repetir-se hoje, sob pena de reproduzirmos,
como legado daqueles tempos, leitores submetidos a uma unica temaética, e as

imposigoes idiossincraticas das instituigdes que continuam a reger nossa vida
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cotidiana.

Esse capitulo foi pensado e construido, porque julguei ser necessario
conhecer o contexto educacional e as concepgdes em que o adulto inseriu a
crianga em formagdo. Acredito que a infancia e sua formagdo vdo interessar aos
nossos pares porque a educagdo se da com o sujeito- crianga que é o objetivo do

nosso trabalho na escola. O problema da pesquisa que apresento esta estreitamente

relacionado com as concepgdes que historicamente foram sendo construidas para

a educagdo da infincia ¢ o modo como € tratada a aquisigdo de leitura e a

recepgdo dos livros literarios pelas criangas.
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CAPITULO IV - A LEITURA NO CONTEXTO ESCOLAR ATUAL

A leitura ndo € apenas uma operagdo
intelectual abstrata: ela é o uso do
corpo, inscrigdo dentro de um espago,
relagdo consigo mesma ou com 0s
outros (Chartier e Gluglielmo).

Em todas as circunstiancias da vida, nas sociedades letradas, artefatos
diversificados de leitura estdo expostos a espera de um leitor que venha a dar-lhes
significados. Em fung@io de ser objeto da cultura, fruto da necessidade humana, a
leitura pode tornar-se, tanto instincia alienante como possibilidade libertadora;
constituir-se em veiculo para a doutrinagéo e alienagdo da consciéncia, quanto
pode ser forma de expressdo para mudanga da mentalidade social.

Silva ao conceber o processo de leitura como um “instrumento

civilizatdrio de reflexdo e compreensdo da realidade, de inser¢do do homem na

historia e no seu tempo, através da andlise critica dos registros ou documentos
veiculados pela escrita” (Silva, 1995, p.1) afirma sua fungdo social como
processo de conscientizagd@o e politizagdo; instrumento de combate a ignorancia e
a alienagdo impostas. Sendo pratica social e pessoal, o dominio da leitura
significa adquirir um instrumento estreitamente vinculado a vida cultural.

Como pratica, a leitura envolve um leitor € um autor, que por meio de ato
interativo buscam satisfazer a necessidade de conhecimento e/ou a experiéncia de
contato prazeroso com determinado texto.

Uma pratica pessoal de leitura envolve o leitor solitario que no momento
da leitura dialoga com alguém que solitariamente escreveu um texto. Um texto,
por sua vez, so se torna o que ¢, quando ha um leitor que encontra significado
quando o 1€. O leitor, envolvido numa relagdo de interag@o, € um sujeito que esta
em busca do sentido, como forma de compreender os objetivos do autor.
Quando o leitor procura compreender o texto ele tem a possibilidade de

relacionar qualquer coisa que esteja observando no mundo & sua volta, ao
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conhecimento, as intengdes e expectativas que possui em sua mente. Os
significados que os leitores depreendem a partir do texto, dizem diretamente

aquilo que eles ja4 sabem e necessitam ou desejam saber. O leitor, em sua

experiéncia de leitura, estd em continua interagdo com mundos reais, possiveis e

inventados (Smith, 1989, p. 74 e 186).

A busca de significados €, sem duvida, a caracteristica primordial do
processo de leitura, o que significa dizer que, enquanto o leitor vai tomando
contato com 0 texto vai construindo € reconstruindo novos significados, numa

tentativa continua de compreensdo do que foi lido.

... € o0 leitor que Ié o sentido; é o leitor que confere a um objeto,
lugar ou acontecimento uma certa legibilidade possivel, ou que a
reconhece neles; é o leitor que deve atribuir significados a um
sistema de signos e depois decifra-lo. Todos lemos a nés e ao
mundo a nossa volta para vislumbrar o que somos e onde estamos.
Lemos para compreender, ou para comegar a compreender”.

(Manguel, 1997, p. 19-20)

O propésito basico de qualquer leitura é “a apreensdo dos significados
mediatizados ou fixados pelo discurso escrito, ou seja, a compreensdo dos
horizontes inscritos por um determinado autor, numa determinada obra” (Silva,
1984, p. 43-4), portanto € um processo ativo da mente, em que os leitores usam
seus esquemas conceituais e toda a sua histéria prévia de leitura. O leitor
seleciona suas leituras a partir de seus interesses e das circunstancias do contexto,
usando as informagdes delas decorrentes para suprir suas necessidades: para
resolver seus problemas cotidianos ou para o deleite pessoal.

Para ampliar a compreensdo a nogdo de leitura que permeia nossa
pesquisa, trataremos das concepgdes que influenciam a pratica pedagégica em sua

relagdo com o processo de aquisigdo da leitura.
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1. Concepgdes que explicam o ato de ler

Trés concepgdes, alicercadas em polos opostos, ddo sustentagdo ao
processo de aquisigdo da leitura. Sdo visdes oriundas da filosofia, que vém
influenciando de forma significativa o pensamento educativo. O modelo
Empirista ou Tradicional, que vigorou até o século XVII, tem como principio
basico que o conhecimento se da a partir das experiéncias acumuladas pelo
sujeito. Ndo existe outra fonte de aquisigdo do conhecimento sendo a experiéncia
e a sensagdo. Uma condig@o para o sujeito conhecer € observar os dados e a
partir disso esforgar-se para obter idéias sistematicas. Todo conhecimento tem
como fundamento a experiéncia e o treino. A experiéncia vem, primeiramente, de
uma informagdo sensorial, transmitida do exterior para o interior do individuo
(Rabelo, 1998, p. 39). Nesta concepgdo o homem € produto do meio. O ambiente
torna-se, assim, o fator determinante para a apreensdio do conhecimento.
Observando o ambiente o homem conhece, € ao conhecer muda seu
comportamento. O sujeito ndo age sobre o objeto, mas através das impressoes
sensoriais assimila o objeto. O significado s6 existe no objeto e deve ser
acumulado. O empirismo determina que a experiéncia sensivel seja a Unica e
imprescindivel fonte das idéias. Locke afirma que adquirimos nossas idéias de
fora, ou seja, do ambiente. Todo o conhecimento anterior € ignorado no processo
de aprender.

Orientada pela concepgdo empirista, “a escola passou a ser o lugar ndo
de informar ou formar, mas o lugar de enformar as pessoas, quer dizer, um lugar
de colocar na forma” (Rabelo, 1998, p. 41).

Os fatores que explicam a aquisi¢do da linguagem sdo aqueles diretamente

observaveis e fisicamente mensuraveis. A linguagem € adquirida através da
experiéncia, estando fora do sujeito. A aprendizagem faz-se por condicionamento.
A crianga em situagdo de aprendiz é considerada como um individuo no qual uma
autoridade vai depositar conhecimento.

O foco da aprendizagem da leitura estd concentrado no objeto € ndo no

sujeito que aprende. Essa concepg¢do pedagbgica entende a linguagem como
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desvinculada do contexto sdcio-histérico e cultural. A aquisi¢do da linguagem é
vista como habilidade a ser adquirida, através da associagdo estimulo/resposta,
em que o individuo assume uma postura passiva, imitativa, repetitiva. O Modelo
Tradicional de aprendizagem da leitura esté centralizado na atividade motora.

Nessa concepgdo o ser humano é tido como incapaz de experimentar
contradigdes internas, de mudar-se a si mesmo e a sociedade a qual pertence. Por
sua vez, a sociedade € estatica e homogénea — esvaziada de valores antagdnicos.
Nio se considera que exista luta de classes, pois a sociedade oferece ao individuo
oportunidades que ele deve saber aproveitar. Esse homem faz sua aprendizagem
individualmente, ndo sendo envolvido pela busca de conhecimentos através da
cooperagdo entre os membros do grupo ao qual pertence.

Em razdo deste modo de conceber o individuo, a aprendizagem da leitura
tem suporte nos manuais didaticos; estes sdo depositarios de um certo significado,
sendo praticamente o nico material a que a crianga tem acesso durante os anos
iniciais da escolarizag#o.

Na pratica pedagégica, o professor exerce o controle da aprendizagem,
porque ¢ ele quem decide o que a crianga pode ou n3o pode ler. A énfase da
aprendizagem € dada a gramatica normativa, como forma de desenvolver a leitura,
havendo uma redugdo do valor do componente semantico, isto é, a leitura como
busca de significados ¢ desprezada, colocando-se em primeiro lugar a
aprendizagem das regras.

No Modelo Tradicional de Leitura, em que a aquisi¢do € o funcionamento
desta habilidade estdo baseados na decodificagdo, privilegia-se o significante em
detrimento do significado. Isto quer dizer, que a pratica de leitura voltada para a
decodificagdo embota as idéias, apaga a critica, arrefece os sentimentos e cega a
consciéncia, quando ndo permite compreender que hd toda uma ideologia da
classe dominante imposta aos leitores, culminando com a redugfo intencionada do
universo de leitura, pratica essa que se fez presente nos séculos passados.

O “erro” no processo de aprendizagem da leitura tende ainda a ser

corrigido por meio de repetigdes sucessivas, até que a crianga internalize aquilo
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que ¢ considerado correto. Dessa maneira, a aprendizagem da leitura é controlada
pela escola durante anos a fio.

Numa escola cuja pratica estd fundamentada na visdo tradicional, o aluno
¢ obrigado a esperar a autorizagdo institucional para que possa ler, € quando isso
acontece é sempre de forma homogeneizada. H4 preocupagdo excessiva em
organizar o ensino, pois ensinando bem o aluno aprende. Todo o conhecimento
esta fora do sujeito, portanto no professor € nos livros, o aluno ¢ um recipiente
vazio onde € necessario “despejar”’ conhecimento.

A sala de aula e a biblioteca s@o, na maior parte das escolas, ambientes

que ndo tém praticamente nenhuma vinculagdo entre si. E preciso esperar a

autorizagdo da autoridade escolar, seja bibliotecario ou professor, porque existe
um momento certo para adentrar esses ambientes. A leitura estd, dessa forma, fora
do sujeito, que se subjuga ao autoritarismo da interpretagdo oficial. O texto torna-
se pretexto para a promogdo de atividades de controle do sentido: leitura oral para
criar o habito (cada crianga 1€ uma parte do texto, comegando onde a outra parou),
estudo do vocabulario para que a crianga possa amplia-lo, questionario para ajudar
o aluno a compreender e interpretar o texto, exercicios de gramatica para
entender como funciona a lingua.

O conceito de leitura apresenta-se como decodificagdo mecédnica do
escrito.

Nas praticas tradicionais de leitura, o que ainda vemos na relagdo
professor-aluno é uma concepgdo em que o Eu (professor) ndo leva em
consideragdo o tu (aluno). A palavra converge para os saberes que o professor
tem a transmitir, independentemente dos saberes que a crianga traz do seu meio
histérico e social. Na sala de aula, ao escolher as leituras para o aluno, a primeira
pessoa (Eu-professor) € aquela que exerce a autoridade, a disciplina de leitura, o
que pode ser lido ou o que ndo pode ser lido. Somente o saber considerado
escolar tem valor de verdade, somente as leituras escolhidas pelo professor estdo
autorizadas; os saberes do cotidiano, os textos produzidos socialmente t€ém pouco
acesso a sala de aula e os poucos que ali chegam sofrem filtragens constantes pelo

Eu-professor. Como o Eu-professor tem sua docéncia limitada a um 1nico livro-
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texto, o tu (aluno) parece também se caracterizar por ser leitor de um tinico tipo de
texto, causando com isso a cristalizagdo dos sentidos € a fragmentagdo do saber,
pois os textos que aparecem nos livros didaticos em sua maioria, sdo excertos
extraidos das obras classicas infantis. A escola ignora as leituras que as criangas
fazem antes de entrar por suas portas € ndo concebe que elas possam fazer as
mais variadas leituras.

A leitura, nesta escola, esta inserida na “concepgdo bancdria” (Freire,
1983, p. 63) que se caracteriza pelo “ato de depositar, em que os educandos sdo
depositos e o educador depositante”. Em lugar da interlocug@o entre ele e seus
alunos, o educador faz comunicados. A agdo imposta aos alunos é a de receber os
“pacotes” de saber, guarda-los sem qualquer discussdo e arquiva-los em sua
consciéncia. Essa “educagdo para a domesticagao” (Freire, 1978, p.149), porque
centrada no professor, valoriza a transmissdo do conhecimento numa relagdo
hierarquizada em que, de um lado est4 a posigdo autoritiria do professor como
dono e doador do saber, e de outro o aluno que, submisso e incapacitado para a
criatividade devido a disciplina rigida, recebe a dadiva do o conhecimento
(Becker, 1993, p. 10).

O professor, como autoridade sapiente, vai selecionando e doando os
textos a serem lidos por seus alunos, porque no entendimento da escola, crianga
ainda ndo tem maturidade para escolher e, além disso, € preciso escolher para
elas livros que tragam uma leitura edificante, porque a escola tem a obrigagdo de
en-forma-los para atuarem como “bons cidaddos”.

Na pratica educativa, as leituras prescritas pelo professor, ao impor o

ajustamento do aluno a um universo restrito de textos, vdo paulatinamente

domesticando o leitor em formagdo, de tal modo que é bastante razoavel pensar
que ele ndo consiga, apds os anos da escolaridade, desenvolver a competéncia de
fazer escolhas pessoais de leitura.

A concepgdo bancaria de formagdo do leitor desconhece sua historia
prévia de leitura, nega sua consciéncia da realidade e das condi¢des em que se da
a leitura, nega a interlocugéo entre o leitor € o texto, nega a multiplicidade de

sentidos atribuidos a um texto e, por conceber um sentido unilateral ao texto,

AVA
AVAVAY

3 4 5 6 7 unespwll 12 13 24 15 1o 31 18



inculca a dominagdo por intermédio dele. Essa pratica educativa oculta os
problemas sociais € as relagdes de poder e interesses da sociedade; sua intengfo é
a de continuamente promover a adaptagdo e a acomodag¢do a um mundo dado e
imutavel, contribuindo “para convencer cada sujeito social a ficar no lugar que
lhe cabe por natureza” (Bourdieu e Passeron, 1982, p. 218).

O Modelo Racionalista ou Inatista, desenvolvido por Descartes, no século
XVII, € um ponto de vista epistemologico que enxerga no pensamento, na razio, a
principal fonte do conhecimento humano. Segundo o Racionalismo, um
conhecimento s6 merece realmente esse nome se for necessario e tiver validade
universal (Hessen, 1999, p. 49). Rejeita a informagdo sensorial, formulada pelo
modelo empirista, como fonte da verdade, porque julga as ilusdes perceptivas
enganadoras, defendendo que a razdo pura é o melhor meio para atingi-la.

Descartes propde a doutrina das idéias conatas ou inatas
independentemente da experiéncia, formulando que nds temos um certo niimero
de conceitos inatos, conceitos que sfo na verdade, os mais importantes, os
fundadores do conhecimento. Eles ndo provém da experiéncia, mas constituem
um patriménio original da razdo. O racionalistmo enaltece a razio como fonte de
todo o verdadeiro conhecimento. Para Descartes, as idéias fundamentais sdo
inatas.

O racionalismo despreza a a¢do do objeto sobre o sujeito. O conhecimento
¢ pré-formado, isto €, o sujeito ja nasce com as estruturas do conhecimento e elas
se atualizam a medida que este vai desenvolvendo-se. A psicologia e a pedagogia,
ao incorporar as idéias do racionalismo, desenvolvem o que se denominou de
apriorismo, cujo pensamento € o de que as condi¢des de possibilidade do

conhecimento sdo dadas na bagagem hereditaria: passiveis de serem submetidas

ao processo maturacional, mas sempre predeterminadas a priori.

A postura apriorista relativiza a experiéncia e pde como centro do processo
de conhecer o sujeito. O sujeito ndo é considerado como tabula rasa, mas como
processador ativo do conhecimento, dotado filogeneticamente de capacidade para

adquiri-lo. Em se tratando da educagdo, a visdo apriorista, inatista ou
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maturacional, elege como centro do processo de ensino-aprendizagem ndo o
professor, mas o aluno.

Toda atividade de conhecimento ¢ exclusiva do sujeito como organismo
amadurecido, ndo contando coma a interferéncia do meio. Creditam-se ao sujeito
€ a sua mente a criagdo da linguagem e aquisi¢gdo do conhecimento. O modelo
psicolingiiistico de leitura, originado na década de 60, adota os pressupostos
basicos do racionalismo, porém o sujeito e a linguagem ainda estdo abstraidos do
contexto socio-histérico que lhes da origem. Esse modelo da um salto qualitativo
na interpretagdo do processo de aquisi¢do da leitura, que ja € concebido como
busca de significado. O papel do professor na sala de aula seria o de estimulador ¢
orientador do processo educativo.

Noam Chomsky, um dos expoentes da lingiistica, tem por base, em seus
estudos sobre a linguagem, a visdo racionalista. Ao langar as bases da Teoria
Gerativo-Transformacional, ele sustenta que a faculdade da linguagem € inata e

especifica do homem. Chomsky ressalta o papel da criatividade, capacidade que

as criangas tém de produzir ¢ entender um numero indefinidamente grande de

enunciados, com os quais ndo tiveram experiéncias anteriores. Os racionalistas
postulam o papel da mente para explicar os fatos da lingua, e mesmo ndo negando
o papel da experiéncia na aquisigdo da linguagem, acreditam que todo ser
humano nasce com uma capacidade biologicamente inata para adquirir a
linguagem (Braggio, 1992: 17).

Seguindo uma orientagdo oposta ao Modelo Tradicional, no Modelo
Sociointeracionista a linguagem € produto da interag@o verbal entre os sujeitos, e
se da num contexto de produgdo concreto. A natureza da linguagem ¢ socio-
histérica e se insere numa ideologia, concebida aqui como uma visdo de mundo,

que esconde as contradigdes e articula interesses de classe.

Ndo é possivel pensar a linguagem sem pensar o mundo social
concreto em que nos construimos. Ndo é possivel pensar a
linguagem sem pensar o poder, a ideologia”. (Freire, 1991, p. 46)
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Como a linguagem ¢ fruto de individuos socialmente organizados, os
signos, como criagdo desses individuos, s3o carregados de ideologia, pois “a
palavra é o signo ideoldgico por exceléncia e registra as menores variagoes das
relagdes sociais” (Bakhtin, 1992, p. 16).

Ao tratar das questdes comuns & linguagem e as relagdes sociais, Bakhtin
expressa que “a palavra é a arena onde se confrontam valores sociais
contraditorios”, tomando-se assim o material privilegiado na comunicagdo da
vida cotidiana e registrando as menores variagdes das relagdes entre os homens, o
que faz com que a palavra seja o elo da interagdo verbal entre os seres sociais € a
sua significagdo (Bakhtin, 1992, p. 49). Por ser “territério comum” ao locutor €
interlocutor, a palavra “é sempre carregada de um sentido ideolégico ou
vivencial” (Bakhtin, 1995, p. 95). Por meio dela dizemos verdades € mentiras,
coisas boas e mas, porque ela tem sempre uma intengdo ideoldgica. Ela se
constitui no “produto da interagdo do locutor e do ouwvinte, pois serve de
expressdo a um em rela¢do ao outro” (Bakhtin, 1992, p. 13), sendo dessa maneira
determinada pelo contexto e suas circunstincias mais efémeras (Bakhtin, 1992, p.
132). A palavra, seja escrita ou oralizada, é sempre usada no sentido de
convencimento do outro.

O homem, como agente histérico que se humanizou pela linguagem,
assim como pode ser escravizado por ela, pode também por meio dela tomar
consciéncia de si e da realidade social, tornando-se sujeito e agente de

transformagdo da coletividade.

A linguagem, porque é produto da interagdo entre os homens,
atualiza-se na enunciagdo dialogica, completa, num contexto de
produgdo concreto, heterogéneo, multifacetado e contraditorio
sendo sua natureza, (...) socio-historica e ideologica. (Braggio,
1992, p. 84)

Assim a leitura, que se insere nesse contexto, sendo uma pratica social,

precisa estar comprometida com a formag#o de leitores conscientes, que reagem

a doutrinag@o e ao controle das mentes pela linguagem, em que os sentidos da
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problematica da existéncia sdao ocultados. No momento da leitura, toda a
experiéncia vivencial do leitor estd presente e vai corroborar para a busca de
significados do texto.

Num Modelo Sociointeracionista de Leitura, ler é mais do que
decodificar, ¢ compreender ¢ interpretar a cultura de forma critica. Um leitor
maduro interage com o texto interrogando, criticando e construindo significados,
enxergando a pluralidade da interpretagdo, desvelando significados entre as linhas
do texto; ao passo que o leitor acritico retira do texto apenas informagdes
fragmentadas e superficiais.

A educagdo que se propde libertadora porque também problematizadora,
pauta-se pelo ato consciente do sujeito diante do mundo. Sua referéncia € a pratica
da liberdade, a partir da qual o homem pode fazer suas proprias escolhas, como
sujeito do seu conhecimento. E proprio da educagio libertadora/problematizadora,
o dialogo entre o educador e os educandos (Freire, 1983, p. 63).

A atuagd@o sobre o ensino dos conteiidos acontece sempre no sentido de

desocultar e refletir sobre os problemas sociais para resolvé-los. E uma pratica

educativa em que, através dos conteudos, € possivel questionar 0 mundo no
sentido de sua transformagdo. O sujeito ndo ¢é passivo mas € interativo e
autondmo. “A crianga é um ser social que se faz individuo ao mesmo tempo que
incorpora formas maduras de atividade de sua cultura. Individualiza-se e se
socializa” (Gées, 1991, p. 21).

A crianga, nessa concepgdo, nio ¢ considerada como um ser no qual se
deposite conhecimentos, mas alguém que possui todo um potencial cognitivo.
Vygotsky afirma que o aprendizado da crianga comega muito cedo, antes mesmo
dela entrar para a escola e que “qualquer situagdo de aprendizado com a qual a
crianga se defronta na escola tem sempre uma historia prévia” (Vygotsky, 1989,
p. 94). Esse autor acredita que o aprendizado escolar produz algo
fundamentalmente novo no desenvolvimento da crianga. Para explicar o modo
como se da aprendizado da crianga, Vygotsky definiu dois niveis: no nivel ou
“zona de desenvolvimento real” a crianga j4 internalizou certos conhecimentos, e

se tem como indicativo de sua capacidade mental, aquilo que ela consegue fazer
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sozinha; o outro nivel € a “zona de desenvolvimento proximal”, que é a distancia

entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma determinar através da
resolugdo independente de problemas, e o nivel potencial, determinado através da
solugdo de problemas sob a orientagdo de um adulto, ou em colaboragdo com
companheiros mais capazes (Vygotsky, 1989, p. 97). Potencialmente a crianga
tem capacidade para desenvolver qualquer atividade relacionada a leitura dos
mais variados textos, porque convive com eles na sociedade, mas também ¢
fungdo primordial do professor ser o mediador, naquelas situagdes de leitura em
que a crianga ainda ndo consegue se organizar como leitor.

A base desse pensamento € o didlogo. Mas o didlogo, nessa situago,
somente pode-se desenvolver se o professor tiver experiéncia como leitor de

muitos textos.

...o didlogo é uma exigéncia existencial. E, se ele é o encontro em
que se solidariza o refletir e o agir de seus sujeitos enderegados ao
mundo a ser transformado e humanizado, ndo pode reduzir-se a
um ato de depositar idéias de um sujeito no outro, nem tampouco
tornar-se simples troca de idéias a serem consumidas pelos
permutantes. (Freire, 1983, p. 93)

O papel do professor nessa concepgdo é o de ser o mediador da
aprendizagem, e seu papel é fundamental porque, sendo o conhecimento cultural e
histérico, € ele que vai viabilizar através da pratica pedagogica o acesso dos
alunos a esses saberes. Nesse processo a aquisigdo do conhecimento vai sendo
construida pela crianga em sua interagdo com o objeto, através da mediagdo do
professor. Qualquer situa¢do de aprendizagem exige a presenga de mediadores,
sejam instrumentos ou um sistema de cédigos. Se o mediador é uma pessoa, esta
pode auxiliar a crianga a fazer mais do que faria sozinho.

De modo mais geral, como afirma Vygotsky, a existéncia humana em sua
relagdo com o mundo € sempre mediada, seja por instrumentos de trabalho ou por
signos: os primeiros sdo orientados para regular as agdes sobre os objetos, € 0s

segundos orientados para regular as agdes sobre o psiquismo dos sujeitos. Os
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signos, segundo o autor, atuam como instrumentos da atividade psicoldgica do
individuo, diferentemente dos instrumentos que s3o mediadores externos, usados
para provocar mudangas e controlar os processos da natureza. Mediado pelos
signos, 0 homem foi escrevendo sua histéria € acumulando conhecimentos, que
de outra forma estariam perdidos. No que concerne as criangas “signos e
palavras constituem (...) um meio de contato social com outras pessoas”
(Vygotsky, 1989, p. 31).

Tem sido arduo o trabalho de mudanga para uma postura educativa em que
o Nos faga sentido para quem ensina e para quem aprende, porque ainda esta
cristalizado na sala de aula, que a aprendizagem acontece a partir da intervengédo
do professor, ignorando-s¢ que o sujeito-aluno ¢ capaz de construir
conhecimentos.

As leituras que as criangas fazem durante os anos de escolaridade, desde as
suas primeiras tentativas, devem ter um sentido de busca de interlocugdo. No
entanto a escola, mediante sua pratica pedagégica, segue negando a constitui¢do
do leitor, porque nega “a leitura e a escritura como prdtica dialdgica, discursiva,
significativa” (Smolka, 1989, p. 93).

O educador-leitor consciente ndo impde leituras com intuito de
prescrigdo, mas abre o leque de possibilidades de escolha e, quando dirige a
atividade de leitura de um texto escolhido por ele, justifica sua escolha aos alunos
e proporciona a problematizagdo do tema.

Para instaurar o Noés, o educador precisa compreender que ha uma
pluralidade de leituras, que a escola precisa levar em consideragdo, para a
formagdo do leitor, € que se faz urgente estabelecer o didlogo entre o Eu-

professor € o Tu-aluno, para que o Nos (social) possa emergir menos exposto a

dominagdo de uns pelos outros, € que o ato de ler seja um dos meios para a

conscientizagdo.
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2. O conceito de leitura

A formulagdo de um conceito € sempre uma forma de pensar o mundo € as
coisas nele inscritas. Quando exprimimos um pensamento a respeito das
situagles, das pessoas ou dos objetos que nos rodeiam, estamos revelando uma
determinada concepg¢do de mundo. Lunetta apud Fontes e Silva (1997, p. 37)
referem que o contexto social e cultural tem grande influéncia na modelagdo das
crengas e das concepgdes. De forma geral os conceitos estio sempre ligados a
uma determinada idéia de sociedade e de homem, e ainda daquilo que se quer

alcangar através da educag@o.

um conceito ndo é uma formagdo isolada, fossilizada e imutdvel,
mas sim uma parte ativa do processo intelectual, constantemente a
servico da comunicagdo, do entendimento e da solugdo de
problemas. (Vygotsky, 1993, p. 46)

Os conceitos sdo elementos-chave para relacionar os aspectos tedricos
com as conseqiiéncias empiricas; dai resulta a necessidade de analisar a 16gica da

formulag@o dos conceitos e sua relagdo com a pratica social.

Os conceitos sdo construgdes logicas, estabelecidas de acordo
com um quadro de referéncias. Adquirem seu significado dentro
de um esquema de pensamento no qual sdo colocados. (Mendonga.
1994, p. 16)

O conceito € um enunciado que expressa uma abstragdo formada pela

generalizagdo a partir de uma especificidade. Essas informagdes sdo “codificadas,

organizadas, categorizadas num sistema cognitivo global e coerente, em relagdo

com suas preocupagdes e os usos que lhes da” (Giordan, 1996, p. 95). A relagdo

entre o conceitual e a pratica raramente ¢ simples e direta, e mesmo os enunciados
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sdo somente descritos, carecendo muitas vezes de maior explicitagdo.

De modo geral, os autores que tratam da questdo da leitura concebem
determinados conceitos acerca do que é ler. Sdo muitas as conceituagdes de
leitura: umas demonstram a parcialidade do processo ou convergéncia,
privilegiando, ora os aspectos relativos a lingua, ora os aspectos socioculturais.
Ha autores, cujos conceitos privilegiam os dois aspectos, 0 que torna o conceito
mais abrangente.

O que praticamente os conceitos sobre a leitura propdem atualmente € que
o sentido da leitura é sempre a busca de significados pelo leitor.

Um conceito amplo do que seja ler, formulado por Silva, é o de que

ler é, em ultima instdncia, ndo s6 uma ponte para a tomada de
consciéncia, mas também um modo de existir no qual o individuo
compreende e interpreta a expressdo registrada pela escrita e
passa a compreender-se no mundo. (Silva, 1984, p. 45)

..ler ¢ realmente participar mais critica e ativamente da
comunicagdo humana ou a leitura é uma forma de encontro
entre o homem e a realidade sociocultural. (Silva, 1984, p. 41)

Ler, no sentido que Silva propde, significa antes de tudo compreender,
pois o leitor executa um ato de compreender o mundo. A leitura ¢ uma imersdo no
processo historico, é sempre a encarnagdo de uma intencionalidade e, por isso,
reflete sempre o humano. Ao aprender a ler ou ler para aprender, o sujeito

executa um ato de conhecer e compreender as realizagdes humanas registradas

através da escrita. O autor propde que a leitura seja colocada como instrumento

de participagdo e renovagdo cultural.
Assim como Silva, muitos autores compartilham a idéia de que ler tem o

significado de compreensdo do mundo.

...aprender a ler significa também aprender a ler o mundo, dar
sentido a ele e a nds proprios, o que mal ou bem, fazemos mesmo
sem ser ensinados. (Martins, 1994, p. 34)
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Freire talvez seja o educador que mais emocionantemente propds um

conceito de leitura:

A leitura da palavra é sempre precedida da leitura do mundo. E
aprender a ler, a escrever, alfabetizar-se é, antes de mais nada,
aprender a ler o mundo, compreender o seu contexto, ndo numa
manipulagdo mecdnica das palavras mas numa relagdo dindmica
que vincula linguagem e realidade. ( Freire, 1983, p. 8)

Manguel propde a leitura como fungfo vital, numa relag¢do intima entre o

corpo € o texto lido.

Nédo podemos deixar de ler. Ler é quase como respirar, é uma
Sfungdo essencial. (Manguel, 1997, p. 20)

O ato de ler estabelece uma relagdo intima, fisica, da qual todos os
sentidos participam; os olhos colhendo as palavras na pagina, os
ouvidos ecoando os sons que estdo sendo lidos, o nariz inalando o
cheiro familiar do papel, cola tinta, papeldo ou couro, o tato
acariciando a pagina aspera ou suave, a encadernagdo macia ou
dura, as vezes até mesmo o paladar, quando os dedos do leitor sdo
umedecidos na lingua. (Manguel, 1997, p. 277)

No universo de leitura descrito por Manguel os leitores saboreiam o livro,
encontram em sua leitura alimento, ruminam o texto ou o devoram de uma
sentada. O texto ¢ assim colocado como alimento a ser servido no banquete
(Manguel, 1997, p. 198).

Charmeux ( 1995) centra o conceito de ler, naquilo que o leitor pode ser

capaz de fazer com o ato de ler. Ela situa a capacidade de ler, entre a leitura que

se faz por necessidade no dia-a-dia e a leitura como lazer, fruigdo. A ortografia é
para ela um elemento de compreensdo, pelo valor semantico que as palavras
apresentam. Recorre a imaginagdo do leitor, que pela leitura pode construir

imagens através do texto escrito.
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Ler ¢é ser capaz de se servir do escrito para levar a cabo um
projeto, quer se trate de agbes a realizar ou de lazeres a
enriquecer. (Charmeux, 1995, p. 42)

Ler ¢ se servir da ortografia para compreender. Ler também é ser
capaz de transformar frases em imagens mentais. (Charmeux,
1995, p. 97-99)

Lajolo ¢ Goodman consideram a leitura como essencialmente uma busca
de significados, mas parece haver entre eles uma divergéncia, pois Goodman

considera a leitura como um

Jjogo de adivinhagdes psicolingiiistico em que no processo de
leitura o pensamento e a linguagem estdo envolvidos em continuas
trans-agdes, quando o leitor busca obter sentido a partir do texto
impresso. A trans-agdo implica numa interagdo entre o leitor e o
texto: as caracteristicas do leitor, suas experiéncias prévias, sdo
tdo importantes como as caracteristicas do texto e as idéias do
autor. (Goodman, 1990, p. 11)

Lajolo, ao se contrapor a afirmagédo de Goodman, destaca:

Ler ndio é decifrar como num jogo de adivinhagdes, o sentido de
um texto, mas sim atribuir-lhe significado, relacionando-o com
outros textos significativos, reconhecendo nele a leitura que seu
autor pretendia, podendo entregar-se a ela ou rebelar-se,
propondo outras significagdes. (Lajolo, 1988, p. 51)

A recusa que Lajolo faz ao conceito de leitura como “um jogo de

adivinhagdes” estd relacionada a idéia do termo “decifragdo”, a utilizagdo de

“adivinhagdo”, porque a autora acredita na necessidade de negociagdo constante

entre o leitor e o texto. A leitura vista como um “jogo de adivinhagdes” implica
em que, para chegar a compreensdo da mensagem escrita, o leitor precisaria fazer
julgamentos hipotéticos, apostas que deveriam em seguida ser verificadas e

corrigidas de acordo com as necessidades. A leitura seria uma atividade de
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elaboragdo de hipoteses sobre o sentido das palavras, sem identificagdo de cada
palavra em particular. O que Lajolo propde como busca de significados,
relacionados com outros textos, parece ser a intertextualidade, pela qual as
leituras lidas de outros textos contribuem para a compreensdo do que esta sendo
lido. Smith (1999) considera que pensar a leitura como “um jogo de adivinhagdo”
embora seja correta tem conotagdo negativa porque estd associada a um
comportamento aleatorio e impensado. Para esse autor “prever é a base da leitura
e de sua aprendizagem, pois ela explica o uso do conhecimento prévio para
antecipar o significado do texto” (Smith, 1999, p. 130).

Abud ¢ abrangente ao propor um conceito que privilegia tanto os aspectos
lingiiisticos como os aspectos socioculturais e individuais da leitura. Distingue o
leitor como um sujeito ativo no ato de ler, alguém que traz suas experiéncias

vivenciais para a leitura.

...leitura é muito mais do que um ato mecdnico porque o leitor
deve ser capaz de compreender as idéias, as mensagens contidas
no texto. Neste caso, saber ler implica na capacidade de reagir a
leitura feita, onde o leitor vai interpretar os textos que Ié de
acordo como os seus conhecimentos, sua experiéncia, sua cultura.
Ler ¢ criticar, pois quem [é reage a leitura emitindo um juizo
acerca dos fatos, distinguindo o verdadeiro do falso, o real do
fantastico, o possivel do impossivel. Muitas vezes o leitor deverd
ler nas entrelinhas, descobrindo o verdadeiro sentido de uma
mensagem. O ato de ler pde em execugdo dois processos distintos,
porém interrelacionados: o processo fisioldgico (mecdnico ou
percepgdo e discriminagdo dos grqfemas (representagdo grdfica
dos sons) e dos monemas (menor unidade de significado) e o
processo psicologico ou atribuigdo de significados. (Abud, 1987,
p.8e30)

Sintetizando, dois conceitos apresentam-se para compreensdo de como

pode ser pensado o ato de ler na visdo das concepgdes de leitura apresentadas: Na

Concepgdo Mecanicista ou Tradicional - como decodificagdo mecéanica de signos
lingiiisticos. Ler seria assim apenas o ato de decifrar o codigo escrito, numa

correspondéncia entre sinais  graficos e sons da lingua; na Concepgdo
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Sociointeracionista - como ato cultural, que néo € neutro, mas explicado dentro
de relagdes sociais antagénicas, cuja amplitude envolve fatores lingiiisticos,
politicos, econdmicos, religiosos, emocionais, cognitivos, fisiologicos, entre
outros.

Se a primeira concep¢do nio deixa de ter validade quanto ao aspecto de
decifragdo do codigo escrito, ¢ somente a segunda concepgdo que subentende
condigdes de maior compreensdo do processo de leitura, por envolver o sujeito
como alguém que assume papel atuante € construtivo no ato de ler, e ndo como

simplesmente decodificador ou receptor passivo do texto.

3. A formacio do leitor

O processo de escolarizag@o introduz a crianga num ambiente no qual os

saberes sobre a leitura sdo sistematizados. Esse processo deve possibilitar a

. decodificagdo e a compreensdo dos mais variados textos. Durante os anos de

aprendizagem, se ndo houver uma pratica intensa, variada e gratificante, que
seduza o aluno para o ato constante de leitura, seja dentro da escola ou fora dela,
existe a possibilidade de que o desenvolvimento formativo da leitura ndo permita
ao leitor ler, para além dos textos, a realidade social. Portanto, ao iniciar-se com a
alfabetizagdo, a leitura deve prosseguir nos anos subseqiientes em dire¢do ao seu
aprimoramento, pois “é no cotejo e na partilha de significados atribuidos a um
texto que a leitura enriquece o repertorio dos leitores” (Silva, 1991, p. 81).

Para que a leitura, nas séries iniciais do ensino fundamental, deixe de ser
apenas um conjunto restrito de habilidades a serem adquiridas por meio de
exercicios estruturais, o livro didatico, cujo conteiido ideolégico induz a uma
leitura pré-fixada, precisa sair da cena, para dar lugar a textos mais
significativos, textos estes que até bem pouco tempo eram proibidos atras de
entrar no ambiente escolar, e que ainda sofrem grandes restrigdes por parte dos
educadores, por preconceito, mas que sempre circularam e estiveram diante dos

olhos dos leitores. “Na escola, ha interdi¢do a interpretagdo, seja por proibigdo,
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seja porque ha um lugar destinado para o intérprete” (Orlandi, 1998, p. 23). Sdo
praticas de leitura que ainda visam a edificagdo daquele que 1€. A leitura, como é
proposta na escola, tem possibilidades de se tornar uma pratica que ocorre com
desprazer e aborrecimento porque, primordialmente, ¢ centrada no manual
didatico, seguido a risca pelos professores, limitando o acesso a outros textos.
Segundo Silva (1998, p. 77), varias pesquisas na area de leitura mostram
que os professores tém muito interesse pelos livros didaticos, pelos manuais de
ensino, pela leitura religiosa € sobre assuntos de misticismo. Para ele tal leque de
temas representa horizontes muito restritos e restritivos no que se refere ao
universo de artefatos da linguagem. De sujeitos da leitura, os professores vdo-se
transformando em objetos de manipulagdo de editores, de autores de livros

didaticos, de pregagdes religiosas, dos lenitivos de fuga dos problemas

existenciais proporcionados pelos livros da linha mistica. Seja no ambito

profissional, em sua pratica educativa, seja na resolugdo dos problemas
existenciais, esses leitores € suas leituras buscam sempre formas nas quais a
reflexdo para a transformagdo ndo parte deles mesmos. Obviamente um professor
que limita a prépria pratica de leitura reproduzira essa pratica no contato com
seus alunos. Se aceitarmos que a maturidade do leitor decorre de este estar
sempre ampliando seu universo de leituras, nessas condi¢Bes teremos um leitor-
professor que reproduzir4 para seus alunos sua prépria condiggo.

Um outro pensar da escola em relagdo a leitura e a Literatura Infantil tem
grande possibilidade de reverter o quadro negativo explicitado: a leitura ndo é
punigdo e a Literatura Infantil nfo precisa estar vinculada ao ensino de qualquer
contetdo escolar cujo principio se paute pelo aspecto utilitarista.

A crianga precisa estar em contato com os assuntos que mais lhe
interessem. Ndo ¢ sempre que o adulto precisa determinar e julgar aquilo que ela
deve ouvir ou ler. Sdo as relagdes sociais, nas quais a crianga estd inserida,
como sujeito que interage com outros, que devem permitir a ela construir sua
linguagem e sua visdo de mundo. Para Martins (1997, p.2) “ fundamental é o
proprio ato de ler fazer sentido para o leitor, ndo lhe parecer gratuito,

inconseqiiente, seja ele realizado por solicitagdo, necessidade pessoal ou
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passatempo”.

A leitura € para o leitor oportunidade de aquisi¢do de uma cultura geral.
Nesse sentido, talvez seja preciso refletir que nem tudo que o adulto julga util
como aquisi¢do de conhecimentos, valores e regras, estd no campo dos interesses
da crianga, mas que dentre os bens culturais de uma sociedade existem saberes
relevantes e irrelevantes, que cada leitor vai discemindo a medida do
desenvolvimento do seu processo. Portanto, o leitor ¢ quem melhor sabe qual
leitura lhe agrada e resolve suas necessidades imediatas. Manguel entende que “o
significado de um texto é ampliado pelas capacidades e desejos do leitor”
(Manguel, 1997, p. 239). O aluno tem o direito de ndo gostar de um texto e de
parar de 1é-lo, porque isso € indicio de que o leitor, ao optar por outro texto, preza
a sua liberdade de escolha, 0 que € sinal de maturidade. Um fator é de suma
importancia para a formagdo do leitor: o acesso ao universo textual sem
restrigdes, de maneira que o leitor possa transitar pelos textos e fazer sua opgéo.
Isso € totalmente valido para os leitores da Literatura Infantil, pois a leitura de um

determinado texto pode dar ou ndo prazer ao leitor.

E aconselhavel ndo proibir a crianga nenhuma leitura, mesmo que alguma

venha a oferecer-lhe certa dificuldade. Como propde Sosa, € o interesse que

impulsiona a crianga para a leitura, por conseguinte,

...nunca proibir leituras pelas quais a crianga sinta interesse,
Jjulgando tais leituras muito acima do seu entendimento, pois tal
atitude cria um obstdaculo a possibilidade de a crianga cumprir
mais rapidamente as etapas do seu desenvolvimento. (Sosa, 1993,
p. 32)

Sobre as dificuldades que a crianga possa enfrentar em relagdo a
compreensdo de leitura, Sosa entende que hd uma leitura que € inteiramente
absorvida pela crianga, € outra na qual ela apenas penetra. A primeira apresenta a
vantagem de adaptar-se totalmente a sua compreensdo; a segunda, cuja
compreensdo exige esforco maior, rompe com essa limitagdo do que € totalmente

conhecido e transporta a crianga para mundos de mais alto esforgo mental e
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sensitivo. Isto vem acrescentar novos aspectos do conhecimento, satisfazendo de
maneira mais ampla a experiéncia do leitor e, sobretudo, respondendo mais
exatamente ao propdsito da leitura: ampliar 0 campo imaginativo da crianga e
possibilitar a multiplicagdo de imagens. Se existe realmente uma literatura que
possua conteudo cultural ha de ser a que o autor chama de “literatura
penetravel”

Vieira (1990) distingue quanto a formagdo do leitor dois grupos de alunos:
o grupo dos que dominam a modalidade de lingua padrdo, que é aquela utilizada
na escola e através da qual estdo habituados a ouvir histérias, manusear livros e
outros materiais escritos, e o grupo daqueles que t€ém pouco acesso a diversidade
de materiais impressos, ficando restritos apenas a leitura do livro didatico, cuja
leitura descontextualizada pouco pode contribuir para a formagdo de um leitor
critico. Os primeiros trazem para a escola suas expectativas sobre as leituras que
gostariam de realizar em sala de aula. Os segundos t€m que construir o gosto pelo
literario, e, embora comegando tarde e de forma lenta, poderdo ter nas atividades
de leitura promovidas pela escola, a oportunidade de despertar o gosto pelos
textos da Literatura Infantil.

A crianga no processo de aquisi¢do de leitura e escrita precisa estar em
contato com a audigd@o e a leitura de diferentes textos literarios, para que possa
desenvolver, por meio destes, os mais diversos significados da palavra, muito
embora haja “relativa pluralidade de significados previstos para um texto”
(Magnani, 1989, p. 34), que permite que o leitor experimentado conseguir
perceber que ndo sdo unicos e infinitos.

Para formar o leitor, varios fatores sdo imprescindiveis: o vinculo
interativo/afetivo de convivio com leitores mais experientes; interesse do proprio

sujeito pelo objeto de leitura, pois ele € quem vai construindo sua histéria de

leitura; organizagdo propicia do ambiente para a realizagdo do ato de ler, além da

intervengo sistematica e intencional da escola e da familia.
Segundo Zilberman (1990, p.103), é pelo exercicio do ato de ler que se
singulariza o leitor € que, de sua educagdo e interag¢do social, resulta um horizonte

historico e cognitivo e a codificagdo do seu contorno, que na verdade o0 dominam
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por meio de varias convengdes. Essas convengdes determinam as condi¢des de

leitura do leitor e estdo assim dimensionadas:

- Social, pois o individuo ocupa uma posigdo na hierarquia da sociedade.
Intelectual, porque ele detém uma visdo de mundo compativel, na maioria das
vezes, com seu lugar no espectro social, mas que somente atinge apods
completar o ciclo de sua educagio formal
Ideoldgica, correspondente aos valores circundantes no meio, de que se
imbuiu e dos quais ndo consegue fugir.

Lingiistica, pois emprega um certo padrio expressivo, mais ou menos
coincidente com a norma gramatical privilegiada, o que decorre tanto de sua
educagdo, como do espago social em que transita.

Literaria, proveniente das leituras que fez, de suas preferéncias e da

oferta artistica que a tradigdo, a atualidade e os meios de comuni-

cagdo, incluindo-se ai a propria escola, lhe concedem.

Ao leitor em formagdo ndo pode se negado o direito de circular em um
universo amplo de leitura, sob pena de alija-lo de uma maior compreensdo do
mundo ou da histéria construida pela humanidade.

Conforme propde Charmeux (1995, p. 77), ler é uma atividade que exige:
a) Capacidade de orientagdo no universo do ler/escrever, implicando nas
competéncias de conhecer como funcionam locais, objetos, situagdes de leitura e
em relagdo aos tipos de discurso;

b) Capacidade semidtica para construir sentido a partir do que se vé, o que
implica em:
- capacidades perceptivas: amplitude do campo visual e fineza da
discriminagio;
capacidade de raciocinio: saber posicionar em relagdo ao que
vemos, sabemos, procuramos, pensamos, saber formular hipéteses
de sentido e saber verificar essas hipdteses.
¢) Capacidade lingiiistica para saber reconhecer e utilizar: uma diversidade de
tipos de discursos diferentes do uso oral; fatos referentes ao discurso e a lingua

que sejam objetos de uma captagdo visual em uma organizagdo espacial, o
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funcionamento lingiistico variado, cujas variagdes estdo ligadas as situagdes
sociais de comunicagdo e aos projetos de agdo de quem escreve.
Desdobrando essas capacidades mais gerais, o leitor precisara
desenvolver competéncias basicas de leitura, tais como:
- Conhecer diferentes lugares para o escrito € o contexto em que se inserem,
inclusive o contexto do proprio leitor.
Identificar diferentes suportes de texto € o porqué de existir esses suportes.
Identificar as diferentes fungdes da tipologia textual.
Compreender a fungéo social do escrito para ser lido.
Selecionar em um texto as informagdes que julgue necessarias e relevantes
para uma determinada situaggo.
Fazer inferéncias daquilo que nfo estd explicitado no texto, ou complementar
as informagdes contidas no texto, utilizando conhecimentos prévios, inclusive
lingiisticos e esquemas mentais ja construidos, relacionados ao assunto.
Fazer predigGes iniciais sobre o significado do texto e antecipar qual o
assunto, através das informagdes contidas nele.
Operar, no ato de ler, com conhecimentos lingiiisticos € com pistas lexicais.
Identificar os personagens, objetos, lugares e tempo da narrativa.
Emitir opinido e levantar questdes a partir do texto lido.
Resumir de forma coerente o texto lido.

Para conseguir esse intento, a sala de aula precisa transformar-se num
ambiente cultural onde haja pluralidade de textos, para que a crianga possa
compreender a fungfo social da leitura, nfio somente como objeto da escola, mas
como objeto da cultura, resultado do esforgo coletivo e histoérico da humanidade.

Apresentar as criangas textos fragmentados é promover o desgosto pela

leitura, ¢ destruir o potencial de leitor dentro de cada uma delas. Do modo como

sdo feitas essas leituras, o objetivo € transforma-las em habito. Entendendo-se o
héabito como instalado num organismo segundo padrdes especificos de reforgo,
enquanto o gosto € desenvolvido por uma pessoa segundo sua vivéncia de

determinadas situagdes sociais.
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Se grande parte dos autores coloca o prazer de ler num plano central,
Arena (1999, p. 202), contrariamente, defende a idéia de leitura ndo ligada ao
hébito, ao gosto ou ao prazer mas, primordialmente, a necessidade, e que aquelas
sdo categorias inadequadas atribuidas ao comportamento dos leitores e aos seus

objetivos.

...ndo ha (...), nem habito a ser formado, nem gosto a ser criado,
nem prazer a ser desenvolvido ou desperto na leitura. Had
necessidades provocadas pelas circunstdncias criadas pelas
relagdes entre os homens, ancoradas no conhecimento que tem o
leitor sobre os acontecimentos, sobre a lingua, e sobre as
operagdes que estabelecem a relagdo grafo-semdntica entre o
homem e o escrito. (Arena, 1999, p. 8)

Arena acredita que, antes de iniciar a leitura, as experiéncias sociais €

historicas do leitor € que vdo criar a necessidade de ler, necessidade que sera

satisfeita com a leitura. E a satisfagio desta necessidade que pode ou ndo produzir

prazer.
Arena destaca trés fatores fundamentais na relagdo do sujeito com a

leitura: satisfagdo da necessidade, uma intengdo e uma finalidade.

...as necessidades ndo sdo criadas pelas agdes pontuais de agentes
externos, mas na relacdo que o aprendiz mantém com os outros,
todos constituintes do tecido social, constituintes e constituidos da e
pela rede multipla do mundo escrito em que se enredam. (Arena,
1999, p. 5)

Arena considera leitor o sujeito que 1€ porque suas relagdes com o mundo
sdo mediadas pelo escrito independentemente de sua natureza e, essas relagdes
provocam comportamentos adequados a necessidade e as finalidades que a
situagdo exige.

A leitura ¢ um trabalho da consciéncia do sujeito que 1é&. Um leitor
consciente escolhe aquilo que deseja ler, e ao desejar ler aquilo que escolheu sua

leitura tem muitas chances de tornar-se intensamente prazerosa.
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A leitura tem como fungdo primordial propiciar, aqueles que se apropriam
dela, a compreensdo da realidade humana, porque foi produzida para suprir uma
necessidade da existéncia. Ler € explicitar, traduzir, conceituar, mostrar, discutir
numa relagdo de interlocugdo com o texto; em relagdo a leitura nZo hd como
apreender sentidos se ela ndo for significativa. Orlandi (1984) acredita que as
condigdes em que o processo de leitura se d4, abrangem o contexto historico,
social, ideolégico, a situagdo, os interlocutores € o objeto do discurso, de tal forma
que aquilo que se diz tem um significado em relag@io ao que ndo se diz, ao lugar
social do qual se diz, para quem se diz, e em relagfo aos outros discursos.

Britto (1999) afirma que “as “virtudes” da leitura sé sdo garantidas
aqueles que léem os livros certos, os livros positivamente avaliados pela escola,
pela academia, por uma certa tradigdo da critica literdria...” (Britto, 1999, p. 8).
Delimita-se a leitura segundo dois planos definidos, em que uma leitura
“realizada por muitos deve ser reconhecida como ndo-leitura, enquanto se cria o
mito de uma leitura redentora capaz de tornar os sujeitos melhores” (Britto,
1999, p. 9). Brito questiona o pensamento que propaga que os sujeitos ndo léem,
embora ndo leiam aquilo que a tradigdo letrada impde como importante e
tradicionalmente aceito. Para esse autor as praticas de leitura, devem ser
colocadas em questdo, “permitindo que se manifestem, as prdticas veladas,
desautorizadas e desconsideradas” (Britto, 1999, p. 10)

O debate na sociedade atual sobre a leitura afirma-se sobre um
determinado tipo de leitor, e assim “se constréi um discurso em que se ignora os

modos de inser¢do dos sujeitos nas formas de cultura” (Britto, 1999, p. 8,)

estabelecendo em torno da leitura juizos de valor maniqueistas. E dessa maneira

que, “foma-se ler como um verbo intransitivo”(Britto, 1999, p.8), pois a leitura
esta associada a alguns chavdes de campanhas, tais como, “Ler faz com que se
escreva melhor” ou “Quem 1€ viaja”.

Levando-se em considerag@o que a crianga esté situada num meio letrado e
que ela adquire saberes sobre a lingua primeiro na comunidade e depois na

escola, o professor tem o papel de mediador; de acrescentar aos saberes ja
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internalizados outros saberes que possam enriquecer os ja existentes. No caso da

leitura isso € primordial, j4 que ela ¢ um continuo no periodo de escolarizaggo.

No processo de aquisi¢do da leitura, o papel do professor € o de exercer
uma ag¢do intencionada, que proporcione ao aluno a reflexdo sobre esse objeto da
cultura que produz conhecimento.

Na pratica educativa, dois objetivos podem marcar o trabalho do professor
com o livro:

- Permitir que os alunos leiam os livros com os quais, entre tantos de um
acervo, se identifiquem. Permitir ao leitor escolher sua leitura ao identificar-se
com a tematica.

Dirigir a leitura para a compreensdo de um fato social, através da reflexdo e
conscientizag@o dos alunos (Silva, 1995, p. 32).

No desenvolvimento do processo de leitura, em situagdo escolarizada, é
preciso criar situagdes que permitam aos alunos a constatagdo, a reflexdo e a
transformagdo dos significados, a construgéo e a reconstrugdo das idéias do autor
através do cotejo dessas idéias, para se chegar a conclusdo de que as idéias do
autor podem conter varios sentidos possiveis. Nas séries iniciais é possivel ir
criando possibilidades de construgdo dos significados através da leitura de textos
variados. N@o resta a menor diuvida de que € fungfo primordial da escola
desenvolver leitores competentes.

Manguel (1997) denuncia que a escola ensina a ler ndo para o prazer ou o
conhecimento, mas somente para a instrugdo. No entanto, a crianga ao aprender a
ler é admitida na memoria comunal por meio dos livros, familiarizando-se com
um passado comum que ela renova, em maior ou menor grau, a cada leitura.

A escola, tem inseridas em seu projeto, concepgdes de sociedade e

homem, que podem culminar na formagfio de dois tipos basicos de leitor:

leitores que consigam fazer leituras polissémicas do mundo, ou, ao contrario,
leitores “encarcerados” em um mundo de leituras nas quais o sentido esteja
circunscrito a0 dominio dos moralismos: normas sociais e religiosas a serem

seguidas, sem que se discuta o valor que t€m para a existéncia humana.
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CAPITULO V-A LITERATURA INFANTIL NO CONTEXTO ESCOLAR
ATUAL

Podemos afirmar que os livros infantis, além de proporcionarem prazer,
contribuem para o enriquecimento intelectual das criangas. Sendo esse género
objeto da cultura, a crianga tem um encontro significativo de suas histérias com o
mundo imaginativo dela propria. A crianga tem a capacidade de colocar seus
proprios significados nos textos que €, isso quando o adulto permite € ndo impde
os seus proprios significados, visto estar em constante busca de uma utilidade
para tudo o que o cerca. As imagens € o texto do livro literario sdo uma ponte
para fazer brotar a fantasia do leitor infantil, de modo que sua trama o torne
camplice dos problemas existenciais das personagens viventes nas paginas do

livro que

ndo se reduz a si mesmo. Ele ¢ um conjunto orgdnico e multiplo de
significantes plasticos e literarios que balbuciam significados
possiveis deixados ao discernimento do leitor. Por detrds dos
significantes aparentes, para além das imagens e das palavras, ele
continua, através da agdo do proprio leitor, a estar empenhado nas
vias da imaginagdo e da criagdo. Em si, o livro ndo é sendo meio
livro, uma indicagdo daquilo que pode querer dizer. (Duborgel,
1992, p.97)

A nogdo de livro ndo estd numa unica dimensdo do texto e da literatura,

mas estd vinculada & nogdo de atividade artistica, seja literaria ou plastica,

resultando que a troca entre o leitor € a expressdo artistica caiba ao “ser

imaginante” (Duborgel, 1992, p. 72), que tanto pode ser a crianga 0 jovem ou 0
adulto. Duborgel coloca em discussdo a nogdo de livro para crianga afirmando
que ndo existe arte para criangas, mas existe a Arte, ndo existe literatura para
criangas, mas o que existe € a Literatura. Importa que o livro infantil ndo se limite
e nem se determine, mas que sempre extrapole e convide a fruigo.

Lourengo Filho apud Arroyo (1990) conceitua a Literatura Infantil como

“o conjunto das publicagdes que, sem contetdo especialmente diddtico, sejam
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destinadas as criangas”, e conclui que a regulagdo dos conteiidos por idades
“freqiientemente deriva em estreito didatismo; do sentido ético, estéril fungdo
moralizante e da dilui¢do dos valores estéticos, o mau gosto e a sensaboria que
as proprias criangas repelem”(Arroyo, 1990, p. 13).

Scarpit (1976, p. 28) denomina o livro literario como /ivro-companheiro,
em oposi¢do ao livro instrumento, que esta sempre sujeitado as exigéncias de
obrigagdes e de utilidade, e destinado a satisfagdo funcional de uma necessidade.
O livro-companheiro ndo faz da leitura um meio, mas um fim. Como livro
literario, supde que haja um intercdmbio, porque € por meio dele que se permite o
encontro com o outro. Segundo o autor ndo ha obras literarias, mas fatos
literarios, o que quer dizer, didlogos entre o escritor € o publico. Um livro pode
ser portador de intengdes literarias, mas ndo pode ter a certeza de conseguir seu
intento, porque o fato literdrio se traduz “pela existéncia de um julgamento
estético consciente por parte do leitor” (Scarpit, 1976, p. 28). Com relagdo ao
livro didatico, sua posigdo é a de que diferentemente da obra literaria, autor €
publico definem-se com relagdo ao outro e as exigéncias do universo escolar. Este
¢ um ambiente onde a leitura, sua forma e seu conteido sdo controlados e
avaliados. Podemos ver com bastante clareza a diferenga entre o livro funcional e
o livro literario, este dltimo definindo-se pelo didlogo entre o autor € o leitor.
Enquanto a publicagdo de cada livro literario € uma aventura de resultado
imprevisivel, o livro funcional corresponde a uma necessidade técnica
determinada, definida e avaliavel. Como produto escolar de primeira necessidade,
o livro escolar é um exemplo tipico do livro instrumento ou funcional, pois tem
uma intengdo utilitaria inequivoca, serve ao ensino. Mesmo que reformas de
ensino exijam que se renovem esses manuais, a criatividade, no livro escolar,
tende a ser inferior & dos livros literdrios. O conteudo do livro escolar, ainda,
reforga esteredtipos criados no interior da cultura, embora os manuais de ensino
apresente hoje caracteristicas plasticas, textuais e intelectuais que buscam seduzir

as criangas para a aprendizagem que a escola requer.

E literdria toda a leitura ndo-funcional, e desde que satisfaga uma

necessidade cultural ndo-utilitaria, com possibilidade de envolvimento emocional,
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partindo sempre das preferéncias e orientagdes do leitor.

O livro infantil, como arte literaria, para agradar as criangas precisa
apresentar “equilibrio entre o aspecto pldstico grdfico e o significado intelectual”
(Scarpit, 1976, p. 16). Isto significa que o livro infantil precisa ser agradavel ao
olhar, ter um texto que seduza o leitor, ¢ oferecer conhecimento sem, no entanto,
ter que necessariamente ser objeto de ensino. Se a Literatura Infantil pode ensinar,
€ a propria crianga que em seu desenvolvimento ira apreendendo isso, a partir,
também, do seu interesse pessoal.

Candido (1972, p. 804), sustenta que a literatura é uma forga
humanizadora, que exprime o homem e atua em sua formag3o.

A literatura pode formar, mas ndo segundo a pedagogia oficial, que
costuma vé-la ideologicamente como um veiculo da triade famosa — o verdadeiro,
o Bom, o Belo, definidos conforme os interesses dos grupos dominantes para o
reforgo de sua concepgdo de vida (Céndido, 1972, p. 805).

Candido postula que a literatura, como a vida, ensina com toda a sua
amplitude e se torna artificial se a colocamos como manual de virtude e de boas
maneiras.

A literatura ndio € veiculo para a instrugdo moral ou civica, mas sua
atuagdo estd no impacto indiscriminado da propria vida, e dessa maneira educa
com ela, com altos e baixos, luzes € sombras. A literatura suscita duas tensdes nos
moralistas e educadores, “ao mesmo tempo fascinados pela sua forga
humanizadora e temerosos da sua indiscriminada riqueza” (Candido, 1972, p.
805). Decorrente disso, podem ocorrer duas atitudes: “expulsa-la como fonte de

perversdo e subversdo, ou tentar acomoda-la a bitola ideoldgica dos catecismos”,

cujo exemplo sdo as edigdes expurgadas. Sdo a¢des como essas que demarcam os

horizontes do leitor, em que de um lado se promovem leituras sancionadas
socialmente e de outro censuram leituras julgadas como nocivas. Tira-se do leitor
o direito de escolher ou rejeitar leituras conforme sua vontade.

O discurso estético oferece maiores possibilidades de n#o se doutrinar o
leitor, porque seu caminho ¢ o da fruigdo. Uma diferenga marcante entre o

discurso estético € o discurso utilitario esta em que “a ideologia e a busca de
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adesdes sdo acidentais no discurso estético enquanto que no discurso utilitario
sdo a propria esséncia” (Perrotti, 1986, p. 29). Doutrinagdo e fruigdo ndo
caminham juntas, porque doutrinar ¢ dar um sentido unilateral ao discurso,
enquanto a fruigdo do texto possibilita maior liberdade de pensamento. Perrotti
afirma que “o que estd em causa ndo é o estatuto estético puro, mas uma nova
ética, um novo modo de educar, de integrar a crianga ao mundo preparado pelo
adulto” (1992, p.7). No entendimento de Perrotti (1982, p. 12), a crianga ndo é
somente um simples organismo em mudanga, ou um dado etario, mas ela ¢
alguém que estd profundamente enraizada em um tempo e um espago, alguém que
interage com essas categorias, que influencia o meio onde vive e, ¢ influenciada
por ele. Sem impor através da Literatura Infantil qualquer preceito ético, é
necessario que se busque por meio dela desenvolver a sensibilidade e o
significado que tém as obras para criangas. “Ultrapassar o utilitario, ndo
significa deixar de reconhecer que a obra literdria educa, ensina, transmite valor,
desanuvia tensédes” (Perrotti, 1986, p.22). Do ponto de vista de Perrotti “o
problema do discurso utilitdrio ndo estd na utilizagdo do discurso enquanto
instrumento de educagdo do leitor (..), mas em privilegiar essa fun¢do em
detrimento da fung¢do propriamente estética” (Perrotti, 1986, p. 63). Na medida
em que o discurso utilitario implica a inferiorizagdo do destinatirio em face ao
emissor detentor da verdade, tem-se um discurso caracterizado pela relagdo de

Poder. A literatura pode abrir mdo do sentido moralizante, porém ndo pode

relegar os aspectos éticos, relevantes na formagdo do sujeito. E preciso que se

entenda que ha possibilidades fecundas de abrir-se espago para a arte na escola e
que esta possa conviver com a ciéncia e, ambas possam enriquecer-se nesse estar

junto. Colocando a literatura Infantil como arte, Perrotti adverte que

...a consciéncia moderna recusa com veeméncia qualquer tipo de
restri¢do a criagdo artistica. A arte parece ser o ultimo espago de
liberdade que nos restou... Num mundo cada vez mais integrado e
exposto as leis da massificagdo, aceitar bloqueios a expressdo
artistica significa abandonar a unica possibilidade que temos de
sonhar sem limites. (Perrotti, 1992, p. 10)
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A Literatura aponta para outras maneiras de ser, outros finais, outros

caminhos a serem trilhados, que no plano real seria quase impossivel. Aprende-se

e conhece-se através da Literatura Infantil, no entanto ndo ha necessidade de
impor-se conhecimentos, formatando a crianga dentro de principios racionais que
idealizam o ser e 0 elegem como alguém que deve tornar-se puro e estritamente
cumpridor de deveres. Como pensa Perrotti (1986, p. 19), “a linguagem da arte
possui caminhos muito proprios que ndo se confundem com a catequizagdo”.

A mensagem literaria ndo pode ser enrijecida numa férmula convencional:
o leitor em contato com ela é sempre levado a auto-indagagdo, pois uma
caracteristica fundamental da literatura € o estado de surpresa que ela propicia.
Decodificar uma mensagem literdria ¢ uma aventura, pelo imprevisto da
organizagdo dos signos, na qual o receptor se intromete com sua disposigdo
individual, psicoldgica e intelectual. A cada nova leitura, nova redescoberta, numa
renovagdo continua da mensagem (Ferreira, 1982, p. 136). A obra literaria abre a
seus leitores um amplo campo de possibilidades que permite muitas interpretagdes
e exige continua atividade pensante do leitor, pois ela deixa sempre um sentido
suspenso, questionando o0 mundo, mas sem dar respostas. Assim, a obra literaria é
tecida por uma rede de fios formados por palavras, o dito e seus vazios, 0 ndo-
dito, o conotado, o subentendido.

A literatura nio é um texto acabado que obriga a crianga a aceita-la de

forma passiva, mas ela é um processo continuo de descoberta e autocriagéo.

O valor literdrio somente predominarda apds a remincia ao
normativo, a preocupagdo com a transmissdo das normas, o que
implica o abandono do ponto de vista adulto e a incorporagdo de
uma linguagem reveladora de particularidades artisticas,
autoquestionadoras e renovadoras, acompanhando a evolugdo da
propria arte literdria, que se efetua sempre como ruptura e ndo-
obediéncia. (Ferreira, 1982, p. 141)

A abordagem moral destinada a doutrinag@o das criangas, por meio dos

livros infantis, precisa ser superada para que o prazer do estético prevaleca através
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do contato com a beleza do texto e das imagens.
Entendendo que a Literatura Infantil é nutrigdo, Meireles destaca que a

leitura para a infdncia compde-se do

acervo de livros que de século em século e de terra em terra, as
criangas tém descoberto, tém preferido, tém incorporado ao seu
mundo, familiarizadas com seus herdis, suas aventuras, até seus
habitos e sua linguagem, sua maneira de sonhar e sua glorias e
derrotas. (Meireles, 1984, p. 31)

Seriam as leituras de distrag@o e prazer as mais proveitosas para a crianga,
aquelas que responderiam a necessidade de desenvolvimento da mente infantil,
agindo sobre o intelecto — imaginagdo e senso estético - o0 que poderia ser
denominado como “educagdo da sensibilidade” (Sosa, 1978, p. 29), pois
desenvolve na crianga o sentido apreciativo da beleza contida na palavra ou na

imagem.

Todo aquele mundo fantdstico dos contos e fabulas estd para a
crianga mais proximo do real do que do fantdstico (...), as fabulas
e contos ndo lhe parecem mais dignos de admirag¢do que as coisas
e fatos que a circundam. (Sosa, 1978, p. 25)

As criangas conseguem entender que essas narrativas € seus personagens
fantasticos ndo se encontram na vida real exatamente como foram concebidos,

mas como aparigdes cheias de encantamento, fundadas no animismo, em que os

seres € objetos sdo vivos e dotados de intengdo: um mundo infinitamente poético

de bichos que conversam como seres humanos, florestas bailantes € tudo o mais
que ¢ possivel na imaginag@o de quem interage com o livro de historias.
As narrativas foram o elo agregador dos povos primitivos, aquilo que os

reunia:
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As narragdes foram a luz que reuniu os homens primitivos sob
uma mesma emogdo simples. E elas viveram, vencendo a larga
tradigdo secular na memodria dos homens, de geragdo em
geragdo, sem o apoio da escrita, até que um dia os eruditos, os
curiosos ou sabios fixaram-nas em caracteres, imobilizando-os em
sua beleza. (Sosa, 1978, p. 22)

Dessa maneira, os contos transformam-se € vivem uma existéncia nova na
fala do narrador, pois é o narrador, que antes mesmo do advento do texto escrito,
“quem deve intervir na alma do ouvinte” (Sosa, 1978, p. 22). Decorre disso, que
os contos s3o concebidos mais para serem ouvidos do que para serem lidos,
embora nos tempos atuais 0 acesso ao texto impresso e televisivo tenha maior
predominancia sobre o texto oral, na vida da crianga. Seria muito proveitoso que
as criangas que assistem as historias filmadas na televisdo, que sdo adaptadas,
reduzidas e muitas vezes mutiladas, tivessem acesso € motivagdo para, também,
ler os livros com os textos originais.

Através das histdrias infantis a crianga pode partilhar conhecimentos de
outros tempos e lugares, maneiras diferentes de ser, ¢ acompanhar a maneira
como 0s personagens resolvem os problemas do seu cotidiano. Sera, portanto,
um dos papéis da Literatura Infantil, como diz Abramovich (1994, p. 17),
suscitar o imaginario, ter a curiosidade respondida em relagdo a muitas
perguntas €  encontrar outras idéias para solucionar questdes. A Literatura
Infantil pode propiciar uma reorganizagdo das percepgdes do mundo e, desse
modo, possibilitar uma nova ordenag@o das experi€ncias existenciais da crianga,
promovendo nessa convivéncia com textos literdrios a formagdo de novos
padrdes € o desenvolvimento do senso critico (Cademartori, 1991, p. 19) . A
Literatura Infantil ndo seria apenas instrumento de uma possivel expanséio do

escasso dominio lingiiistico dos alunos, mas sua principal fungéo seria a de, junto

ao sujeito, propiciar novas possibilidades existenciais, sociais, politicas e

educacionais e ndo somente para adquirir o habito da leitura, para escrever melhor
e dispor de um repertério amplo de informagdes, pensamento que se aproxima ao

de Bragatto Filho, quando afirma que, ao se tomar contato com literatura,
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transpde-se a cadeia dos significantes das palavras para penetrar
nas teias significativas: conhece-se, pensa-se, imagina-se, sonha-
se experiencia-se, emociona-se, interroga-se, descobre-se, cria-se,
reage-se, modifica-se. (Bragatto Filho, 1995, p. 84)

As histdrias ouvidas na infancia criam lagos afetivos entre quem diz e
quem ouve, ou entre quem Ié e o livro que tem entre as mdos. Esse € um instante
de interlocugdo em que se permite a pergunta ¢ a relatividade da resposta, ou

seja, em que os saberes conseguem interagir.

O entrecruzamento dessas duas vozes juntamente a outras a que
o texto pode dar espago traria uma abertura para que muitas
vozes se organizem - sufocando o discurso pedagogico
persuasivo - e permitindo a unidade na diversidade. Do
entrecruzamento dessas vozes depende a dialética do
reconhecimento da comunidade humana, pois na troca de
palavras estdo a resposta e o encontro do semelhante.
(Cademartori, 1991, p. :25)

A palavra sempre se impds a0 homem como algo magico, como um poder
que tanto poderia proteger quanto ameagar, construir ou destruir. A palavra teria,
assim, o poder de ajudar o homem a vencer as forgas da natureza que Ihe eram

desfavoraveis, como: as dos fendmenos fisicos, dos animais ferozes e dos

inimigos de sua prépria espécie. A forga, que tem a palavra, de agregar pessoas,

parece demonstrar que € inerente a0 homem contar a outros homens suas
experiéncias cotidianas, por meio de relatos e, misturando-se ao real, aquilo que
se acha bem além dos limites do que € compreensivel e palpavel. Conforme cita
Coelho:

a transmissdo dos fatos folcloricos se faz no meio familiar (de
pais para filhos) e no meio comunitdrio, através de alguns que
conservam o saber e o {transmitam ao grupo que o aprende e o
“vive” como parte da vida comunitaria. A assimilagdo e
transmissdo da matéria folclorica por tais grupos, é mais do que
uma diversdo, é uma vivéncia fundamental, que da ao individuo
o sentido de integragdo no grupo. (Coelho, 1991, p. 45)
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Toda obra literaria, oralizada ou escrita, apresenta em seu conteiido uma
visdo de mundo, “um conjunto de idéias sobre o préprio mundo, os homens, as
sociedades, as coisas materiais e imateriais, assim como uma gama de atitudes,
posturas e sentimentos” (Bragatto Filho, 1995, p. 26), ndo estando isenta dos
valores que inerentes a tudo isto. O homem € sujeito de suas 1déias, das emogdes,
das agdes, dono da sensibilidade e de uma vontade, embora tenha crengas, sonhos
e desejos, sendo dessa forma portador de um imagindrio individual que se nutre
de um outro, de um coletivo, como ser social e historico que interage com seus
parceiros. Ele é produtor de cultura e, como tal, produz uma de suas
manifestagdes que € a literatura. Tratando-se da Literatura Infantil, cada
momento histérico e politico determinado pelas relagdes sociais, se encarrega de
fazer as adaptagdes, pois ela, entre outras formas textuais, retrata 0 momento
historico de uma dada sociedade. Conforme Arroyo (1990, p.14), a Literatura
Infantil por ser expressdo da cultura do povo, nela existe uma realidade que
continuamente se renova e portanto, jamais se esgota. A Literatura Infantil, na
visdo de Arroyo, tem papel preponderante na formag@o emocional e mental das

criangas e ndo se exaure em objetivos estritamente didaticos, mas naqueles de

apreciagdo e de criagéo estética. Um valor fundamental que o autor coloca como

critério valido em Literatura Infantil € o gosto, e de que ndo se tenha restrigdo
tematica para as criangas.

A linguagem faz a mediagdo entre a crianga € o mundo, e as histdrias
infantis parecem ser a primeira forma de comunicagdo em que aparecem relagdes
presentes na realidade. Mesmo que o contato da crianga com a leitura e a audigdo
de histdrias se faga pela via do prazer, ela certamente preenchera a fungéo de

conhecimento, pois

...ler e ouvir historias estdo diretamente relacionados com o
desenvolvimento, com a formagdo da compreensdo do ficticio,
com a fungdo especifica da fantasia infantil, com a credulidade e
a aquisi¢do do saber. (Zilbermam e Cademartori, 1987, p. 13)
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Para essas autoras, a Literatura Infantil encaixa-se numa faixa de

conhecimento, ndo porque transmite informagles € ensinamentos morais, mas

porque pode conceder ao leitor a possibilidade de desdobramentos de suas

capacidades intelectuais, o que podera propiciar um alargamento do dominio das

linguagens tanto verbais como as nio-verbais.

As leituras verdadeiramente proveitosas para as criangas n3o seriam as
obras literarias puramente instrutivas, nem os livros educativos, pois as historias
neles contadas ndo tém nenhum cunho de realidade, mas as de distragdo e prazer,
por serem as que respondem verdadeiramente as necessidades infantis ¢ podem
exercer uma influéncia saudavel ao desenvolvimento da psique infantil (Sosa,
1978, p. 22-9).

Por meio da leitura literaria 0 homem moderno entra em contato com
diversas formas de conhecimento, capacitando-se para compreender e participar
da sociedade, pois € por meio da literatura que ele se introduz no mundo do
imaginario, desenvolvendo néo apenas sua sensibilidade e seu senso artistico, mas
também ampliando sua maneira de ser e entender o mundo. “A literatura
preenche a necessidade de fic¢do do ser humano, possibilitando por meio da
palavra a re-criagdo e re-invengdo” (Vieira, 1990, p. 138-40).

Os elementos que constituem a base de sustentagdo da Literatura Infantil,
na visdo de Sosa, sdo:

o Carater imaginoso — traduzido em mitos, aparigdes da antigiiidade, monstros
ou realidades dos tempos modernos por intermédio de: lendas, contos, fabulas,
quadrinhos, descritos com beleza poética ou em forma mais realistica...
Dramatismo — o drama ¢ importante para a crianga como tradugio de seus
movimentos interiores sendo por meio dele que o leitor se sente viver.
Invengdo e drama sdo os dois pilares essenciais de toda a literatura que serve
ao interesse da crianga, ndo importa a idade.

Técnica de desenvolvimento — na técnica se pode admirar o0 modo como o
autor desenvolve o entrecho dos acontecimentos ante a avidez do autor. Por
intermédio dela apreciamos a sobriedade com que o autor distribui os

pormenores imprescindiveis, reais e ilusorios, mas que n3o deixam duvidas,
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nem criam confusdes no que toca ao desenvolvimento do assunto. A maneira
pela qual se vdo pronunciando as cenas subseqiientes: a intervengdo € as
caracteristicas das personagens; as descrigdes apenas esbogadas, de cenas das
quais intervém personagens e ganha corpo o fato.

Linguagem - A linguagem utilizada, tem importincia vital para a degustagéo
da obra, e se resume, de certo modo, na habilidade do criador. Quanto mais
depurada a expressdo, quanto mais simples e bela a entonagdo da linguagem,
mais a crianga apreciara a leitura, para a qual se sentirda mais atraida. N3o
somente na leitura das obras infantis, mas também no ato de contar historias
para as criangas, todos esses elementos devem ser levados em consideragdo.
(Sosa, 1993, p. 38-9)

Talvez seja pelas razdes que Sosa expde, que Clarice Lispector no seu
conto Felicidade Clandestina, ao dar vida a personagem auto-biografica em busca
da leitura, tendo finalmente nas mdos o livro Reinagdes de Narizinho, de
Monteiro Lobato, objeto de seu desejo, assim se expressa; “sentava-me na rede,
balan¢ando-me com o livro aberto no colo, sem tocd-lo, em éxtase purissimo.
Nao era mais uma menina com seu livro: era uma mulher com seu amante”
(Lispector, 1994, p. 18).

Em um artigo que denominou “Digrafo” em Tendéncias/Debates, da Folha
de Sdo Paulo, Rubem Alves (1999) escreve que “o prazer da leitura de um texto
ndo pode ser avaliado. E coisa subjetiva. Ndo é cientifico”, portanto nio pode
servir para o uso pragmatico de ensino da norma gramatical. O autor continua
seus comentarios dizendo que “as escolas terdo realizado sua missdo se forem
capazes de desenvolver nos alunos o prazer da leitura porque quem ama ler tem
nas mdos a chave do mundo” Em sua concepgdo “a literatura é como o corpo
da pessoa amada, ndo é objeto de conhecimento cientifico, é objeto de prazer”.

Os textos literarios podem apresentar vantagens sobre outros textos,

porque envolvem e evocam musica, mimica, desenho, pelo seu ritmo e imagem,

que favorecem a imaginagdo das criangas. E plausivel que Alves ao dizer que a

literatura ndo é objeto da rigidez cientifica esteja explicitando sua concepgdo de

literatura como arte.
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A diferenciagdo entre um texto literario e um ndo-literario, segundo
entendem Bordini e Aguiar (1993, p. 15), € que se constréi na obra literaria um
mundo possivel, no qual os objetos e processos nem sempre sdo totalmente
delineados, que envolve lacunas que sdo preenchidas pelo leitor de acordo com
sua experiéncia. A obra literaria apresenta uma série de indicagdes em poténcia,
que o sujeito atualiza no ato da leitura. O texto literario € “plurissignificativo”
(Bordini e Aguiar, 1993, p. 15), permitindo leituras abertas, o que favorece ao
leitor um universo carregado de informagdes, porque o leva a construgdo ativa de
conhecimentos.

Contrariamente, o texto ndo-literario contém indicadores mais rigidos e
presos ao contexto de comunicagdo, ndo deixando margem a livre movimentagdo
do leitor. No texto ndo literario, a informagdo vale apenas para uma situagédo
definida, imediata e restrita.

Nesse aspecto os textos da literatura sdo excelentes opgdes para uso na
escola: ndo para serem desmontados com interpretagdes que limitam os
significados em exemplos edificantes ou com fins gramaticais, mas para se
usufruir de sua beleza, recria-lo, reinventa-lo, transforma-lo.

A Literatura Infantil, embora nfo tenha necessariamente objetivo

didatico, cotidianamente tem sido utilizada em sala de aula como auxiliar do

processo de aprendizagem da leitura. E muito comum o viés ideolégico nessa

forma de produgdo da leitura, preocupada que € com o enquadramento da crianga
nos padrdes convencionais de comportamento — dai o carater moralizante do seu
conteudo. A literatura infantil, nesse caso, tém servido a ideologia, uma vez que
ndo € dada as criangas a oportunidade de reflexdo sobre seu contetido, pois ja vem
com comentarios pre-estabelecidos, recheados com a visdo de mundo daqueles
que a educam.

Soares (1999) admite que ndo ha como evitar que a literatura infantil se
tome um saber escolar € que ndo se pode atribuir conotagdo pejorativa a
escolarizagdo da Literatura Infantil que € inevitavel. Nesse contexto, ela afirma
haver duas perspectivas através das quais a relagdo entre literatura e escola

acontece. Na primeira perspectiva, a escola apropria-se da Literatura Infantil e a
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didatiza para atender seus proprios objetivos de ensino/aprendizagem, ou seja,
transforma-a numa “literatura escolarizada”. A escola apropria-se de uma
literatura que € destinada ou que interessa a crianga € a incorpora a pratica
pedagogica com intengdes de instrugio.

Na segunda perspectiva, a literatura é interpretada como uma produgéo
para a escola e destinada as criangas. Assim, a literatura ¢ produzida para os
objetivos da escola e para ser consumida no ambiente escolar, buscando-se entdo
“literalizar a escolarizagdo infantil” (Soares, 1999, p. 17), o que significa que €
uma literatura produzida com intuito formador. O que Soares critica ndo € a
escolarizag@o da literatura, porém a impropria utilizagdo da literatura na escola,
que resultado da pedagogizagdo ou didatizagdo desfigura e desvirtua o literario.

Uma das inadequagdes da escolarizagdo da literatura apontadas por Soares
¢ o uso de fragmentos de obras nos livros didaticos, porque “abala o conceito que
a crianga tem intuitivamente da estrutura narrativa” (Soares, 1999, p. 36). Os
fragmentos que sdo apresentados nos manuais de ensino t€ém suas limitagdes na

exigiiidade do tempo curricular, que torna dificil preservar os ciclos da narrativa,

que muitas vezes trazendo apenas a introdugdo das historias. Ao lerem esses

textos truncados, a crianga, que ja conhece como acontece a trama das histérias,

vai desconstruindo paulatinamente o conceito da estrutura da narrativa.

A produgdo cultural dirigida a infincia apresenta basicamente duas
modalidades de esquemas narrativos:

- A narrativa tradicional que aponta o reconhecimento € a consagragdo da
heroicidade romantica do personagem principal, e se caracteriza pelo
maniqueismo, como dominante narrativo, em que temos dois tipos de
personagem: uma que representa a personagem central, o herdi, cujo
comportamento ¢ irrepreensivel, estando sempre a defender o bem, sendo por
isso recompensado no final; € no pélo oposto o vildo, que infringe as normas
e, por ser o representante formal e agir erroneamente recebe a sangdo e, €
castigado no final,

A outra modalidade compde-se daqueles textos que recusam o esquema

narrativo convencional. Nessas narrativas o personagem principal tem
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comportamento transgressor, viola certas normas sociais, ¢ gerador de
conflito porque persiste na transgressdo € nega-se a obedecer cegamente. E
desviante porque incita comportamentos menos submissos, apresentando um
perfil de personagens contestadoras. Nesta visdo de narrativa a preocupagéo €
ade “integrar o jovem no mundo atual, repleto de desigualdades econémicas,
(...) de falta de amor e respeito proprio, negando a literatura fantasista
considerada “dgua com agucar”, de fungdo evasiva” (Ferreira, 1983, p. 12).

Para poder escolher, diante dessas diferentes modalidades, o leitor
precisara utilizar seu conhecimento prévio de mundo, em que a intertextualidade
se fara presente, como a capacidade de inter-relacionar os conhecimentos dos
mais variados campos das ciéncias, pois o texto deve propiciar ao destinatario
compreender, e agir sobre o social e, a partir desse conhecimento adquirido,
modifica-lo.

A interlocugdo com esse tipo texto precisa ter presenga cotidiana na
pratica dos professores de linguagem, sendo que a preocupagdo serd no sentido
de estabelecer uma relagdo dialdgica entre o leitor € o texto, € entre os diferentes
leitores, para que possam aflorar diferentes leituras e ainda garantir a ampliagdo
de posigdes e atitudes diferenciadas, na relagéo necessaria entre as palavras e os
fatos da vida natural e social. Sera preciso estimular atividades que explorem a
intertextualidade e que possibilitem ao leitor iniciante a construgdo do seu
proprio gosto pela leitura, através do didlogo e da opgdo de escolha entre o
tradicional € o novo, podendo assim circular entre o fantastico e o real, o
escapismo e o engajamento social.

Os textos literarios devem ser postos a disposi¢do das criangas antes

mesmo da fase inicial de escolarizagdo, para que possam construir sua historia de

leitura, pois no processo de letramento® “as leituras jd feitas por um leitor

compdem a historia desse leitor (.) e podem alargar ou restringir a

compreensdo por um dado leitor” (Orlandi, 1993, p. 43).

¢ Letramento conforme propde Soares (2000) é o resultado da agdo de tornar-se letrado, isto é,
apropriar-se da escrita e suas préticas sociais. Alfabetizado € aquele que sabe ler e escrever.
Letrado € o individuo que vive em estado de letramento ou aquele que usa socialmente a leitura e a
escrita, pratica a leitura e a escrita, responde as demandas sociais de leitura e escrita.
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A falta de familiaridade com o texto literario leva a crianga a desenvolver
praticas de leitura que reduzem seu uso apenas como instrumento curricular, sem
ressaltar as possibilidades polissémicas e de fruigdo estética da literatura.

Ana Maria Machado apud Khéde (1986) afirma de modo categorico que
“confunde-se estética com ética, literatura com educagdo e acaba ndo se fazendo
nem uma coisa e nem outra” Essa consagrada autora de livros infantis afirma ser
incompativeis literatura e educagdo, porque seus caminhos sdo opostos. De certo
modo isto € pertinente, a educagdio como pensa a escola ainda hoje, esta
comprometida com o enquadramento do individuo, enquanto que a literatura
tende a liberar o leitor. Talvez seja esse 0 motivo porque a literatura € controlada
e/ou censurada em situagdes marcadas pelo autoritarismo.

A Literatura Infantil, mesmo em situagdo escolarizada, pode ter um uso
literario se: os textos transpostos, em fragmentos, para o livro didatico, ndo
perderem a coeréncia e a continuidade; as criangas, apos lerem os fragmentos
lerem a obra original para fazerem uma comparagdo entre os dois textos, e, por
ultimo, se os textos da Literatura Infantil ndo forem usados como pretexto para

exercicios gramaticais.

1. O livro infantil ou os filmes?

Uma questdo que tem requerido atengdo dos estudiosos sobre a formagdo

de leitores € o fato de que hoje a crianga deixa de ler livros de literatura infantil

por causa da televisdo, do cinema ou dos videos, que apresentam as historias

infantis sob a forma de filmes. A televisdo e o video sdo os veiculos usuais para
a crianga assistir a esses filmes. Sdo muitas as controvérsias € uma delas € a de
que a TV retira da crianga um tempo em que ela poderia estar com o livro.
Segundo a perspectiva apresentada por Silva (1986, p. 69), contraria a
postulada por Postman, s3o ingénuos os que pensam que as criangas ndo léem
porque a imagem da TV, ao estar presente no cotidiano delas, faz o codigo

escrito tornar-se obsoleto e antiquado. Os verdadeiros motivos que afastam o
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leitor do livro estdo relacionados ao fendmeno sociocultural, isto porque
vivemos numa sociedade em que as oportunidades de acesso a cultura sdo

desiguais, ha falta de recursos e de condigdes para o desenvolvimento da leitura.

E possivel que esta desigualdade mantenha a dicotomia opressor-oprimido,

porque sendo a escola a principal responsavel pela formagdo e desenvolvimento
de leitores, grande parte da populagdo ndo tem acesso a esse bem cultural,
gerando assim maior desigualdade social. As criangas e jovens ndo teriam
acesso a leitura pela inexisténcia de quatro condigdes fundamentais, que s#o:
poder aquisitivo para comprar livros, influéncias positivas de leitores mais
experientes, organizagdo do tempo para leitura e bibliotecas atualizadas e
acessiveis a freqiiéncia. Silva afirma que ndo se pode atribuir somente a escola e
a TV a culpa pela ndo-formag3o do leitor, mas a um contexto social onde
coexistem injustigas, discriminagdo e exploragdo.

Diante desse cenario de falta de oportunidades, s6 resta a classe popular
curvar-se “a massagem ideologica da televisdo” (Silva, 1986, p. 69).

Pacheco (1985) afirma que a finalidade dos conteddos dos meios de

comunicag¢do de massa

é a de homogeneizar a mente humana, padronizando gostos e
habitos, através da modificagdo psiquica, que com o decorrer do
tempo, levara o homem a total passividade receptiva, tornando-o
acritico e facilmente manipulavel. (Pacheco, 1985, p. 34)

A televisdo é um meio formador que ensina e exerce influéncia no
processo de aprendizagem da crianga. Pacheco considera que a solugdo ndo seria
controlar a programagdo, mas preparar a crianga para ela, por ser um veiculo de
entretenimento, mas também uma forma quase instantdnea de apreensdo de
conceitos. A escola cumpriria seu papel formador ao estimular os alunos a

pensarem sobre o0 que assistem na televisdo.
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E sempre desejavel que na escola e na familia o prazer de assistir a um

filme e de ler o livro original caminhem juntos, para que haja confrontag&o entre
duas formas diferentes de linguagem, na expressdo de um mesmo texto.
A leitura dos livros pode oferecer vantagens sobre os outros meios de

comunicagio, porque

Na leitura prevalece a liberdade. Quem lé tem liberdade para
escolher o lugar, o tempo e o tipo de leitura que quer e que acha
conveniente. Quem Ilé pode escolher de acordo com seus
interesses, gostos ou necessidades pessoais, os melhores e mais
adequados textos do passado e do presente, e ainda pode ler no
seu prdprio ritmo. E possivel a quem 1é criar imagens interiores,
que estimulam o pensamento e a criatividade... (Condemarin e
Allende, 1987, p. 15)

Essas imagens fazem-se a partir das experiéncias prévias do leitor e vio
enriquecendo-se a medida que a experiéncia de leitura vai ampliando-se. Em
outros meios de comunicagdo, como por exemplo a televisdo, toda a programagéo
¢ impositiva. Quem assiste televisdo deve aceitar as imagens prontas. A televisdo
oferece uma variedade limitada de programas, escolhidos por critérios comerciais
ou de gosto da massa, em horarios pré-determinados. H4 uma simplificagdo do
material, propria para o consumo de massa, que impossibilita satisfazer as
necessidades individuais.

Na televisdo, a velocidade das informagdes e das imagens ndo permite ao
receptor refletir, voltar atrds ou mesmo saltar trechos do texto que considere
irrelevantes, o que torna a leitura muito superficial, impedindo uma atitude critica
diante do conteudo.

O filme € sempre uma releitura do texto escrito, que, usando para isso a
escrita (legenda) ou a oralidade, confirma o enredo através das imagens. Quando
o texto escrito € o texto imagético estdo juntos na vida da crianga, € sempre mais
enriquecedor como experiéncia de leitura. Pode ocorrer que primeiro a crianga
tenha visto o filme e, neste caso, ¢ importante para ela conhecer o livro que sendo

obra original oferece detalhes e situagdes, que o filme por sua limitagdo de tempo
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ndo deixou explicitado ou tocou superficialmente. E também muito proveitoso

que depois de ler o livro, a crianga conhega as adaptagGes para a TV ou o cinema,
porque terd a oportunidade de ter contato com um texto mais compacto, expresso
por um outro tipo de linguagem.

O contetido do livro difere do contetiido veiculado por outros meios de
comunicagdo, porque € possivel voltar a ler suas paginas sempre; em outros meios
as mensagens sdo rapidas e reduzidas. Ndo ha tempo para aprofundamentos. A
pluralidade das leituras possiveis do livro — leitura literaria (do texto), leitura
grafica (das imagens) e leitura distanciatéria (do tipo reflexivo) — existe conforme
a complexidade e diversidade orgénica do leitor que, por intermédio do livro, se
eleva (Duborgel, 1992, p. 84). Texto ¢ imagem sdo dois componentes do livro,
principalmente quando enderegados ao publico infantil, que ndo podem limitar-se
e nem determinar-se, mas devem ser um convite a imaginagdo, como forma de
apropriagdo pessoal da leitura. Por sua vez, a TV por ser hoje um veiculo de
massa pode estar ao lado da leitura do livro, se servir como incentivo a ampliagéo
da leitura. O problema é que ha uma inversdo, relegando-se a leitura do texto
original, por um preenchimento do tempo da crianga com uma avalanche de
filmes da TV. Se o filme é sempre uma redugdo da obra original, se os livros
didaticos apresentam apenas fragmentos de obras, se o professor ¢ limitado em
suas leituras, por questdes de formagdo, isto nos leva a deduzir que essa forma de
aprendizagem da leitura pela crianga é parcial, porque a ela é dado acesso

somente a uma leitura monoldgica.

2. A fungdo das histérias biblicas na escola

As histonas biblicas sdo muito usadas na escola, e principalmente nas
escolas confessionais. As editoras ddo uma configuragdo literdria a esses textos
adaptando-os as mais diferentes idades. Qualquer crianga sabe contar histdrias
tiradas da Biblia, principalmente aquelas que fazem parte do Velho Testamento.

No Novo Testamento a vida de Cristo é seguramente o exemplo mais amiude
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apresentado as criangas. Historias dos apodstolos, de santos da Igreja Catdlica
Apostolica Romana ou dos mentores da escola aparecem com muita freqiiéncia na
sala de aula. Esses homens e mulheres s3o apresentados como exemplos
considerados edificantes, geralmente purificados por uma vida de sofrimentos e
renuncia aos prazeres mundanos. As criangas ouvem ou léem essas historias e as
aceitam sem questionamentos, 0 que a escola julga ser proveitoso para manter a
ordem escolar.

Tratando-se mais especificamente da leitura das histérias adaptadas do
texto biblico, do modo como a escola impde, torna-se dificil as criangas e jovens
submetidos a essas leituras, contesta-las porque elas sdo garantidas pelo dogma
religioso. O texto biblico pode tornar-se uma forma ideoldgica para servir a
opressdo. A divindade que se apresenta aos alunos ndo € para ser discutida mas
obedecida. As escolas, sejam confessionais ou laicas, impdem sua “ordem
significativa ou nomos” (Berger, 1985, p. 32) as experiéncias e sentidos dos
individuos. Berger afirma que “as criangas precisam ser convencidas (...) para
manter o controle sobre certas resisténcias individuais dentro de limites
toleraveis” (1985, p. 42). Essa pratica de leitura que chamariamos de dogmatica,
pressupde para aquele que 1€, conformagdo aos padrdes impostos pela sociedade
ou grupos de individuos. Na ordem do texto biblico, por ser um texto ligado ao
ambito do sagrado, ndo ha como contrapor a palavra, sob o risco de, aquele que o
fizer, marginalizar-se no seio do proprio grupo.

O carater subliminar da exposi¢do a essa leitura didria, durante os anos da
escolaridade da crianga e depois jovem que se firma como leitor, pode ter
ressonancia durante toda a vida, porque vai delimitando de forma persistente o
“dever ser”. A escola reveste-se de autoridade tal que pretende alterar a vontade
dos individuos sobre os quais quer agir, em nome do divino.

Nesse tipo de leitura a dialética ndo tem lugar, pois € negado ao leitor
dialogar, a ndo ser para obedecer, pelo fato de ter seu sentido instituido

dogmaticamente. Sendo geralmente de carater moralizante, essas leituras t€m a

pretensdo ideolégica de inculcar nos seus leitores compulsorios a legitimagdo da

ordem estabelecida. Desta forma a escola é a mediadora para a formacg3o de
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leitores acriticos. Segundo Geraldi

a multiplicidade de leituras que um mesmo texto pode ter ndo (...)
parece ser resultado do prdprio texto em si, produzido em
condi¢des de produgdo especificas, mas sim resultado dos
multiplos sentidos que se produzem nas diferentes condigoes de
produgdo de leitura. (Geraldi, 1984, p. 96)

Sob as condig¢des historicamente dadas, o texto biblico tem sido propagado
de forma monolodgica; a producgdo de sua leitura tem imposto aos seus leitores
um sentido moralizante. O leitor diante dessa palavra ndo deve contrapor a sua
palavra.

O que se questiona e se propde ndo ¢ descartar a possibilidade humana de
exercicio da religiosidade, mas poder vivé-la de forma que a coergdo ndo tenha
lugar privilegiado, como tem sido demonstrado ao longo da histéria da
humanidade. Maclaren (1991, p. 44) ¢ radical ao afirmar que a figura de Cristo
tem sido reduzida a de um cumplice de atos de violéncia simbdlica e & de um

companheiro invisivel no processo de reprodugéo cultural.

E possivel pensar que essa modalidade de ensino a conformagio aos

padrées impostos pela sociedade, de alguma forma possa ser estressante para as
criangas e jovens, uma vez que se d4& sempre pela via da opressdo. A religido
“mostra em profundidade, na histéria humana, a urgéncia e a intensidade da
busca do homem por um significado”, no entanto o proprio Berger reflete que “a
alienagdo tem sido o prego pago pela consciéncia religiosa em sua busca de um
universo humanamente significativo” (Berger, 1995, p. 112-13). A religido é um
fato social, “e wm wuniverso de significados constituido pelo homem e essa
construgdo é feita por meios lingiiisticos” (Berger, 1985, p. 181) Historicamente,
as leituras tém estado subjugadas ao controle da Igreja, tanto € que Chartier e
Hébrard, citam normas de leitura ditadas pelo abade Humbert, editadas nas
instrugdes cristds do século X VII, para as quais a crianga deve atentar como leitor.
Vejamos algumas dessas normas:

- Nao leia por curiosidade, para contentar seu espirito, mas para

AVA
ALY

2 3 4 5 6 7 unespwll 12 13 124 1% 1a 3] 18



aprender seus deveres. Comece sua leitura com a elevagdo do espirito a Deus,
implorando Sua graga e Suas luzes.

- Leia respeitosamente, porque é Deus que fala no seu livro. Quando
rezamos, falamos a Deus; quando lemos um bom livro, é Deus que nos fala.

- Leia de forma ordenada, isto é, comegando pelo principio do livro e
continuando até o fim; sem esse método a leitura lhe serd menos 1til.

- Leia pouco de cada vez, mas com atengdo, reflita sobre o que houver
lido, para disso retirar alguma decisdo; pega a Deus a graga de pér em prdtica
as sua resolugdes.

- Leia com freqiiéncia, todos os dias ou pelo menos algumas vezes por
semana, principalmente nos dias feriados.

- Ndo se contente em ler o livro uma s vez, mas procure relé-lo vdrias
vezes. Se o objetivo da sua leitura for aprender a virtude, verd que a segunda
leitura serd mais salutar que a primeira (Chartier e Hébrard, 1995, p. 24).

A intencionalidade, nesta “receita” de leitura, parece ser a de manter o
leitor - crianga com a mente sempre ocupada pela leitura de principios da virtude.
A leitura €, assim, veiculo para uma vida virtuosa e obediente. O leitor ndo
escolhe o que deseja ler, tornando-se prisioneiro de um determinado tipo de
leitura. A curiosidade aqui ndo ¢ premiada, pois é vista como algo negativo.
Reiterar a leitura tem o objetivo tdo somente de internalizagdo de normas a serem
seguidas. Ndo se fala em prazer de ler, porque ler nessa concepgdo ndo € coisa
deste mundo. Lé-se apenas aquilo que foi prescrito por alguém autorizado. O
leitor ndo € sujeito de sua leitura, € assujeitado por ela, porque ndo consegue
enxergar contradigdes passiveis de acontecer em qualquer texto lido.

Como observou Orlandi, “o poder da palavra na religido é evidente. De
um lado o Divino que ordena, regula, salva, condena, institui, interpela e de outro
os homens que respondem, pedem, agradecem, desculpam-se, exortam“ (Orlandi,

1987, p. 246). A interpretagdo propria da Palavra de Deus €, pois, regulada. Os

sentidos ndo podem ser quaisquer sentidos: o discurso religioso tende fortemente

para a monossemia. O discurso religioso faz-se na voz imperativa. Como seu

objetivo tem sido prescritivo, seu efeito age sobre o comportamento dos
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individuos, isto €, “faz com que, por meio da leitura, estes se interroguem sobre
suas condutas e as conformem aos padrdes” (Augusti, 1998, p. 12).

A escola tem sido ao longo de sua trajetoria uma institui¢do reguladora.
Althusser (1985, p. 70) coloca a Igreja e a Escola como instituigdes “que
moldam” por métodos proprios de sangdes, exclusdes, selegdes, etc... ndo apenas
seus funcionarios mas também suas ovelhas” Para esse autor a escola tem papel

preponderante, se bem que sua musica seja silenciosa.

Ela recebe as criangas de todas as classes em sua idade mais
‘vulnerdvel’, inculcando-lhes saberes prdticos envolvidos na
ideologia dominante (linguagem...) e mesmo a ideologia
dominante em estado puro (moral, civismo...) Nenhum Aparelho
Ideologico de Estado dispde, como a escola, durante tantos anos,
dessa audiéncia obrigatoria... (Althusser, 1985, p. 32)

Se temos claro que ler ¢ também reconhecer objetivos, um leitor
competente interpreta as intengdes do autor. A ‘musica’ é silenciosa mas ndo ¢
neutra. Um leitor maduro necessita desde cedo praticar a leitura questionadora e
significativa, que suscite perguntas, desenvolva a imaginagdo, agugando
constantemente o potencial critico. Somente apds conhecer as intengdes do autor
e/ou do mediador, neste caso a escola, é que o leitor € livre para aceitar ou
refutar um determinado tipo de texto. Uma “leitura de autondade”, como a do
texto biblico, parece ser uma barreira para o questionamento das condigdes
histdricas, politicas e religiosas em que foi produzido. Na escola parece

sobreviver apenas uma concepgdo acritica do texto biblico, pelo temor que se tem

e pela aura de transcendéncia de que € rodeado, quando ao contrario

é pela leitura critica que o sujeito abala o mundo das certezas,
(principalmente a das classes dominantes) elabora e dinamiza
conflitos, organiza sinteses, enfim combate assiduamente qualquer
tipo de conformismo, qualquer tipo de escraviddo as idéias
referidas pelos textos. (Silva, 1998, p. 26)
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O leitor ou leitora, criticos, detectam as contradigdes da realidade em sua
leitura dos textos. Lemos para criticar e desenvolver opinido diante dos fatos e das
idéias que circulam através dos textos e, visto dessa maneira, o texto biblico ndo é
inquestionavel.

Uma escola que construa uma concepgéo libertadora, que seja criativa, tem
como objetivo maior a possibilidade de convivéncia com diferentes pontos de
vista, com diferentes convicgdes.

Para Eco, quando a escola se compara a Igreja ou apresenta forma de
comportamentos proprios desta ultima, pode-se “condenar a escola a um local
ndo agradavel a crianga, suscitando nela um ddio irremediavel” (Eco, 1980, p.
48). Concordando em parte com Eco, porque nio acreditamos que a crianga va
desenvolver o sentimento de 0dio, nessa dimensdo, pela escola, aceitamos que se
centralizar as leituras da crianga, dentro do ambiente escolar, no aspecto religioso,
pode fazer com que ela encare a leitura como algo que estd distante do
divertimento e da frui¢do. A escola ndo é como a Igreja que espera por seus fiéis
para exorta-los através de um ritual muito préprio, mas precisa estar aberta para
constantemente transformar seu proprio ritual em momentos de alegria para seus
alunos. Ir a escola ndo é como ir a igreja, € nem € sequer um lugar que deva ser
sacralizado. A escola ¢ um lugar de saberes plurais, portanto ndo pode estar
atrelada a, somente, uma visdo de saber, como a religiosa, em que a crianga deve
ser preparada para viver um “estado de santidade” (Maclaren, 1991, p. 18), de
modo eficiente, por meio de histérias que contém exemplos edificantes. A

santidade no sentido que propde Maclaren, refere-se a qualidade de

inquestionabilidade atribuida por uma congregagdo a proposi¢oes
que por sua natureza ndo sdo verificaveis nem falsificaveis. A
inquestionabilidade praticada pelos dogmas e deveres, estd investida
em um sistema de autoridade ou ideologia politica. (Maclaren, 1991,
p. 18)

Desenvolver a habilidade de ler criticamente, significa desvelar os varios

sentidos de uma mesma leitura, ou seja, os lugares ideolégico-discursivos que
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estdo no interior dos textos que lemos, principalmente quando nossa sociedade
passa por momentos constrangedores € vergonhosos € os discursos tentam a todo
momento subavaliar, ou dar por banais fatos com os quais deveriamos nos
indignar.

Para estabelecer interlocug@o entre o leitor € os mais variados tipos de
texto, as relagdes na escola precisam extirpar o autoritarismo € a coergdo. Os
professores, como mediadores para a formagdo de leitores, precisam tornar-se
leitores. A leitura na escola, qualquer que seja, precisa ser polemizada,
contextualizada, permitindo que outras tantas leituras, que circulam fora dela,
ocupem o espago da sala de aula.

Com relagdo ao texto biblico, é possivel que este ndo sirva apenas para
impor normas e o temor da divindade. O texto biblico é uma tipologia textual a
ser usufruida pela beleza que expressa, pelo conhecimento que pode proporcionar
da histéria de uma antiga civilizagdo com suas grandezas ¢ mazelas. Afinal, ha
nele muitas e belas historias que podem ser contadas sem a marca da moralidade

exagerada. Através do dialogo, as criangas podem, sem a intervengdo viciada

dos adultos, formar opinides proprias acerca dessas historias. E possivel que suas

conclusdes sejam menos carregadas de moralismos, pois a crianga aceita aquilo
que lhe € imposto, porque ndo se da a ela o direito de questionar e de ter opinido
diferente. No entanto, o professor quer reproduzir na crianga os valores € crengas
que estdo dentro dele, ndo se perguntando se o outro que estd diante dele tem
direito de divergir.

Ndo ha porque silenciar sobre os possiveis sentidos do texto biblico e
ndo deixar fluir as opinides divergentes. Como propde Geraldi (1984, p. 85) “é
preciso retirar os textos dos sacrdrios, dessacralizando-os com nossas
leituras...”.

Abrir esse didlogo na escola, pode ser um meio para arejar as
consciéncias tdo encharcadas por normas, atenuando crises existenciais e
temores que impedem as pessoas, durante grande parte de suas existéncias, de
viver a felicidade, por conta da idéia de que o paraiso estd irremediavelmente

perdido por nossa culpa.
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CAPITULO VI - A LEITURA, A LITERATURA E OS LEITORES NO
CONTEXTO DAS ESCOLAS CONFESSIONAIS

“A leitura serve pra vocé descansar, pra
vocé distrair... quando vocé 1€, vocé
desliga, vocé esquece das coisas... porque
vocé passa o dia assim, cheio de coisas...
Al, vocé pega, deita na cama, comega a
ler, sai tudo aquilo...”. (PED - M - EP)

1. Analise das concepcdes de leitura

Solicitei as criangas das trés escolas confessionais que explicitassem sua
concepgdo de leitura, e constatei que elas tém nog¢des bastante generalizadas do
que seja o ato de ler. Mas o que ficou muito evidente ¢ que a maioria das criangas

entende o ato de ler como um meio para “aprender coisas”. Smith (1991, p.21)

entende que “aprendemos a ler, e aprendemos através da leitura, acrescentando

coisas "aquilo que ja sabemos”. Qualquer um de nos, inclusive as criangas, possui
na cabega uma teoria sobre 0 mundo que € a base de todas as nossas percepgdes e
compreensdo do mundo, a raiz de todo aprendizado, a fonte de esperangas e
medos, motivos e expectativas, raciocinio e criatividade.

Para Smith embora as criangas ndo tenham ainda tido tempo para tornar
suas teorias complexas, estas parecem funcionar de forma a suprir suas
necessidades. De modo geral o “aprender coisas” ndo foi explicitado claramente
pelas criangas mas, supondo que elas estdo ha pelo menos quatro anos no
ambiente escolar pode-se entender que sejam aqueles conhecimentos veiculados
pela escola.

Vygotsky (1993) propde dois tipos de conceitos: os cotidianos e os
cientificos. Os conceitos cotidianos estdo incorporados a experiéncia do sujeito
sob uma forma espontinea. O sujeito tem uma nogao pratica dos significados, mas
tem dificuldade para formulad-los verbalmente. Os conceitos cientificos sdo

pensados como uma etapa incorporada a consciéncia pela aprendizagem € sdo
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formulados verbalmente. Vygotsky (1991, p. 71) afirma que “em qualquer idade,
um conceito expresso por uma palavra representa um ato de generalizacd@o”,
embora os significados das palavras evoluam. A formagdo de conceitos ndo é um
processo mecanico € passivo, mas € um processo criativo que se configura como
uma operagdo complexa, voltada para a solugdo de problemas. A ligagdo
mecanica entre a palavra e o objeto ndo € suficiente para a criagdo de um conceito.

O desenvolvimento dos conceitos pressupde o desenvolvimento de muitas
fungdes intelectuais como a atengdo deliberada, a memdria légica, a abstragdo € a
capacidade de comparar e diferenciar” (Vygotsky, 1993, p 72). Para falar sobre o
ato de ler é preciso vivenciar a leitura numa situagdo real entre o leitor e o texto e
estabelecer a compreensdo desta nas relagdes sociais. Ensinar um conceito,
conforme pensa Vygotsky, ¢ impossivel e infrutifero. Para construir conceitos a
crianga comega formulando idéias vagas sobre o objeto, passando depois, por
necessidade, a usar a palavra que foi internalizada através da reflexdo. A medida
em que a crianga amplia suas experiéncias, amplia também seu pensamento que
levara a generalizagdo. As criangas tém capacidade para extrair um sentido do

mundo, mas o fazem & sua maneira demonstrando seguranga acerca de suas

concepgdes. E somente ao entrar para o ambiente escolar que as criangas podem

sentir certo estranhamento porque estio numa circunstancia em que ndo lhes €
permitido refletir ou fazer qualquer coisa que ja tenham experimentado fora da
escola, pois s0 faz sentido para a escola aquilo que € escolarizavel. A escola ndo
d4a muita atengdo aos conhecimentos sobre as coisas concebidas pela crianga
antes de sua entrada para a escola. Smith diz que “embora ndo se déem ouvidos
ao que as criangas sabem a maior parte de nosso conhecimento sobre o mundo e
conseqiientemente sobre a linguagem, ja estdo em nossas cabegas antes de
ingressarmos na escola”. O autor vai mais a fundo na questdo ao afirmar que “o
direito de as criangas ignorarem o que ndo podem compreender pode ser a
primeira de suas liberdades a ser tomada, quando ingressam na escola” (Smith,
1991, p. 195).

Os exemplos mostram as idéias que essas criangas construiram sobre o

conceito o que seja ler:
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“E aprender. E prestar atengdo no que vocé té vendo e lendo. Nao
em coisas ruins... é so ler coisas boas... Entdo tem que ler, s6 que
mostra as coisas que a crianga pode ver”. (ROD - M - EA)

ROD internalizou que a leitura é um meio de aprender, no entanto, faz a
selecdo do que o leitor deve ler por duas categorias: leitura de coisas boas e
leitura de coisas ruins. Duas das criangas entrevistadas ddo como exemplo de
leitura de coisas ruins o contato com a leitura de textos pornograficos.

Para “aprender coisas” através da leitura, outra das criangas concebe que
a enciclopédia € onde se localizam conhecimentos. A leitura da enciclopédia é

ainda o que ele considera como um meio de desenvolver a inteligéncia:

“Ler... é saber mais as coisas... Eu ja assisti um filme que tinha um
menino que ele estudou a enciclopédia inteira. Ele ficou muito
inteligente... Ele sabia de tudo! Pra mim é aprender muitas coisas!”.
(SHER -M —EA)

A idéia de que a enciclopédia é um instrumento de conhecimentos nédo
foi percebida pelo menino em sua experiéncia escolar mas por intermédio de um
filme.

A enciclopédia, como foi pensada por Diderot, Voltaire, D’Alambert e
Rousseau, tornou-se a partir do século XVIII, no Iluminismo, uma obra que
procura abranger um conjunto de conhecimentos, com 0s mais variados temas e
uma importante fonte de acesso aos saberes acumulados pela cultura geral. Esses
autores concebiam que o universo era um grande livro que bastava ser decifrado.

A enciclopédia ¢ uma invengdo da Idade Moderna e foi um dos primeiros livros,

Juntamente com a Biblia, a ser comercializado. SHER tem razio quando concebe

a enciclopédia como uma fonte de leitura, na qual se pode “aprender muitas
coisas”, porque sua forma facilitadora para a pesquisa e seu conteudo

diversificado sdo importante fonte de conhecimentos. A escola pouco promove o
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contato da crianga com a enciclopédia, seja em sala de aula ou mesmo na

biblioteca.

E importante que o menino tenha chegado a essa conclusdo, através do

exemplo do menino do filme que sabia tudo da enciclopédia, mas seria
importante também que ele soubesse que as informagdes contidas numa
enciclopédia, ndo sdo fatos ou acontecimentos por si mesmos, mas que sdo frutos
das relagdes sociais estabelecidas no interior de uma determinada sociedade,
coisa que o filme ndo mostrou mas que seria fundamental que a escola
explorasse. Os assuntos ou temas apresentados pela enciclopédia sdo um recorte
em que a realidade € descrita de uma forma reduzida, de modo que seus leitores
tém apenas uma visdo geral dos fatos ou acontecimentos da cultura. Outra
concepgdo que ele tem € de que ler é uma maneira de se tornar inteligente.
Pensando um pouco como o menino podemos dizer que ler é uma agdo
intelectiva, por meio da qual o leitor pode, de acordo com suas experiéncias de
vida, conhecimentos prévios e valores que internalizou na cultura em que vive,
processar informagdes que estdo codificadas nos textos escritos e fixa-las em sua
memdria.

O livro, conforme o concebem as criangas €, por exceléncia, o suporte no

qual se da a leitura e o “aprender coisas”, que entre elas podem ser as historias.

“E importante porque com o livro eu fico aprendendo mais,
conhecendo mais coisas”. (ERI-F - CJ)

“Ler... é quando vocé 1€ um livro e vocé ta aprendendo com ele”.
(GEI-F -EA)

“Ler é vocé saber mais das coisas... com o livro. Ele te conta uma
historia. Vocé 1€, vocé ta lendo, vocé t4 sabendo”. (MAY - M —
EA)

Ler no livro € também expresso por varias criangas como um meio para

aprimorar a escrita. Essa concepgdo apresentada pelas criangas estd relacionada
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com a concepgdo de leitura como decodificagdo do codigo escrito, concepgio esta

que vigorou por muito tempo e ainda vigora na escola.

“E aprender. Esses dias eu li um livro... eu aprendi a escrever muito
mais coisas que eu ndo sabia escrever”. (PAC -F - CJ)

“Viajar. Conhecer novas coisas... Eu aprendo a escrever, porque
vou lendo. Eu vejo as palavras, eu ja sei como é que escreve elas,
sei onde € que tem acento”. (ANDHEN - M - CJ)

Uma das criangas vincula o ato de ler a aprendizagem somente da lingua

materna:

“Aprender mais Portugués”. (FELIAN - M- EP)

ANDHEN do CJ concebe que se pode ler palavras “em qualquer coisa”, o
que significa que a leitura pode acontecer nos mais variados suportes de texto

que ndo seja o livro, pois ler é

“... ler as palavras que estd escrito. Ler é vocé falar o que estd
escrito num... em qualquer coisa”. (ANDHEN - M - CJ)

Viajar e imaginar através da leitura foram palavras bastante usadas para
definir o que seja ler pelos alunos. A leitura é pensada como um mundo de

fantasias, que nos transporta para outra dimenséo:

“Acho assim, que é entrar em outro mundo, conhecer novos
personagens, novas pessoas... novas fantasias. Entdo é entrar num
mundo de fantasias”. (MON - F - CJ)
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“E vocé... viajar numa leitura... Por exemplo, vocé t4 lendo um
livro, ai vocé fecha os olhos e comega a imaginar”. (ANDRES - F —
EA)

O termo “viajar” na leitura, bastante usado nas falas das criangas, tem
integrado os discursos usados pelas campanhas oficiais de incentivo & leitura,
como chavdo para seduzir possiveis leitores a leitura. O slogan “Quem I€, viaja”
foi usado na Campanha do Ministério da Educagdo em 1997. Quando
determinados chavdes sobre a leitura se tornam predominantes, geram
concepgdes de leitura na pratica escolar que tiram a autonomia do leitor porque
este fica preso aos ditames do mercado editorial e a uma politica de leitura que
pretende enquadra-lo em modelos pré-estabelecidos.

Ao particularizar a leitura como “viagem”, numa pratica individual tal
qual as campanhas tém mostrado, afasta-se a concepg@o de que a leitura é uma
pratica social que se inscreve nas relagdes historico-sociais.

Uma outra situagdo a ser comentada € o fato de que as criangas, por terem
estreita ligagdo com a leitura de histérias, permitir a elas expressar a leitura como

fonte de imaginagdo de fantasias.

“E vocé ta lendo, vocé ta imaginando... Vocé ta entrando numa
histéria, sem vocé estar dentro do livro”. (DRY -F - CJ)

“Para mim... a gente viaja... A gente imagina que a gente ta dentro
da historia”. (FRAN - F - EA)

A historia passa a ser um ambiente imaginario no qual a crianga entra com

suas experiéncias de vida e com a fantasia como elemento que ordena a realidade.

Por meio da imaginagdo a crianga amplia sua experiéncia, através dos relatos de
outros que ndo foram vividos por ela propria, mas com as quais consegue fazer
relagdo com sua vida. Ao ler e adicionar a fantasia, a experiéncia da crianga se
enriquece, porque além de tocar suas emogdes e sentimentos, é veiculo para

comunicar-se com o outro.
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“Ler para mim? E quando a gente 1é um livro e toca no coragdo da
gente”. (PAB - F —EP)

“E uma forma de vocé se expressar. Expressar seu sentimento.
Um meio de comunicagdo “. (ANC -F - CJ)

A partir dos relatos das criangas parece que temos duas praticas de
leitura: a primeira como necessidade de buscar conhecimentos de &mbito mais
geral, em que a escola é o principal mediador; a segunda como necessidade
emocional e afetiva, em que divertimento e saber estdo presentes, mas de maneira
informal. Essa ultima pratica também estd presente na escola mas é colocada
comumente numa dimensdo utilitiria. Ndo ¢ sem razio que grande parte das
criangas expressam somente a visdo funcional da leitura.

As concepgdes de leitura apresentadas pelas criangas nos mostram nogdes

que sdo fundamentais para a formagdo do leitor embora nfio sejam conceitos

acabados de leitura mas aspectos gerais do processo de ler; explicitam mais o
para qué do que o ser do ato de ler.

A leitura, como forma de apreensdo de conhecimentos significa ter acesso
a saberes que foram acumulados pela cultura. O que grande parte das criangas
tem em mente quando se trata da leitura é de que ela € ocasido para aprender,
sejam conteidos enciclopédicos, historias ou contetidos relacionados com o
desenvolvimento da lingua pois, estando no ambiente escolar, essas criangas tém
cotidianamente contato com fatos da lingua. A escola tem, ao longo do tempo,
centrado a leitura no ensino da gramatica normativa, concebendo a leitura como
decodificagdo do cddigo escrito.

Uma das criangas exprime em sua no¢do do que seja ler, trés dimensdes
importantes para o leitor em formagdo, pois a leitura como necessidade de
divertimento e lazer também pode ser um estimulante para desenvolver essa
habilidade.

“... para divertir, para saber e para ter informagdo”. (LEO - M -
EA)
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A concepgdo que LEO tem de leitura aproxima-se das categorias de
leitura que Silva (1995, p. 54-5) propde:

a) Leitura de informag@o: atualiza o leitor acerca dos acontecimentos que
ocorrem ao seu redor. Temos como exemplo os periddicos,
enciclopédias e outros.

Leitura de conhecimento: relaciona-se com os processos de estudo e
pesquisa do leitor. Estdo circunscritos a area de atuag@o profissional na
sociedade. A consci€ncia busca os textos que se referem aos problemas
da sociedade.

Leitura de prazer: o prazer pela leitura estética que conduz aos textos
literarios em que suas interpretagdes s3o infinitas dada a polissémia da
palavra literaria.

Essas categorias de leitura nd3o acontecem de forma isolada e, em algum
momento da leitura entrelagam-se, embora a énfase do texto seja dada a uma
delas.

A apreensdo de conhecimentos acontece em interagdo com 0 meio
sociocultural: portanto, ler ¢ uma habilidade que o sujeito desenvolve para

compreender a realidade e situar-se na vida social.

A leitura ¢ de fundamental importincia para a apreensdo de

conhecimentos ¢ informagdes pela crianga para que ela construa a compreensdo
do mundo e as relagdes sociais que permeiam a realidade.

Nenhuma das criangas entrevistadas faz referéncia, quando se trata de
leitura, a termos como gosto, prazer ou habito: contudo referem-se,
freqiientemente, em suas falas a fantasia e 4 imaginagéo.

As palavras “viajar” e “prazer” que foram muito usadas pelas criangas,
estdo também presentes nas concepgdes de suas professoras, para se referirem ao
que seja ler, o que nos permite inferir serem estas ultimas que reproduzem para
as criangas aquilo em que acreditam acerca da leitura.

Quase a metade das falas das professoras sobre o que seja ler citam o

termo “viajar”:
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“Para mim a leitura é um prazer, sabe. Algo que posso conhecer
tanto lugares como idéias. Para mim é uma viagem!”. (CEL -
coord. - CJ)

“Ler é descobrir muitas coisas...é viajar muito! E descobrir ndo
s6 o conhecimento, mas aquilo que da prazer também”. (THE —
prof. — CJ)

“Ler é a oportunidade da gente se informar. Viajar!... de
conhecer. (MAR - biblio.- EA)

As professoras revelam dois aspectos em suas concepgdes do que seja o
ato de ler: conhecimento e prazer. Quando lemos para “descobrir muitas coisas”,
¢ possivel inferir que estamos procurando respostas para as questdes que nos
colocamos no nosso dia-a-dia, seja como forma de nos divertirmos, seja para
resolver nossos problemas imediatos. O prazer da leitura pode ser uma
decorréncia da compreensdo que o leitor tem ao ler o texto, principalmente
quando se trata de textos literarios que sdo mais abertos a interpretagéo.

Vérias das entrevistadas concebem ler como “interpretagdo”.

“Ler é vocé interpretar tudo o que vé, entender... ter
conhecimento. Ler é isso, porque vocé ndo precisa ver uma
escrita. Vocé pode ver um desenho... Eu posso ler um desenho”.
(JAC - prof. —EA)

A professora aborda dois aspectos diferenciados da leitura: leitura do
escrito ¢ leitura do desenho. N#o se 1€ o codigo escrito da mesma maneira que se
1€ o desenho. O codigo escrito € constituido por elementos graficos cristalizados,

tais como: o alfabeto, a pontuagdo, os espagos, a relagdo grafema-fonema em que

a partir da leitura do texto o leitor encontra significagdo. O desenho, por sua vez,

pode ndo dar conta de explicar por si uma dada situagdo por falta de dados
elucidativos e complementares, porque ele ¢ apenas um recorte representativo. O
desenho, sendo uma escrita ndo-alfabética, pode apresentar dificuldades de

interpretagdo sob certas circunstidncias. A escrita em seus nascedouro foi
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vinculada ao desenho mas com o passar do tempo, houve a desvinculagio entre
0s signos que compdem a escrita € o0 desenho. O universo iconico apoia € amplia
os sentidos que sdo traduzidos pela lingua escrita. Siqueira (1985) considera que a
comunicagdo entre os sujeitos acontece através dos signos, que ndo sdo categorias
estanques; um signo pode ser a0 mesmo tempo iconico e simbolico (verbal). Os
signos estio em continua interagdo, pois “caminham paralelamente,
entrecurzam-se, um se sobrepde ao outro, fundem-se, distanciam-se” (Siqueira,
1985, p. 42). Dessa forma lemos simultaneamente palavras, formas, volumes,
planos, cores, graficos, setas, movimentos... “Lemos o mundo, utilizando nosso
universo interior perceptivo e cognitivo-ideolégico a fim de que se processe a

leitura através do didlogo entre nds e o objeto lido” (Siqueira, 1985, p. 42).

“Ler... ndo ¢ somente ler ali... Acho que ler é...expressdo, tem que
entender. Vocé pode ler uma coisa ali e ndo saber interpretar
aquilo. Ler...tem que saber interpretar”. (IVE — prof. — EA)

“Ler... E interpretar aquilo que estd nos livros. Vocé faz uma
leitura do texto, da mensagem que vocé ta lendo e vocé entende
aquilo que leu... E entender em que sentido o autor quis transmitir
para vocé aquela mensagem. Tem que ler nas entrelinhas... para
vocé entender o que o autor quis dizer daquilo ali”. (VAN -
coord. - EP)

A compreensdo/interpretagdo do escrito € possibilidade que o leitor tem de
situar-se no mundo letrado, por meio do cdédigo escrito. Compreender o ato de ler

ndo pode ter por objetivo apenas a decodificagido dos signos, mas ler no sentido de

uma tomada de consciéncia dos significados contidos na mensagem. E na busca da

compreensdo que o leitor concretiza sua leitura. Na compreensdo de um texto estd
também a possibilidade de interpretagdo, pois compreender a leitura ¢ ter
respondidas as perguntas, ¢ predizer, ¢ fazer indagagdes sobre o texto lido. Nisto
esta o sentido da leitura. Ler nas entrelinhas € mais do que somente entender o que
o autor esta querendo dizer no texto, porque € o leitor com seus conhecimentos
prévios quem da sentido ao texto. Quando o leitor se encontra diante do texto, tem

capacidade para instaurar multiplos significados para a mensagem e ele faz isso por
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meio de um trabalho interpretativo, ou seja, ele destaca aspectos do texto que suas
experiéncias prévias colocam em andamento. Portanto, interpretar € sempre um ato
pessoal que pode ou ndo aproximar-se daquilo que o autor propde. Ndo basta ao
leitor apenas compreender o texto sob a 6tica do seu autor, mas o texto lido deve
gerar perguntas, constatagbes e transformag@io dos significados. O leitor ao
compreender o texto pode alterar, pode confrontar ou confirmar significados.
Interpretar um texto de forma criativa exige imaginagio e intertextualidade.
Interpretar seria a possibilidade de desvelar e apropriar-se dos significados
possiveis do texto, ainda mais quando se trata do texto literario, pois ele ¢ sempre
aberto a uma amplitude maior de interpretagoes.

O que ndo ficou demonstrado em nenhuma das concepgdes das professoras
“é que leitura é um processo de desvelamento e de construgdo de sentido por um
sujeito determinado, circunscrito a determinadas condig¢des socio-historicas”
(Ferreira, 1998, p. 208). As professoras entendem a leitura como algo apenas
pessoal.

Os sentidos s@o produto de uma construgdo lingtiistica e historica que passa
por um processo social no qual os sujeitos determinam e s3o determinados.

Percebe-se que ler ¢ concebido numa relago compreensido/simbolos

graficos. Varios depoimentos sdo expressos neste sentido:

“Compreensdo. Além de conhecer os simbolos graficos”. (ON -
coord. - EA)

“Ler envolve, vocé... viajar... Eu acredito que é vocé entrar... é
compreender. Tem as palavras e vocé vai juntado essas palavras e
compreendendo as palavras”. (NEI - prof. — EP)

O conceito do que ¢ ler apresentado por essas professoras explicita uma

concepgdo de que ler é compreender os sinais graficos, ou seja, ler ¢ uma
habilidade de decodificag@o do sistema escrito.
Silva afirma que “a leitura ndo pode ser confundida com a decodifica¢do

de sinais, com a reprodugdo mecdnica da informagdo” (Silva, 1986, p. 98). A
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leitura sem compreensdo e sem recriagdo do significado € pseudoleitura. Os
estudos atuais (Silva 1995, 1996; 1998; Foucambert, 1994, Freire, 1989, Chartier,
1998; Smith, 1991, entre outros) tém mostrado que ser leitor ndo é apenas saber
decodificar o escrito, mas ter presente a leitura como instrumento social para suprir
necessidades praticas da vida. Ler ndo € compreender pela identificagdo apenas de
elementos simples, ou seja, dos significantes, mas dos significados. Ler ¢é
compreender a partir dos conhecimentos prévios e do contexto em que o sujeito
est4 inserido.

O ato de leitura amplia sua dimensdo quando concebemos a leitura como a
construgdo de uma concepgdo de mundo, e de compreender, a partir de nossos
conhecimentos prévios e de nossos posicionamentos, o que esta fixado no texto.

Ler para aprender oferece a possibilidade de dotar o sujeito de capacidade
para realizar transformagdes na realidade e ndo submissdo a certas regras
estabelecidas pelo sistema social .

Ao solicitar que explicitasse o que era ler, a unica biblioteciria com
formagdo na area e experiéncia em grandes bibliotecas, concebe que ler pode ser

um ato carregado de idealizagdo:

“Ler € levar a gente para um mundo diferente... do que a gente
esta. A leitura faz a gente sonhar... ter uma vida diferente. Como
a leitura pode ser perniciosa e levar para o mal, a leitura também
pode levar para o bem. (IROD - biblio. — CJ)

O discurso dessa bibliotecaria coloca a leitura num plano maniqueista em
que por intermédio dela € possivel condenar ou redimir o leitor por suas leituras. A
leitura nessa forma de pensar € concebida para a formagdo de uma vida espiritual
reta aos olhos de Deus. Repete-se nessa fala a idéia de leitura como ponte para a
salvagdo ou perdicdo da alma, que se aproxima daquilo que prescreve as
Instrugdes Cristds do século XVII, como citamos no capitulo III.

Se a leitura pode levar para um mundo diferente daquele em que estamos,

em que € possivel sonhar e ter uma vida diferente, parece que o leitor ndo é um
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leitor real, concreto, mas um leitor idealizado e circunscrito a determinadas leituras
autorizadas ou n3o autorizadas. A leitura, nesta concepgéo, é o fermento que pode
tornar o mundo melhor ou pior.

A concepgdo de leitura expressa pela bibliotecaria do CJ esta inserida num
Modelo Tradicional de Leitura, pois apresenta uma visdo romantico-religiosa de
que ¢ possivel sonhar e ter um mundo diferente enquanto se 1€, desde que o leitor
escolha as boas leituras; ao contrario a leitura é condenag@o. As criangas, GEI e
ROD da EA semelhantemente ao que pensa IROD do CJ, expressam que a leitura
¢ algo que pode servir para o0 bem ou para o mal. Britto (1994, p. 72) afirma que a
leitura ndo tem sentido em si, mas apenas em fung@o dos objetivos, porque se lé
pelas mais variadas razdes e em diferentes situagdes. “Ndo hd nenhum valor ético
ou moral associado ao exercicio da leitura: ela se presta a muitas finalidades e é
realizada por pessoas de todas as indoles, de qualquer ideologia” (Britto, 1999,
p.98). Para esse autor a leitura ndo é boa nem ma4, a leitura € a leitura e o sujeito vai
ler aquilo que tenha relagdo com seu modo de vida, com suas necessidades
pessoais e profissionais, com os vinculos culturais e sociais. O que Britto concebe

como primordial é o direito que o leitor tem de gostar mais disso ou daquilo,

encontrar mais ou menos prazer em ler. As suas escolhas pessoais, ao direito de ler

ou ndo ler o que quiser e como quiser, é que Britto denomina transitividade do
leitor, portanto, ndo ha limitagdo de apreensdo do leitor pois este é um ser aberto
aos significados.

A leitura como um habito a ser criado na crianga foi citado em varias

passagens das entrevistas:

“Ler é algo que me da prazer. Eu acho assim, que a leitura
também € um habito...”. (ELI — prof. — CJ)

“...aquela crianga que tem o habito de ler, ela pega e 1é mesmo!
Qualquer livro que vocé colocar na miozinha dela, ela vai ler!”.
(ELI - prof. — CJ)

“Meu objetivo mesmo, assim o principal, é que a crianga crie o
habito da leitura, sabe?. (NEI — prof.- EP)

“..é fazer com que a crianga adquira o habito... vendo o exemplo
do professor”. (MAR - biblio. — EA)
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Arthur Koestler citado por Silva (1986, p. 47) observa que apesar dos
habitos formarem o centro da estabilidade do comportamento organizado, eles
tendem a mecanizar a consciéncia e reduzir o homem a condigdo de um autémato
condicionado. Diferentemente, o ato criativo, através da experiéncia, torna
possivel ao homem atingir uma evolugdo mental mais complexa, o que torna o
ato criativo um ato de libertagdo, ou seja, a superagdo do hébito pela
originalidade. A criatividade combate a conformidade dos padrdes, uma fuga do
circulo do ébvio, a supressdo das rotinas. A aprendizagem mecanizada, aos
automatismos, as nossas estabilidades cognitivas — elementos que caracterizam o
hébito e a rotina — Koestler contrapde a originalidade criativa, caracterizada por
elementos de abertura da consciéncia, variedade, liberdade, conflito € mudanga.
Habitos de leitura estdo ancorados em repetigdo mecénica; atos de leitura, na
opgdo, no exercicio da possibilidade humana de articular o agir ao pensar, ao
definir, ao escolher (Perrotti, 1999, p. 33).

Uma das professoras acha que a familia seria a principal responséavel pela

. criagdo do habito de leitura na crianga.

“_..em primeiro lugar a familia e depois a escola. E esse papel que
eles estdo invertendo atualmente. Ela [a familia] quer que nos, na
escola coloquemos o habito que ja deveria vir. Quando a crianga
vem para a escola ja deveria ter esse habito de leitura”. (ELI —
prof. - CJ)

E ainda a professora ELI que expressa a preocupagio dos pais em

querer saber o que “meu filho deve ler”. Na sua opinido, os pais “tem muito mais
condigdes de saber o gosto do filho deles do que eu!”. A associagdo habito, gosto
ou prazer na leitura ¢ ainda refutada por Arena (1999) ao afirmar que a leitura,
como habito, estd restrita a 4rea do treinamento e, quanto ao gosto € prazer, as
sensagdes. Ao contrario, ler por necessidade significa estabelecer uma estreita e
segura ligagdo entre o leitor e o objeto de sua agdo de ler. Esse autor tem como
concepgdo que as necessidades de leitura sdo provocadas pelas circunstincias

criadas pelas relagdes entre os sujeitos, ancorados no conhecimento que tem o
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leitor sobre os conhecimentos, sobre a lingua e sobre as operagdes que
estabelecem a relagdo grafo-semantica entre 0 homem e o escrito.

A andlise das falas das professoras, coordenadoras pedagdgicas e
bibliotecarias sobre o que seja ler, revelou que grande parte desses segmentos tém
uma postura que se situa entre 0 Modelo Tradicional de Leitura € um modelo
tendendo para o Modelo Sociointeracionista, ou seja, estdio numa fase
intermediaria, ora tendendo a leitura como decodificag@o, ora buscando explicar a
leitura tanto como decodificagdo e compreensdo ou ainda adjetivando o que seja
ler. Ninguém falou em leitura como busca de significados ou de leitura como
necessidade social.

As criangas que no dia-a-dia da escola vdo criando o “héabito” de ler, o
fazem como obrigagdo escolar e com o passar do tempo, a tendéncia, apds terem
deixado a escola ¢ que haja uma desmobilizagdo do habito por conta das leituras

pouco significativas que fizeram ao longo desses anos. Ao contrario de suas

professoras, as criangas ndo se expressaram por meio de palavras como habito,

prazer ou gosto, mas manifestaram a necessidade de ler para conhecer, para
expressar sentimentos ou para se divertir, apesar das relagdes escolares..

Na EA metade dos alunos entrevistados afirmou disse gostar de ler.

“Gosto! Ah, eu gosto! Eu s6 leio o que eu gosto!”. (LEO - M
—-EA)

“Gosto! Livros assim, de escola... paradidatico... livro de
Igreja. Bastante livros!”. (FRAN - F- EA) .

“...sem desenho eu ndo gosto, mas gosto de ler!”. (JAI - F -
EA)

O restante dos alunos dessa escola disse gostar de ler mais ou menos. Um
dos meninos 1€ apenas coisas imprescindiveis da escola, mas nio culpa a escola

por seu desinteresse pela leitura. A culpa por ndo gostar de ler ¢ retirada das
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relagdes autoritarias que se estabelecem na escola e colocada sobre o leitor que a

assume como algo pessoal, como um problema que € apenas dele mesmo.

“Mais ou menos! Quando eu vejo uma coisa interessante... que a
professora manda pra estudar, até eu leio. Mas pra pegar assim,
muitas vezes eu ndo pego. Eu leio quando estou na escola... é meu
interesse que € pouco pra ler”. (SHER - M — EA)

“Mais ou menos. Eu ndo tenho muito interesse”. (KY - F —EA)

Na EP metade dos alunos entrevistados disse gostar mais ou menos de ler.

Um pouco menos da metade afirmou gostar de ler e houve alunos que afirmaram

ndo gostar.

“Mais ou menos. Ah, tem vez...os livros sdo chatos, ai eu ndo
gosto, paro de ler. Ai, eu vou ler outro. O livro de Portugués... tem
algum texto que eu gosto de ler”. (ANN - F —EP)

“Gosto mais ou menos. Porque as vezes o livro é muito grande,
ai eu perco...”. (PED —M - EP)

“Mais ou menos. Porque as vezes eu leio, outras vezes ndo. As
vezes eu ndo gosto do livro e as vezes eu quero assistir
desenho”. (FELIC - M - EP)

“Eu gosto! Ah, faz bem pra mente!”. (NIL - M - EP)

“Muito ndo! Ah, é... ndo sei!”. (FELIAN — M - EP)

Nio! As vezes eu pego uma revistinha assim... e vejo assim,
leio...”. (LILI - F — EP)

A freqiiéncia de leitura entre as professoras e os outros segmentos dessas
escolas, evidenciou que boa parte das educadoras ndo € envolvida com a leitura

ou limita-se a uma determinada tipologia de texto:
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“Olha, eu ndo leio com freqiiéncia! Eu apesar de gostar de ler, eu
creio que nem fui trabalhada nisso. Entdo, eu tenho pouco habito
de ler, apesar de trabalhar na 4rea de Lingua Portuguesa. Eu tenho
vontade, sinto a necessidade de ler muito mais, s6 que eu néo leio
muito”. (VANI - prof. .- EP)

“Olha, se eu disser que eu leio com freqiiéncia, eu estaria
mentindo. Na medida do possivel procuro ler... Nédo leio muito”.
(IVE - prof. — EA)

“As vezes. No geral eu leio bastante... varios tipos. Leio Veja.
Quase todos os dias leio jornal e agora, livros. Estou sempre lendo
livros didaticos, procurando coisas novas para trabalhar com os
alunos. Estou encantada com a leitura classica.... a Odisséia achei
maravilhoso”. (NEI - prof. — EP)

“Leio. S6 que agora estou lendo assim mais os livros do curso que
estou fazendo do CEIBEL, que ¢ a preparagdo de obreiros”, (VAN
- coord.. - EP)

“Olha, eu vou ser bem sincera... nosso tempo pra ler, assim... falar
‘hoje eu vou ler um livro’, é muito dificil. Eu leio quando tenho
oportunidade. Além de Veja, eu tenho assinatura de Selegdes. Eu
gosto muito de histoérias reais, vividas por pessoas. Livros,
ultimamente, eu ndo tenho lido. (MAR - biblio.- EA)

Ndo como eu gostaria. Até certo ponto eu tenho vontade, mas...
alguma coisa assim que eu ndo me coloco como prioridade...
Gostaria de ter a leitura como uma prioridade, mas ndo me
coloco... outras coisas aparecem em primeiro lugar” (ON - coord.
-EA)

O relacionamento de VANI da EP com a literatura se da apenas na

dimensdo do trabalho pedagogico:

“Eu s6 vou ler o livro de literatura se eu tiver intengdo de trabalhar
aquele livro. Se eu ndo tiver a intengdo de trabalhar aquele livro,
dificilmente eu vou assim, por prazer”. (VANI — prof. — EP)

Diferentemente das escolas evangélicas, no CJ as professoras afirmaram

com bastante otimismo ler freqiientemente textos variados.
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“Eu leio. Olha, eu leio paradidatico, leio livros espiritas, eu leio o
evangelho... (risos). Eu li vérios de... Sheakespeare, O mundo de
Sofia... Me empolgo, leio rapido!”. (ELI — prof. — CJ)

“Muito! Olha, eu leio jornal, revista, mas a minha preferéncia é
livro. Olha, eu gosto muito de romance... gosto muito de literatura
brasileira, que eu ja li bastante. E livros de Psicologia. Leio a
revista Nova Escola.. Gosto de leitura variada, mas minha
preferéncia € livro mesmo!... O Xangd de Baker Street, Passaros
feridos... Sabe, eu anoto os livros que eu leio, porque a gente 1é
bastante... a gente esquece”. (THE - prof. — CJ)

“Leio. Eu gosto muito de leitura informativa... ler jornal,
revistas... livros com fatos veridicos. Ndo gosto de suspense! Leio
com frequéncia a Folha e Isto E. Li toda a colegio de Erico
Verissimo e Machado de Assis”. (CEL — coord.- CJ)

Parece ser evidente que a limitagdo de acesso aos textos pelos alunos, nas
igrejas evangélicas, além de estar relacionada com a filosofia dessas escolas é
também conseqiiéncia da limitagdo que seus professores fazem de suas préprias
leituras, pois além do professor ser ele mesmo um leitor comum é também um
leitor institucional. Fica evidenciado que a histéria de leitura dessas professoras
tem conseqiiéncias para seus alunos, na medida em que é impossivel para um
professor ao assumir que ndo tem tempo ou ndo gosta de ler, fazer a mediagio
entre a leitura e as criangas no sentido de um contato significativo com os textos.
Neste aspecto, as professoras do CJ mostram que a variedade textual, seja
funcional, informativa ou literaria, é importante nio somente para elas, como
leitoras, mas também para seus alunos. A influéncia das professoras pode ser
decisiva para a crianga vir a interessar-se pelos mais diversos géneros da
literatura.

As leituras pessoais de algumas dessas professoras estdo muito ligadas a

leitura de textos biblicos ou doutrinarios, principalmente nas escolas evangélicas:

“As leituras que eu mais gosto... que me chama atengdo, é como
se fossem livretos... nem € tanto livro, sabe. Eu estou lendo agora
‘O que fazer quando o barco esta afundando’. Ele é um livro da
Igreja Presbiteriana”. (VANI — prof. — EP)
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“Eu gosto muito de leitura assim... agora eu estou lendo mais a
parte da Biblia. Eu gosto muito de livros que interpretam aquilo
que eu estou lendo na Biblia. Livros espirituais... esses livros eu
estou mais interessada de ler. Os que me chamaram mais atengdo,
foi nessa area mesmo, espiritual. Agora... estou lendo um que fala
sobre...¢ espiritual também... a agdo do inimigo nas nossas vidas”.
(VAN - coord. — EP)

“Olha, eu gosto muito de historias. Eu gosto muito de ler o livro
da Sr.* White. Estou lendo a ‘Histéria da Redengdo’, € a historia
do plano de Deus para o mundo”. (IVE - prof. — EA)

Pergunto a IVE se ela se lembra de outros livros lidos que ndo fagam parte

da Doutrina de Igreja. Ela silencia e depois responde evasivamente:

“Eu j4 li tantos assim...”. (IVE — prof. - EA)

As criangas escolhidas para a pesquisa que estiveram durante 4 anos

nessas escolas se posicionaram diferentemente ao lhes ser perguntado se

gostavam de ler. No CJ praticamente a totalidade dos alunos entrevistados

afirmou gostar de ler:

“Gosto. Gosto muito! Gosto de livros de historias... porque eu
conhego, fico aprendendo... Tenho muitos livros na minha casa”.

(ERI-F -CJ)

“Gosto! Porque quando vocé ta lendo vocé entra na historia, ai,
quando vocé vai ver o filme, parece que vocé ja viu... Se tiver
livro, ai vem o filme”. (DRY - F - CJ)

“Qualquer livro eu leio!... Eu gosto de qualquer um!”. (JOVI-M
—CJ)

Existindo professores que afirmam gostar de ler e acesso a um acervo mais
diversificado e organizado, € possivel dizer que ha uma relagéo positiva com a

leitura no CJ, de acordo com os depoimentos da quase totalidade das criangas.
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Nas escolas evangélicas esta relagdo parece comprometida pois metade das
criangas dessas escolas diz gostar mais ou menos de ler. As duas escolas citadas
t€ém um acervo exiguo de livros de Literatura Infantil..

Pelas falas dos entrevistados € possivel dizer que qualquer histéria, seja da
Literatura Infantil ou nfo, comumente € usada na sala de aula para moralizar,
doutrinar ou ensinar conteidos escolares. Leitura como fonte de divertimento e
prazer estético € expresso em nivel dos discursos pois, quando se trata de relatar a
pratica, surge sempre o valor utilitirio da Literatura Infantil. A leitura como
divertimento ndo parece ser a tdnica nessas escolas, principalmente nas
evangélicas. As leituras de grande parte dessas professoras estdo restritas a umas
poucas tipologias, geralmente aquelas de cunho religioso. A idéia de prazer
parece ndo ser muito bem vinda, o que ¢ demonstrado pela capeld da EP,
responsavel pela “Devocional”, num artigo publicado no jomal da escola
denominado Infor-EPC:

“Todos queremos ser felizes, mas erramos ao pensar que o prazer
¢ o caminho mais certo para a felicidade. Os prazeres nos ajudam a
esquecer as rotinas da vida, mas ndo satisfazem a alma. Uma das
maiores tentagdes com que nos defrontamos é a de colocar os

prazeres antes de Deus”. (AUR — capeld — EP)

Grasnde parte das professoras entrevistadas demonstraram que n#o sentem

vontade ou que ndo tém tempo para ler. Poucas s3o as professoras entrevistadas

que dizem ler bastante, com freqiiéncia e textos variados. Praticamente a maioria

delas afirmaram que tiveram pouco estimulo para a leitura da Literatura Infantil

na infincia.

“Nao! Muito pouco. Nem professor, nem meus pais tinham essa
informagdo...Eu olho...e vejo que tive péssimos professores...
Naquela época tinha bastante decoreba.. Eu gosto de ler um texto...
e uma coisa que eles nio prezavam... leitura que vocé fazia. Eu
sempre tive dificuldade para decorar.. Eu tenho péssimas
recordagdes da infancia!”, (VANI — prof. — EP)
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“Pouquissimo! As hist6rias na infincia que eu me lembro... minha
vo contava. Infelizmente minha mé#e, meu pai ndo tinham o habito
assim de...”. (NEI - prof. — EP)

“Na infancia li “Branca de Neve... Ali Baba e os quarenta ladrdes. ..
Eu néo tive muito acesso assim... de livro. Eu vi mais a professora
contando a historia... Eu li “Os trés porquinhos”, “Jodozinho e
Maria”... Minha mae era minha professora... ela falava: “tem que
ler pra vocé escrever!” (VAN - coord. — EP)

“Olha, na infancia ndo. Porque meus pais moravam no sitio... foi
naquela escolinha 14 no sitio, os professores também n#o tinham...
Minha professora de 1* série terminou a 4° série, ndo tinha
formagdo nenhuma. Entdo eu ndo tive contato. Eu comecei a ler
depois que comecei a dar aula. Eu comprei muitos livros de
histéria e ta la com minhas filhas... Entdo eu lia pra passar com
meus alunos aquilo... Mas na infincia, ndo! Nem muita leitura
tinha” (IVE - prof. — EA)

“Muito pouco! No meu tempo de primério eu nio tive assim... de
1* & 4* série, eu ndo tive oportunidade. Entdo eu ndo tenho muita
base nos livros paradidaticos, por isso... eu nfo tive aquele comego
assim... Meu pai ndo lia... ele sabia ler e escrever e sabia fazer
conta. Minha mée era analfabeta”. (JAC - prof. - EA)

“Néo! Assim ndo... A gente ndo teve oportunidade... porque eu
estudei em escola publica. Eu acho que la ndo tinha biblioteca. De
leitura... Eu lembro da ‘Ilha Perdida’, daquele ‘Pollyanna Moga’ ,
‘Pollyanna Menina’. Em casa, a gente era mais brincar... porque
meu pai mal tem curso... primario. Minha mde também... Nunca
foi incentivado a leitura, ndo!” (MAR - biblio. — EA)

“Muito pouco! Eu atribuo mais ao meio. Néo tinhamos livros,
meus pais sdo quase totalmente analfabetos. Eu nasci na zona
rural, e naquela época ndo havia essa preocupagdo e o incentivo
que existe hoje em relagdo & leitura. Historias, eu ouvia muito da
minha mde... contos de fada, histérias ndo veridicas... imaginario!”
(ON - coord. - EA)

Para a maioria das entrevistadas as condigdes familiares contribuiram para

a falta de contato com o livro de literatura, seja porque os pais ndo eram letrados,

porque na zona rural ndo havia a possibilidade de aquisi¢do de livros ou mesmo

por conta do baixo poder aquisitivo das familias.
As professoras do CJ afirmaram ter uma experiéncia de leitura na infancia

diferenciada da experiéncia citada pelas professoras das escolas evangélicas;

“Eu tinha muito livro de historinha. “Trés porquinhos® ... “Lobo
mau”. (ELI - prof. — CJ)
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‘Tive. Meu pai ndo era muito de brinquedos mas de livros. Sempre
dava bons livros. Li Monteiro Lobato... os classicos Chapeuzinho
Vermelho, Cinderela, Gato de Botas...”. (THE - prof. CI)

“Olha, meu pai gostava muito de ler, e minha mée também. Como
ela gostava! Estava sempre lendo. Meu pai gostava muito de ler.
Ele tinha um amigo bibliotecario e o amigo convidava papai para
nos levar a biblioteca. Eu gostava de historia da Carochinha...As
fabulas de Fedro, Fabulas de La Fontaine... ¢ Monteiro Lobato...
Jeca Tatu eu li 304 vezes! (risos) Qual ¢ a crianga que ndo sonhava
com fada? (IROD - biblio. - CJ)

Aquelas professoras que disseram ter acesso aos livros infantis quando
criangas falaram dos pais como leitores assiduos € da importancia que davam a
leitura. Uma delas falou do constante acesso a biblioteca.

As entrevistadas observaram a importancia de a escola refletir sobre as
concepgdes de leitura. No entanto em nenhuma das falas ficou evidenciado que
ler é um ato para a conscientizagio e libertagdo. Percebe-se nos depoimentos dos
entrevistados adultos uma n#o-criticidade em suas concepgdes sobre a leitura.
Esse grupo de entrevistados ndo se percebe como sujeitos que podem ler a
palavra e 0 mundo, situado num processo histdrico determinado pelas relagdes
sociais. As concep¢des de grande parte das entrevistadas encontram-se

cristalizadas na leitura como habito e como compreensio, sem no entanto

explicitar porque buscamos compreender. Influenciadas pelas campanhas

veiculadas pela midia persiste entre as educadoras uma idéia roméntica de leitura.
Ainda que as professoras afirmem que € preciso criar o hébito, tanto em
casa como na escola, o contato da crianga com os livros literarios na sala de aula
para criar esse “habito” ainda ¢ muito pouco incentivado, como podemos
constatar nas observagdes que fizemos e, além disso, é estritamente direcionado
para um objetivo utilitario. A escolha dos livros na maioria das vezes ¢ feita pela
professora, com interferéncia da coordenadora pedagogica e o acervo da escola é
escasso e pouco diversificado. O contato com os livros de literatura é sempre
muito demarcado tipo “tal dia vamos a sala de leitura” ou “pode ler depois que
fizer a atividade”. Como no Modelo Tradicional a professora ainda comanda todo
o processo de escolha dos livros de Literatura Infantil para a leitura que a-

crianga faz na escola.
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2. A mediacdo religiosa na formacéo do leitor: leituras sancionadas/leituras
nio autorizadas

Perguntei as criangas se elas achavam que sua escola, por ser ligada a
uma instituigdo religiosa deveria orientar sobre o que a crianga deve ou ndo deve
ler. Praticamente a totalidade das criangas da EA admitem que a escola deve

orientar aquilo que a crianga pode ler.

“Deve fazer isso.. E para ensinar as crianas a ler livro
educativo”. (GEI - F — EA)

“Sim. Ah, para elas ler mais assim, a sua Biblia... que sempre tem
que ler”. (KAC - F —EA)

“Acho que deve. Bom, a escola ja... mas agora, nds ja sabemos o
que deve ler, agora ela ndo ensina mais”. (SHER - M - EA)

“Fala. Fala pra ler a Biblia... Na escola também € o livro de Deus
e também € a ligdo da Igreja. A escola também fala pra mim 1€ a
Biblia”. (JAI - F - EA)

“Falam pra gente I€ assim... livros de crianga. Aqueles outros que
falam de Deus. Livros religiosos. A Biblia também”. (ANALI - F
-EA)

“Eu acho que sim. Ah, porque tem coisa que crianga ndo deve ler,
pode até fazer mal“. (KY -F —EA)

Apenas uma das meninas diz que a escola nio deve orientar as leituras da

crianga, fazendo a disting@o entre leituras que sdo da Escola e leituras que sdo da

Igreja:

“Nido. Porque a escola tem seus livros, a Igreja tem seus livros”.

(FRAN - F - EA)

No entanto FRAN afirma que a escola aconselha sobre o que a crianga pode

ou ndo pode ler
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“Conselho do que a gente ndo pode ler da”. (FRAN — F - EA)

FRAN cita um livro da 6 série que “néo era bem recomendavel” para a
sua série. Conta que perguntou & professora se podia 1é-lo, a0 que a professora
retrucou: “Ndo 1€ esse livro!” dizendo que somente o fizesse quando chegasse a
6" série. FRAN entrou em conflito, questionando-se “Eu leio ou ndo leio?”
Finalmente chegou a conclusdo que ndo deveria ler.

O livro a que FRAN se refere e que deixou de ler por interferéncia de sua
professora é “A Bolsa Amarela” de Ligia Bojunga, um classico de nossa literatura
infantil e juvenil, que ja estd na 30* edi¢do, e que foi premiado pela Fundagdo
Nacional do Livro Infantil e Juvenil em 1976 e o Prémio Internacional Hans
Christian Andersen, em 1982. Esse livro narra a histéria de uma menina que
chegando a adolescéncia entra em conflito consigo mesma e com sua familia,
pois € reprimida em seus maiores desejos € que, para livrar-se deles os esconde
em uma bolsa amarela: a vontade de crescer, a de ser um garoto € a de tornar-se
uma escritora. O livro discute a estrutura familiar tradicional na qual a crianga
ndo tem voz nem vontade propria.

Coelho (1995) classifica este livro como “romance de aprendizagem” e o
insere no realismo cotidiano onde o estranhamento e o magico irrompem como
fendmenos naturais. Para Coelho, seja no plano real ou no plano imaginario, o
texto apresenta uma conotagdo metaforica que € decisiva para o valor do livro
como literatura ludica (de puro entretenimento) e como instrumento de reflexio e
conhecimento. O livro oferece ao leitor a problematica geratriz de seu universo
ficcional: a necessidade essencial do autoconhecimento, pois esse é o verdadeiro
caminho que leva o Eu ao conhecimento do Outro, que lhe é complementar

(Coelho, 1995, p. 661). Essa obra reflete valores como: estimulo & imaginagdo

criadora através da palavra escrita na conquista do conhecimento de mundo. Pela

fungdo que a palavra desempenha na vida da personagem, importante nas
relagdes do eu com o outro; a importincia do pensamento, da consciéncia
interior, como mola impulsionadora da ag¢do e da vontade do homem, reflexdo

sobre os preconceitos que separam homem e mulher; valorizagdo do espirito de
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grupo; necessidade vital de liberdade de pensamento para a realizagdo auténtica
do ser; dentincia das conseqii€éncias negativas da educagdo tradicional, dogmatica,
inibidora, restritiva ou paralizadora da verdadeira personalidade do educando.

A escola ao cercear as leituras da crianga, esta cerceando o direito que ela
tem de conhecimento. A idade ndo pode ser fator para impedir-se a crianga de ler,
mesmo que seja um livro que na primeira leitura, ela ndo consiga compreender
todo o seu contetdo.

Na CJ quase a metade das criangas pronunciou-se a favor de que a escola

deve direcionar as leituras das criangas.

“Acho que ela deveria sim, por ser uma escola de religido... essas
coisas... Ela deveria orientar um certo livro, que eles acham
aconselhavel ler”. (MON - F - CJ)

MON no entanto, acha dificil fazer o controle das leituras dos alunos.

“... até mesmo porque as professoras ndo sabem o que cada aluno
1€”. (MON - F - CJ)

Mas termina deixando transparecer em sua fala que as professoras t€ém

autoridade para discernir sobre a escolha daquilo que a crianga vai ler na escola.

“..elas podem, acho que assim, se ela ver que o livro ndo ¢
aconselhavel, elas podem... pelo fato delas serem professoras e
estarem ensinando a gente”. (MON -F - CI])

Da mesma maneira que Sher da EA, HEL e ERI do CJ, acham que a

escola n3o precisa nem falar porque a crianga sabe o que deve ou ndo deve ler.
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ERI do CJ afirma que a escola “nunca falou pra mim o que devo ou ndo devo ler,

mas estudando na escola fala muita coisa assim...biblica”.

"Néo precisa nem te falar, vocé ja sabe o que deve ler e o que ndo
deve ler”. (ERI-F - CJ)

“Acho que deve para o nosso bem! Se a escola falar é para o
nosso bem, agora, se ela ndo falar, a crianga sabe o que deve
fazer”, (HEL - F — CJ)

Na EP também quase a totalidade das criangas afirmou ser favoravel a

escola direcionar as leituras.

“Acho. Eles falam sobre a Biblia e outras coisas...”. (FELIC - M -
EP)

“Ah, porque tem vez, algumas criangas de 8 ou 9 anos, ja quer ler
livros de adulto... que fala sobre outras coisas”. (ANNE - F — EP)

Nesta escola as criangas ainda que dissessem concordar com a mediagédo
imposta as suas leituras pela escola, algumas delas foram monossilabicas para
explicitar suas afirmativas.

Nas trés escolas umas poucas criangas afirmaram ndo concordar que a

escola direcione as leituras das criangas.

“Ndo. Ele deve ler... deve ler o que ele quiser”. JOVI-M-CJ)

JOVI pensa que a igreja ndo deve proibir as criangas de lerem nada e que
suas professoras nunca lhe impuseram leituras.
O posicionamento de uma das meninas € de que, ao invés da escola, ¢ a

familia que tem essa obrigag@o:
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“Eu acho que ndo. Acho que quem deve fazer isso é o pai e a
mée”. (ANC-F-CJ)

ANC em que pese achar que a familia tem o dever de orientar as leituras

da crianga, com relagdo a escola afirma que,

“...se a professora quiser falar pode, mas acho que a professora
ndo € obrigada a fazer isso. Quem tem que fazer isso € o pai € a
mde”. (ANC -F - CJ)

Dentre as escolas pesquisadas as criangas da EA foram as que mais se
referiram a leitura da Biblia na escola, como livro de formago cristd voltado para
a evangelizagfio das criangas, 0 que se assemelha as prescrigdes da Reforma,
conforme narramos no capitulo II.

Um dos meninos dessa escola cita, inclusive, um livro doutrinario
intitulado ‘O Grande Conflito’, que foi escrito pela profetiza da Igreja Adventista
do 7° Dia, Ellen G. White, nos primérdios da Igreja.

“Ela [a escola] gosta que 1€ livros... ‘O Grande conflito’. Esses
livros assim da Igreja “. (LEO - M - EA)

»
-

4

A idéia que estd sempre presente nas falas das criangas € de que a leitura

pode ser um bem ou um mal, ¢ ainda que o enfoque maior de nossa pesquisa seja

a literatura infantil, constantemente a tematica da pornografia foi citada pelas
criangas € pelos segmentos da escola, o que indica o uso da Literatura Infantil

para o ensino dos conteudos.

“Nio pode ler pornografia... coisa de besteira... Historia de adulto
¢ muito pesada”. (NIL - M - EP)
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“Orienta. Aquelas revistas de... mulher pelada ndo € para ler”.
(RAN - M - EA)

Uma das criangas categoriza os livros em livros bons € livros maus:

“Livro mau s3o aqueles livros que s6 ensinam a gente a fazer
maldade, e os livros bons sdo os que ensinam a gente sempre a
fazer coisas boas”. (GEI - F — EA)

GEI afirma também que os livros sdo importantes porque “ajudam a gente

a se desenvolver”. Ela revela que seus pais pedem a ela que néo leia “livros que

fagam mal, que ndo é bom”. Segundo sua concepgdo ha livros que podem ser

lidos pelas criangas e ha livros que precisam ser interditados para ndo
comprometer o desenvolvimento da crianga. De modo geral as criangas
manifestaram em suas falas que as histdrias de adulto que as criangas ndo podem
ler, referem-se aquelas sobre sexo e violéncia, porque segundo GEI quando a
crianga “ndo sabe, ndo pode ler”.

Aprender coisas boas através do livro estdo relacionadas as boas atitudes:

“Vocé ajudar as pessoas... as velhinhas a atravessar a rua. E ajudar
a mée em casa... os irm3os...”. (KAC - F - EA)

Assim como a escola, os pais podem tomar certas atitudes com a
finalidade de controlar a leitura dos filhos. Um dos meninos conta como age seu

pai com relagdo as suas leituras:

“.Ja em casa estava lendo um gibi, falando sobre negécio do
diabo... Ai, mostrei pro meu pai... Meu pai pegou e tocou fogo. Ai
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passou um tempo e chegou outro. Ai, meu pai pegou e tocou fogo”
(OSM -M-EP)

“dessas que meu pai queimou... fala sobre o diabo. Aparece o
diabo com um garfo... nas gravuras, ele brigando com o cebolinha.
Meu pegou... arrancou a pagina, queimou e deixou sb antes”.
(OSM - M - EP)

O que se pode perceber é que ha um conformismo da crianga com uma
atitude desse tipo por parte do adulto. Parece que OSM nio reage ao fato de seu
pai ter truncado a leitura do gibi ao arrancar e queimar paginas que supostamente
ofereceriam algum “perigo”. No capitulo sobre a formagao da crianga foi citada a
autoridade da igreja que determinava o que se deveria ler ou ndo a partir do
“principio da autoridade”. A queima de livros ¢ considerada uma “operagado de
higiene social, planejada para exterminar focos de infec¢do intelectual” (Lyons,
1998, p. 65). Aqui esta claro que se trata do mesmo caso, porque o pai detém o
poder de discernimento sobre o que OSM deve ler. Fica evidenciado ndo haver
didlogo com o filho sobre suas leituras.

Ao perguntar as professoras, coordenadoras pedagogicas e bibliotecarias
das trés escolas pesquisadas se a escola por ser ligada a uma instituigdo religiosa
deveria orientar sobre o que a crianga deve ou ndo deve ler, observou-se que a
grande maioria das entrevistadas afirmaram que a escola deve orientar as leituras

da crianga.

“Eu acredito que sim. Que o que eles devem ler e 0 que ndo
devem ler a escola... Bom, primeiro porque é papel da escola...
esta na orientagdo... orientagdo € fundamental”. (NEI - prof. - EP)

“... agente, de repente tem que ver determinadas coisas... escritas.
Se ndo esta ferindo a filosofia da escola”. (VAN — coord. — EP)

“Eu creio que pela filosofia dela , a gente ndo vai omitir de falar
que pra nos da escola é... é o melhor caminho...“. (VANI - prof. -
EP)
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VANI acha que filmes e desenhos da TV “incentivam muito a violéncia”
e que quando se trata de assuntos que “fala de bruxaria ou ndo sei 14 o que veio...”

[referéncia ao espiritismo], a escola deve se posicionar.

“Entdo, a gente tenta falar... Ndo ¢ falar ‘ndo vai assistir ou ndo
vai ler esse tipo de livro...". Procuro mostrar que aquilo ndo ¢ uma
forma de crescer, de aprender. No caso vocé tira uma ligdo. Tem
uma outra literatura que vai contribuir de uma forma positiva e
melhor do que...”. (VANI - prof. — EP)

Nio somente na EP mas na EA houve unanimidade entre os entrevistados
com relagdo a mediagdo religiosa na escola, relacionada ao que as criangas devem

ou ndo devem ler.

“Eu acho que sim. Até para a educagdo moral da crianga é
interessante direcionar”. (IVE — prof. — EA)

Perguntei a IVE se, com relag@o aos professores, a escola e a Igreja devem

interferir. Ela responde que a leitura deve estar voltada para a edificag@o.

“Sim! A gente deve escolher o que ler... Uma leitura sadia... uma
leitura que vai te edificar...”. (IVE — prof. — EA)

IVE afirma que quando conta historias, mostra exemplos de boa conduta,

de virtude, ou seja, de religiosidade e de moral enfatizando que todas as historias

contadas em sala de aula tem essa conotagao.

“Eu procuro sim! Busco! E... gosto de pedir para eles dar a
opinido deles... Eu busco mostrar esse lado”. (IVE - prof. — EA)
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Refiz a pergunta para IVE, se ela achava necessario ao contar historias,

associa-las com assuntos como religiosidade ou moral, ao que ela responde:

“Olha, as vezes eu conto as histérias mas ndo friso o lado da
religido... porque nés temos uma grande parte dos nossos alunos...
ndo sdo da nossa religido, da igreja. Entdo eu procuro contar a
histéria e levar para o lado da moral, como deve ser tal, tal, mas
ndo enfoco assim a religidio, vocé entende? Assim, os principios
morais € a coisa que todo mundo deve ter. Em qualquer religido
tem!”. (IVE - prof. — EA)

Outra professora da EA entende que a escola deve direcionar as leituras dos

alunos, mas o faz sobre seus proprios pressupostos de saber escolher o que é bom

em leitura. E ela quem doa as boas leituras na sala de aula.

“Sim! (responde dando énfase). Eu na minha sala... eu passo para
os meus alunos aquilo que é bom! Eu ndo digo pra eles: ‘O, vocé
ndo vai ler tal revista!’ Ndo! Eu acho que é uma coisa particular
deles, mas passo aquilo que é bom para eles”. (JAC — prof. — EA)

JAC certamente ¢ bem intencionada com as leituras que oferece aos seus
alunos, porém ao finalizar sua fala deixa claro que ha conseqii€ncias para as mas
escolhas de leitura. Na EA, conforme foi observado, as criangas ndo tém tantas
oportunidades de escolha, pois essas escolhas sdo predeterminadas pela

coordenagdo e pelas professoras.

“Vocé tem que saber escolher porque... a escolha que vocé faz é o
que vocé recebe!”. (JAC - prof. — EA)
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Provavelmente com base nesta premissa € que a leitura para MAR e ON

da mesma escola, respectivamente bibliotecaria e coordenadora pedagogica,

devem estar voltadas para a edificagdo da vida espiritual:

“O que ndo vai trazer edificagdo... pra vida... vida espiritual... H&
uma selegdo”. (MAR - biblio. — EA)

“No6s procuramos desenvolver os alunos em todos os aspectos,
especificamente no espiritual, depois no moral. Vocé [a escola)
deve dar principios”. (ON — coord. — EA)

No CJ somente a bibliotecaria explicita, 0 mesmo posicionamento das

escolas evangélicas.

“Por ser... religiosa, eu acho que sempre a gente tem que
direcionar. Nos procuramos ter dentro de nossa biblioteca coisas
que ndo firam... de modo que ja é um meio de direcionar. Agora, a
gente ndo faz assim: ‘Vocés ndo podem ler isto, ndo pode ler
aquilo!” Né6s ndo fazemos propriamente isso, mas nos n3o temos
na biblioteca coisas que possam... “. (IROD - biblio. — CJ)

Perguntei para IROD se ela vetava livros cuja tematica ndo achasse
adequada para a crianga. Da mesma maneira como foi anteriormente explicitado

pelas criangas, IROD também se preocupa e teme assuntos como a sexualidade.

“Eu tenho medo. Eu tenho medo de livros assim... Educagdo
Sexual de pessoas que nfo conhego. Eu tenho medo, porque
posso... distorcer a crian¢a. Eu dou uma olhada e... peneiro! (risos
soltos) A Paulus [livraria], eu ndo tenho medo! Vozes... eu
compro!”. (IROD - coord. — CJ)
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As professoras do CJ, contrariamente a bibliotecaria, responderam que a
escola ndo direciona as leituras de seus alunos. No entanto, as professoras
afirmam ter o cuidado ao fazer a filtragem dos livros antes deles chegarem a sala

de aula, como forma de prevenir problemas.

“Nao! Os livros sdo os professores que escolhem. S6 que, logico,
nos ja temos o cuidado de ler antes. O ano passado eu peguei um
livro que ia adotar... fala sobre um rio... E, tinha uma historia
bonita, sabe, mas tinha as palavras... tipo assim ‘desgraga’... com
xingamento, sabe”. (ELI - prof. — CJ)

ELI observa que para nd3o criar problema, as professoras tem a
preocupagio de fazer a filtragem dos livros a serem lidos pelas criangas, porque
as irmds lembram que ¢é preciso “ndo dar margem...pelo nome da escola”. Mesmo
afirmando que a escola ndo tem esse procedimento, ao fazer leituras antecipadas
para evitar aborrecimentos, ao ter que preservar o nome da escola, como lembra a
irm3, fica evidente que aquilo que IROD afirmou em sua fala ¢ mesmo o que a
escola deve fazer nas questdes pertinentes as leituras dos alunos. Aspecto que €

mais uma vez negado pela coordenadora pedagdgica.

“Nao! Né6s nunca... a gente busca mesmo mais o interesse dos
alunos!”. (CEL - coord. - CJ)

O que ficou evidenciado tanto nas falas das criangas quanto nas falas das

professoras € que as escolas confessionais devem e fazem a mediagdo entre a

leitura e a crianga, tendo por base os principios doutrinarios das Igrejas que as

mantém. Como mostram os primeiros tempos da organizagio dessas Igrejas, suas
escolas, mantém ainda os principios de reprodugdo do que deve ser a vida ¢ a
formagdo do cristdo. A escola ¢ a continuidade da Igreja. As leituras que cada um

escolhe pode trazer conseqiiéncias para o leitor, porque estas estdo ainda
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enquadradas nos dogmas religiosos, embora o discurso sobre a pratica pedagdgica

relacionada a leitura expresse de liberdade de escolha.

3. Usos da Literatura Infantil: Moraliza¢ao/doutrinag¢io, ensino de conteidos
escolares ou divertimento/apreciacao do estético

A grande maioria das criangas das escolas confessionais envolvidas na
pesquisa afirmou ter contato com os livros de Literatura Infantil. Ndo houve
nenhuma crianga que dissesse ndo conhecer os classicos infantis. Mesmo nas
escolas em que o contato nio € freqiiente, em algum momento de sua
escolaridade estas criangas tiveram livros de Literatura Infantil para ler, seja no
formato livro ou filmes na TV ou em video. O contato das criangas com as
histdérias por meio de filmes ¢ bem maior do que o contato com livros. Quase que
por unanimidade as criangas afirmaram assistir historias adaptadas da Literatura
Infantil para os filmes.

Algumas criangas afirmam que se divertem lendo as histérias da

Literatura Infantil:

“... eu estou mais interessado... por esses contos”. (MIC - F - EA)

“Historia eu gosto!”. (LEO - M - EA)

H4, no entanto, criangas que afirmam ndo gostar mais dos classicos da

Literatura Infantil, principalmente quando as personagens sdo bruxas,

personagem ndo aceita pela Doutrina de Igreja.

“Nao! Ndo gosto! Acho meio enjoado”. (KAC - F — EA)

“De bruxa... de bruxa... que eu me lembre ndo”. (JAI - F — EA)
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“Nédo! Eu ndo gosto! Quando eu era menor gostava. Eu li O gato
de botas, A bela adormecida... Cinderela”. (ANALI - F - EA)

Perguntei para as criangas para que servia a Literatura Infantil. Uma
grande parte respondeu da mesma forma como aprenderam: que a Literatura

infantil € para aprender conteudos escolares ou moralizar:

“As histérias podem ensinar sobre o estudo, o trabalho, o corpo
humano pra vocé... coisas educativas... se desenvolver mais”.
MIC - F —EA)

“Eu acho que é pra mim melhorar a leitura. N#o sei pra que serve
muito ndo!”. (SHER - M - EA)

Essas criangas entendem as histdrias, como de modo geral a Literatura é
entendida na escola, a servigo de algum conteido. ANDRES da EA acha que as

histérias infantis servem para ensinar as criangas determinadas atitudes e

exemplifica com os personagens das historias que conhece:

“Pinéquio, porque ensina a gente a nio mentir. Da Branca de
Neve, vocé ndo pode dar confianga a ninguém. Jodozinho e Maria
ensina a ndo sair de casa”. (ANDRES - F —EA)

“E pra gente ndo fazer aquilo que tem na historia”. (ROD - M —
EA)

ROD admite que tem historias ruins e cita “aquelas historias ruins de

?

mulher...”. ROD como varios dos entrevistados dessas escolas, incluindo
professoras e outros segmentos, confunde o que ¢ do universo da Literatura
Infantil com livros infantis com finalidade educativa, como por exemplo a
tematica da sexualidade muito citada no decorrer das entrevistas.

Na visdo das professoras a finalidade da Literatura Infantil tem a ver com

a necessidade de desenvolvimento da leitura.
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“Eu acho que a Literatura Infantil para a crianga serve para
desenvolver a crianga na leitura, pra abrir a mente da crianga”.
Olha, eu acho que ... ¢ 0 que vem de encontro com a necessidade
do dia-a-dia deles...”. (IVE - prof. - EA)

Mesmo ndo tendo um contato estreito com a Literatura Infantil, uma das

professora da EA a conceitua.

“Olha, se eu disser pra vocé... Literatura Infantil.. Eu nunca
peguei nessa area especifica.. Sei que sfo leituras que as criangas
gostam”. (JAC - Prof. - EA)

O que JAC pensa sobre a Literatura Infantil estd de acordo com o
pensamento de Villasante e Gées (1991, p. 48) que concebem a Literatura
Infantil como aquilo que se escreve para as criangas € que elas léem com agrado.
IVE tem razdo em parte, porque o objetivo central da leitura da Literatura Infantil
ndo ¢ desenvolver a leitura, mas satisfazer necessidades psicologicas; a literatura
procura despertar emogdo e prazer pelo interesse das narrativas, seja na forma
oral ou escrita. Evidentemente, ha possibilidades de que o desenvolvimento da
leitura acontega, pois quem € de forma constante termina por desenvolver mais
essa habilidade.

Nas escolas confessionais envolvidas na pesquisa, a Literatura Infantil é
freqiientemente colocada como veiculo para a moralizagdo e/ou doutrinagio,

ensino dos conteudos escolares nas diferentes areas do curriculo € com menos

evidéncia para divertimento /prazer estético. Destes o que mais se evidenciou foi

o0 aspecto moralizante e doutrinario, por meio das historias

“E. Sim! Depende da historia, porque tem historias que ndo
tocam no assunto. Esses dias mesmo nds lemos uma histéria de
um menino que morava numa favela e o pai estava
desempregado... Reuniu a familia e falou que se ele ndo arrumasse
emprego ele teria que ir embora, eles mudariam dali e ndo
saberiam pra onde ir. E entrou o lado religioso. No final da
histéria deu pra mostrar o lado religioso, porque esse pai saiu,
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procurou emprego o dia inteiro, ai voltou de tardezinha pra casa e
as criangas foram correndo perguntar e o pai deu um sorriso
porque ele conseguiu emprego. Ai, a crianga antes de dormir... ai
mostrava também o lado também social, moral...pra trabalhar,
porque a crianga foi assim, na janela e mostrou assim que ele ndo
tinha cama, ele ndo tinha nada... Ajoelhou no chdo, que era de
barro... ajoelhou , olhou pela janela e agradeceu a Deus. Entdo deu
pra trabalhar esse lado religioso, porque ele agradeceu a Deus”.

(NEI - prof. - EP)

Além de explorar na histéria o lado religioso, NEI da EP também
procurou integrar as histdrias da Literatura Infantil com outra area do curriculo,
mas ainda assim € sempre para o “despertamento” da crianga, conforme propde

VAN da mesma escola .

“Eu pedi pra eles assim; ‘Vocé conhece uma favela?’, ‘O que ¢
uma favela? Se eles conhecem os bairros de periferia, o que
acontece 14? Quem mora 14?7 A crianga hoje em dia é muito
esperta! Tem a televisdo... Eu tenho trabalhado assim... pegar um
texto... o texto d4 uma visdo pequenininha, vocé vai ampliando,
no dia-a-dia da crianga, o que ela vé... assiste na televisdo e a
gente vai ligando...”. (NEI - prof. — EP)

“Na literatura ele [0 aluno] vé uma histéria... ele vé uma moral...
tirar alguma coisa dali... que ele leu. Entdo eu vejo assim, um
despertamento mesmo pra crianga”. (VAN - coord. — EP)

Um exemplo de como a Literatura Infantil pode ser usada como contetiido

moralizante e doutrinario foi narrado por VAN da EP, que trabalhou uma

atividade em sala de aula com uma lenda do folclore brasileiro:

“0O negrinho [do pastoreio], uma crianga que foi criada numa
fazenda sendo muito judiado e por fim colocado no formigueiro”.
(VAN - coord. — EP)

Vejamos como VAN se posiciona a respeito dessa atividade:

AVA
AVAVAY

cm 1 2 3 4 5 6 7 unespwll 12 13 24 15 1o 31 18



“Tinha essa fazenda um preto velho que fazia macumbaria, esses
negocios... a moral do livro era assim: que nés néo devemos fazer
acepgdo de pessoas, porque o negrinho, era sempre discriminado
em vista das outras criangas. Entdo, a professora trabalhou o
racismo e trabalhou religido”. (VAN - coord. - EP)

VAN declara que as criangas precisam saber que existe uma variedade de
religides, ou seja, “varias maneiras de cultuar”. Ela conta que explicou aos alunos

os tipos de culto e o vocabulério das religides ligadas aos cultos africanos

“... pra eles saberem que existe outros cultos, outros deuses, sem
ser o Deus que nos adoramos, que nés falamos que é o Deus
verdadeiro. Pra nos é um Deus verdadeiro, agora pro outro 14, ele
acha que aquele é verdadeiro, mostrando pra crianga que... ela ndo
fica achando que € s6 esse, e depois quando deparar com o outro,
ai ele acha que existe”. (VAN — coord. — EP)

Apos a execugdo dessa atividade na sala de aula, a escola teve problema

com pais de alunos que, segundo a coordenadora, ndo entenderam a principio o

objetivo ao explorar esse texto.

“O pai também vem questionar com a gente. Porque a nossa
clientela é quase toda assim... alunos evangélicos. O pai chegou e
falou que ele ndo aceitava o filho dele lendo aquele livro e aquele
livro falava sobre Exu’ que era o deus verdadeiro, e que o deus
verdadeiro dele [o pai] ndo € aquele deus, o deus verdadeiro dele é
o Deus da Biblia”. (VAN - coord. — EP)

Segundo VAN, o pai questionou o fato da escola, sendo evangélica,

oferecer as criangas aquele livro para leitura:
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“... esse livro foi dado de proposito. O professor fez todo um
plano e deu... O aluno leu o livro porque ele estava trabalhando
em todos os sentidos”. (VAN - coord. — EP)

Coube a coordenadora entdo explicar ao pai qual tinha sido a inteng@o ao

trabalhar esse texto na sala de aula.

“Explicamos para o pai que a crianga nfio pode ver s6 aquela
linha, ele tem que saber todas as outras coisas e ter uma visdo do
outro mundo, do mundo que circula por ai...”. (VAN - coord. —
EP)

Conhecer outras linhas, outras filosofias, tem contudo para VAN “um

sentido” que torna-se claramente doutrinario quando ela pergunta:

“

.. se ele é dessa filosofia [evangélica], como € que ele vai se
defender das outras, se ele ndo conhece as outras?’. (VAN -
coord. — EP)

E arremata dizendo:

“Ele s6 pode se defender das outras teorias, das outras filosofias
se conhecer, tanto a dele bem como ter nogdo de todas as outras...
0 que é para a vida dele e também pode chegar num determinado
ponto falando: “Porque me proibiram isso? Entdo, esse aqui deve
ser bom!” A, pode pender para aquele lado também!”. (VAN -
coord. — EP)

O objetivo real que VAN pretende alcangar ndo € que seus alunos

conhegam outras filosofias, outras teorias, como formas religiosas diferentes que

7 Segundo o dicionério Aurélio Exu é um Orix4 que representa as poténcias contrérias a0 homem e
assimilado pelos afro-baianos ao Deménio dos catdlicos, porém cultuado por eles porque o temem.
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coexistem na sociedade; sua inten¢do € que os alunos aprendam a se defender e
que repudiem essas outras idéias.

Uma das lendas mais conhecidas do folclore brasileiro foi transformada
duplamente nesta escola: em atividades pedagdgicas € como éancora para
reproduzir as Doutrinas de Igreja.

Também na EA a escolha do livro, que entendem como Literatura Infantil,
esta condicionado a filosofia da escola, segundo observou a coordenadora ON,
cuja interferéncia € decisiva. MAR, a bibliotecaria, acrescentou que em cada
bimestre ¢ adotado um “paradidatico” pela coordenadora ON em que “ela olha se
ndo vai afetar a filosofia” da escola.

Perguntei a MAR o que a filosofia da EA concebia como historias para

crianga € daquilo que elas deveriam ou ndo ler na escola. Ela respondeu baseada

na Doutrina de Igreja:

“Pelo que eu entendo é... coisa que nfio va além do criacionismo,
que envolva essa coisa de bruxaria, feitico... A gente ndo esta
ligado nessas coisas. Mas pode assim... historinhas de crianga...
simples... que ndo foge muito...”. (MAR - biblio. - EA)

Para MAR os temas da Literatura Infantil “ndo podem influenciar naquilo
que a gente acredita”. Como conseqiiéncia, alguns temas estariam fora do contato

com as criangas.

“Olha, no meu entender, seria...coisas que falam de vampiro,
morte... porque eles deturpam um pouco. N3o tem nada a ver
com nossa filosofia!”. (MAR - biblio. - EA)

Entre as historias n3o autorizadas estdo as historias de bruxa e entre as

autorizadas alguns contos classicos:
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“Ndo! ...a ndo ser ‘A Bela Adormecida’... ‘Branca de Neve’ que
a crianga ja sabe que ndo € aquela coisa pesada!” (MAR -
biblio. - EA)

Mar cita entdo um livro de Literatura Infantil que, entre outros, foi

interditado pela escola:

“ Drauzio! Eu nem sabia!l Um pai veio comentar comigo que
aquele livro , ele achava que ndo prestava para usar na biblioteca
que ali estava falando muito de vampiro... assim, coisa que ndo
tem nada a ver com nossa filosofia”. (MAR - biblio. - EA)

Para que as criangas néo tivessem acesso a ‘Drauzio’ a escola deu um fim

ao livro:

“Ali, eu ja dei um fim no livro! Olha, esse ‘Drauzio’, eu joguei
fora! Eu falei: Se ndo serve pra gente, eu acho que também n#o
vai servir pra outra pessoal... e era s6 um também que estava no
meio de tantos!”. (MAR — biblio. - EA)

O livro interditado pela escola ¢ “Drauzio’ de Lucia Pimentel Goes e
ilustragdes de Walter Ono, editado pela editora catoélica Paulus. Este livro recebeu
o Prémio Bienal Camara Brasileira do Livros em 1986, como o melhor texto
infantil e esta na 9* edigdo.

Segundo Goes, sua autora, a tematica do livro trata de um resgate do mito,
narrando a histéria de uma familia de vampiros, na qual nasce um membro

diferente. Drduzio ¢ um vampiro-crianga agraciado por uma fada, que derrama

pélen de rosa e perfume de violeta na primeira mamadeira do bebé-vampiro.

Disso decorre que “ele serd um vampiro diferente, que acabara exilado pelos
vampirdes, lutando por sua verdade e contra as institui¢des ultrapassadas ndo
por serem milenares, mas por ndo terem a menor razdo de ser” (Goées, 1996, p.

125). O que Goes propde neste livro € a intertextualidade, pois reline um misto de
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personagens como o conde Dracula, Matusalém e Zé do Caixdo. No entanto,
Lobato estd presente pois Drauzio nasce no mesmo dia, hora e local do
nascimento desse autor, considerado simbolo da Literatura Infantil por seus
questionamento e propostas de mudangas. Drduzio, em sua diferenga, vai lutar
contra o autoritarismo, os estereotipos, os preconceitos € as rejeigdes. O texto €
repleto de humor. A narrativa atinge seu climax quando Drauzio € julgado pela
Assembléia dos Vampiros.

White (1994, p. 238) muito citada pelas criangas e suas professoras, e
considerada a profetiza da Igreja Adventista, adverte os fiéis sobre o que é falso
e o que ¢ verdadeiro na educagdo das criangas, afirmando que se d4 importante
lugar aos contos de fada, mitos e histérias imaginarias. Pergunta White: Como
podem pais cristdos permitir que seus filhos usem livros tdo cheios de mentiras?
Para a autora, as idéias contidas nestes livros desencaminham as criangas, pois
comunicam falsas idéias da vida, suscitando e nutrindo o desejo pelo irreal. O
vasto uso desses livros em nossos dias, € uma das astutas maquinagdes de
Satanas, que procura desviar a mente das pessoas, da grande obra de formagio do
carater. A pretensdo de Satands € que nossas criangas € jovens sejam devastados
pelos enganos destruidores da alma com que ele estd enchendo o mundo,
desviando suas mentes da palavra de Deus, impedindo-os de conhecer as
verdades que os salvaguardariam. Segundo concebe White, nunca devem ser
colocados nas maos da infancia livros que contenham uma perverso da verdade.

Entre tantos livros “permitidos” havia um que a escola ndo percebeu. Com
toda a certeza, se a escola estivesse atenta ndo teria deixado ao alcance das
criangas o livro ‘Timboldo’ psicografado pelo Médium Francisco Candido
Xavier ¢ Waldo Vieira, pelo espirito Casimiro Cunha publicado pela Federagdo

Espirita Brasileira em 1962, estando na 7° edigdo, por ser um livro oriundo de

uma filosofia oposta a da EA. Pela tematica esse livro teria todas as possibilidade

de ser aceito pela escola, ja que ¢ um livro altamente moralizante, que pune os
individuos drasticamente por suas atitudes. O livro foi escrito em versos € narra
as perversidades de um menino chamado Timboldo, expulso da escola, por mau

comportamento, pois era arrombador de cofres e malas, desrespeitador de cegos
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que espetava com alfinete na rua, desobediente e arruaceiro. Um menino que nio

se importava com os pedidos de sua mde para que se tornasse bom. Mas uma
casca de banana ao provocar-lhe uma queda deu-lhe a inesquecivel ligdo. No
ultimo verso a adverténcia as criangas € a seguinte: “/nfelizmente, o menino, Por
haver sido tao mau, Conquanto agora bonzinho, Ficou com perna de pau”.
Encontrei esse livro no armdrio junto com outros livros, da sala de aula
onde fizemos observagdes. A escola ndo percebeu sua presenga talvez porque
tenha sido “entre tantos” trazido pela familia de algum aluno € a escola o colocou
naquele armario onde as criangas, somente apds fazerem as atividades escolares,
¢ que podiam ler qualquer livro 14 exposto. Era um armario com varios livros
infantis misturados a outros e, mal acondicionados entre varios objetos. Assim
como foi o pai que alertou a escola sobre ‘Drauzio’, percebe-se que a escola, para
além das interdi¢des, ndo tem dado a devida atengdo a Literatura Infantil como
fonte de lazer e divertimento para seus alunos.
NEI da EP acha que € importante explorar questdes como a virtude € os
bons habitos através das historias contadas as criangas. Ela cita duas categorias
que podem ser trabalhadas nas histérias infantis quando se trata de exemplos

educativos: o tema da crianga malvada e da crianga bondosa.

“E muito importante porque também como tem historias que
mostram assim, a crianga malvada, o que acontece com ela e qual
¢ o resultado... A gente sempre mostra o resultado. A gente
trabalha orientando os dois lados, mostrando o resultado,
deixando a crianga escolher, ‘O que vocé quer? Se vocé fizer
isso...” Contando historias biblicas eu sempre mostro isso, ‘olha o
caminho ¢ aqui! O, esse menininho fazia...’ Quando eu conto
histérias biblicas eu procuro mostrar, pegar exemplo de
personagem crianga. Entdo, vocé orienta, vocé fala: ‘Olha € por
aqui, se vocé fizer assim o seu prémio [ou castigo] vai ser esse,
esse e esse... agora, se vocé fizer isso, 6, 0 teu prémio vai ser esse
e esse. Vocé mostra os dois lados e deixa a crianga escolher”.

(NEI - prof. - EP)

Os contos classicos da Literatura Infantil também passam por versdes

cristianizadas cujo objetivo ¢ adequar-se a Doutrina de Igreja. Dois exemplos de
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contos foram narrados: um pela coordenadora ON da EA e outro recentemente
publicado na Revista de Educagdo Adventista, nimero 8, de 1988 (vide anexos).
O primeiro € uma versdo cristianizada de Jodo e Maria e o segundo uma versdo
escolarizada de Branca de Neve e os Sete Andes (vide anexos). Vejamos como
ON faz sua versdo de Jodo e Maria:

“A historia de Jodozinho e Mariazinha. S que essa é veridica!
Eles eram dois irmédos. Eles viviam em uma familia crista...tinham
um bom relacionamento com os pais...E onde eles moravam era
um pais que vivia em guerra... Determinado dia eles sairam da
escola e ao retorno das aulas daquele dia eles observaram alguma
coisa diferente... quando chegaram proximo a casa deles tinha
pegado fogo. Entdo todos que moravam naquela comunidade é...
perderam suas casas, assim como seus pais. A noticia correu a
autoridade da cidade vizinha mandou buscar aquelas criangas que
haviam ficado sem lar. Ai, a autoridade anunciou... que quem
tivesse desejo de criangas que a procurasse em tal lugar, dia...
Jodozinho e Mariazinha oraram a Deus, pedindo que onde ficasse
um o outro pudesse ficar também... que eles nfio queriam se
separar. E Deus atendeu! Muitas pessoas procuraram aquelas
crianca e, as primeiras pessoas ndo se engragaram de Mariazinha e
nem de ... Jodo. As ultimas pessoas é que comegaram a se
interessar por eles. Uma deles chegou na Mariazinha e perguntou:
“Vocé quer ir morar comigo?”. ”Ah, eu quero mas s6 vou se meu
irmdo for!”. O casal estava em conflito, porque o marido queria
um menino e a esposa queria uma menina, Ai, a mulher saiu para
ver essas criangas... ela gostou da menina e depois ao conhecer o
menino, também gostou... Levaram as criangas para casa, deu
banho e deixou as criangas na sala, e quando ela foi preparar o
lanche ouviu um solugo. Ela perguntou para as criangas; “O que
esta acontecendo?”. A, as criancas chorando... apontavam uma
fotografia que estava na estante “E mamde! E mamde!”. Falaram
que aquela fotografia era a mde. Ai, ela sem saber “as criangas
que estdo comigo sdo meus sobrinhos! Ela mostra que quando a
gente entrega o problema...”. (ON - coord. — EA)

Em se tratando do uso de histérias adaptadas da Biblia, estas sdo

cotidianamente usadas nas salas de aula, principalmente nas duas escolas

evangélicas. As criangas dizem da freqiiéncia com que sdo contadas as histérias:
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“A professora sempre conta quando chega na aula.. s6 conta
historias da Biblia. Faz na de Ensino Religioso, de Histéria e...
Portugués”. (ROD - M —EA)

“...quando ndo € na aula de Ensino Religioso, a professora... ela
fala... ela 1€ a historia ... dai ela comega a aula de Portugués”. (JAI
-F-EA)

Segundo JAI quando a histéria é comprida a professora conta por etapas.

“Dai, ela conta um pedaco... se for muito comprida ela conta um
pedago hoje, depois, no outro dia ela conta a outra parte”. (JAI - F
-EA)

A Literatura Infantil freqientemente foi citada como um veiculo para o

ensino dos conteudos escolares. A sexualidade e o uso de drogas foram os temas

que as escolas mais relacionaram com a leitura da Literatura Infantil. Em vérios

momentos das entrevistas tanto alunos como professores tocaram nestes

aspectos.

“Esse livro que eles pegaram ‘Deus me fez assim’ é muito
importante, porque ensina pra eles uma coisa que as vezes eles
aprendem errado, por fora... Ent3o eu acho que esse assunto ‘Deus
me fez assim’... da sexualidade infantil é muito interessante,
chamou a atengdo mesmo!”. (IVE - prof. - EA)

“E...Educagio Sexual que estamos analisando, porque nés somos
contra a masturbagdo. Nos ndo precisamos usar camisinha, como
ai a midia faz... como a sociedade aborda. O sexo é permitido
apés o casamento, entendeu? Nos falamos como esta na Biblia!
Droga € pecado, 4lcool é pecado. Tudo o que faz mal pro nosso
corpo ¢ pecado... entendeu? Nos procuramos ajudar as criangas a
se conscientizarem quanto & conservagdo do corpo, trazer uma
mente clara, que vai ajudar a discernir entre o bem e o mal,
entendeu?”. (ON - coord.- EA)

A leitura da Literatura infantil, ao escolarizar-se, serve de veiculo para o

ensino das varias areas do curriculo escolar.
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“Quando vocé trabalha com o livro de literatura, vocé trabalha
ndo so a leitura em si, a interpretagdo, entendeu?... a produgdo
de texto. Vocé trabalha outros elementos... pode trabalhar um
assunto de Ciéncias, de Estudos Sociais. Pode discutir alguma
coisa que esta acontecendo no momento... fazer um paralelo...”.
(ON — coord. — EA)

“... tem que analisar qual é o tema que estad sendo abordado...
quais os assuntos... Eu integrei {conteidos} no caso de um livro
“Ninguém ¢€ igual a ninguém “Apelido ndo tem cola”... Esses
tipos assim eu integro com o ensino religioso, com essas outras
matérias...” (VANI — prof .- EP)

Na fala das entrevistadas ficou evidenciado aquilo que Soares (1999, p.
21) chama de escolarizagdo da literatura infantil, em que ndo ha como evitar na
escola que qualquer texto literario se torne um saber escolar. Soares afirma que
ndo se pode atribuir conotag@o pejorativa a essa escolarizagdo que € inevitavel e

necessaria. Negar ou criticar a escolariza¢fo seria negar a propria escola.

“Por mim eu ndo adotaria livro didatico. Eu s6 trabalharia com
livro de Literatura Infantil”. (ON — coord. — EA)

No entendimento de ON o livro de Literatura Infantil poderia ser

transformado em manual de ensino fazendo-se a substitui¢do da cartilha, o que de
certa maneira sempre aconteceu na escola.
A Literatura Infantil como fonte de divertimento e prazer estético foi citada

por algumas criangas.

“Ah, animar as pessoas! Esses contos sdo todos inventados, ndo
sfio nada de verdade. Eles inventaram... fizeram filme... novela...
Bom, elas [as criangas] ndo tém que assistir por obrigacdo, elas
assistem porque elas gostam”. (MIC - F- EA)

“Pra crianga... aventura, diversdo e um pouquinho de romance”.
(ANALI -F -EA)

“Pra ela aprender assim, as historias pra poderem contar para os
outros também”. ( MAY - M - EA)
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“A leitura serve pra vocé descansar, pra distrair...quando vocé 1€,
vocé desliga, esquece das coisas... porque vocé passa um dia
assim, cheio de coisas... Ai, vocé pega, deita na cama, comega a
ler, sai tudo aquilo...”. (PED - M - EP)

Em que pese todas as injungdes impostas parece que muitas dessas
criangas conseguem extrapolar em certos momentos de suas leituras, ignorando os
aspectos moralizantes para buscarem simplesmente divertirem-se com a leitura

da Literatura Infantil. Sdo raros os momentos em que se percebe essa situagdo na

pesquisa.

“Agora eu gosto de ler assim... coisa forte... Eu gosto de ler é “O
grande Conflito” [Ellen White], eu gosto de ler a Biblia, e
“Patriarcas e Profetas” [Ellen White]”. (LEO - M - EA)

“Eu gosto de ler gibi. Eu gosto de ler o Homem Aranha, Batman...
¢ Freddy Krueger... de terror {filme da série A hora do pesadelo].
E um cara que tem uma garra; ele entra no cérebro da pessoa,
destroi o cérebro, a pessoa vira um zumbi e s6 pensa nele e a
pessoa faz o que ele mandar”. (LEO - M - EA)

LEO da EA foi o unico aluno que assumiu ler livros e gostar de
personagens que a doutrina de sua igreja condena. Concomitante com a leitura da
Biblia e dos livros doutrinarios, ele gosta de historias de terror e gibis dos Super
Herois. O menino transgride a doutrina de sua igreja, escrita nos livros religiosos

que afirma ler.

4, Historias biblicas: obediéncia versus desobediéncia

As criangas, principalmente, nas escolas confessionais evangélicas, 1éem e

ouvem cotidianamente, as histérias da Biblia, seja em sua forma original ou

adaptadas para as criangas, num formato de livro infantil, quase que
exclusivamente com o intuito de preservag@o dos principios doutrinarios de cada
denominagdo. No decorrer das entrevista nfo foram poucos 0os momentos em que

as criangas se reportaram aos contetidos biblicos que se tornaram escolarizados.
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SHER da EA, afirma que sua escola incentiva a ler as histdrias da Biblia.

“Incentiva! Eles falam assim: ‘Leiam mais a Biblia que vocés vdo
saber o que Jesus esta fazendo no céu... O que ele vai fazer pra
vocés... pra vocés ndo ficar mentindo... fazendo essas coisas que
Jesus ndo gosta!”. (SHER - M —EA)

As criangas ja internalizaram a Biblia como um livro diferente dos demais
e fazem a diferenga entre ela e os outros livros, vista como um livro sagrado que
oferece ensinamentos divinos, e os demais livros sdo considerados profanos, que

servem para o divertimento mundano:

“Biblia...esses livros assim, de Deus... é... aprender a amar a Deus,
amar o proximo, essas coisas... Agora, livro que eu assim... forte...
que eu gosta de ler, ndo ensina, s6 diverte “. (LEO - M - EA)

“Se ler a Biblia aprende muito mais de Deus! Se ler livro de

Historia vai aprender qualquer coisa... da historia”. (SHER - M —
EA)

Perguntei as criangas se as histérias da Biblia ensinavam algo as criangas.
As respostas foram unanimes nas trés escolas da pesquisa, abrangendo
principalmente atitudes como a obedi€ncia. As criangas sdo ensinadas de que ha

caminhos considerados certos e caminhos errados. Um desses caminhos

aproxima o cristio de Deus, o outro o afasta. Qualquer um deles traz

conseqiiéncias.

“Ensinam sempre a obedecer os pais... adorar a Deus”. (GEI - F —
EA)

“Ensina! ...amar a Jesus. Sempre obedecer... Sempre andar certo
nos caminhos de Deus e.... nunca pecar”. (HEL - M - EA)

“Ensina! A pensar... forga... crer em Deus... ter Fé! Satanés existe!
Ta no mundo, ai, espalhado. E por isso que tudo isso acontece!”.

(RAN - M - EA)
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“Ensinam o que eles ndo podem fazer!... que tem que obedecer os
nossos pais, os mais velhos”. (ANNE - EP)

“Ensinam a andar mais no caminho de Deus”. (NIL - M - EP)

“Quando eu leio a Biblia, ela ensina a andar em bom caminho e
ndo andar em mau...”. (OSM - M - EP)

“Ensinam! Além de ajudar na leitura, elas ensinam como... que
Deus queria que fosse o mundo dele. Para vocé ajudar a fazer
bondade, dar carinho para as pessoas que necessitam”. (ANC - F

2160
“Ensina bastante! Ensina que a gente deve ter respeito... que néo

deve fazer o mal. Desejar o bem!...que Jesus sempre foi assim...
que vamos seguir o exemplo dele”. (HEL -F - CJ)

O tratamento que essas escolas ddo as histérias da Biblia e as historias,

sejam classicas ou contemporaneas entram, freqilentemente, na categoria da

moralizagdo, através dos exemplos. Historicamente, a educagdo da crianga foi
baseada nos exemplos dos homens que a Igreja considerou santos € dos herdis
escolhidos pelo Estado.

As criangas citaram varios exemplos das historias trabalhadas na sala de
aula. KY da EA diz gostar de Pinéquio porque “ele aprendeu a ndo mentir”. O

exemplo deixado para KY esté relacionado com a Doutrina de Igreja.

“"

. ela [a professora] falou que s6 ia pro céu quem ndo era
mentiroso, quem era justo e.. quem ndo fizer coisas ruins...
roubar, matar... judiar das pessoas, dos animais... “. (KY - F — EA)

“Jodo e Maria ja li... a mde dos dois falava pra eles fazer uma
coisa, eles pegavam e obedecia. E importante obedecer porque se
desrespeitar ai, vai ser pior pra nés mesmos”. (AMAN - F — CJ)

“A méie do Chapeuzinho Vermelho pediu pra ela ir por um
caminho, ela foi por outro... foi pelo longo... comeu a vovozinha
dela. SO porque ela fez uma coisa errada, aconteceram essas
coisas!”. (ARIA - F - CJ)
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Dos livros atuais ‘Cata Piolho’ tem destaque porque aborda a

tematica da inveja:

“Esse livro ensina a ndo ter inveja! Essa Sandrinha tinha muita
inveja da colega dela! Esta escrito que nés ndo podemos ter
inveja!”. (MIC - F - EA)

As personagens biblicas sdo constantemente citadas pelas criangas e suas

professoras. Historias como as de Sansdo, Jonas, Moisés, Davi, A histéria da

Criagdo, entre tantas, sdo citados e servem de exemplos edificantes para as
criangas. Alguns personagens biblicos sdo citados por seus atos herdicos e pela

obediéncia/desobediéncia a Deus:

“Moisés... porque ele sempre foi assim, obediente”. (GEI - F -
EA)

A historia da Arca de Noé também € lembrada como uma experiéncia de

obediéncia a Deus.

“Jesus avisou que ia ter um dilivio... pra ele fazer um grande
barco... Dai, ele comegou a trabalhar rapido... ia entrando cada
animal... entrando tudo pra dentro da Arca. Dai, as outras pessoas
ficava l4, gozando da cara deles. Eles entraram e fecharam a Arca
por dentro... dois anjos... Dai, comegou a chuva, as pessoas
gritando... Passou os anos... ele abriu a Arca e os outros
morreram tudo, porque ndo acreditaram em Noé... porque tem que
ser obediente a Deus!”. (HEL - M — EA)

“Sansdo € forte e Davi é sabio”. (LEO - M - EA)

“Sansdo, ele nasceu muito forte, dai ele casou com Dalila. Dalila
cortou o cabelo dele e ele ficou sem a forga. Os criados de Dalila
levaram ele pro templo... Ele encostou duas quina, fez cair em
cima deles, s6 que ele também morreu... porque ele ndo obedeceu
a Deus”. (ANDRES - F —EA)
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“Sansgo... ele foi seduzido por uma mulher e depois a mulher traiu
ele... furou o olho dele. Ele perdeu sua forga e ele orou a Deus e
Deus voltou a dar forga pra ele”. (FELIC - M - EP)

A Fé em Deus ¢ lembrada pelas criangas através da histéria de Davi e

Golias:

“Davi e Golias... gente mais pequena pode ter mais for¢a que um
grande... T4 escrito na Biblia que Davi derrotou um gigante. Mas
Davi era pequeno! Quem deu forga pra ele... Jesus! ... porque ele
tinha muita fé em Deus”. (OSM - M - EP)

“Gosto de uma quando Jesus comegou a lavar os pés dos
pastores... se a pessoa ta doente a gente tem que dar uma forga pra
ela... porque quando a gente estiver em dificuldade... doente, ta
precisando, ela ndo vai ajudar a gente...”. (AMAN - F - CJ)

PAC do CJ afirma, a historia que “eu mais fiquei chocada” foi a Historia
da Criagdo, porque para ela existe a forte convicgdo de que Addo e Eva trairam a
Deus, principio que € doutrinario nas religides cristds, pois explica a origem do

pecado pela desobediéncia a Deus.

“Olha, Deus fazia tudo pra eles!... Deus ajudou tanto eles... Agora,
eles chegam e fazem uma coisa dessa! Deus chegou e falou pra
eles, que ndo era pra eles comer aquela magd, porque tinha que
deixar ali... Uma serpente falou que eles deviam... a serpente
conseguiu conquistar € eles comeram a magi, coisa que nio devia
fazer”. (PAC-F - CJ)

Sem excegdo todas as criangas entrevistadas afirmaram que as historias da

Biblia sdo reais e verdadeiras.
Para as professoras e demais segmentos dessas escolas envolvidos com a
leitura da Literatura Infantil ¢ preciso ter claro os objetivos quando se conta

histérias da Biblia para as criangas:
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“As histérias biblicas sdo uma ligao pra gente! E uma experiéncia
mostrando que se pode ver da criagdo até o final... Mostram
ensinamentos, experiéncias que servem para os dias de hoje.”.

(NEI - prof. - EP)

NEI da EP complementa dizendo que as personagens biblicas

“..passaram por experiéncias dificeis, e elas conseguiram
vencer...o porqué elas ndo conseguiram...”. (NEI — prof - EP)

“Olha, as histérias da vida de Jesus, eles gostam demais! Quando
a gente conta eles... prestam atengdo mesmo, perguntam!...”. (IVE
— prof. — EA)

Para IVE o objetivo para se contar a vida de Jesus na

salvacionista.

“Ah, o objetivo € mostrar para eles como Jesus andou, o amor de
Jesus por cada um de nés. E que ele chegou a nos amar tanto, de
enviar seu proprio filho para morrer para nos salvar”, (IVE - prof.
—-EA)

IROD, a bibliotecaria do CJ, tem como certo que as professoras devem

fazer comentarios sobre a vida de Jesus pois

“...4s vezes, elas [as criangas] vém todas querendo um livro da
vida de Jesus. Olha, os livros ensinam muita coisa boa para as
criangas. Vocé sabe que eles gostam muito de livros religiosos?
As criangas gostam muito! Vida de Jesus, de Nossa Senhora...
quanto eu trago, quanto eles léem... “. (IROD - biblio. - CJ)
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IVE argumenta que as histérias do Antigo Testamento trazem ligdes e, da
mesma maneira como foi citado pelas criangas, também IVE vé nessas histérias

exemplos de obediéncia.

“E como as pessoas procederam no passado, trazem ligdes de vida
para eles. Pessoas que lutaram, que trabalharam... Histéria de
Moisés... obediéncia... Abrdo, Fé... L6, as historias de Lo, a Arca
de Noé...”. (IVE - prof. — EA)

“As historias que a gente faz... sdo historias religiosas baseadas na
Biblia... de Pedro, Moisés, Sansdo... S3o essas as historias de
crente. Tanto do Velho como do Novo [Testamento]*“. (JAC —
prof. —EA)

Bloon considera a Biblia como “wuma vasta antologia da literatura de
toda uma cultura” (Bloon, 2001, p. 15). Para esse critico literArio americano
personagens como José do Egito, Jacé e Jeova sdo personagens magnificos. O

i r

velho testamento no entendimento desse autor “é wm trabalho dos maiores
contadores de historia do mundo ocidental cujos efeitos poéticos sao
extraordindrios”. No entanto, Bloon chegou a conclusdo de que “é melhor ler a

Biblia como literatura do que como texto religioso”, pelo menos nio no sentido

pensado pelos entrevistados, em que o texto biblico esta atrelado 4 doutrinagdo.

Mar concebe que as histérias da Biblia oferecem as criangas a decisdo € a

escolha entre o bem e o mal.

“Toda histéria... pega 14 na Biblia mesmo, tem o lado bom e o
lado ruim também. E eles assim na hora que forem maiores, tem
como tomar uma decisdo. Eles vdo saber se basear nas historias,
que j& ouviram, que eles aprenderam”. (MAR — biblio. — EA)

Certas histérias biblicas devem ser higienizadas ao serem contadas as

criangas.
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“Contaria que Davi era um menino bom, que ele ajudava muito o
pai e, ndo contaria o lado pesado da morte... de Golias... essa
coisa... Ndo entraria em detalhes!”. (MAR - biblio - EA)

“Historia da Biblia é uma historia que todo mundo, adulto e
crianga ouve, sO que vocé vai modificar a forma de contar, e
quando for estudar historia, que nem a historia de Jericd, eu nio
vou poder contar para eles da mesma forma que o adulto vai ler.
Se eu mandar eles lerem a Biblia eles num vio...
compreensdo...” (VANI — prof. — EP)

Historicamente a Biblia passou por varias reformulagdes, tendo como
objetivo higienizar partes que os cristdos ndo deveriam ter acesso, pois “a leitura
€ sempre uma prdtica perigosa e, ao ler sem tomar certas precaugdes, os cristdos
poem em perigo sua salvagdo” (Chartier e Hébrard, 1995, p.21).

ON, coordenadora da EA, afirma que a escola integra as historias

biblicas com outras com areas do curriculo.

“Olha, a gente procura da histéria sagrada.. Como a gente
trabalha de maneira interdisciplinar, com os textos a gente
procurar relacionar os assuntos... da historia a gente faz uma ponte
para as atividades seguintes “. (ON - coord. — EA)

ON acredita que o primeiro objetivo ao se contar historias biblicas na

escola € que os alunos possam

“... através das historias conhecerem e... também ajudéa-los... na
formagdo espiritual do aluno. Esse é o primeiro objetivo”. (ON -
coord. — EA)

VAN, coordenadora da EP, entende que as histérias da Biblia foram
escritas para contar a histéria do povo de Deus, da qual os membros da Igreja e,

obviamente as criangas de sua escola s3o parte.
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“Olha, a histéria do Velho Testamento é mais sobre o povo de
Deus. Entra Historia geral, entra todas as outras histérias, mas o
artista principal, o alvo € a historia do povo de Deus! A histdria do
Velho Testamento é para chegar até o nascimento de Jesus e, dai o
Novo Testamento vem contando a histéria do nascimento até a
ressurrei¢do, até a segunda vinda Dele”. (VAN - coord. — EP)

VAN explicita que as historias do Velho Testamento trazem para as

criangas de hoje ensinamentos doutrinarios como

“...a confirmagio de que Deus existe e, que ele esta no controle
daqueles que estdo... Vamos supor que estou na Igreja... Eu aceitei
Jesus... Entédo, eu sou povo de Deus! Confirmar que ele € fiel, e 0
que ele continua fazendo por nés”. (VAN — coord. — EP)

Também nessa escola, através da “Devocional”, as criangas ouvem as
historias das personagens biblicas e de suas experiéncias, tendo como

categorizagdo obediéncia versus desobediéncia.

“... esta sempre contando a histéria de Moisés, de todos os reis...
Tem reis que foram bons, tem reis que foram maus. Conta porque
um rei acaba e foi mau... o que o rei Saul fez, o que o rei Davi
fez... E mais assim, pela obediéncia e a desobedéncia... O
ensinamento para ndés € mais isso, aquele que obedeceu cumpriu o
que Deus determinou e chegou no final, ele teve um bom
andamento na vida dele, aquele que desobedeceu sempre terminou
em tragédia, porque néo obedeceu!”. (VAN - coord. — EP)

Existe uma personagem biblica que quando aparece em livros de histdria

precisa ser trabalhada com as criangas, porque segundo VAN da EP, “o aluno

pode tirar uma ligdo que talvez seja, a0 meu ver, uma forma negativa, mas eu
posso fazer uma compreensdo positiva”. A figura do diabo, como é conhecido, é
entidade que precisa ser afastada das criangas por meio do temor. Teme-se a

Deus, teme-se a Satands quase que nas mesmas proporgdes. Satanas porque é
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sempre a imagem do mal e Deus porque pode punir aqueles que o desobedecem.

N3o ha saida a nfo ser pela obediéncia irrestrita a Deus.

“A historia do livro da 4* série sobre o menino... o menino
dormiu e teve um sonho. No primeiro momento como se fosse
assim quase uma possessdo que O menino tem contato com o
diabo... E uma coisa que nos trabalhamos... que o diabo é uma
coisa que a gente ndo faz caso de ter contato com ele, que nos
queremos € ficar longe dele, que ele coloca as coisas ruins na sua
cabega, que vocé ta fazendo isso e aquilo... Mas eu coloquei por
outro lado e mostrei que aquilo era um sentido figurado da coisa,
que quando ele acordou, estava tendo com se fosse um sonho...”.
(VANI - prof. — EP)

A freqiiéncia das historias biblicas, principalmente na EA, foi

pelos alunos e é confirmada pela professora IVE.

“Toda semana tem duas historias biblicas, que a gente tem no
manual do professor. Toda semana tem isso e, & medida do
possivel, quando a gente vé assim, que tem necessidade...
acontece alguma coisa, a gente procura uma historia educativa,
assim, que combine com aquele momento”. (IVE - prof. - EA)

Perguntei a IVE se na EA se contam mais historias da Biblia que outras

historias infantis.

“Olha, a gente tem dado preferéncia para as historias da Biblia”.
(IVE - prof. — EA)

Como leitora da vida dos Santos da Igreja, IROD do CJ, afirmou que

também as criangas procuram na biblioteca.
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“... as vezes, eles querem livro da vida dos santos... Dom Bosco,
Madre Mazarello, Laura de Vicunha,.. Outro dia queriam S3o
Cristovio... queriam S&o Benedito.”. (IROD - biblio. — CJ)

Ao contrario das criangas da EA, que falaram sobre a fundadora da Igreja
Adventista do Sétimo Dia, as crian¢as do CJ ndo fizeram nenhuma referéncia a
vida dos santos fundadores da Igreja Catélica Apostélica Romana. Também na
EP ndo houve referéncia aos fundadores da Igreja Presbiteriana do Brasil por
parte dos alunos. As historias da Biblia, contadas as criangas, continuam, como
historicamente foram impostas: como passaporte para a salvagdo das almas. E
um livro para usado como norma de vida cristd, € ndo como literatura para ser

apreciado.

5. Interacéo sala de aula/biblioteca: acesso, atividades e avaliacio

Nas escolas pesquisadas a interagdo entre a sala de aula e a biblioteca é
praticamente inexistente. Nas escolas evangélicas os espagos da biblioteca sdo
inadequados, por serem espagos pequenos, por ndo terem acervo de Literatura
Infantil a contento ou ainda por servir para outros servigos, como por exemplo o

de xerocopias. Na EP o espago da biblioteca esteve sempre trancado, enquanto 14

estive, sendo usado somente uma vez por uma das professoras, o que de certa

maneira causou estranheza aos alunos.
As criangas em sua grande maioria, principalmente nas escolas

evangélicas, afirmaram freqilentar muito pouco a biblioteca.

“Esse ano, so um dia”. (ANNE - F —EP)

“De vez em quando a professora vai... porque a professora ndo
deixa entrar 1. S6 quando t4 com ela”. (NIL - M - EP)

“A gente s6 foi com a professora NEI uma vez. Eu nem sabia
que tinha biblioteca”. ( LILI - F — EP)
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“Ndo. Eu ndio entro quase aqui, porque aqui estd sempre
fechado”. (FELIC - M - EP)

Uma das criangas afirma que a diretora desta escola ndo gosta que as
criangas entrem na biblioteca, porque podem sumir livros.

“... ela ndo gosta que fica assim, pegando livro, porque some... a
gente € culpado”. (PAB - EP)

A escola EP ndo tem uma bibliotecaria, mas uma sala com algumas

estantes cheias de livro didaticos, e a chave fica em poder da coordenadora

pedagogica, que assume a fungdo de “cuidar” da biblioteca. Dessa forma ndo ha

como as crian¢as nem sequer saberem sobre a existéncia da biblioteca.

g
X *ars.

Fig. 15 — Ambiente da biblioteca da EP , observando-se ao fundo uma das estantes com livros
didaticos. Mesmo comparecendo a biblioteca se torna dificil estimulara pratica de

leitura nas criangas, porque n3o ha diversidade no acervo de Literatura Infantil
para que os alunos possam fazer suas escolhas.
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e _
Fig. 17 — Dentre os poucos livros de Literatura Infantil na estante um chama a atengdo do menino
da EP.

Por sua vez, na EA as criangas vao a biblioteca sob certas condigdes:
“Venho. Eu venho sé6 quando posso sair da sala. Ai, venho”.

(GEI -F - EA)
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“Eu ndo. Eu pego livro aqui e leio 14 na sala quando estou
vago... A professora ndo deixa eu vir aqui pra ficar lendo. Pego
quando acabo de fazer alguma atividade”. (LEO — M - EA)

O uso das bibliotecas nessas escolas pelos alunos acontece principalmente

quando existe um trabalho de pesquisa a pedido da professora.

“As vezes vou, quando tem pesquisa. Eu vou l4 pra tirar xerox e
pegar a pesquisa”. (HEL - M - EA)

“De vez em quando. Quando tem pesquisa eu venho. Néo € todo
dia que eu pego livro de histéria. Néo tenho tempo pra ler”.
(ROD - M - EA)

“Sempre ndo. S6é quando eu vou pegar um livro pra fazer a
pesquisa”. (SHER - M -EA)

ANALI afirma que a biblioteca da EA ndo oferece nenhuma atividade de

leitura para os alunos.

“Nenhuma. Ela s6 xeroca assim as coisas... As vezes, ela fala
pra gente: "Esse livro é bom, esse ndo é muito legal” “. (ANALI
-F —EA)

Os livros de Literatura Infantil da biblioteca da EA estdo acondicionados
em uma pequena caixa ou espalhados pela estante, nos quais as criangas podem
escolher algo para ler. A ida a biblioteca na EA tem, como nas outras escolas,
ligagdo estreita com a pesquisa para trabalhos com conteudos escolares nas

diversas areas de conhecimento.

“Quase sempre. Eu sempre pego na caixinha. Ai, d& pra fazer
pesquisa, dai eu pego”. (FRAN - F — EA)

No entanto parece que depois de algum tempo esgota-se a novidade € os

livros ndo sdo renovados.
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“Nio. E que a maioria dos livros que tem ai, eu ja conhego.
Alguns sdo grandes, e tem que entregar em poucos dias”.
(KY -F -EA)

Mar, a bibliotecaria da EA faz uma critica a biblioteca da escola pela falta
de livros de Literatura Infantil, afirmando que a escola deveria adquirir esses

livros para as criangas.

“Acho muita caréncia de livros. Eu acho aqui pobre de livros.
Precisa adquirir mais. As criangas gostam “. (MAR - biblio. -
EA)

Fig. 18 — Ambiente da biblioteca da EA, tendo ao fundo a pequena estante de livros infantis.
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Fig. 19 - Estante de livros infantis da EA

Presenciei uma atividade com alunos na biblioteca da EA, em que o
objetivo era a leitura de historias pelos alunos, mas somente apds um tempo

muito longo e depois do ensaio de alguns hinos para uma festividade que haveria

na escola € que finalmente as criangas puderam ler. Os livros foram colocados em

cima da mesa, mas as criangas ndo puderam escolher porque a professora foi
pegando os livros e distribuindo sem dar opgdo nenhuma de escolha para as

criangas.
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Fig. 20 — Na atividade de leitura os livros foram expostos sobre a mesa, porém sem o
acesso a livre escolha pelos alunos

Na seqiiéncia da atividade de leitura na EA pode-se observar na fig. 21,

que uma das criangas ndo se contentando com o livro imposto pela professora vai

em busca de outro na estante.
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Fig. 21 e 22 - Seqiiéncia em que 0 menino se afasta da atividade proposta e vai em busca de sua
escolha pessoal de leitura. Volta a sentar e atentamente folheia o livro, ignorando
a atividade que ora se desenvolve. Observe-se que a folha branca sobre a mesa
contém os hinos que estdo sendo ensaiados pelas criangas, que ansiosas esperam
o momento da leitura ser autorizada pela professora.

No CJ existe uma situagdo diferenciada, pois coexistem biblioteca, sala de
leitura e sala de aula. A existéncia das salas de leitura na escola sdo recentes e
foram construidas com a finalidade de atender ao pré-escolar e as quatro séries do
ensino fundamental. Sdo duas salas bastante amplas, mas reproduzem o ambiente

de sala de aula, com mesas e cadeiras de plastico, onde as criangas fazem as

atividades de leitura. Nas estantes, estrategicamente espalhadas pelas paredes

estdo expostos uma variedade pequena de livros (na biblioteca ha uma estante
com maior quantidade de livros de Literatura Infantil), levando-se em
consideragdo a freqii€ncia dos alunos a essas salas. No entanto, encontramos em
seu acervo livros atuais e considerados pelos estudiosos da Literatura Infantil
como excelentes livros para criangas. Ao contrario da biblioteca, os livros da sala
de leitura ndo sdo emprestados as criangas. A opg¢do de construir as salas de
leitura, segundo CEL, coordenadora pedagogica do CJ, deve-se a que algumas
atividades que as criangas fazem provocam barulho que interferem em outras

salas dada a proximidade entre elas. Para CEL as salas de leitura oferecem
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melhor ambiente para diversas atividades relacionadas com a leitura da Literatura

[nfantil. A coordenadora afirmou que a escola tem encaminhado junto as

professoras um trabalho de preparac@o para as atividades desenvolvidas nas salas
de leitura.

Com relag@o a biblioteca do CJ parece evidenciado que sua finalidade
maior € para subsidiar as pesquisas escolares nas disciplinas do curriculo escolar

¢ para os emprestimos de livros de Literatura Infantil.

Fig. 23 — Ambiente da biblioteca do CJ

. & RER

2 A b

Fig. 24 - Estante de Literatura Infantil do CJ. O vazio da estante ndo se deve 4 falta de livros mas
a grande procura pelos alunos dos livros.
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IROD ndo parece muito satisfeita com as salas de leitura porque entende

que ¢ incompativel pela distancia geogréfica e interativa entre ambas.

“Eu queria fazer uma biblioteca para a crianga! Mas ¢é
completamente incompativel pra nés... eu aqui e 14 em cima! Nés
temos que ter a sala das criangas, junto com essa daqui, porque
sendo fica muito fora de mao”, (IROD - biblio. - CJ)

O pensamento da bibliotecaria era de que a escola tivesse uma sala

préxima a biblioteca para adequa-la as criangas, mesmo porque as salas de leitura

ndo oferecem aquilo que IROD deseja.

“..com brinquedinho...com livrinhos, toda ilustrada... com
almofadas no chdo... com tapetes para ela sentar. Porque crianga
gosta muito de sentar... “. (IROD - Biblio. - CI)

Perguntei as criangas do CJ se elas freqiientavam a biblioteca e a metade

dos entrevistados afirmou ndo ir a biblioteca freqiientemente:

“De vez em quando. As vezes eu pego um livro... As vezes eu
vou l4 pra ler mesmo®. (DRY - CJ)

“Aqui na escola? De vez em quando®. (ERI - F — CJ)

Uma das criangas, como nas outras escolas da pesquisa afirma que sé vai

a biblioteca quando precisa fazer pesquisa sobre algum trabalho pedido:

“Eu néo vou muito. S6 quando, assim tem alguma pesquisa ou
pra tirar a xerox...”. (AMAN - F - CJ)
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Também tem criangas que freqiientam bibliotecas publicas para fazer as

pesquisas escolares.

“De vez em quando na Universidade... Eu vou la na biblioteca
todo final de semana”. (TIA - M - CJ)

“Vou. Vou la na municipal. Tem tia que manda pesquisar... Eu
vou la sempre”. (BRUN - F - CJ)

Uma das falas das criangas mostra que a biblioteca do CJ também faz a

relagdo faixa etaria/livro de seus usuarios:

“A gente vai la e pega. Al, a gente fala assim: Esse aqui t4 bom
pra minha idade?’ Pergunta assim: ‘Que idade vocé tem?’ ‘Dez
anos.” Ai, ela fala assim: ‘Ah, prefiro aquele ali que é mais
relacionado com a sua idade’. A gente vai la pega aquele, ai 1&g,
se gostar no outro dia a gente devolve”. (AMAN - F - CJ)

Se as criangas afirmam que vdo pouco a biblioteca, isto significa que a
integragdo sala de aula/biblioteca também ndo € usual na escola. A integragéo
sala de aula e sala de leitura ¢ neste momento da pesquisa ainda inicial. O
deslocamento para esse ambiente acontece semanalmente com o objetivo de
promogdo de atividades possiveis com a Literatura Infantil. A distancia entre a
sala de aula e a sala de leitura faz com que a classe perca muito tempo no
deslocamento.

O que pude observar desses momentos no CJ € que as criangas sdo, como

em tudo na escola, colocadas em fila, onde ha um controle dos comportamentos

pelas professoras e auxiliares. Numa dessas caminhadas para a sala de leitura,

quando acompanhei uma das turmas da 4* série, até certo trecho as criangas
formavam bem a fila, no entanto por causa da distancia foi dificil manter a ordem
e as criangas se espalhavam euforicas, até que a professora parando a fila disse:
“Acabou o recreio!”. Imediatamente as criangas silenciaram e novamente se

enfileiraram. Ao chegar ao pé da escada que da acesso a sala de leitura, algumas
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criangas chupavam pirulito. A professora se dirige ao primeiro aluno: “... pirulito

I”

no lixo!” e depois a aluna: “,,, pirulito no lixo!” A relagéo entre pirulito e leitura
por conta das admoestagdes da professora € de oposi¢do. Coloca a leitura num
plano em que, o prazer do pirulito ndo pode ser associado a leitura, porque leitura
sendo atividade escolar exige a atengdo que o pirulito pode dispersar. Percebe-se
que a professora € amavel com as criangas, porém em sua concepgdo ela faz uma
associagdo negativa entre a leitura e as guloseimas que as criangas tanto gostam.
A leitura vista como alimento a ser devorado, como demonstra Manguel (1997)
fica assim por conta das metaforas. No plano real a crianga internaliza desde cedo
que a guloseima € prazer que ndo condiz com a obrigagdo escolar da leitura.

Uma das criangas relata como acontecem as atividades com a Literatura

Infantil na sala de leitura:

“A professora, nas vezes que a gente foi, ela pegou um livro,
leu... Ai, depois ela pergunta pra gente o que a gente entendeu
do livro”. (ERI - F - CJ)

Ah! A gente vai 14, senta pra ler um livro. Ai, atialé o livro e a
gente faz uma redago, resumo do livro. Ai, ela corrige e a gente
passa no caderno. E isso que a gente faz [”. (ARI - F - CJ)

“Ela 1€ historias. Tem uns que ela 1€ com a gente, depois da pra
gente ler sozinho”. (ANC —F - CJ)

Nas observagdes que fiz das atividades de Literatura Infantil
desenvolvidas na sala de leitura do CJ, constatei que ERI afirma, mas essas

atividades feitas de maneira repetida, em que € sempre a professora que escolhe a

atividade pode ser causa de dispers@o dos alunos. Por varias vezes pude observar

que enquanto a professora contava ou lia a histdéria varios alunos voltavam sua
atencdo e se deslocavam das mesas em busca dos livros colocados nas estantes,
da-mesma forma como fez o menino da EA. Uma dessas criangas foi inclusive

chamada a atengdo por essa atitude.
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ﬁg, 26 - A curiosidade agucada

pelo livro em exposigio.
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Fig.28 — A busca de leitura solitaria
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Fig. 25, 26, 27, 28 e 29 — Seqiiéncia em que algumas criangas do CJ se afastam da
atividade proposta para buscar o livro exposto na estante.

Nesta atividade a professora contou a histéria de uma forma bastante
dindmica, falando e circulando entre os alunos, mostrando imagens do livro e
enfatizando falas dos personagens. Apds contar a historia, a professora pediu aos
alunos que se reunissem em grupos de quatro alunos para recontar a historia.

O proposito da professora era que os alunos contassem livremente o texto.
Como a classe ¢ muito numerosa, foram escolhidos dois grupos para apresentar.
O primeiro grupo narra espontaneamente a historia. O segundo comegou lendo
integralmente o texto, no que foi questionado pela professora. O menino que lia o
texto, passou entdo a narrativa para uma das meninas e, a partir dai, o grupo néo
conseguiu mais se articular. A classe, por sua vez, também ndo conseguiu
concentrar-se na apresentagdo dos colegas. O que pude notar ¢ que na situagdo
criada houve um certo tumulto por parte dos alunos. Percebi nas varias
observagdes que fiz nas duas salas da 4" série, que as meninas s3o mais

participantes e entrosadas no grupo que os meninos. Em dois grupos nos quais so
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havia meninos, estes se mantiveram apaticos no fundo da sala. Um dos grupos
conseguiu participar apos a professora oferecer o livro para novamente reler a
historia. Houve grupos que fizeram de forma muito satisfatoria suas

apresentagdes, como mostra a seqiiéncia de fotos.

Fig. 30 — As criangas sentam-se nas mesas para ouvir a historia lida pela professora.

Fig. 31 — A professora atende aos grupos, incentivando a leitura, trocando idéias com os
alunos.
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Fig. 32 - Os grupos organizam-se, fazem contatos, espalhando-se pelo espago da sala.

Fig. 33 - A menina ouve atentamente aquilo que seus colegas propdem
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Fig. 35 — Finalmente, o grupo faz sua dramatizagio da historia lida pela professora.
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Como nas outras atividades anteriores na sala de leitura, repetiu-se a

situagdo do fechamento das salas de leitura as 17 horas, quando as criangas nio
haviam ainda terminado a atividade.

A ida a sala de leitura, embora semanal, ¢ sempre para cumprir uma
atividade executada pela professora. Pelo comportamento de varios alunos
deslocando-se para as estantes € possivel acreditar que a leitura de livre escolha
dos livros de Literatura Infantil pelos alunos na sala de leitura ndo ¢ uma
constante. A interag@o sala de aula/biblioteca ndo acontece freqiientemente nessas
escolas.

Pude constatar o quanto as criangas sdo avidas pelo contato com o livro,
vi muitas maos folheando suas paginas; uns com mais cuidado outros um tanto
estouvados, mas em todos percebi que lhes agradava o ato de folhear o livro, de
mostrar aos colegas aquilo que lhes chamava a aten¢do. Senti que aqueles livros

tinham valor para eles, por suas imagens, pela fantasia que proporcionava através

do texto lido.

Foto 36 — O grupo compartilha o livro
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Fig. 37 — O livro é tocado por mios que folheiam suas paginas.

Na EP também pude presenciar uma atividade em sala de aula promovida

pela professora. No primeiro momento, as criangas sentadas em suas carteiras

pareciam ndo estar interagindo com a historia. A falta de proximidade fisica ente

quem conta € quem ouve a histéria ndo permitiam maior interagdo. Quem
resolveu esse problema foram as proprias criangas que aos poucos, através dos

mais ousados foram se aproximando.

Fig. 38 - O menino comega a historia mas o grupo esta disperso.

AVA
AVAVAY

cm 1 2 3 4 5 6 7 unespmll 12 43 14 185 16

1

18



Fig. 39 — Um dos meninos toma a iniciativa de aproximar-se do colega e curioso olha as figuras
do livro.

]

Fig.40 — O menino se entrega totalmente a satisfazer sua curiosidade.

AVA
AVAVAY

2 3 4 5 6 7 unespmll 12 43 44 15

16

1

18



Fig. 41 - A seguir ¢ sua vez de contar a historia e o faz com ajuda de alguns fantoches de
sucata. O menino usa fantoches para contar sua versio da Arca de Noé

ig. 42 - uéncia, vé- i ua historia.

Fig. 42 — Nesta seqiiéncia, vé-se um dos meninos contando sua histéria. Ao redor dele os colegas
ouvem. A medida em que a historia evolui, seus ouvintes vdo se chegando. Vé-se ao
fundo, sentado numa carteira um menino que ndo se interessa muito e parece disperso.




Fig. 43 — A historia segue mas parece nfo ter tocado o sentimento do menino.

Fig. 44 — Mas aos poucos o menino vai se deixando contagiar pela historia e se levanta.
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Fig. 45 — Agora 0 menino ja esta proximo e ouve atentamente a histéria. O que se vé entdo é o

interesse crescente desse menino no processo de audigdo da historia contada por seu
colega.

Quando essas atividades acontecem na sala de aula ha intensa participag¢do
das criangas. Os alunos se apaixonam por essas atividades e querem que elas
acontegam sempre. Muitas criangas ficam dias lembrando-se das histdorias e
pedindo para a professora novas oportunidades de fazé-las. Essas atividades s@o
importantes porque em virtude delas as criangas podem expressar-se, reelaborar o
texto 4 sua maneira e interagir com seus colegas.

Pude presenciar momentos de leitura compartilhada em que havia muito
envolvimento das criangas e momentos de leitura solitaria em que o leitor se

deixa levar pela histdria que ndo tem tempo delimitado para acabar.

Seja na sala de aula, na sala de leitura ou na biblioteca as criangas, quando

incentivadas fazem atividades envolventes, bonitas e com muita expressividade.
Quanto a biblioteca tdo pouco usada para atividades ludicas com a
Literatura Infantil, é para Silva (1995, p. 2) “ndo somente um apéndice, mas um

andaime fundamental do projeto pedagogico da escola... A biblioteca deveria ser
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colocada como ‘cérebro’ do sistema de ensino, como o centro de referéncia para

o qual recorre o professor e o aluno com o intuito de produzir conhecimento” .

Fig. 47 — Leitura solitaria de uma crian¢a da EP
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Fig.48 — Menina do CJ que se posta em um canto para usufruir individualmente a leitura.

Na EA nédo pude presenciar atividades com a Literatura Infantil na quarta
série pois me pareceu ndo haver incentivo nem por parte dos professores € nem
por parte da coordenagdo pedagogica. A linha seguida, pelo menos nesta EA,
talvez por questdes doutrinarias, as quais ja citamos, ndo oferece incentivo aos
alunos para que acontegam essas atividades em sala de aula. Com esse
pensamento a escola perde a oportunidade de oferecer as criangas um meio de
expressar sentimentos, desenvolver a sensibilidade, de organizagdo para o
trabalho em grupo e de interagdo entre as criangas.

Como ultima etapa da andlise dos dados voltei-me para a avaliagdo,
porque ficou evidenciado nas entrevistas que as escolas pesquisadas fazem

avaliagdo através dos livros da Literatura Infantil.

Segundo varios alunos as professoras dessas escolas fazem avaliagbes da

leitura de textos da Literatura Infantil.

“... foi xerocado pela professora para fazer a avaliagdo. Foi é...
Meu pomar, que a autora era a Cecilia Meireles. “. (LEO - M -
EA)
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“... a gente tinha que ler ‘O reizinho manddo’... relacionado com o
texto ela da uma prova. A gente tinha que estudar a autora... 0 que
acontece no meio do livro... no final...”.(AMAN - F — CJ)

“... tem esses textos assim da... a professora fala assim: ‘L€ que eu

vou fazer uma prova de interpreta¢do de texto’, a gente vai e 1€”.
(LILI - F -EP)

As histdrias da Biblia também sdo usadas para fazer avaliagdo

“Conta. Umas da Biblia que, dai ela faz prova assim... sobre aquela
histéria”. (FRAN - F - EA)

As professoras assumem que fazem avaliagdo dos textos da Literatura

Infantil, através da interpretagdo de textos.

“Olha, nés avaliamos tanto a leitura em si como a interpretagéo, o
que ele esta entendendo da historia. Ele 1€, ele tem que contar a
historia. E também colocar na pratica... tirar uma moral da historia.
E 0 que voceé usaria na sua vida!”. (JAC - prof. — EA)

Perguntei & JAC se a escola fazia avaliagdo com o livro de Literatura
Infantil.

“Sim! E uma avaliagdo, s6 com o livro paradidatico. Entdo, vocé
trabalha com ele e faz uma avaliag@o dentro dele. Interpretaggo de
texto... conta a historia... desenha a histéria... “. (JAC — prof. — EA)

Quanto a nota, JAC confirma o que vale para a escola.

“E, ela faz parte, porque a nota aqui na escola ¢ a nota somatoria,
entdo tudo o que o aluno participa tem seu valor, entendeu?”. (JAC
— prof. — EA)
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Mar, a bibliotecaria da EA tem uma opinifio diferente das professoras

sobre as leituras da Literatura Infantil € que se aproxima bastante da posi¢do

defendida por iniumeros autores citados neste trabalho.

“... € eles tem que pegar interesse, gostar da leitura! e ndo aquela
coisa porque vai valer nota”. (MAR. - biblio. - EA)

De qualquer forma, MAR foi praticamente a Unica pessoa que teve esse
tipo de posicionamento com relagdo a leitura da Literatura Infantil.

Faria (1999, p. 114) aponta para uma visdo de avaliagdo da leitura, em que
€ preciso valorizar a reflexdo e a interag@o no didlogo sobre o livro lido. Para essa
autora a avaliagdo pode levar em consideragdo “a participagdo do aluno e
particularmente seu crescimento em termos intelectuais e afetivos, o
aprofundamento de sua visdo de mundo e do conhecimento dos temas abordados,
a ampliagdo do seu horizonte de expectativa quanto a leitura em geral e, no que
toca mais de perto o texto literdrio, a assimila¢do dos elementos especificos da
linguagem literdria” (Faria, 1999, p. 114). Portanto a avaliagdo ndo pode ser
pontual e nunca traduzida em uma somatdria do desempenho do aluno em
atividades pontuais. A unica medida que se pode tirar € o progresso do aluno ao
longo do ano em atividades que levem em consideragdo os aspectos afetivos,
ludicos e estéticos.

Finalmente, um dos depoimentos que chamou minha atengdo refere-se a
importancia que a escola tem para as criangas como ambiente de aprendizagem.
De modo unidnime as criangas atribuirem a escola uma importincia muito grande
para seus progressos intelectuais, mas PAB da EP faz a diferenga entre estudar

numa escola evangélica ou numa escola laica.

“Na evangélica, ensina mais de Deus, e as outras que ndo €, ensina
as coisas do mundo”. (PAB - F - EP)
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A idéia que PAB faz de outras escolas ¢ bastante negativa, porque “as

coisas do mundo” a que ela se refere, € o uso da droga e do roubo.

“Para mim ¢ a drogal... é também ficar roubando... Os que vai la
[nas outras escolas]... tem uns que ensinam a fazer drogas”. (PAB
—-F-EP)

Essa ¢ também a idéia que est4 expressa nos panfletos de propaganda da

escola, ao afirar que ela tem um “ambiente seguro longe das drogas”. Desse

. modo a escola ¢ ainda concebida como um ambiente que estd imune aos

problemas sociais que ocorrem em qualquer instituigdo da sociedade e, ao ser

concebida dessa forma, reproduz esse pensamento para seus membros com o

objetivo de perpetuar seu poder, servindo de abrigo ao individuo contra os males

do mundo e, ainda, promover a salvagdo das criangas através da educag@o, sendo

continuidade da Igreja.
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CONSIDERACOES FINAIS

Atendendo ao problema que me propus responder, conclui que as
concepgdes que permeiam as praticas escolares referentes a leitura e a leitura da
Literatura Infantil estdo, em grande parte das escolas confessionais pesquisadas,
ainda marcadas pelo modelo Tradicional de Leitura, tendendo em determinados
momentos para uma pratica escolar numa concepgao socioconstrutivista.

Foi possivel concluir que a Literatura Infantil nessas escolas ¢€
cotidianamente, usada para a moralizagdo, na pratica pedagdgica. Nas duas
escolas evangélicas as historias infantis sdo usadas também para a doutrinagdo
das criangas nos principios das Igrejas que patrocinam essas escolas.

Constatou-se que a leitura das historias da Biblia tem mais énfase nas
escolas evangélicas, embora também sejam usadas na escola catdlica. Sdo
historias contadas as criangas com um carater predominantemente moralizador.

As  histérias da Literatura Infantil, sejam os classicos ou as
contempordneas sio muito mais usadas na escola catolica do que nas
evangélicas. De uma forma ou de outra, qualquer dessas escolas usa as historias
infantis com finalidades definidas: para moralizar ou para ensinar os conteudo
das varias éareas do curriculo escolar. Na pratica escolar dessas escolas ndo existe
equilibrio entre o modo de leitura fruigdo e apreciagdo estética e a busca de
leitura utilitaria voltada para o ensino edificante; a primazia ¢ dada ao segundo.

Nas entrevistas falou-se em prazer, gostar de ler, interesse pela leitura mas
0 que acontece € que, da maneira como a leitura e a leitura da Literatura Infantil
sdo pensadas nessas escolas, as criangas ndo tém liberdade para escolher suas
leituras, porque tudo o que a crianga vai ler ja estd previamente demarcado seja
em nome da doutrina, seja em nome dos bons habitos, seja em nome dos
conteudos. A leitura-fruigdo, de acordo com o que expressa Ped na epigrafe do
capitulo VI ndo € o que ocorre nessas escolas, onde as leituras sdo comumente
dirigidas pelo outro, tirando do sujeito sua liberdade de escolha. Na escola
controla-se a felicidade em prol da leitura utilitdria e do esforgo através da

constante disciplina preventiva.
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Outro fato que ficou evidenciado € que nas escolas em que os alunos
véem seus professores exercendo o ato de ler, quando estes wltimos sdo
entusiastas da leitura e comunicam esse entusiasmo aos alunos, existe grande

possibilidade de que estes sejam seduzidos por estas leituras por conta da

curiosidade sobre o texto lido. E muito importante que as criangas vejam 0s

adultos lendo, seja no ambiente escolar ou fora dele. Nos momentos em que as
criangas léem silenciosamente € interessante que o professor o faga também, de
modo que o ambiente escolar seja visto como um lugar agradavel do exercicio da
leitura para ambos.

Néo existe interagdo entre a sala de aula e a biblioteca para oferecer
atividades ludicas as criangas em nenhuma das escolas da pesquisa. Cada uma
dessas instancias da escola faz seu trabalho separadamente nfio havendo
interlocugdo entre os segmentos. A sala de leitura por mais bem equipada que
seja ¢ uma continuidade da sala de aula; os alunos sentam-se em cadeiras do
mesmo modo como acontece na sala. A formalidade ¢ a mesma pois as criangas
ndo ficam a vontade para fazerem suas leituras.

Como foi relatado nos capitulos tedricos sobre a formagdo da infancia,
pude visualizar resquicios fortes daquela formag#o nessas escolas, em que a base
essencial para a formagdo do sujeito ainda ¢ a Doutrina de Igreja.

Os valores € concepgdes que impregnam as atuais praticas de leitura
parecem ainda referendar praticas, de séculos passados, impostas as criangas.
Nesse sentido, tornou-se importante conhecer como, historicamente, foi
constituindo-se essa modalidade na formagdo da infincia, em que a Igreja € o
Estado, de comum acordo, atuavam visando construir ¢ implantar um novo ideal
familiar que cerca a crianga de cuidados, € uma escola que a encerra na rede de
saberes préprios desta ultima, incluindo-se a aquisigdo da leitura.

Um projeto de leitura da Literatura Infantil, orientado para o prazer da
crianga leitora, para o enriquecimento  estético, exige um “imagindrio
desbloqueado” (Charmeux, 1995, p. 82), que possa produzir férteis imagens

mentais durante o desenvolvimento da leitura. Nessa situagdo, compreender
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significa construir mentalmente imagens animadas, todo um “cinema” que
permite evasdo € prazer.

Um dos motivos fortes de a leitura de fruigdo, historicamente, ter sido
condenada, ¢ exatamente porque, em decorréncia do prazer que ela promove,
prende o leitor que se torna 4vido de mais leitura, e de fruigdo do imaginario que
acaba indo por lugares impossiveis de prever. Nessas condigdes, controlar a
consciéncia do leitor torna-se tarefa sem efeito. Quando o leitor tem liberdade
para escolher suas leituras, o ato de ler torna-se um ato perigoso para os que
governam porque, por meio dele, existe a possibilidade de, além da fruigdo do
estético, conhecimento da realidade, poder-se conhecer o real através do
imaginario percebendo-se as relagdes sociais antagénicas, em que uma classe
exerce poder sobre a outra, com o objetivo de perpetuar privilégios. Dai que as
leituras escolhidas para a massa popular sejam sempre alienantes e superficiais,
pobres de conteudo critico. Como a escola €, entre outros, um importantissimo
aparelho de controle das mentes, usado pelo Estado ou pela Igreja, o melhor e
menos perigoso € promover a leitura a servigo de um determinado projeto social,
em que o imaginario seja neutralizado e que o significado esteja em consonéancia
com aquilo que a instancia do poder ideolégico requer.

A busca da leitura prazerosa ndo exclui de forma nenhuma a aquisigdo de
conhecimentos. Uma leitura que poderia, & primeira vista, parecer desviante ndo
deixa jamais de trazer informag@o ao leitor, ainda que seja para que este a rejeite.
O problema é que na escola a leitura tem servido quase que totalmente para
reproduzir dogmatismos, veicular a apologia dos herdis, propiciar o
enriquecimento do vocabulario e, além de outros objetivos, encaminhar a

produgdo de textos ap0s a leitura do texto literario.

Se os textos, literarios ou néo, colocados a disposi¢éo da curiosidade da

crianga, forem redundantes em termos de forma e conteudo tematico, existe o
risco de estagnacdo em sua experiéncia de leitura, por falta de novidade e,
conseqiientemente, de desafio. A novidade tem um papel relevante no
desenvolvimento da crianga, para que possa ocorrer “a assimilagdo de novas

experiéncias ao repertorio de experiéncias que ela ja possui” (Silva, 1989, p. 48).
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A novidade ¢ essencial, porque a crianga constrdi sua experiéncia na interagdo dos
estimulos e incitagdes do meio sociocultural.

A leitura do texto literdrio na sala de aula ainda tem seu primado no
modelo e nos exemplos, cujo objetivo € premiar ou castigar comportamentos
através da atuagfio das personagens, transportando-se para a vida dos alunos
aqueles exemplos que devem ser copiados ou rejeitados. Esse tipo de texto de
exemplo ndo esta fora de moda na escola e serve a disciplinariza¢do das criangas.

O professor precisa ter consciéncia de que nem tudo o que se 1€ na escola
precisa ser discutido, comentado, interpretado ou avaliado. Como decorréncia da
intromissdo autoritaria por parte do adulto vemos que, na pratica educativa,
comete-se um erro ao submeter todos os textos as atividades rotineiras com a
lingua materna, com os moralismos e o doutrinamento. Na busca de cumprir tal
objetivo a escola filtra toda obra que possa colocar em “perigo” o projeto social.
Portanto, a autoridade do professor impde-se na escolha dos livros desde o
comego da escolarizag@o da crianga. Se pensarmos que a formagdo do leitor vai
construindo-se ao longo de, pelo menos 12 anos, do periodo de alfabetizagdo ao
ensino médio, no qual deveria haver um contato maior e mais diversificado com
livros, € que nessa fase as propostas de leitura estiveram centradas quase que
exclusivamente nas escolhas do professor, ¢ muito provavel que os que passaram
por esse tipo de situagdo tenham dificuldades de escolhas enriquecedoras de
leitura. Isto porque todo o periodo escolar, que poderia ter sido utilizado para uma
construgdo inteligente e de escolha pessoal, foi usado para formar um habito
mecéanico de ler, cujo sentido ¢ limitado pela ordem do ideoldgico, pela qual ndo é
permitido ao leitor refletir sobre aquilo que 1€, mas lhe sdo impostos encaixes de
conhecimentos pré-determinados pelo saber oficial. Segundo Freire (1991, p. 46),
“uma escola progressista, séria, ndo pode estragar o tempo, botar a perder o
tempo de a crianga conhecer”.

Embora a escolha dos livros literarios, veiculados na escola, sirvam para o

ensino da leitura, ¢ fundamental que despertem nas criangas o prazer de ler. A

vontade de ler pode gerar para elas possibilidades de novos conhecimentos. O

periodo escolar precisa estabelecer como prioridade um comportamento ativo de
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leitura, de busca incessante de novos significados através do questionamento
consciente sem, no entanto, atrofiar o apetite intelectual. Toda crianga tem direito
de estar em contato, desde muito cedo, com uma variedade de discursos sociais,
seja na escola ou fora dela, e da maneira mais prazerosa possivel.

A intengiio de dar énfase & questdo do prazer de ler pela crianga é porque
ainda hoje a pratica escolar nfo leva em consideragdo que, através da leitura

prazerosa, também se constréi conhecimento. Para a escola de hoje o que ainda

persiste € a leitura com objetivo de instrugéo e edificagdo como forma de redimir

a alma.

A histéria de leitura dessas criangas e suas professoras, a minha historia
de leitura s3o exemplos que tém em comum um processo histérico de escolhas
que fizeram por nés, no qual ndo fomos considerados pelas instituigdes que
regem nossa vida cotidiana, como sujeitos pensantes; mas ¢ sempre possivel
recuperarmos essa condigdo em qualquer tempo e através das paginas dos livros
que tivermos a oportunidade de ler

Lembramos nestas considera¢des finais do poema ‘A verdade dividida’
de Carlos Drummond de Andrade.

A PORTA da verdade estava aberta
Mas deixava passar meia pessoa de cada vez

Assim néo era possivel atingir a toda a verdade,
Porque a meia pessoa que entrava

sO conseguia o perfil de meia verdade

E sua segunda metade

Voltava igualmente com meio perfil.

E os meios perfis ndo coincidiam.

Arrebentaram a porta. Derrubaram a porta.
Chegaram ao lugar luminoso

Onde a verdade esplandecia os seus fogos.

Era dividida em duas metades

Diferentes uma da outra.

Chegou-se a discutir qual a metade mais bela.
E era preciso optar. Cada um optou

Conforme seu capricho, sua ilusdo, sua miopia.
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5

6

As sementes de Ipé Rosa colhidas por mim
nos jardins da Unesp, assim como as idéias
desse meu trabalho, germinaram. Ja comegam
a delinear-se suas belas copas, na Vivenda
Nosso Rincdo em Chapada dos Guimar3es.

Mato Grosso, 28 de fevereiro de 2001.
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ANEXOS

BLOCOS DE QUESTOES DOS ALUNOS (a numeragdo das questdes estd
conforme questionarios aplicados)

A) Concepgdes das criancas sobre a leitura

2 - Vocé gosta de ler? Porque?

3 - O que é ler para vocé?

10 - As histérias que vocé l€, ensinam alguma coisa para vocé? Quais as
personagens que voc€ mais gostou?

16 - Vocé acha que os livros que vocé leu contribuiram para vocé gostar de ler?

17 — As histérias ensinam alguma coisa para vocé O que ensinam?

18 — Por se uma escola ligada a uma institui¢do religiosa, vocé acha que ha um

direcionamento do que a crianga deve ler?

B) A crianca e suas leituras

4- Para que serve a leitura na sua vida?

5 - Vocé se lembra das histérias que lew/ouviu da 1% 4 4° série?

6 — Qual livro vocé gostou mais? Conte rapidamente o assunto do livro. O que
mais chamou sua ateng#o neste livro?

7 — Voceé conhece livros de histdrias de autores mato-grossenses?

11 - Hoje, quando vocé escolhe ﬁm livro para ler, o que mais chama sua atengédo?
12 — Que tipo de livros vocé 1€ hoje? S6 aqueles que a escola pede para vocé ler?
C) A crianca e a leitura na familia

14- Seus pais gostam? Eles indicam livros para vocé ler? Alguém empresta
livros para vocé?

D) A crianca e a leitura na escola

13 - Vocé sempre vai a biblioteca? Leva livros para casa? A bibliotecaria sugere
livros de histdrias para vocé ler? Quais? Que atividades de leitura a bibliotecaria

faz na biblioteca com os alunos?

15 — Sua professora conta/lé/indica livros para vocés na 4* série? Quais livros ela

indicou esse ano?
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BLOCOS DE QUESTOES DAS PROFESSORAS (A numeraggo das questdes
esta conforme questionario aplicado)

A) Concepgoes das professoras sobre a leitura
1 — Para vocé o que € ler?
20 — Que tipo de histdérias podem ou ndo se lidas/contadas para as criangas?

21 — Vocé faz diferenga entre historias para adultos e histéria para criangas?

22 — Conta histérias de adultos mas modifica aquilo que entende ndo deva ser

contado as criangas?

23 — Vocé conta histdrias da sua religido na sala de aula? Quais? Por qué conta?
As histoérias ensinam alguma coisa para a crianga? O qué?

29 — Por ser uma escola ligada a uma instituigdo religiosa, ha um direcionamento
do que a crianga deve ler? Isso € valido para os professores?

B) As professoras e Literatura Infantil

2 — O que vocé entende por Literatura Infantil?

8 — Quando vocé escolhe um livro de histéria infantil 0 que mais chama sua
ateng@o? Que critérios vocé usa para escolher o livro para seus alunos lerem?
Quais temas do livro infantil chama mais sua atengdo? Vocé prefere algum livro
em especial? Por qué?

9 — Para que serve a Literatura Infantil para os alunos?

10 - Voce conta/l€/indica histdrias para as criangas com que freqii€ncia?

11 - Que tipo de histdrias vocé conta/l€ para seus alunos? Cite algumas.

12 — Qual € o seu objetivo ao conta/ ler/ indicar historias?

13 — Que atividades vocé costuma fazer com o livro na sala de aula?

14 - De onde sdo tiradas as historias que vocé lé/conta para as criangas? Da
cartilha, livros de literatura infantil, revistas, outros...

15 — Vocé prefere ler ou contar historias para seus alunos?

16 — Quando vocé conta/lé historias para seus alunos usa o corpo para fazer
imitagdes dos personagens, faz gestos que permitam um melhor entendimento do
que esta sendo contado?

17 — A escola aproveita os temas das histérias contadas na comunidade? Estimula

as criangas a lerem, ouvirem, contarem as histérias? Como?
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18 — Estimula as criangas a dramatizarem essas historias?

19 — cm que freqii€ncia vocé conta/l€ histdrias para as criangas?
24 — Voce conta historias e lendas de Mato Grosso? Quais vocé conhece?
25 — Quais os livros que vocé tem a mdo para oferecer as criangas?
26 — Os alunos escolhem o que querem ler? H4 diversidade de livros na
biblioteca?
28 - Voce aproveita em sala de aula os livros que as criangas trazem? Que tipo de
livro eles trazem? Vocé faz isso no mesmo dia, coloca no plano de aula para os
dias seguintes, ou sugere que elas leiam fora do momento da aula?

C) As professoras e suas leituras

3 — Voceé I€ com freqii€éncia? Que tipo de leitura mais lhe envolve? Cite livros que
voc€ leu ultimamente. Fale um pouco sobre os livros que mais chamaram sua
atengdo.
4 — Vocé teve contato com livros infantis na infincia? Quais lhe marcaram mais?
Fale um pouco sobre isso.

5 — Quem estimulou vocé a ler na infancia?
6 — Vocé freqiienta biblioteca? Quais? Com que freqiiéncia?
D) Formacao das professoras

7 — No seu curso de formagdo vocé teve contato com a Literatura Infantil?

Nos cursos de aperfeigopamento que voceé ja participou foi trabalhada a Literatura
Infantil? Vocé leu autores que teorizam sobre a Literatura infantil nos dltimos
anos?

E) As professoras e a biblioteca escolar

26 — Os alunos escolhem o que querem ler? Hé4 diversidade de livros na

biblioteca?
27- Ha integragdo entre professoras e biblioteca, no sentido de um trabalho
conjunto de estimulo a leitura pela crianga? A bibliotecéaria sugere a vocé livros

infantil para serem trabalhados em sala de aula? Com que freqiiéncia?
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BLOCOS DE'QUESTC)ES DAS COORDENDADORAS PEDAGOGICAS E
BIBLIOTECARIAS (A numeragdo das questdes estd conforme questionarios
aplicados)

Quanto a bibliotecaria

A) Concepcdes das bibliotecdrias sobre a leitura

1 - Para vocé o que ¢ ler?

7 — Qual € a importédncia da escola para a formag@o do gosto pela leitura? A escola
cumpre esse papel?

31 — Por ser uma escola ligada a uma instituigdo religiosa, vocé acha que deve
haver um direcionamento do que a crianga deve ou ndo deve ler? Isso é valido
para as professoras?

B) As bibliotecédrias e a Literatura Infantil

2 - O que vocé entende por Literatura Infantil?

11 — Para que serve a Literatura Infantil para os alunos?

30- Os livros de Literatura Infantil podem ser usados para ensinar valores morais,
habitos, incentivar os bons costumes? Fale um pouco sobre isso.

8 — Voce 1€ livros infantis da biblioteca? Quais os temas que chamam a sua
atengdo?

9 — Que critérios vocé usa para escolher o livro para as criangas lerem? Quais as
caracteristicas do livro infantil chama mais sua ateng@o? Vocé prefere algum
livro em especial?

10 — Qual € o seu objetivo ao contar/ler/indicar histérias?

20 —Que tipo de histérias podem ou ndo ser lidas/contadas para as criangas?

21 — Vocé faz diferenga entre historias para adultos e histérias para as criangas?

22 — Conta histérias de adulto mas modifica aquilo que entende ndo deva ser
contado para as criangas?

23 — Vocé sugere/conta histérias de sua religido na biblioteca? Quais? Por que
conta? As histérias ensinam alguma coisa para as criangas?

24 — Vocé sugere/conta historias e lendas de Mato Grosso? Quais vocé conhece?
25 — Quais os livros mais pedidos pelas criangas na biblioteca?

26 — Os alunos escolhem o que querem ler?
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C) As bibliotecarias e suas leituras

3 - Vocé 1é com freqiiéncia? Que tipo de leitura mais lhe envolve? Cite os livros
que vocé leu ultimamente. Fale um pouco dos livros que mais chamaram sua
atencao.

4 - Vocé teve contato com livros infantis na infancia? Quais marcaram mais? Fale
um pouco sobre isso.

5 — Quem estimulou vocé a ler na infancia?

D) Formacéo das bibliotecarias

6 — No seu curso de formagdo vocé teve contato com a Literatura Infantil? Nos
cursos de aperfeigoamento que vocé participou foi trabalhada a Literatura
Infantil?

E) As bibliotecdrias e a leitura na escola e na biblioteca escolar.

27 — Ha integragdo entre as professoras e a biblioteca, no sentido de um trabalho
conjunto de estimulo & leitura pela crianga? As professoras aceitam sugestdes de

leitura do livro infantil para o trabalho em sala de aula?

28 — As professoras procuram espontaneamente a biblioteca em busca de livros

infantis? Com que freqii€ncia?

Quanto as coordenadoras pedagogicas

A) Concepcdes das coordenadoras pedagégicas sobre a leitura

1 - Para vocé o que € ler?

7 — Qual ¢ a importancia da escola para a formagdo do gosto pela leitura? A escola
cumpre esse papel?

29 — Por ser uma escola ligada a uma ordem religiosa, a escola deve orientar as
criangas sobre as leituras que elas devem ou n@o devem fazer?

30 — Os pais colaboram com a leitura dos filhos comprando livros de Literatura
infantil? Vocés pedem no material?

32 — Os livros de Literatura Infantil podem ser usados para ensinar valores morais
e incentivar os bons costumes? Fale um pouco sobre isso.

B) As coordenadoras pedagoégicas e a Literatura Infantil

2 — O que vocé entende por Literatura Infantil?
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11 — Para que serve a Literatura Infantil para os alunos?

8 — Voce € os livros de Literatura Infantil da biblioteca? Quais os temas

que chamam sua atengdo?

28 — As professoras t€m resisténcia ao trabalho com a Literatura Infantil?

C) As coordenadoras pedagégicas e suas leituras

3 — Vocé I€ com freqiéncia? Que tipo de leitura mais te envolve? Cite os livros
que vocé leu ultimamente. Fale um pouco sobre os livros que mais chamaram sua
atengdo.

4 — Vocé teve contato com livros infantis na infdncia? Quais lhe marcaram mais?
5 — Quem estimulou vocé a ler na infancia?

D) Formagao das coordenadoras pedagogicas

6 — No seu curso de formagdo vocé teve contato com a Literatura Infantil? Nos
cursos de aperfeigoamento, que vocé participou foi trabalhada a literatura Infantil?
E) As coordenadoras pedagdgicas e a biblioteca escolar.

9 — Que critérios a escola usa para escolher os livros de histéria para o trabalho

em sala de aula? Quais caracteristicas do livro infantil chamam mais sua atengdo?

Vocé prefere algum livros em especial?

12 — A escola costuma fazer atividades com o livro de historias na biblioteca?

23 — Vocé sugere/conta historias da sua religidio na biblioteca? Quais? Por qué
conta?

24 — A escola sugere/conta histérias e lendas de Mato Grosso? Quais vocé
conhece?

26 — ha integragdo entre professoras e a supervisdo/bibliotecaria no sentido de um
trabalho conjunto de estimulo a leitura pela crianga? No planejamento as
professoras aceitam sugestdes de leitura de livro de Literatura Infantil para o
trabalho na sala de aula?

31- As professoras procuram espontaneamente a biblioteca em busca de

sugestdes? Com que freqiiéncia?
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rauma vez uma menina que se
chamava Branca de Neve, que vivia
com seu abastado pai e sua linda
madrasta. Branca de Neve era uma
mog¢a muito atraente, mas ela ndo
quis se casar com um principe encantado
assim como faziam outras mogas bonitas
e ricas que conhecia. Ao invés, ela quis
tornar-se professora. Seu pai, orgulhoso
de seu desejo de servir a humanidade,
enviou-a a faculdade mais prestigiada
de todo o reino. Branca de Neve se
formou com distingdo e voltou para casa
para procurar trabalho como professora.

Logo apés sua formatura, seu pai
adoeceu e morreu, deixando toda sua
fortuna para sua esposa. Agora a
verdadeira personalidade da madrasta
tornou-se clara. Ela havia sido gentil
com Branca de Neve, mas agora o seu
ressentimento para com a moga a
consumia. A madrasta também quis ser
professora, mas suas notas eram muito
baixas para ser aceita por qualquer
faculdade. Assim que ela usou sua
beleza para conquistar o vilivo mais rico
do reino. Agora ele havia morrido, e ela
ndo tinha mais nenhuma razio para
tratar bem sua linda e inteligente filha.

A madrasta tinha um espelho mégico.
Cada manhi ela olhava para o espelho e
perguntava, “Espelho, espelho meu,
quem € mais linda do que eu?” Por anos
o espelho respondeu, “Vocé é a mais
linda de todas.” Mas certo dia, em
realidade no aniversdrio de 18 anos de
Branca de Neve, ele respondeu, “Branca
de Neve € a mais linda de todas.” A
idéia de que a moga ndo sé era de nivel
universitdrio mas também a mais linda
do reino era demasiado para ela.
Furiosa, a madrasta contratou um
lenhador para levar Branca de Neve a
floresta e mat4-la.

Mas o lenhador ndo conseguiu
obedecer aquela ordem. Ele levou-a a
floresta mas deixou-a escapar, dizendo
que seguisse em frente naquela trilha
até chegar em outra vila, onde poderia
mudar seu nome e estar segura.

Branca de Neve caminhou e
caminhou. Finalmente, chegou a um
pequeno chalé onde moravam sete
andes. Os andes minavam diamantes o
dia inteiro para uma grande cooperativa.
Eles chegavam em casa exaustos, e o p6
de diamante estava acabando com seus
pulmdes. Branca de Neve convenceu-os
que educagio era a chave para uma vida
melhor, talvez como médicos,
advogados, contadores ou mesmo como
professores como ela.

William Crawford

Metafora:

Branca de
Neve e os
ete Anoes

Branca de Neve empenhou todas suas
forgas tentando aplicar o que havia
aprendido na faculdade. Para mostrar a
seriedade de seu objetivo, ela converteu
a sala de jantar em uma classe de aula e
exigiu que eles assistissem as aulas seis
horas por dia. Assim que todo dia, apés
uma longa jornada de trabalho, os sete
andes sentavam em pequenas carteiras,
organizadas em fileiras, e assistiam as
aulas.

A principio as coisas foram muito
bem. Eles tentavam ler todas as ligdes
dos sete ou oito livros que Branca de
Neve lhes dava, e eles respondiam todas
as perguntas no final de cada capitulo.
Eles tentavam seguir as regras de
conduta que Branca de Neve havia
estabelecido. Eles nao ficavam
conversando em classe. Eles pediam
licenga para ir ao banheiro, beber dgua
ou apontar o ldpis.

Assim foi por alguns dias. Os andes
estavam desejosos de aprender e agradar
a professora. Mas antes que a primeira
semana terminasse, Branca de Neve se
meteu em problemas.

Primeiro foi Dunga.

Dunga nido era como os demais
andes. Ele tinha orelhas enormes e
roupa demasiado grande para ele. Ele
parecia diferente e seu comportamento
era um tanto estranho. Como o palhago
da classe, ele ndo conseguia sentar-se
quieto. Branca de Neve estava segura
que ele era deficiente mental. Ele
certamente ndo poderia ficar na classe
pois distrafa os demais andes. Assim
que mandou Dunga brincar do lado de
fora durante o periodo de aula. “Nio
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volte até que vocé consiga sentar-se
quieto,” advertiu Branca de Neve.

Logo foi Feliz.

Feliz ndo podia fazer os exercicios
porque se entretia com qualquer
movimento ao seu redor e achava graga
em tudo. Seus comentdrios e risada
distrafam os demais tanto quanto o fazia
Dunga. Assim que Branca de Neve
mandou que ele fosse fazer companhia a
Dunga. “Nio volte até que consiga
guardar siléncio,” advertiu. E entdo
continuou com ensino apropriado aos
demais.

Ndéo tardou muito até surgir outro
problema.

Os andes ndo conseguiam
concentrar-se com os espirros de
Atchim. Branca de Neve diagnosticou
seu problema como sendo sinusitis
cronica e mandou que fosse a floresta
procurar alguma raiz, seiva ou erva para
fazer um ché que controlasse seu
problema. “Nio volte até que se cure,”
ela pediu.

As coisas foram bem por mais alguns
dias até que apareceu outro problema.
Zangado sentava-se sempre quieto, em
siléncio, fazendo suas tarefas, mas ele
nunca parecia estar satisfeito com a
escola. Ele parecia estar sempre de mal-
humor, mas enquanto nio causasse
problemas, Branca de Neve suportaria
aquele comportamento. Até que ele
COmegou a queixar-se em Sussurros.
Branca de Neve ignorou o
comportamento, mas sua murmuragao
tornava-se cada vez mais audivel, e logo
Zangado se queixava de tudo — dos
livros sem graga, da quantidade de
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exercicios, de ter que memorizar.
Branca de Neve nao podia permitir que
seu comportamento influenciasse os
demais, assim que ela colocou-o para
fora. “Nao volte até que possa mostrar
algum entusiasmo em classe,” advertiu.
Agora so restavam trés andes na
classe de Branca de Neve. Com a classe
menor, ela tinha certeza que poderia
ensinar melhor.
Mas logo surgiu outro problema.
Soneca ndo conseguia manter-se
acordado. Cansado do trabalho e
enfadado com as classes, ele cochilava e
roncava, em plena aula! Branca de Neve
teve que manda-lo & cama, ndo teve
outra alternativa. “Ndo volte até que
recupere o sono perdido,” ordenou ela.
Agora s6 ficaram Dengoso e Mestre.
Eles certamente ndo eram do tipo que
causavam problemas, mas Dengoso ndo
tinha auto-estima. Branca de Neve fazia
curvas nas suas provas, mas mesmo
fazendo seu melhor, ele nunca tirava
nota 10 porque Mestre sempre tirava
nota muito melhor que ele. Ele perdeu
tanto sua auto-confianga que era ébvio
seu desequilibrio emocional. Branca de
Neve teve que pedir que se retirasse
também. “Nio volte até que se sinta
mais seguro de si,” disse ela.

Agora s6 ficou Mestre, que fazia
tudo certinho: a leitura, os
questiondrios, os exercicios. Ele era um
aluno exemplar. Se apenas os outros
seis andes pudessem ser como ele.

Mesmo depois que Branca de Neve
foi ao chalé dos sete andes, sua
madrasta nunca deixou de consultar seu
espelho maégico, o qual sempre
informava que Branca de Neve era a
mais linda de todas. Assim que ela
localizou Branca de Neve e se disfargou
de vendedora de livros, e bateu na porta
do chalé. Branca de Neve contou alguns
dos problemas que estava tendo, e a
vendedora-madrasta convenceu-a de que
o0 que ela realmente precisava era de um
exame que avaliasse as habilidades dos
andes para que ela pudesse acomodé-los
apropriadamente. Ela vendeu sete
copias do Exame de Desempenho

Padronizado para Andes. E como um
presente especial, ela deu uma linda
magd, bem vermelha e envenenada, a
Branca de Neve. Ela agradeceu a
vendedora, deu uma mordida na linda
maga e caiu num sono profundo. Agora
s6 o beijo do Principe Encantado do
Ensino Efetivo poderd despertd-la.<

William Crawford é professor primdrio em
treinamento na Faculdade de Educagdo da
Andrews University, em Berrien Springs, Michigan,
E.UA.
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