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Resumo

A pesquisa relatada nesta dissertacao teve como objeto o ensino da literatura infantil
e de leitura para a formacdo da crianca no Ensino Basico em Mocambique. O
objetivo principal foi o de compreender o papel da literatura infantil para a formacao
do leitor literario. Para isso foi necessario analisar os programas de ensino e o0s
livros didaticos de lingua portuguesa da 12 e 22 classes. Para a geracdo de dados,
foram analisados os enunciados desses materiais e suas contradicdes a luz dos
pressupostos bakhtinianos, segundo os quais a linguagem é uma arena de vozes
sociais constitutivas dos sujeitos. A compreenséo dos dados foi organizada sob dois
nucleos tematicos: “Concepgéo da literatura infantil e leitura: dois focos de analise
para a formacéao de leitores”; e “Compreendendo a leitura nos programas de ensino
e nos livros didaticos: outras implicagdes na formacao leitora dos alunos." A andlise
dos dados permitiu verificar a auséncia de literatura infantil na escola. Embora
existam discursos a respeito dela nos programas do ensino, os alunos néo tém
acesso aos textos originais, porque sdo inventados pelo proprio departamento
oficial, o INDE/MINEDH, sem referéncia a autorias. Por isso 0os alunos néo dialogam
como o autor dos textos para construir sentidos. Considerando essas constatacoes,
€ de importancia fundamental na realidade educacional de Mog¢ambique, que se
alterem as concepcdes de leitura e de literatura infantil, para que textos literarios
sejam incluidos em sala de aula, com diversificacdo tematica, estilistica e
composicional para possibilitar o dialogo com o Outro, fundamental para a formacéao
como leitoras das criangas mogambicanas.

Palavras-chave: Mogambique. Literatura infantil. Livros didaticos. Formacé&o do leitor
literério.



Abstract

The research reported in this dissertation aimed at teaching children’s literature and
reading for the education of children in basic education in Mozambique. The main
objective was to understand the role of children's literature in the formation of the
literary reader. For that, it was necessary to analyze the teaching programs and
didactic books of Portuguese language of the 1st and 2nd classes. For the
generation of data, the statements of these materials and their contradictions were
analyzed in the light of Bakhtinian assumptions, according to which language is an
arena of social voices constituting the subjects. The understanding of the data was
organized under two thematic groups: “Conception of children's literature and
reading: two focuses of analysis for the formation of readers”; “Understanding
reading in teaching programs and textbooks: other implications for students' reading
training." The data analysis allowed to verify the absence of children's literature at
school. Although there are speeches about it in teaching programs, students do not
have access to the original texts, because they are invented by the official
department, the INDE / MINEDH, without reference to authorship, which is why
students do not dialogue as the author of the texts to build meanings. Considering
these findings, it is of fundamental importance in the educational reality of
Mozambique, that the conceptions of reading and children's literature be changed, so
that literary texts are included in the classroom, with thematic, stylistic and
compositional diversification to enable dialogue with the Other, which is essential for
training as readers of Mozambican children.

Keywords: Mozambique. Children's literature. Textbook. Literary reader formation.
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INTRODUCAO

O texto aqui apresentado refere-se a Dissertacdo de Mestrado defendida
junto ao Programa de Pdés-Graduacdo em Educacdo, da Universidade Estadual
Paulista — Campus de Marilia, intitulada “Literatura infantil e formacéo do leitor no
Ensino Basico: orientacdes didacticas em programas de ensino e Livros didacticos
da 12 e 22 classes”. Trata-se de uma pesquisa documental que consistiu na analise
de dois programas de ensino e dois livros didacticos (LDs) de portugués da 12 e 22
classes do Ensino Basico, nos dominios, fundamentos tedricos e orientacdes
didacticas da literatura infantil e de leitura presentes nesses programas e nos livros

didacticos.

A pesquisa documental consiste na leitura e reflexdo sobre os enunciados do
autor, aqui perspectivada com base nos principios bakhtinianos da linguagem como
uma actividade dialégica. Segundo Bakhtin (2018, p. 210), “cada enunciado tem uma
espécie de autor, que no proprio enunciado escutamos como seu criador [...]". Sob
essa compreensdao, a pesquisa documental foi concebida como um acto de
interlocucdo entre mim, como pesquisadora, e o INDE/MINEDH, autor dos
programas de ensino e de livros didacticos da 12 e 22 classes analisados.

Durante a leitura desses materiais, meu olhar esteve atento aos enunciados
do autor e na forma como o pensamento bakhtiniano poderia me auxiliar a
compreender a complexidade da situacdo dialdgica das rela¢cdes humanas nas
propostas orientadoras para o ensino da literatura infantil e de leitura no ensino

basico em Mocambique.

Considerando as conceituacfes de Bakhtin para o campo da pesquisa em
ciéncias humanas, achei pertinente salientar logo, nesta introducdo, o meu papel
como pesquisadora e professora de portugués em Mogambique, uma vez que sendo
um sujeito social e responsivo, também estou mergulhada nos discursos marcados
ideologicamente. Sob essa questdo, Volochinov (2017) me auxilia a argumentar a

favor do meu papel como membro da pesquisa, pois a compreensao, para o autor,



10

somente é possivel se 0s sujeitos estiverem organizados socialmente. Na pesquisa,
ocupo, simultaneamente, dois lugares: o de professora e de pesquisadora, o que, de
alguma forma, me permite contribuir com meu olhar exotdopico na questdo da

literatura infantil e de leitura.

Souza e Albuquerque (2012) consideram o0 acto de pesquisar como um
momento marcado pela excepcionalidade, em que “o pesquisador rompe com a
pretensa neutralidade na producdo do conhecimento [...], deixando-se afetar pelas
circunstancias e pelo contexto em que a cena da pesquisa se desenrola” (SOUZA,
ALBUQUERQUE, 2012, p. 111-112).

Ao pensar no conhecimento que pode ser obtido com o envolvimento activo
da pesquisadora, observa-se que esse conhecimento se revele dialogicamente e,
portanto, tal conhecimento é de ordem social e ndo individual. Essa duplicidade, ser
pesquisadora e, a0 mesmo tempo, interlocutora na pesquisa, exige que as ciéncias
humanas se definam a partir de uma problematica que Ihe seja prépria de um campo

especifico em que o dialogismo ocupa um lugar central.

Ainda nesse sentido, explicar o lugar de onde falo e escuto a palavra, porém,
reagindo dialogicamente, é fundamental para o proprio acto de pesquisar, uma vez
gque o embate entre aquilo que sdo as minhas vivéncias e experiéncias e as
vivéncias e experiéncias do Outro produz atitudes responsivas e dialdgicas.
(PAULO; MOREIRA, 2012, p. 52).

Por isso que este estudo se configura como campo das descobertas, tomadas
de conhecimento e producdo de sentidos entre o eu e outro. Contudo, descobrir,
tomar conhecimentos e produzir sentidos implica aceitar, como aponta Souza e
Albuquerque (2012, p. 110), “o abalo das nossas certezas, problematizando, sempre

que possivel, as explicagées [...]” que se constituem no dialogo.

Posto isto, passo a falar de mim como pesquisadora e uma das interlocutoras
da pesquisa, ja que, nas palavras de Voldchinov (2019, p. 179), “[...] a palavra é ato
bilateral. Ela é determinada tanto por aquele de quem ela procede, quanto por

aguele a quem se dirige. ” Dado ao meu papel na determinacdo da pesquisa, me
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evidencio e me identifico na primeira pessoa como prova da minha participacao
activa, “inteiro[a] e com toda a vida: com os olhos, os labios, as maos, a alma, o
espirito, todo o corpo, os atos” (BAKHTIN, 2011, p. 348).

Nasci numa zona rural, em Zavala, na provincia de Inhambane, em
Mocambique e morei & até os meus 10 anos, tendo passado a morar em Xai-xali,
provincia de Gaza, até a minha adolescéncia. Tenho 33 anos e sou filha de pai e
mae camponeses. Menciono o local onde nasci e morei até os meus 10 anos e a
profissdo dos meus pais para dar a entender que cresci sem privilégios e durante a
minha infancia néo tive acesso a um livro infantil sequer para ler, a ndo ser ouvir

histérias contadas pela minha avé a noite.

Meus irmé&os e eu s6 entramos em contacto com um livro na escola aos seis
anos de idade. Porém, da escola, nos primeiros anos, ndo tenho boas lembrancas:
foi muito dificil de me inserir justamente porque ndo sabia falar portugués, a Unica
lingua utilizada como meio de ensino distinta da minha lingua materna, Cicopi, umas
das linguas bantu, falada na zona Sul de Mocambique. Segundo Ngunga e Faquir
(2012), a lingua Cicopi é falada predominantemente, na provincia de Inhambane,
principalmente nos distritos de Zavala, Inharrime, Homoine e na provincia de Gaza,

nos distritos de Manjacaze, Chidenguele e Chongoene.

Tenho o orgulho de exaltar o papel da minha mée, que sendo analfabeta e
vivendo do trabalho do campo, sempre nos incentivou a estudar. Dizia-nos sempre
gue o Unico caminho que nos faria diferentes dela analfabeta e camponesa era

estudar, e por isso ela fazia de tudo para nos manter na escola.

Em Zavala, frequentei a escola até 52 classe e passei para Xai-Xai onde
morava com o0 meu irmao, tendo estudado até 122 classe. Apds concluir 122 classe,
figuei dois anos sem estudar, pois, concorria sem Sucesso para entrar no ensino
superior. Concorri para o curso de Relacbes Internacionais, sem sucesso, no
Instituto Superior de Relacdes Internacionais (ISRI), no segundo ano concorri para o
Direito, na Universidade Eduardo Mondlane (UEM), bem como para o curso de

ensino de portugués, na Universidade Pedagdgica e fui admitida nesta ultima.
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A partir dali, apaixonei-me pelas Letras e dediquei-me a elas, e alias, desde o
ensino secundario fiz sempre Letras. Durante a minha formagéo de Licenciatura,
estudei Linguistica, Literaturas africanas, Luso-brasileira e Didactica de Portugués,

entre outras.

N&o menos importante do que os acontecimentos ja descritos, foi durante a
minha formac&o que conheci 0 meu marido, Lourenco Alfredo Covane, uma pessoa
magnifica e um companheiro muito presente e de coracdo aberto, e que me
acompanha neste momento de desenvolvimento da presente dissertagcdo para a
obtencdo do titulo de Mestre em Educacdo e em muitos outros sonhos que ainda
pretendo realizar com o intuito de contribuir para uma educacdo mais abrangente e
de qualidade para milhares de criancas mogambicanas que, anualmente, entram na

lista de analfabetos.

Importa destacar ainda que, antes de terminar a minha licenciatura, comecei a
trabalhar, primeiro, numa Escola Portuguesa, uma instituicdo privada de nivel
basico, localizada na zona metropolitana da cidade da Beira, e, mais tarde, na
Escola Secundéria de Vilankulo-Sede, localizada no municipio e distrito do mesmo

nome, na provincia de Inhambane, onde actuo até hoje.

Tive, nestas instituicdes de ensino, a oportunidade de ler contos e mais
contos para os alunos e descobri que tinha uma inclinagédo para ler para criangas.
Embora, essa leitura de contos ndo se descreva como uma leitura de literatura
infantil no sentido verdadeiro do termo, a leitura de livros infantis, no entanto, posso
dizer que foi a partir desse momento que comecei a desenvolver a necessidade de
saber um pouco mais sobre essa temética, enquanto esperava a oportunidade de
fazer algum curso de Mestrado.

Dessa maneira, posso afirmar que a insercdo do meu estudo na area da
literatura infantil provém também da minha formacao e experiéncia como professora
de Portugués como lingua segunda (PL2). Nesse contexto, se constituiram e se
desenvolveram as minhas inquietacoes, sobretudo a questao da leitura, pois entendi
que, 0 que estava em causa que concorre para que os alunos enfrentem

dificuldades de leitura € o facto de a maioria de criangcas que entra para escola
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nunca antes ter entrado em contacto com a literatura infanti e ndo s6, mas
principalmente, porque a escola mogambicana até actualmente ndo proporciona a
literatura infantil embora sdo recomendadas algumas obras de leitura obrigatoria nos

programas de ensino.

Com essas palavras, nao pretendo minimizar os esforgos que as autoridades
do Ministério da Educacdo e Desenvolvimento Humano de Mocambique tém
imprimido para melhorar a qualidade de aprendizagem da leitura e de outras

habilidades, como sejam as habilidades de escrita.

Em 1983, foi introduzido o Sistema Nacional de Educacdo (SNE) com a Lei
4/83 de 23 de Marco, mas depois de introduzido o SNE em 1983, a Republica de
Mogambique foi assolada pela intensificagdo da guerra civil da Renamo, Resisténcia
Nacional de Mog¢ambique, (actualmente, o maior partido da oposi¢céo) e a Frelimo,
Frente de Libertacdo de Mocambique, (Movimento que liderou a luta armada de
libertacdo do pais das maos do colonialismo e se proclamado, desde a

Independéncia Nacional, em 1975, como partido no poder até hoje).

Nessa altura, o pais atravessou uma crise sem precedentes: o declinio da
economia e a destruicdo da rede escolar e do tecido social como um todo, o que
motivou a revogacdo da Lei 4/83, de modo a adequar o sistema educativo
mocambicano a nova realidade social, politica e econémica, que entrara depois do
fim da guerra civil, em 1992.

Desse periodo a 2004, com a entrada em vigor do novo curriculo do Ensino
Basico, e de 2015 até actualmente, com a revisdo pontual dos programas de ensino,
temos vindo a assistir a uma grande preocupacao das autoridades do Ministério da
Educacao e Desenvolvimento Humano, como apontei no sentido de criar condi¢des
para que os alunos saibam ler e escrever. Creio que é no ambito desses esforgos
que a partir de 2015, os programas de Ensino Basico comecam, pela primeira vez, a
falar da literatura infantil para a formacgao de leitores.

Ora, se teoricamente as mudancas justificam a necessidade de melhorar, no

caso concreto, a qualidade de ensino, a introducdo do discurso sobre a literatura
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infantil pressupbe vontade e preocupacdo das autoridades educacionais com a
insercdo da crianca no mundo da cultura escrita. E nesse contexto que também se
justifica o surgimento desta dissertacao e o que, nela, me move é estender a minha
compreensao sobre qual a concepcao do INDE/MINED sobre a literatura infantil,
porque minha preocupacao € continuar a servir para as criangas mogambicanas, no
que diz respeito a oferta das minhas energias para que milhares de criancas que

hoje estao fora do sistema educacional se apropriem da linguagem escrita.

Diante desse cenario, e considerando a importancia da literatura infantil para
a inser¢cao da crianga no mundo da linguagem escrita, neste caso, da leitura,
cologuei-me o desafio de tentar entender um pouco mais sobre o ensino da literatura
infantil e da leitura no Ensino Basico, mas, especialmente, compreender o papel da

literatura infantil para a formacao do leitor literéario.

Desse modo, pensar o caminho que me permitisse responder a minhas
indagacdes avulsas sobre foi um dos momentos mais cruciais desta pesquisa. Nesta
empreitada, foram varios caminhos experimentados, mas o da filosofia da linguagem
mostrou-se 0 mais apropriado. Este caminho postula os principios da linguagem
como uma actividade da interacdo social e como troca verbal entre os sujeitos
socialmente organizados, é nessa perspectiva da linguagem que pode ser
compreendida a literatura infantii como uma prética social e dialégica entre os
sujeitos.

De facto, ao entrar em contacto com estes principios, notei a importancia
deste estudo, pois quem opera no polo da producdo em ciéncias humanas, sabe que
a pesquisa precisa valorizar ndo s6 ao pesquisador e, ainda atender as expectativas
do pesquisado que dedica tempo, entrega-se ao dialogo, pois sem ele a pesquisa

nao passaria de mera invencdo do pesquisador.

Logo, no contexto deste trabalho, a necessidade criada envolveu o pensar
sobre o movimento da pesquisa sobre a literatura infantil, as origens e em
Mocambique no contexto da literatura geral, tarefa essa capaz de estabelecer
coordenadas, reordenar percursos, enfim, para compreender as linhas de trabalho ja

tragadas por outros.
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7

Desde ja, a relevancia desta pesquisa € enorme porque até o momento
constitui uma das Unicas a ser desenvolvida no ambito da literatura infantil no
contexto escolar de Mocambique. Para chegar a essa constatacdo, outras
estratégias e procedimentos me permitiram entender que em Mocambique
pesquisas sobre a literatura infantil sdo quase inexistentes até o momento e,

sobretudo, por pesquisadores nacionais.

Por isso, a producéo académica nesta area torna-se importante nao s para
mapear a historia na qual este campo se constitui, mas principalmente, por apontar
caminhos e desafios a serem atravessados no ambito da producdo de obras de

literatura infantil, mas também no ambito do processo de ensino e aprendizagem.

Assim, a leitura de estudos encontrados em bases de dados, vale mencionar
a base capes, Brasil, RCAAP, Portugal, UEM e UP, Mogcambique, que apresentam o
termo ‘“literatura infanti em Mogambique” se tornou mais um procedimento
metodoldgico incontornavel da pesquisa. Tamanha surpresa foi ter encontrado
somente um estudo realizado por uma estudiosa brasileira (OLIVEIRA, 2010), no
periodo mapeado dos ultimos dez anos da relativa consolidacdo da producéo
literaria infantil em Mocambique.

Essa autora fez um trabalho comparativo, entre a literatura infantil do Brasil e
de Mocambique, no entanto ela analisou narrativas literarias infanto-juvenis
publicadas e/ ou editadas no Brasil, além de Mocambique, entre 2000 e 2007, com
vistas a identificar indicios inovadores no tocante a dos personagens negros;
apontar possiveis aproximacdes e/ou dissensdes entre as obras publicadas no Brasil
e as mocambicanas; destacar 0s principais papéis atribuidos aos personagens;

evidenciar a imagem que emerge do espaco social africano.

Ressalte-se que Oliveira (2010) constatou que em Mogambique existe uma
grande producdo deste género no periodo investigado, entretanto tais obras estao
apenas nas prateleiras das livrarias dos grandes centros urbanos, e ndo na escola,
isto &, os alunos ndo tém acesso, pois nao existe uma politica de leitura dos érgaos

competentes.
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E preciso evidenciar a valiosa contribuicdo deste trabalho para a realizagéo
da minha pesquisa, pois, além de ser uma das primeiras e quase a Unica pesquisa
gue até o momento abordou com uma grande profundidade a questédo da literatura
infantil, serviu como referéncia para a minha pesquisa, ao se vislumbrar como
caminho a seguir no que toca a contextualizacdo da literatura infantil e indicar o
periodo em que ela nasce e quais as principais obras infantis e seus autores

contemporaneos.

Entretanto, diferentemente de Oliveira, minha pesquisa debruca-se mais
especificamente sobre o papel da literatura infanti no contexto escolar, e
especialmente, nos programas de ensino e nos livros didacticos da 12 e 22 classes

de lingua portuguesa.

Em Mocambique, pelo que constatei, ndo existe uma disciplina especifica da
literatura infantil, os conteudos desta estdo inseridos na disciplina de lingua
portuguesa e pelo que tudo indica € a primeira vez que o discurso sobre este género
figura de forma explicita nos programas de ensino, desde que o pais se tornou
independente, em 1975.

Foram varios os desafios enfrentados na realizacdo desta pesquisa pela
escassez de referéncias bibliograficas, o que me levou a recorrer a estudos que
tracam uma periodizagcédo da literatura dita adulta e desse quadro identificar o ano

gue se comeca a produzir a literatura infantil.

Apesar dos desafios e limites enfrentados por mim, conforme j& apontei, estou
ciente de que falhas e incongruéncias posso as ter cometido, entretanto é
inestimavel e valiosa contribuicdo desta pesquisa, pois ajudard as autoridades
mocambicanas no Ministério da Educagdo e Desenvolvimento Humano a
repensarem na literatura infantil propriamente dita e sua real importancia para a

formacao da crianca leitora.

Olhando para a situacdo do nosso pais Mogambique, no qual o problema da
leitura € muito grande, o analfabetismo cresce a cada ano, tenho a convicgédo de que

permitir o acesso do livro infantil (ndo recortes de contos, muito menos invencgdes)
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aos alunos seria ndo s6 o mais adequado para a formacao de uma sociedade leitora
como também impulsionar a producdo de livros destinados para criangas. A
producdo cada vez maior de livros infantis supriria 0 mais rapidamente possivel a
escassez, melhoraria a qualidade de aprendizagem da leitura e insercdo da crianca
na cultura humana.

Portanto, o principio norteador da escolha do tema deste trabalho ndo s6
pretende responder aos meus questionamentos, mas, ver como a literatura infantil é
concebida pelo INDE/MINEDH, e sugerir a mudanca de concepcdo que vigora
actualmente, responsabilizar o INDE/MINEDH de revitalizar a politica de leitura,
providenciar livros infantis em todas as escolas do pais, porque, na minha maneira
de ver, o livro didactico ndo substitui o livro infantil. Com estas palavras, pretendo
dizer que concomitantemente a distribuicdo do livro didactico, os alunos devem ter

acesso ao livro infantil, sem falta.

Do ponto de vista da estrutura, a dissertacdo apresenta quatro capitulos,
sendo que no primeiro capitulo debruco-me sobre a literatura infantii em
Mocambique: origens e trajetérias, em que procuro trazer questdes ideoldgicas e
histéricas que contribuiram para o surgimento da literatura infantil em Mo¢cambique,
para melhor compreensdo trago ainda neste capitulo um pouco da génese da
literatura no mundo como alavanca para compreender a literatura infantil em

Mocambique.

No segundo capitulo, esbocei uma discussdo sobre a literatura infantil e
leitura, de acordo com os principios da linguagem como uma actividade constitutiva

da consciéncia na perspectiva da filosofia da linguagem de matriz russa.

No terceiro capitulo, problematizei a pesquisa documental, baseada nos
pressupostos das ciéncias humanas defendidas por Bakhtin, indicando o caminho

metodoldgico seguido para a geracao e analise de dados da pesquisa.

No quarto e ultimo capitulo, apresento os resultados da analise de dados,
organizados em dois nucleos tematicos: “Concepg¢do da literatura infantil e leitura:

dois focos de analise para a formagao de leitores”; “Compreendendo a leitura nos
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programas de ensino e nos LDs: outras implicagbes na formacao leitora dos alunos”,

ao que se seguem as conclusoes.
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CAPITULO I: LITERATURA INFANTIL EM MOCAMBIQUE: ORIGENS E
TRAJECTORIAS

Este capitulo pretendeu reflectir em torno do processo historico da literatura e
da literatura infantil de Mogambique, em particular, para melhor compreendé-la nos
diferentes momentos que conduziram ao surgimento da consciéncia sobre o publico

infantil.

E um facto que ndo existem estudos sobre as origens e desenvolvimento da
literatura Infantii mocambicana. Nesse sentido, torna-se fundamental investigar
alguns fundamentos a partir do espirito do percurso da literatura adulta desenvolvida

em Mocambique a fim de, a partir dela, tracar marcos da literatura infantil.

De acordo com Bakhtin (2011) e Medviédev (2012), a obra de arte, a
literatura, em particular, deve ser estudada no curso da sua histéria, nos seus
diferentes momentos, procurando-se reconstituir a complexa interaccdo entre a

heranca cultural e a criatividade individual e relacionar os textos de épocas distintas.

Durante o século XIX e inicio do XX, principalmente com a disseminacéo das
ideias positivistas que apresentam factos como garantia da objectividade para o
estudo de uma obra de literatura, estudos sociolégicos elaborados sobre as
particularidades especificas de cada texto literario foram profunda e solidamente
ignorados; foram niveladas todas as diferencas e desprezada a diversidade
fundamental desses textos (MEDVIEDEYV, 2012).

Porém, aparecimento dos estudos sociolégicos, perspectivados pela filosofia
da linguagem pelos autores como Bakhtin e Medviédev, revelando a importancia dos
processos ideoldgicos na producdo/recepcdo do literario, demarcaria um novo

campo de estudos fundamentais para os estudos literarios.

No que diz respeito as literaturas africanas de lingua portuguesa esses
estudos ajudam ao pesquisador em quadro muito amplo de discusséao, visto que se

trata de sistemas literarios erguidos em meio a uma diversidade de factos culturais,
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politicos, sociais e linguisticas. Nesse sentido, para compreender melhor essa
diversidade de factos, considerada fundamental, abordo, neste capitulo, a

contextualizacdo de Mocambique no contexto do continente africano.

Abordo ainda, o processo de colonizagdo europeia, reflicto sobre a luta
armada de libertacdo nacional dos povos africanos, com destaque para
Mocambique, que foi colonizado por Portugal, e viria a alcancar a sua independéncia
em 1975; reflicto em torno das ideologias concebidas pela FRELIMO (Frente de
Libertacdo de Mocambique), que liderou a luta armada de libertacdo nacional em
que destaco a escolha da lingua portuguesa como Unica lingua de instrucdo e a
introducédo do Sistema Nacional da Educacao, pela lei 4/83, de 23 de Marco, que
acabaria dublando o ensino que em gquase nada abonou para o entendimento da

relevancia da literatura infantil para a formacao leitora dos alunos.

Em cada uma dessas fases, tento equacionar o modo como O pProcesso
educacional foi organizado, destacando as linhas ideoldgicas que comandaram o

ensino como um todo e da literatura e literatura infantil, de forma particular.

1.1 Mocambique e sua contextualizagcao

Mocambique, como a maioria dos paises africanos, € um pais multilingue e
multicultural onde coexistem muitas linguas africanas do grupo bantu com outras
ndo africanas entre europeias e asiaticas. Embora exista uma polémica
relativamente ao numero de linguas bantu faladas em Mocambique, sabe-se que
existe um nuamero de acima de vinte linguas, distribuidas por todo o territorio

nacional.

Dados do Recenseamento Geral da Populacdo realizado em 2017 indicam
que a populacdo nacional é estimada em cerca de 30 milhdes de habitantes.
Durante 500 anos, Mocambique foi colonizado pelo regime fascista portugués. Em
25 de Junho de 1975, depois de 10 anos de luta de libertagdo nacional,

desencadeada pela Frente de Libertac&o, o pais torna-se independente.
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Historicamente, Mocambique independente existe h4 menos de 50 anos.
Mocgambique esté situado na Costa Sudeste do Continente Africano, tendo como
limites a Leste o Oceano indico, a Norte a Tanzania, o Malawi e a Zambia, a Oeste 0

Zimbabwe e a Africa do Sul, e a Sul este Gltimo Pais é a Swazilandia.

Ainda, de acordo com, Mocambique (2013), Mocambique possui uma
superficie total de 799 380 Km?, estende-se no sentido Norte-Sul voltado para o
indico com que se confronta ao longo de 2515 Km de linha de costa. Estreitando de
Norte para Sul, atinge a sua largura maxima no Centro Norte, entre a Costa e a
confluéncia dos rios Aruangua e Zambeze e a menor a Sul, de apenas 47,5 Km, na

zona da Namaacha.

Mogambique dispde-se em anfiteatro a partir da zona litoral, onde cerca de
40% do territério com uma altitude que varia dos zero aos 200 metros, a que se
segue, na regido que abrange as areas de Cabo Delgado, de Nampula e interior de
Inhambane, uma zona de planaltos com altitudes entre os 200 a 600 metros, que se
prolonga, entre Manica e Sofala, por uma regiao mais elevada com altitudes que
atingem os 1000 metros.

Esta zona é continuada junto a fronteira terrestre por uma regido montanhosa
onde se encontram 0s pontos mais altos do Pais, 2436 metros no macico de
Massururero na escarpa de Manica e Sofala, 2419 metros nos Picos Namuli e 2000
metros na Serra de Gorongosa.

O nome Mocambique provém de Mussabin Mbiki, filho do sultdo Bin Mbiki,
que habitou na Ilha de Mogcambique na zona norte do pais, que até hoje preserva a
lingua e a cultura arabe na sua grande parte da populacdo que habita. Com a
chegada dos primeiros portugueses em 1498 a regido foi designada Mogcambique

que a apoés a independéncia se constituiu como nagao.

Do ponto de vista administrativo, Mocambique tem 11 provincias, distribuidos
em trés zonas: Norte — Cabo Delgado, Nampula e Niassa; Centro — Tete, Zambézia,
Manica e Sofala; Sul — Inhambane, Gaza, Maputo e Cidade de Maputo. A partir de

2013, o pais aumentou 0 numero de distritos, isto €, de 128 passou para 154, em
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resposta as novas necessidades de descentralizagdo. Isso se pode afirmar em

relacdo ao numero de municipios, que se alargou de 43 para 54 municipios, em
2013.

Figura 1: Mocambique, localizacdo geografica e sua divisdo administrativa
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1. Provincia do Niassa
2. Prov. Cabo Delgado
3. Prov. de Nampula
4. Prov. Da Zambezia
5. Prov. de Tete

6. Prov de Manica
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8. Prov de Inhambane
9. Prov de Gaza

10. Prov de Maputo
11. Cidade de Maputo
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Fonte: https://www.portaldogoverno.gov.mz/por/Mocambique/Geografia-de-
Mocambique/Mapa.

Voltando para a questdo do processo de constituicio de Mocambique,
importa salientar que este pais resulta de um processo historico longo a saber: a
expansao do povo bantu, penetracdo mercantil arabe e portuguesa, Conferéncia de
Berlim, ocupacéo e colonizagcéo portuguesa, a primeira e a segunda guerra mundial,
0 pan-africanismo e a negritude, o surgimento dos movimentos de libertacao
nacional, a proclamacdo da independéncia nacional até criacdo do Sistema

Nacional de Educacdo em Mocambique (SNE) que vigora até hoje.

De acordo com Mogambique (2013), entre os anos 200 a 300 d.C., ocorreram
as grandes migracdes de povos Bantu?!, oriundos da regido dos Grandes Lagos na
regido equatorial de Africa onde actualmente se localizam Camardes e Nigéria que

imigravam para zona central e sul e fixaram-se nos actuais territérios pertencentes a

! Segundo histéria de Mogambique, (1993, S/p), defendem que o povo bantu é originario das
terras entre a Nigéria e os Camardes, e 0 inicio da sua expansdo pelas terras
mogambicanas ocorreu mais ou menos por volta dos anos 300 a.n.e. que chegaram a
Mocambique a procura de terras férteis para a pratica da agricultura. No entanto, os
estudos antropolégicos sobre estes povos mostram que até, finais do século XVIII, as
linguas da regi&o da Africa Austral eram muito semelhantes (...) o alemao Wilhelm Bleek, em
1862 atribuiu o nome de bantu a esta familia de linguas. A raiz —ntu (homem) pertence a classe
nominal pessoal em que o prefixo singular é mu- e o plural é ba-. Assim, muntu é ‘homem’ e
bantu é ‘homens’, tendo sido este ultimo termo adoptado por Bleek para designar a familia das
linguas.



23

Africa do Sul, Angola, Mogambique, Malawi, Zimbabwe etc, tendo convivido com os
outros povos da regido os khoi-khoi e os san. De salientar que os primeiros povos
gue habitaram Mocambique séo os povos Bosquimanes.

Nos finais do séc. VI, surgiram nas zonas costeiras 0s primeiros entrepostos
comerciais patrocinados pelos Swabhil-arabes que procuravam essencialmente a
troca de artigos varios pelo ouro, ferro e cobre, vindos do interior. No séc. XV inicia-
se a penetracdo portuguesa com a chegada de Péro da Covilhd as costas

mocambicanas e o desembarque de Vasco da Gama na Ilha de Mogambique.

De acordo com de Albuquerque (1934), desde 1502 até meados do séc. XVIII,
0s interesses portugueses em Mocambique estavam sob a administracdo da india
Portuguesa. De inicio, os portugueses criaram “feitorias?” com objectivos meramente
comerciais, a que se seguiu a fixacdo no litoral, onde construiram, em 1505, a

fortaleza de Sofala e, em 1507, a fortaleza® na llha de Mocambique.

So alguns anos mais tarde, na tentativa de dominarem as zonas produtoras
de ouro, se aventuraram para o interior onde estabeleceram novas feitorias. As
feitorias, sucederam-se nos finais do século XVII os “prazos*” no Vale do Zambeze,
uma espécie de feudos doados ou conquistados e que constituiram o primeiro
estagio da colonizacdo portuguesa. Com a extingdo dos “prazos” em 1832, por
decreto régio, e com a emergéncia dos estados militares, iniciou-se o comércio de
escravos que se manteve mesmo apos a abolicdo da escravatura nas Colénias, em
1869.

A partilha de Africa decidida na Conferéncia de Berlim em 1884/1885 obrigava

0s portugueses a uma ocupacéo efectiva de todo o territorio limitado pelas fronteiras

2 Foram entrepostos comerciais geralmente fortificados e instalados na zona costeira, que os portugueses
construiram para centralizar e dominar o comércio dos produtos locais para o enriquecer a metrépoles,
funcionavam simultaneamente como mercados, armazéns, ponto de apoio a navegacdo e alfandegas.

3 Foram construidas pelos portugueses no século XVI com a fungdo de prote¢io e apoio as nauticas em
transito de ida para o ocidente.

4 Foram uma das formas que facilitaram a colonizacdo portuguesa em Mocambique, pois os primeiros
indianos enviados pela colonia portuguesa em Mogambique desenvolvias relagées amorosas com os filhos
dos reis que habitavam na zona norte de Mogambique de modo as lhes facilitar a concessao de terras sem
pagarem nenhum valor monetdrio.
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reconhecidas naquela Conferéncia. De acordo com Mogambique (2013), perante a
incapacidade financeira e militar para tornar efectiva aquela ocupacao, Portugal
cedeu os seus direitos de gerir grande parte de Mocambique a companhias
majestaticas que até ao final dos anos 30 do século XX passaram a explorar 0s
recursos agricolas e a méo-de-obra do Pais. No entanto, a ocupacgéo colonial hunca
foi pacifica, tendo-se verificado até ao inicio do Séc. XX forte resisténcia por parte de

varios chefes tribais como Mawewe, Ngungunhana, Komala e outros.

Portanto, em meio a resisténcia herdica do povo mogambicano, 0 regime
colonial portugués, impés a sua autoridade e chegou a praticar massacres cruéis
como sejam o massacre de Mueda que ocorreu na provincia de Cabo Delgado em
16 de Junho de 1960, com um saldo mortal de cerca de 600 pessoas, segundo
reportam alguns historiadores e 0 massacre de Wiriamu acontecido na provincia
central de Tete, a 16 de Dezembro de 1972.

A semelhanca do que aconteceu noutras col6nias portuguesas, também
Mocambique se levantou contra a ocupacao colonial portuguesa, iniciando a 25 de
Setembro de 1964 a luta armada conduzida pela FRELIMO Frente de Libertacdo de
Mogambique fundado no ano de 1962 em Dar-es-Salam na Tanzania, resultando da
fusdo de trés movimentos nacionalistas que lutavam pela libertacdo de Mogcambique
designados MANU (Unido Nacional Africana de Mocambique), fundada em 1959, na
Tanganhyca actual Tanzéania liderado por Mateus Mole, UDENAMO (Unido
Democratica Nacional de Mocambique) fundada em 1960 em Salisbury, actual
Zimbabwe, dirigida por Adelino Gwambe e UNAMI (Unido Nacional Africana para a
independéncia de Mogcambique), fundada em 1961, em Niassalandia, actual Malawi,

liderado por Baltazar Chongonga.

Durante a luta pela libertacdo, lideraram o Movimento, primeiro, Eduardo
Chivambo Mondlane e, apds a sua morte a 3 de Fevereiro de 1969, Samora Moisés
Machel que assumiu a Presidéncia da Republica a 25 de Junho de 1975. A partir de
1977, a RENAMO (Resisténcia Nacional de Mocambique), o maior partido de
oposicao junto com a FRELIMO iniciou uma guerra civil que s6 terminou em 1992

com a assinatura do acordo de paz entre os dois Movimentos.
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Em 1994, tiveram lugar as primeiras eleicbes ganhas pelo Presidente
Joaquim Alberto Chissano que tinha sucedido a Samora Machel na Direc¢cdo da
FRELIMO e na Presidéncia da Republica apés a morte deste num acidente de

aviacdo na vizinha Africa do Sul.

Em 2004, realizaram-se as terceiras eleicoes presidenciais e legislativas que
conduziram ao poder o presidente Armando Emilio Guebuza e o partido Frelimo,

tendo permanecido por dois mandatos consecutivos.

Neste momento, podemos dizer que Mocambique € um Pais democratico,
com a realizacdo de eleicGes livres nos prazos previstos na Constituicdo, tendo as
quintas eleicBes ocorridas em Outubro 2014, onde foi eleito o presidente Filipe
Jacinto Nyusi e o partido Frelimo, cuja tomada de posse ocorreu a 14 de Janeiro de
2015 em Maputo.

1.2 O sistema de Educacdo em Mocambique

Neste tépico onde traco uma retrospectiva sobre o sistema de Educa¢édo em
Mocambique, abordo a educacdao tradicional africana, passando pela organizagcéo da
educacao colonial, seu impacto na proliferacdo da discriminacéo racial e no ensino
da lingua portuguesa e a negacao das linguas maternas mocambicanas, para
desaguar no Sistema Nacional da Educacao criado pela lei 4/83, de 23 de Marco,
alterado pela lei 6/92, de 6 de Maio, ajustando-se as novas necessidades impostas
pela politica neo-liberal, 0 que me permite ampliar ainda mais a compreensao sobre

o fendmeno da educacdo em Mocambique.

O objectivo desta tarefa € poder compreender o percurso do sistema
educacional mogambicano, o que me permitiu observar as mudangas ocorridas, ao
longo dos tempos e enquadrar melhor o periodo em que o discurso acerca da
literatura infantil, que é o meu foco, foi incorporado nos programas de ensino e qual

€ a sua orientacao politico-ideologica, didactico-metodoldgica, entre outras.

De acordo com MINED (2003), a educacéo € processo pelo qual a sociedade

prepara 0s seus membros para garantir a sua continuidade e o0 seu
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desenvolvimento. Portanto, numa altura em que Mogambique atravessa o dilema da
construgdo da aldeia global e a pertinéncia da defesa e desenvolvimento das
identidades nacionais (MINED, 2003), a educacao € um fenémeno fundamental pelo
qual os individuos se capacitem para sua integracdo nesse mundo global, sem, no
entanto, perderem a sua identidade nacional e, sobretudo, sua singularidade como

seres humanos.

A historia da educacdo em Mocambique pode ser descrita em trés momentos:
a educacao tradicional, educacgéo colonial e educacdo pés-independéncia. Segundo
Basilio (2010), a educacdo tradicional € uma educagdo n&o sistematizada,
ministrada nos ritos de iniciacao oferecida pelos ancidos aos jovens cujo objectivo é
transmitir valores e costumes para o enfrentamento da vida adulta.

No caso das meninas, a educacdao tradicional serve para instrui-las no sentido
de saberem cuidar dos idosos, criancas, do marido e da familia do seu marido apés
0 casamento tradicional®. Nesse momento, os rapazes eram ensinados a suportar a
dor e a se tornarem membros activos na sociedade reconhecidos como adultos e
responsaveis, assim como saberem aplicar as ordens que as suas esposas e filhos

devem seguir dentro das suas casas.

Todavia, a chegada dos portugueses modificou esse quadro de educacdo
tradicional, com a introducdo do ensino ministrado em lingua portuguesa pelos
primeiros missionarios das igrejas catélicas, no qual o africano era ensinado
obedecer a Deus e se tornar mao-de-obra. Nesse sentido, Albuquerque pode dizer

que

Educar o negro e civilizar o indigena é desenvolver-lhe praticamente
as suas aptiddes de trabalho manual e aproveitd-lo para a
exploracdo da provincia. E pelo trabalho manual, pelos héabitos de
actividade regulamentada que ele traz como consequéncia, pelas
necessidades que cria em contacto com os brancos que o indigena
h&-de ir passando por uma evolugdo lenta do estado selvagem para

5> Casamento tradicional é um casamento mais frequente na regido sul de Mocambique designado de
lobolo, em que o homem se apresenta a familia da mulher fazendo pagamento de alguns valores
monetarios, roupas para os pais, tias e algumas bebidas tradicionais.
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uma civilizacdo rudimentar®, Unica de que agora aquela raca me
parece susceptivel (ALBUQUERQUE, 1934, p.138).

Em nome de civilizacdo, a educacao para o africano foi orientada para os
trabalhos e ndo para a ciéncia e técnica, leitura e escrita. Nesse sentido, também
afirma Basilio (2010) que numa primeira fase e visando a preparar a nascente
estatal europeia, o aparato colonial organizou, em 1870, um tipo de educacao
alternativo cujo objectivo era o de formar mao-de-obra alfabetizada para atender o
desenvolvimento das relacdes coloniais e garantir a posse e o dominio sobre o

territério colonial.

Tratava-se de um projecto educativo para reflectir e reproduzir a exploracao
do homem pelo homem, a opresséao colonial e ndo para preparar 0s jovens para sua
insercdo social. Para isso, foram criadas escolas publicas nas col6nias, seguindo o
modelo de organizagao ministrado por entidades religiosas. Foi nesse momento que
o mesmo governo dividiu o ensino indigena (destinado para os africanos) e oficial
(voltado para os filhos dos colonizadores). E o que reporta o MEC (1980), que o

ensino indigena pretendia:

Reflectir e reproduzir as relacdes de producdo capitalista e opressao
colonial; reproduzir a classe dirigente; preparar a forca de trabalho barata ou
mesmo gratuita submissa, despersonalizada, criar intermediarios na
exploragdo, continuadores do sistema de opressao economica, social e
cultural. (MEC, 1980, p. 21).

Se a educacdao indigena é para as criangas mogambicanas. Por outro lado, o
ensino oficial era para os filhos dos portugueses e era ministrado nas organizacdes
religiosas pelos padres, e alguns professores particulares. No mesmo ano foi
estabelecido o regime das escolas publicas (CASTIANO, NGOENHA, BERTHOUD,
2005 apud BASILIO, 2010). Segundo Basilio (2010), os dois curriculos objectivavam

inculcar aos mogambicanos uma identidade portuguesa.

6 Na educacdo colonial em Mogcambique o ensino primério rudimentar destinava-se a colocar a crianca
indigena em condigGes de aprender a civilizagdo por meio do conhecimento da lingua portuguesa, isto é,
educar rudimentarmente a sua faculdade levando a adopgdo dos costumes da civilizagdo portuguesa. Para
aprofundar sobre o termo rudimentar consultar Albuquerque (1939).
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Porém, a educacgdo para africanos e a educacdo para os portugueses se
diferiam ndo sO pela estrutura e objectivos, mas também pelos conteudos: “os
conteudos deste ultimo giravam em torno da formacdo para cidadania e as
competéncias eram: leitura, escrita, calculo, dominio da histéria e geografia de
Portugal” (BASILIO, 2010, p. 105).

Todavia, para os mogcambicanos, os conteudos eram simplesmente para ler,
escrever e desenvolver trabalhos manuais. Para se conseguir isso, 0sS
mogambicanos eram ensinados a amar Portugal e ndo a sua prépria terra, 0s textos
de leitura procuravam exaltar Portugal como Patria-mde como se pode ler no
fragmento do texto da 42 classe seguinte: “ quando alguém me perguntar a minha
nacionalidade devo sentir um orgulho santo e nobre e responder SOU
PORTUGUES. (...)ser portugués é ter a suprema ventura de ser filho de Portugal
(grifos do autor) ” (MENDES, 2000, p.33, apud ARAKAKI 2006, p.66).

Tais textos ndo se distanciavam da ideologia vigente, ensinavam o
mogambicano a enaltecer a patria portuguesa e os feitos dos herdis como mostra o
excerto do livro da 32 classe (ARAKAKI, 2006).

Figura 2: Texto de leitura no LD da 32 classe em 1958

[SAIAZAR
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vador da Pétria lic: Portugiese. ™

Fonte: ARAKAKI (2006)

Nos finais da década de 1950, dada a uma presséo internacional, o0 governo

portugués realizou um censo da populacéo residente na provincia de Mogcambique.
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Segundo Basilio (2010), os resultados desse recenseamento indicavam que 97.84%
da populacéo era analfabeta, conforme ilustra a tabela.

Quadro 1: Recenseamento geral da populacéo da provincia de Mogambique nos anos 1950, 1960 e
1970

Ano Populagéo total Populacdo analfabeta % analfabetos
1950 5.738.911 5.615.053 97.84%

1960 6.603.653 5.967.721 90.37%

1970 8.163.933 7.323.610 89.7%

Fonte: (MEC, 1980, p. 82 apud BASILIO, 2010, p. 107)

Dada essa situacdo, o governo portugués foi obrigado a realizar uma reforma
das politicas educacionais, que, segundo Basilio (2010), culminou com a abolicdo do
Estatuto de Indigena passando a designar-se por Ensino de Adaptacao. A abolicdo
desse Estatuto visava a transformar as populacbes indigenas em cidadas
portuguesas para albergar o projeto de Portugal de construcdo de um Estado

Federado que incluisse as Provincias Ultramarinas’.

Diferentemente do ensino indigena, o ensino de Adaptacdo, teve como
finalidade tornar as criancas africanas ao nivel das criancas assimiladas, impondo-
Ihes o dominio da lingua portuguesa como um dos requisitos principais para a

passagem para o Estatuto de assimilado.

De acordo com o decreto-lei 39.666, de 20 de Maio de 1954, assimilado diz-
se o individuo que perde a condicdo de indigena (ser africano) e adquire a cidadania
portuguesa, mediante a satisfacdo cumulativa dos seguintes requisitos: ter mais de
18 anos; Falar correctamente a lingua portuguesa [...] Ter bom comportamento e ter
adquirido a ilustracdo e os habitos pressupostos para a integral aplicacdo do direito
publico e privado dos cidaddos portugueses; Nao ter sido notado como refractario ao

servico militar nem dado como desertor (Art. 56°).

Segundo Basilio (2010), as reformas de 1950 e 1960 desencadeadas pelo

governo portugués tinham por objectivos responder a formagéo de forca de trabalho

7 Provincias ultramarinas designavam-se assim a uma divisdo administrativa criada pelo estado novo

portugués no regime salazarista as coldnias portuguesas das quais faziam parte: Mogambique, Angola,
Guiné etc.
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mais qualificada, preparar a pequena burguesia africana que defendesse as
ideologias capitalistas, incentivar o abandono das reivindicagbes sobre a
independéncia soberana e silenciar as pressdes internacionais do que formacéao

para a mocambicanidade.

Entretanto, embora o governo portugués tivesse feito reformas com vistas ao
melhoramento das condi¢cdes de trabalho e de educacdo dos mocambicanos,
mesmo assim, a alfabetizacdo se mantinha discriminatéria e, sobretudo, a escola
era, segundo Basilio (2010, p. 108), “uma instituicdo de castigo fisico e espago de
exclusado” do que lugar de aproximagao e incluséo social das criangas para que elas
se formem como cidaddos mocambicanos, facto que fez com as criancas africanas
fugissem da escola e se perpetuasse o analfabetismo que se alastrou até os

primeiros anos da independéncia.

Todavia, assim como a maioria dos paises do continente africano, e,
particularmente, de lingua portuguesa, em Mocambique movimentos nacionalistas
se organizaram militarmente, pois era a Unica via que restava para acabar com esse
sistema fascista portugués. A Frelimo, enquanto se organizava e lutava, abria zonas
livres, comecando do Norte para Sul de Mogcambique; organizava outra forma de
ensino nas zonas libertadas que dava lugar a todos os mocambicanos, sem

discriminacao de qualquer tipo.

Enquanto, a Frelimo organizava uma educacdo para todos nas zonas
libertadas, o governo portugués mantinha uma educacéo exclusivista nas zonas que
ainda estavam sob seu controle. Portanto, chegou a ter-se trés curriculos, o da
Frelimo nas Zonas libertadas (que usa programas de ensino e livros didacticos
produzidos pela FRELIMO) e o colonial, oficial para os portugueses e outro para 0s

africanos.

O curriculo da Frelimo fundamentava-se nos principios da educagdo
socialista, embora néo se tivesse afirmado explicitamente como socialista nas zonas

libertadas (MALOA, 2010), guiava-se, no entanto, pelos principios politico-
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ideol6gicos do marxismo-leninismo® de combate aos principios capitalistas que se

confundiam com os do inimigo colonial.

A escola, portanto, foi vista pela Frelimo como o Unico instrumento de
producdo das mentalidades socialistas, revolucionarias e progressistas, isto €, um
instrumento de “luta de vida ou morte” contra o colonizador e os mogambicanos, que
nao se pautavam com a linha politica da Frelimo. Na perspectiva da FRELIMO, os
mocambicanos que discordavam da linha socialista adoptada, eram homens velhos
antigos, obsoletos, que deveriam ser combatidos para se construir o Homem Novo,

uma sociedade nova socialista.

Em 1975, a FRELIMO proclama a sua independéncia, marcando o fim da luta
armada contra o colonialismo portugués e os desafios que surgiram depois dessa
independéncia giravam em torno da reorganizacdo do curriculo de ensino, passando

a ser unico em todo o territorio, além de ser centralizado.

Cabia, exclusivamente, a direcdo da Frelimo no Ministério da Educacao
elaborar o curriculo e as directrizes de ensino, visando entre outras finalidades,

exaltar a Frelimo pela lideranca da luta armada e da conquista da independéncia.

Nos primeiros anos da independéncia, muitas e profundas mudancas tiveram
lugar, desde as nacionalizacdes de infraestruturas escolares que pertenciam aos

coloniais e a igreja catdlica e até a criagdo de um curriculo Unico.

No que diz respeito a definicdo e organizacdo do curriculo, a Frelimo manteve
uma linha de pensamento configurada na tarefa de produzir e de distribuir o
conhecimento por todos e essa tarefa significou a “africanizagao da educagéao”, isto

é, revitalizar a cultura e a histéria de Africa e de Mogambique, de forma particular.

No que tange a questdes linguisticas, a Frelimo herdou do colono o
portugués, tendo o adoptando como lingua oficial e de Unica e obrigatoria lingua de

8 Em Fevereiro de 1977, a Frelimo declarou-se formalmente marxista-leninista. Durante a luta armada de
libertagdo nacional, 1964-1974, a Frelimo recebeu ajuda do bloco socialista, URSS, Cuba, Argélia, entre
outros.
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instrucdo em todo o territério nacional. Para muitos investigadores, a adopc¢do da
lingua portuguesa tratou-se de uma decisdo ideoldgico-politica, pois a Frelimo
entendia que entre as linguas maternas mocambicanas ndo ha uma lingua
maioritaria capaz de atender a demanda nacional, o que implicava, segundo esse
movimento, a escolha da lingua portuguesa, que ja estava equipada para o efeito
(NGUNGA; BAVO, 2011).

Em 1983, foi introduzido, pela lei 4/83, de 23 de Marco, o Sistema Nacional de
Educacdo (SNE), sistema esse que ainda se encontra até os dias atuais, embora
tenha sofrido revisdes ao longo dos anos, uma em 1992, pela lei 6/92, de 6 de Maio,
guando o pais acabava de sair da guerra civil, anteriormente referida. Para muitos
autores, com o0s quais também concordo, este sistema permeia a generalizacdo do
uso da L2, como lingua de unidade nacional (VELASCO, 2017) e, por conta disso, é
visivel a exclusdo da possibilidade de as linguas nacionais desenvolverem essa
capacidade, e logo, a incapacidade das populacbes e criancas (a maioria)
mocambicanas de exercerem a sua cidadania pelo facto de ndo conhecer a lingua

portuguesa.

Em 2004, foi introduzido o novo curriculo do Ensino Béasico e esta organizado
em ensino pré-escolar, ensino escolar e 0 ensino extra-escolar. Entretanto, volvidos
mais de dez anos da introducédo do Curriculo do Ensino Basico, de acordo com o
INDE/MINEDH (2015), os resultados da avaliagdo no ambito da introdugédo dos
programas do 1° e 2° ciclos do Ensino Bésico (INDE, 2010) revelam que grande

parte de alunos do Ensino Primario termina o 1° ciclo sem saber ler nem escrever.

Para esse autor, estas constatacfes levaram o Ministério da Educacéo e
Desenvolvimento Humano, através do Instituto Nacional do Desenvolvimento da
Educacao, a desencadear o processo de revisao pontual do Plano Curricular e dos
Programas de Ensino, com vista a incrementar a qualidade de ensino
(INDE/MINEDH, 2015).

As principais mudancas incidiram sobre a reducdo do numero de disciplinas
através da integracdo de competéncias e de conteudos, passando a ser: 1° ciclo: 12

e 22 classes, de 6 para 3 disciplinas; 2° ciclo: 32 classe, de 8 para 3 disciplinas,
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tomando a 32 classe as caracteristicas das classes do 1° ciclo, sendo, por isso, uma
classe de consolidacdo; 42 e 52 classes, de 9 para 6 disciplinas; 3° ciclo: 62 e 72

classes, de 11 para 9 disciplinas.

No que diz respeito a organizacéo das disciplinas, o plano curricular de ensino
primério, depois da revisdo pontual dos programas, ficou assim organizado: No 1°
ciclo, as competéncias das disciplinas de Educacdo Visual, Oficios e Educacéao
Musical foram integradas nas disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica. - No
2° ciclo, a 32 classe apresenta as mesmas caracteristicas das classes do 1° ciclo,
sendo a classe de consolidagdo das competéncias de leitura e escrita iniciais e
numeracia. - Na 42 e 52 classes, as competéncias das disciplinas de Educacéo
Visual, Oficios e Educacdo Musical foram integradas nas disciplinas de Lingua
Portuguesa, Ciéncias Sociais, Matematica e Ciéncias Naturais (INDE/MINEDH,
2015).

Essa exposicdo, entre outras finalidades, permite compreender que, embora
se faga mengdo ao ensino da literatura infantil®, ndo existe uma disciplina especifica
de literatura infantil, pelo que os contetdos, segundo o mencionado quadro, estdo
inseridos nos programas de ensino da disciplina de Lingua Portuguesa e dos
respectivos LDs, nos quais o conceito de Literatura infantil e classificacdo dos textos

literarios infantis ndo sao discutidos.

Como serd possivel compreender adiante, confundem-se historias
inventadas, fabulas, lengalengas, adivinhas, poemas inventados com a literatura
infantil. Para os dois livros infantis propostos, no referido quadro, ndo se
compreende quando e como serdo abordados, uma vez que ndo existe uma

disciplina especifica para o efeito.

Passo, em frente, a apresentar a periodizagédo da literatura geral. Esta tarefa
prepara a compreensao do contexto e do periodo que marcam o surgimento da

literatura infantil em Mogambique.

°Ver adiante, quadro 2.



34

1.3. Breve histoéria da literatura mogambicana

1.3.1 Periodizacéo literaria mocambicana

Escrever uma historia literaria ndo é uma tarefa facil, ainda mais quando se
trata de sistemas literarios emergentes porque o0 ponto de partida de seus
pesquisadores € a constituicAo dos sistemas literarios de outras nacdes como

Portugal, no caso de Mogambique.

Nesse sentido, a seguir, apresento a periodizacdo literaria de acordo com
Manuel Ferreira (1987) e Pires Laranjeira (1995), autores que se debrucaram
profundamente sobre a reconstituicdo dos processos de formacao da literatura no
periodo colonial e pdés-colonial que acabam sendo referéncias para os estudos
literarios em Mocambique.

Embora exista alguma divergéncia entre eles, em alguns aspectos
relativamente a indicacdo de datas e as producdes salientadas, mas entre eles ha
entre eles também consensos no que respeita ao modo como a consciéncia dos
escritores mogcambicanos sobre a literatura se constitui e é nesse ambito que pode

compreender 0 nascimento da literatura infantil, que é foco desta pesquisa.

De acordo com Ferreira (1987 apud Silva, 2010), a histéria da literatura
africana pode ser dividida em quatro (4) momentos distintos: a) a literatura das
descobertas e de expansédo; b) a literatura colonial que ainda ndo pode ser
considerada africana; c) a literatura de sentimento nacional e d) a literatura de

consciéncia nacional.

O primeiro momento, o da literatura das descobertas e de expansao ou de
viagens foi iniciado no século XV, com a chegada dos portugueses. Ha, para essa
literatura, registos da obra de Gil Vicente, a dos poetas do Cancioneiro Geral de
Garcia de Resende, ao lado os barbaros reinos, além da poesia cuja tematica
africana esteve presente nas correspondéncias, relatdrios e tratados que cuidavam
de informar aos portugueses da metropole sobre a realidade encontrada nas

colbnias africanas.
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No segundo momento, o da literatura colonial, o homem branco é
apresentado como um herdi mitico, um desbravador que levaria a civilizacdo as
terras inospitas do continente africano. A inferioridade do homem negro era exaltada
baseada em teorias racistas como a de Lévy-Bruhl, que segundo a autora o
pensamento primitivo era a-l6gico ou pré-légico, ou seja, anterior a logica. Essa
literatura teve inicio no ultimo quartel do século XIX e conheceu 0 seu apogeu nas
décadas dos anos 20 e 30 do século XX quando ganhou grande aceitacdo do

publico, motivado pelo interesse da tematica exotica.

O terceiro momento, também conhecido como literatura de sentimento
nacional foi marcado pelas producdes literarias que surgiram paralelamente a
literatura colonial, no século XIX, cujos autores embora ndo assumissem uma
oposicao aberta ao colonialismo, rejeitavam a exaltacdo do colono, divulgada pela
literatura colonial. N&o era possivel uma rejeicdo aberta, um anti-colonialismo
aberto, pois a censura colonial ainda era intensa, mas o facto de circularem alguns
textos nesse sentido ja era um avanco que conduziria as literaturas africanas,

posteriormente a negritude!® ou africanidade.

Segundo Ferreira (1987, apud. Silva, 2010), neste periodo chama atencdo o
surgimento dos semandarios O Africano, em 1877, O Vigilante, em 1882 e O
Clamor Africano, em 1892, nos quais eram publicados os primeiros poemas de
autores mocambicanos. Ja no século XX, comecaram a circular os periédicos O
Africano de 1908 a 1920 e o Brado Africano, em 1918, nos quais a literatura contava
com mais espaco - 0 que também acontecia no Almanach de lembrancas- que
recebia a contribuicdo de poetas da didspora portuguesa. Destacaram-se nesse
periodo, os irmaos José e Jodo Albasini, fundadores de O Africano e O Brado
Africano, e campos de Oliveira, poeta da llha de Mocambique, considerado o

primeiro poeta mogambicano.

O quarto e ultimo periodo, chamado de literatura de consciéncia nacional

tem inicio na lirica, com a publicagdo de sonetos de Rui de Noronha, em 1943, e na

10 Consciéncia de ser negro ou africano
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narrativa, com Godido e outros contos de Jo&o Dias, publicado em 1952, obra que
segundo Ferreira (1987, apud Silva, 2010), € apontada como a primeira narrativa
mocambicana. Ha, entretanto, outros autores que diferentemente de Ferreira, que
consideram o Livro da Dor, de Joado Albasini, de 1925, como primeira obra literaria

mogambicana.

a). Periodizacéo literaria mocambicana na Optica de Laranjeira

Laranjeira (1995 apud Silva, 2010) propde cinco periodos da literatura
mocambicana: a) Insipiéncia; b) Preludio; c) formacdo; d) desenvolvimento e; d)

consolidacéo.

O primeiro periodo, o de Insipiéncia, segundo Laranjeira (1995 apud Silva,
2010) tem suas raizes no inicio da permanéncia dos portugueses em Mog¢ambique,
em poema épico do jesuita Jodo Nogueira no século (XVII) e depois em poema de
Tomas Antonio Gonzaga, falecido na Ilha de Mocambique, em 1819. Destaca-se,
nesse periodo, segundo Laranjeira (1995 apud Silva, 2010), a producao oitocentista
de Campos Oliveira (cujos escritos dispersos foram publicados nos anos 60, 70 e
80) e também o surgimento de periddicos anteriores a O Brado Africano, 1918, Unica

publicacdo da imprensa referida por Laranjeira.

O segundo periodo, o de preludio inicia-se com a publicacdo, em 1925, de O
Livro da dor de Jodo Albasini. Este periodo estende-se até o fim da 22 Guerra
Mundial, em 1945, incluindo a publicacdo dos poemas do Rui de Noronha, no jornal
O Brado Africano, depois publicado, posteriormente, em recolhas duvidosas, em
1946.

O terceiro periodo, o de formacdo, vai de 1945/48 até 1968. Segundo
Laranjeira (1995, p. 260 apud Silva, p. 45) “pela primeira vez, uma consciéncia
grupal instala-se no seio dos (candidatos a) escritores tocados pelo neo-realismo e,
a partir dos anos 50 pela negritude.” Laranjeira ainda nesse periodo, o surgimento
da primeira antologia da poesia mog¢ambicana, organizada segundo ele, por Luis

Polanah e publicada em 1951 sob o titulo de poesia em Mogambique (Silva, 2010).
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O quarto periodo, o de desenvolvimento, estender-se-ia, do inicio da luta
armada de libertacdo nacional, 1964 até a independéncia, em 1975, com uma
producdo de caracter marcadamente politico e revolucionario. Datariam deste
periodo algumas obras referenciais da literatura mocambicana, a saber: Noés
matamos o cao tinhoso!, de Luis Bernardo Honwana, publicada em 1964; Chigubo,
de José Craveirinha, também de 1964; Portagem, de Orlando Mendes, de 1966; a
revista Caliban, em 1971, e no mesmo ano, o primeiro volume de Poesia de
Combate, editado pela Frelimo. Por fim, teriamos em 1974, a publicacdo de

Karingana wa karingana, uma recolha de poesia de José Craveirinha (SILVA, 2010).

O quinto e ultimo periodo, Consolidacdo, corresponderia a producdo pos-
independéncia e se encerraria em 1992, com a publicacdo da Terra Sonambula, de
Mia Couto; o qual coincidira com a abertura politica do regime multipartidario.
Autores representativos desse periodo seriam Rui Nogar, Mia Couto, Ungulani Ba ka
Khosa, Hélder Muteia, Pedro Chissano, Juvenal Bucuane e outros. Teria surgido,
ainda nesse tempo, a revista Charrua, com oito niumeros publicados. A publicacao
de Raiz de orvalho (COUTO, 1983) e da revista Charrua, segundo Laranjeira, abriria
novas perspectivas da literatura mocambicana, que culminariam com o livro Vozes

anoitecidas, de 1986.

Como se pode compreender, no inicio deste topico, da histéria da literatura de
Mogambique, mostrei que a intengdo era a de encontrar um marco importante da

nossa literatura e os seus desdobramentos, ao longo dos anos até os nossos dias.

A exposicao acima mostra que ela (a nossa literatura) nasce nos anos 50 e
desenvolve durante os anos 60 e 70 com a intensificacdo da luta de libertacdo
nacional, por isso as tematicas gravitavam em torno da guerra e liberdade.
Entretanto, os anos 80 e 90, ap6s a Proclamacao da Independéncia as atenc¢des dos
escritores voltaram-se para os feitos da Frelimo e ressurgimento de temas

ancestrais.

Como sera possivel observar no tdpico, se a literatura geral se desenvolveu

nos anos 60 e 70, o mesmo ndo se passou em relacdo a literatura infantil, ela
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permaneceu inérte, somente nos anos 80 e 90, considerado, por Laranjeira (1995),
citado por mim, como periodo de consolidacao.

E nesse periodo que pode, falar do surgimento da consciéncia de uma
literatura infantil, isto é, ela surge quase meio século depois do despertar da
consciéncia africana sobre a literatura, o que, a meu ver, demonstra claramente que
a literatura infantil ndo era vista como importante, parece que ndo havia muito
investimento na formacdo de leitores responsivos, isto €, leitores criticos,
competentes, leitores literarios, capazes de fazer leituras plurais sobre o texto

literario e o mundo.

Assim, no proximo tépico que se segue trago a discussdo sobre a literatura

infantil, especialmente.

1.3 .2 Um breve historico da origem da literatura infantil

Antes de falar especialmente da literatura infantii mocambicana, é preciso
pensar as origens da literatura no mundo, para que possa compreender se entre a
literatura infantii mocambicana e o0s contos infantis na Europa existe alguma
identidade comum e se existir alguma transformacéo, entender que rumos tomaram

essas transformacdes e de que natureza elas séo.

A literatura infantil € uma arte complexa, actividade cultural que reflecte e
refrata o Mundo, o Homem, a Vida. Insere o Homem no Mundo, o transforma e se
transforma junto com ele. Segundo Arena (2010), a literatura infantii é um
instrumento, mas também um meio de formacdo do Homem e da crianca leitora, na
medida em que nela se constitui e dela necessita para se inserir no mundo da

linguagem escrita.

Os contos de fada, as lendas e tradi¢cdes folcloricas de todos os povos
transmitidos oralmente, de geragdo em geracao, sao a principal fonte inspiradora da
literatura infantil. Uma literatura contemporéanea, por sua vez, vai além de moralizar,

nao cria habito, ndo desenvolve o gosto nem estimula prazer e o estimulo, porque
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essas acoes externas ao Homem (ARENA, 2003): ela visa transformar a consciéncia
critica do leitor. A crianca, através dela, se torna leitora.

Existem duas teorias opostas que fundamentam a transmisséo da literatura,
de um lado est4 o difusionismo, e de outro, encontramos a teoria dos arquétipos
(MEREGE, 2019, énfase da autora). A primeira sustenta que as histérias séo
transmitidas por meio de encontro dos povos com diferentes tradicdes, que entao,
entre eles, trocam as suas culturas. A segunda teoria postula que, mesmo néo tendo
se dado qualquer contacto entre 0os povos, culturas e tradigbes, a estrutura da
imaginagdo e as experiéncias comuns da sociedade humana inspiram solugdes

narrativas que se assemelham umas as outras (MEREGE, 2019).

N&o é minha intencdo discutir as teorias de transmisséo das histoérias, o que
pretendo € destacar que as histérias surgidas em varias partes do mundo e em
varios momentos, de alguma maneira, exercem uma influéncia no imaginario de
outras sociedades, com elementos basicos que ndo variam, apesar de
caracteristicas especificas de cada versdo. (MEREGE, 2019). Citemos, por exemplo,
o simbolismo do conto de fadas como algo universal, ainda que, na sua acepg¢éao
mais estrita, esse género possa ser considerado como proveniente de trés fontes: a
oriental, a classica e céltico-bretd, e, no entanto, continua presente nas sociedades

actuais, também em Mocambique.

Também ndo é meu objectivo debrucar-me sobre a origem dos contos de fada
como tal, mas porque relatos existentes levam a crer que na histéria da literatura,
em geral, e de literatura infantil, de forma particular, os contos de fadas constituem
uma das praticas mais antigas da linguagem e meio de cooperacdo entre 0s
homens, desde as sociedades antigas, atravessando a ldade Média, geralmente,
narrados por mulheres em seus serdes familiares, na intimidade da sala de fiar ou
no seu trabalho dos campos, que se encarregavam de narrar aos mais novos
(MEREGE, 2019). Mesmo acreditando que os homens também o faziam, a autora,
todavia, equaciona a possibilidade de serem as mulheres que forneceram a maior

parte das versdes registadas pelos investigadores.
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De acordo com Scharf (2000), da sociedade Antiga até a ldade Média, a
infancia ndo era reconhecida. A crianca era um adulto em miniatura, o mundo
crianca era praticamente o mesmo com o do adulto. Ou seja, as criancas
trabalhavam e viviam com os adultos, testemunhavam nascimentos, doencas,
mortes, participavam da vida publica, das festas, das guerras e de outros
acontecimentos, que nao seriam permitidas de presenciar nas sociedades
modernas.

De um modo geral, a crianca era tratada com hostilidade. A respeito desse
cenario, Aries narra que

a crianca mal adquiria algum embaraco fisico era logo misturada aos
adultos, e partilhava de seus trabalhos e jogos. De criancinha
pequena, ela se transformava imediatamente em jovem [..] a
transformagcdo dos valores e dos conhecimentos, e [..] a
socializacdo, ndo eram, portanto, nem asseguradas nem controladas
pela familia [...]. As pessoas se divertiam com a crianga como um
animalzinho, um macaquinho [...]. (ARIES, 1981, p. 10).

Segundo esse autor, a partir do século XVII, uma mudanca consideravel
alterou o estado de coisas: a crianca deixou de ser misturada aos adultos e de
aprender a vida directamente, através do contacto com eles, “a crianca foi separada
dos adultos e mantida a distancia numa espécie de quarentena [...]. Essa
quarentena foi a escola” (ARIES, 1981, p. 11), onde a crianca podia permanecer
longas horas e os pais no trabalho. Comecou desse modo, a articulacdo entre a
escola e os pais. Quer dizer que o0s pais passaram a interessar-se pelos estudos de
seus filhos “e os acompanhavam com uma solicitude habitual nos séculos XIX e XX,
mas outrora desconhecida” (ARIES, 1981, p. 12).

Para Scharf (2000), existem trés factores importantes que aconteceram para
a mudanga de mentalidades a respeito da figura da crianga: “o primeiro, 0 espago
social até entdo regido pela comunidade, que passa a receber interferéncia do
Estado e sua justica; em segundo lugar, um aumento da alfabetizagéo e a difuséo da
leitura; um terceiro fator seriam as novas formas de religido que se estabeleceram
nos séculos XVI e XVII” (ARIES, 1992, p. 8 apud Schurf, 2000, p. s/d).

Especialmente, essas mudancgas aconteceram entre 1660 e 1880, entre a alta

burguesia e os profissionais liberais. Desenvolve-se um modelo familiar voltado para
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os filhos; a mée passa a ser uma figura dominante na vida da crianca. O século XVII
€ uma época de grande influéncia e estimulo dos protestantes, com uma

organizacao fortemente patriarcal.

Os pastores viam a crianca como um individuo que somente podia ser
domado pela educacgédo religiosa rigida. Ja se verifica um interesse especial pela
crianca, provocando a edicdo dos primeiros tratados de pedagogia, escritos pelos
protestantes ingleses e franceses. Os manuscritos lidos para as criancas — tais como

as vidas de santos — eram voltados para a formacéo religiosa (SCHARF, 2000).

Para Aries (1981), no final da ldade Média, a burguesia que se consolida
como classe social, nesse periodo, pretendia ser uma classe pacifista, isto €, tornar
sua violéncia menos visivel. Para conseguir isso, incentiva as instituicbes que

trabalham em seu favor, a familia e a escola a atingirem tais metas.

Para tanto, era preciso que o Estado absolutista promovesse a manutencéo
de um esteredtipo familiar, que se estabilizasse através da divisdo do trabalho entre
0s seus membros (ao pai, cabendo a sustentacdo econdmica, e a mae, a geréncia
da vida doméstica). Portanto, nesse periodo, esse era um padrdo que viria a ser
qualificado como moderno e ideal, elevando-se como modelo a ser seguido por
todos (ARIES, 1981).

Diante desses acontecimentos, e especialmente, do surgimento da
consciéncia sobre a infancia, comecou-se a escrever para criancas, 0S primeiros
livros produzidos para elas foi ao final do século XVII até os dias actuais. Essa
mudanca se deu em meio a ldade Moderna, pois, houve a emergéncia de uma nova
nocdo de familia, onde o nudcleo unicelular prevaleceu e ndo mais centrada nas
amplas relagbes de parentesco, as familias comecaram a manter sua privacidade e

o afecto comecou a ser estimulado entre os seus membros. (PADILHA, 2017).

Silva (2009) entende que a literatura infantil surgiu no século XVII com
Fénelon (1651 — 1715), justamente com a funcdo de educar as criangas moralmente.
Segundo essa autora, as histérias tinham uma estrutura manigueista, a fim de

demarcar claramente o bem a ser aprendido e o mal a ser combatido. A maioria dos
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contos de fada, fAbulas e mesmo muitos contemporaneos incluem-se nessa tradicdo
(SILVA, 2009).

E nesse periodo, isto &, durante o classicismo francés, que, segundo Lajolo e
Zilberman (2007), foram escritas histérias que vieram a ser englobadas como
literatura também apropriada a infancia: as Fabulas de La Fontaine, editadas entre
1668 e 1694, As aventuras de Telémaco, de Fénelon, langadas, posteriormente, em
1717, e os Contos da Mamée Gansa, cujo titulo original era Histérias ou narrativas
do tempo passado com moralidades, publicado por Charles Perrault publicou em
1697.

Uma das obras de grande marco que Charles Perrault tinha em seu acervo
era o texto da “Chapeuzinho Vermelho”; que, na verdade, ndo era da sua autoria,
mas que o modificou, dando-lhe uma nova cara com o aspecto moralista, inserido-se

no campo infantil.

De acordo com Lajolo e Zilberman (2007), Perrault ndo é responsavel apenas
pelo primeiro surgimento da literatura infantil, cujo impulso inicial determina a
incorporacdo de textos citados por La Fontaine e Fénelon. Seu livro provoca uma
preferéncia inaudita pelo conto de fadas, liberalizando uma producdo até aquele
momento de natureza popular e circulacédo oral, adoptada, doravante como literatura

infantil.

Apesar desse impulso da literatura infantil ter-se dado na Franca,

Os franceses nao retiveram a exclusividade do desenvolvimento para
criangas. A expansdo desta deu-se simultaneamente na Inglaterra,
pais onde foi mais evidente sua associacdo a acontecimentos de
fundo econdmico e social que influram na determinacdo das
caracteristicas adotadas. (LAJOLO; ZILBERMAN, 2007, p.15).

A Inglaterra, pais que, de poténcia comercial e maritima, salta para a
industrializagdo conta com um mercado consumidor de larga capacidade expansiva
na Europa, e, desse modo, a literatura infantil assume, desde cedo, a condi¢do de
mercadoria. Nesse sentido, aperfeicoa-se a tipografia e expande-se a producéo de

livros, facultando a proliferacdo dos géneros literarios. E por outro lado, porque a
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literatura infantil depende de leitores, “a habilitagcdo da crianga para o consumo de
obras” (LAJOLO; ZILBERMAN, 2007, p. 17) ocupa um lugar de destaque.

Os lagos entre a literatura e a escola comecam desde esse ponto. Aciona-se
um circuito que coloca a literatura infantil, de um lado, como intermediéria entre a
crianca e a sociedade de consumo que se impbe aos poucos; e, de outro, como
caudatéaria da acdo da escola, a quem cabe promover e estimular como condicéo de
viabilizar sua propria circulacédo. (LAJOLO, ZILBERMAN, 2007).

E nesse sentido que, ainda de acordo com Lajolo e Zilberman (2007), o
género literario dirigido a infancia esta no bojo dos processos que vém marcando a

sociedade contemporanea, desde os primeiros sinais da implantacédo desta:

Tem caracteristicas peculiares a producao industrial [...] configura-se
desde a sua denominagéo [...] como criagdo visando a um mercado
[...]. Por outro lado, depende também da escolarizagdo da crianga, e
isso a coloca numa posicéo subsidiaria em relacdo a educacao. Por
consequéncia, adota posturas as vezes nitidamente pedagdgicas, a
fim de, [...] tornar patente a sua utilidade (LAJOLO; ZILBERMAN,
2007, p. 17-18).

A literatura infantil, porque permeia as injuncdes do mercado e a interferéncia

do mercado, esboca, aos poucos, a relevancia para o seu campo.

O interesse que desperta provém da sua natureza desmistificadora,
porque, se se dobra a exigéncias diversas, revela ao mesmo tempo
em que medida a propalada autonomia da literatura ndo passa de um
esfor¢co notavel por superar condicionamentos externos — de cunho
social e caracter mercadoldgico — que a sujeitam de varias maneiras.
E como, alcanca uma identidade, atestada pela permanéncia
histérica do género e pela predilecdo de que é objeto pelo leitor
crianga, mostra que a arte literaria circunscreve sempre um espago
proprio e inalienavel de atuacdo, embora seja ele limitado por varios
fatores. (LAJOLO; ZILBERMAN, 2007, p. 18).

Os dois pélos descritos por Lajolo e Zilberman (2007), citadas por mim,
configuram a tens&o que direciona a producio ficcional para criancas. E da tentativa
de superacédo desse conflito que, segundo Lajolo e Zilberman (2007), se organiza
esse género no Ocidente. Ainda no século XVIII, aos contos de fada de Perrault
somaram-se 0s romances de aventuras de Daniel Defoe e Viagens de Gullier
(1726), de Jonathan Swift, autores que asseguraram a assiduidade de criagéo e

consumo de obras.
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J& o século XIX, os irmaos Grimm langam contos de fada, em 1812 e 1815
cuja feicdo define com maior seguranca os tipos de livros que interessam as
criancas e determina melhor suas principais linhas de accao, isto é, a predilecéo por
histérias fantasticas, por histérias de aventuras, e, por fim, pela apresentacdo do
quotidiano da crianga, entre outros. Sao esses autores que confirmam a literatura
infantii como parcela significativa da producéo literaria da sociedade burguesa

capitalista.

Ressalte-se, para finalizar esta exposicdo, que se a literatura infantil na
Franca teve inicio no final do século XVII e as vésperas do XVIIl, quando Charles
Perrault publicou os célebres contos da Maméae Gansa, e seu desenvolvimento nos
séculos XVIII e XIX, na Inglaterra e Alemanha, conforme apontei, no continente
africano, e, especialmente, nos paises de expressdo em lingua portuguesa, como
Mocambique, a literatura infantil, no que diz respeito a producdo sé veio a surgir

muito depois, quase na década de1980.

1.4 Literatura infantil em Mocambique

Se a literatura dita elevada se desenvolveu tardiamente em Mocambique, a
literatura infantil ndo ficaria infensa desse problema, tanto no ambito da sua
producdo quanto no contexto escolar. A permanéncia prolongada do colonialismo
portugués, durante quinhentos anos até 1975, ano da Proclamacdo da
Independéncia politica, impediu o desenvolvimento do pais, a todos os niveis, e a

educacao e o desenvolvimento da literatura.

E impossivel, contudo, dissociar a literatura desse evento historico, quer dizer
as teméticas preferidas pelos escritores mogambicanos no tempo colonial versavam
a luta contra o colonialismo, o que de alguma forma se refletiu nas tematicas da
literatura infantil (SECCO, 2007). Nao se pode, por isso, considerar essa literatura
como literatura infantil que, realmente, visava a formacdo da crianga leitora, mas

para transmitir valores da mogcambicanidade e de luta contra o colonialismo.
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Em um balango panoramico realizado por varios estudos, Oliveira (2010) e
Gomes (2011), mencionam que a literatura infantil escrita se inicia nos finais da
década dos anos 1970. Gomes (2011) esclarece que a literatura infantil teve seu
inicio no ano de 1970, com o langamento de trés colecbes, nomeadamente: “Era

uma Vez’, “Xirico” e “Horizonte”, duas cole¢des langadas no Instituto Nacional do

Livro e do Disco (INLD), evento que acolheu a publicacdo de mais de dez titulos.

Nesse ano, também foi lancado no semanario Domingo um programa infantil
denominado “Njingiritane” (GOMES, 2011, énfase da autora). Das trés colecgbes
publicadas contemplavam o0s seguintes contos moc¢ambicanos: o conto Papa
operario e mais outras seis estéria de Orlando Mendes (INLD, 1980, colecéo Xirico);
o girassol e Viagem ao meio das nuvens, de Amélia Muge, ambos da colecédo Era
uma vez (INLD, 1983); No tempo do Farelahi, de Jodo Paulo et al (INLD, 1984); Os
animais buscam agua, de Jodo Arnaldo et al (INLD, 1985, colecdo Xirico); O gato
bravo e 0 macaco e o coelho salteador, de Ricardo Cambula, (INLD, 1985, cole¢ao
Xirico); 0 menino que néo crescia, de Orlando Mendes (INLD, 1986, colecéo Xirico);
e Ha agitacdo em Xilunguine, de Lucas Guimardes Mahota (INLD,1989, colecéo

Horizonte).

No entanto, nos anos de 1970 e 1980 foi lancado outro programa chamado
“‘Nkaringana wa Nkaringana”, com intuito de divulgar os contos tradicionais
mocambicanos, programa esse que inspirou muitos escritores como € o caso do
Rogério Manjate autor do livro infantil intitulado Wazi (MANJANTE, 2017, p. 38,

énfase do autor).

Ainda nessa discusséo do aparecimento da producédo da literatura infantil em
Mocambique, Macamo (2003, apud Oliveira, 2010, p.83) afirma que:

Em 1979 havia somente quatro livros de literatura infantil. Em 1980
este nimero cresceu para dezasseis, pois esse periodo coincidiu
com o periodo da massificacdo da educagéo. No entanto de 1981 a
1987, a producdo da literatura infantil, bem como toda a rede de
infraestruturas nacionais escolares, sanitdrias e comerciais
conheceram o momento mais critico da histéria mogambicana com a
intensificacdo da guerra civil entre as forcas governamentais da
FRELIMO (Frente de Libertacdo de Mocambique) e a Renamo
(Resisténcia Nacional de Mocambique) e terminou em 1992 com a
assinatura dos acordos de paz em Roma.
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Importa destacar que este fenomeno do fim da guerra civil provocou uma
série de mudancas em todos o0s sectores socais do pais, com énfase na
recuperacdo da economia e mudanca do regime politico para o sistema
multipartidario. Como consequéncia das transformacdes havidas, desde entdo, o
sector da educagdo comeca a integrar nos livros didacticos contos de autoria de
escritores mocambicanos, superando a fase do ensino pelos famosos cartazes,
um tipo de material didactico que foi utilizado em Mocambique, nos anos 80 e 90,
com a introdugcdo do Sistema Nacional de Educacédo, em formato de papelao
contendo somente imagens e sem texto escrito. O texto encontrava-se no manual
do professor, ele lia e os alunos repetiam em voz alta, apoiando-se nas imagens.

Argumentava-se que a sua utilizacéo visava a suprir a falta de livros didacticos.

A partir das décadas de 1980, 1990 e 2000, segundo Secco (2007), a
literatura infanto-juvenil comeca a surgir e ser editada em Mocambique e pelos
mocambicanos. Para a autora, o fim das hostilidades politicas deu entrada a uma
nova era literaria e a explosdo das publicacdes de titulos que circulam no mercado
editorial destinados as criangas, este marco veio revitalizar os contos da tradicédo
oral que ja circulavam nas comunidades mocambicanas editando-as nos livros
infantis sem perderem a sua funcéo principal de educar, moralizar, saber respeitar

0s mais velhos, distinguir o bem e o mal entre outros ensinamentos.

Gomes (2011) e Oliveira (2010) trazem de uma forma elucidativa o percurso
da literatura infantil pds-colonial, revelam as dificuldades que esta grande area
enfrentou e enfrenta até os dias de hoje e que de alguma forma tenha contribuido
negativamente para que as instituicdes escolares tivessem interesse de adoptar esta
componente cultural para a socializacdo e integracdo da crianca no mundo que

antes nao tinha acesso que so a literatura infantil pode proporcionar.

A partir dos anos 1990, a literatura infantil conta com muitos escritores
mocambicanos que dedicam grande parte das suas publica¢des voltadas a crianca e
jovens do pais, ndo s6, mas também é nesta época que o pais conta com parceiros
que contribuiram para a publicacdo de novos titulos em Mogambique. Assim declara
Oliveira (2010, p. 164):
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[...], s6 a partir de 1990 se iniciou o “renascimento da literatura
infantil”, [...], neste periodo a Secretaria do Estado para Accao Social
‘langou no mercado dez novos titulos”, o UNICEF “ assumiu
projectos de livros infantis publicando cerca de quarenta novos
titulos”, inclusive Ziraldo, reconhecido na literatura infantil juvenil
brasileiro, que chega ao pais para “treinar mogambicanos na arte de
escrever desenhar para criangas’...], dessa iniciativa foi produzido
um livro conjunto a partir de um conto tradicional mogcambicano, o
Homem e os Macacos. Eis, assim, a criagdo de “uma nova geragao
de fazedores de “livros infantis”, em Mogambique.

A presenca do Ziraldo e dos parceiros que investiram na difusdo da literatura
infantil no pais marca uma nova era no contexto pedagdgico. E possivel afirmar que
o discurso pedagogico sobre a literatura infantil com a preocupacéo de formacao de
leitores se inicia somente com Ziraldo, ainda que a concepc¢do da leitura nos

programas de ensino e livros didacticos deixasse, e ainda, sejam insuficientes.

E possivel compreender que a literatura infantil propriamente dita inaugura a
sua presenca no campo pedagdgico com os livros da escritora mocambicana
Angelina Neves, desde as publicagdes de “Njingiritane”, destinado a criangas e
jovens. Portanto, a visdo da Angelina Neves e as experiéncias tidas no crivo de
Ziraldo, serviram como ponte de inspiracdo de outros autores como Mia Couto,
Marcelo Panguana, Rogério Manjate, Alberto da Barca, Calane da Silva, Machado

da Graca, entre outros que dedicam as suas atenc¢des para o publico infantil no pais.

No entanto, é do ano 1990 até aos nossos dias que a literatura infantil no pais
conta com alguns trabalhos de pesquisadores estrangeiros, por compreenderem a

sua importancia na socializacdo das criancas e sua insercao na cultura escrita.

Para Oliveira (2010), apesar da tal explosdo ocorrida nos anos de 1990, até
actualmente muitas criangcas ainda ndo tém acesso aos livros infantis, excepto
pequenos grupos de criangas que vivem nas zonas urbanas cujos pais tém algum
conhecimento sobre a literatura infantil. Ademais, é possivel afirmar que no discurso

pedagogico, a literatura infantil entra muito mais tarde ainda, em 2017.
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De acordo com Mourana!! (2014), desde a aprovacdo de uma Politica do
Livro Didactico (PLD), em 2011, foi apenas em 2017 que se introduziu o Plano
Nacional de Leitura no Pais, como uma estratégia para incentivar o gosto pela
leitura, embora a leitura ndo desenvolva nenhum gosto mas sim é uma necessidade
de que a crianca tém para desenvolver suas habilidades e se inserir socialmente no
mundo da cultura escrita, ndo obstante, é desse plano de leitura que permitiu com
qgue pela primeira vez se fizesse, referéncia oficial a importancia da literatura infantil

nos livros didacticos.

Como se pode compreender a literatura mogambicana assim como a literatura
infantil, tiveram um percurso longo para a sua edificacdo, pois varios factores de
origem socio- politicos e ideoldgicos fizeram com que a literatura infantil fosse
marginalizada durante muito tempo quer no contexto pedagdgico quer na sua
edificacdo no geral, facto que leva com que dos poucos titulos existente no pais ndo
sdo acessiveis as criancas e muito menos nos livros didacticos dos quais tém

acesso com muita facilidade nas escolas primarias em Mocambique.

Depois de ter mostrado o caminho percorrido pela educacao e pela literatura
em Mocambique passo desde ja a discutir sobre os conceitos chave da literatura
infantil como componente cultural e social responsavel pela insercdo da crianca no
mundo da cultura e que transcende a crianga para outros horizontes que antes nao
tinha acesso e trarei também aspectos relacionados com a leitura como acto
dialégico e de construcado de sentidos nesses termos, 0s conceitos aqui trazidos
terdo como base a filosofia da linguagem de matriz russa jA anunciada

anteriormente.

1Ver: https://biblioo.cartacapital.com.br/sandra-mourana/.
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CAPITULO II: LITERATURA INFANTIL COMO ASPECTO CULTURAL

2.1 A filosofia da linguagem para compreenséo da literatura infantil

Nos ultimos anos, a literatura infantil enriqueceu-se bastante com os trabalhos
valiosos da linguagem com o entendimento de que a linguagem é uma actividade
social, porque ela existe nas relagdes humanas e constitutivas dos sujeitos. Por esse
motivo, a linguagem ndo pode ser neutra, pois carrega histérias e vida dos sujeitos.
Dessa forma, ela € meio, e a0 mesmo tempo, instrumento que proporciona a

constituicdo do sujeito e insere a crianca na cultura humana.

E preciso afirmar que esta forma de conceber a linguagem surge com
Volochinov (2017), ao criticar as correntes da sua época, por um lado o
subjectivismo idealista, e por outro, objectivismo abstracto. Para esse autor, essas
correntes sdo monoldgicas, na medida em que a primeira, partindo da visédo de que
a consciéncia individual constitui a fonte da linguagem, encara a “lingua € uma
atividade, um processo ininterrupto de criacdo, realizado por meio de atos
discursivos individuais [...] (VOLOCHINOV, 2017, p. 148) e a segunda, ao contrario
da primeira, postula que a ‘lingua é um sistema estavel e imutavel de formas
linguisticas e normativas e idénticas, encontrado previamente pela consciéncia
individual e indiscutivel para ela (VOLOCHINOV, 2017, p. 162).

Assim, Voléchinov (2017) procura superar essa dicotomia que esvazia a
compreensao da linguagem, propondo uma concepcéo dialética, pois no seu estudo
a linguagem é uma actividade da interaccdo viva das forcas sociais. Assim, a
literatura infantil, pensada nos termos da linguagem, na perspectiva volochinoviana,
ela ndo pode ser dissociada dos sujeitos que a produzem, ela € também uma pratica

social.

A linguagem, segundo Vol6chinov (2014, 2017) e Bakhtin (2016), realiza-se
por enunciados e esses enunciados reflectem e refratam as condi¢cbes especificas
de uma determinada esfera da actividade humana. Dessa forma, compreende-se
perfeitamente que o enunciado ndo pode ser visto e estudado fora dessa esfera

social. Assim Voléchinov (2017) afirma que:
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[...] € impossivel estudar a formacdo da lingua abstraindo
completamente a existéncia social refratada nela e as forgas
referentes das condigdes socioecondmicas. E impossivel estudar a
formacgao da palavra abstraindo a formagéo da verdade absoluta e da
verdade artistica na palavra, bem como a sociedade humana para a
gqual a verdade e a verdade absoluta existem. Desse modo, esses
dois caminhos, em uma mutua interacdo continua, estudam o reflexo
e a refracdo da formacado da natureza e da histéria na formacéo da
palavra. (VOLOCHINOV, 2017, p.320).

Todas as actividades do homem, incluindo a literatura infantil, ttm a sua
esséncia e sua explicacdo no contexto social, 0 que reforca a ideia de que ndo pode

ser concebida e estudada fora desse contexto social.

Bakhtin (2011) reitera que o emprego da lingua efetua-se em forma de
enunciados. No meu caso que trato da linguagem e especialmente da literatura
infantil no contexto escolar, é possivel afirmar que a aprendizagem se da na
interlocucédo do aluno com o texto da literatura infantil que o professor leva para a
sala de aula, e ndo de outra forma. A linguagem € o Unico instrumento que faz a
mediacao entre o aluno e o autor do texto ao proceder a leitura, aqui concebida

como didlogo de construcao de sentidos.

Para Bakhtin (2011), a unica realidade concreta da linguagem é o
enunciado, podendo ser na forma escrita ou oral. Especialmente a literatura infantil
pode ser oral e escrita, de qualquer modo, tanto uma como outra desempenham um
papel de extrema relevancia na inser¢cdo no mundo da escrita. Na sala de aula, o
professor usa as duas formas como a contacdo de estdrias e a escrita propriamente
dita, ambas fazem parte do mesmo objectivo que a literatura infantil pode e deve

proporcionar, desde que feito na perspectiva dialégica.

E interessante notar em Bakhtin a importancia dada ao enunciado na ligag&o
dos sujeitos, 0 que me permite pensar a literatura infantil como um instrumento que
liga o0 aluno e a cultura da sua época, ndo sO, mas também a outras culturas.

Segundo esse autor, 0 enunciado €
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[ulm elo da cadeia da comunicacdo discursiva, ndo pode ser
separado dos elos precedentes que o determinaram tanto de fora
guanto de dentro, gerando nele atitudes responsivas diretas e
ressonancias dialdgicas. Como elo do processo de trocas culturais, o
enunciado une passado, presente e futuro, pois ndo esta ligado
apenas aos elos precedentes, mas também aos elos subsequentes
da comunicacdo discursiva, formando, assim, um continiuum na
cadeia histérica da cultura (BAKHTIN, 2016, p. 162) [grifo do
autor].

Sob essa compreensao, entendo que a obra literaria ndo pode ser vista como
algo acabado e pronto. Pelo contrario, ela € sempre um reflexo de uma cultura dada,
mas, ao mesmo tempo, espelha outras culturas. Dessa forma, fica claro que ler uma
obra da literatura é entrar em contacto com uma multiplicidade de cultura o que

permite o individuo desenvolver-se.

Na mesma direcg¢ao, Volochinov (2013, p. 141) vem dizer que “[A] linguagem
€ 0 produto da atividade coletiva e reflete em todos os seus elementos tanto a
organizagao econémica como a sociopolitica da sociedade que a gerou”. Entao, se
isso for verdade, a literatura infantil desempenha um papel de extrema relevancia
como uma actividade criadora; criadora porque nao so6 reflete uma organizacdo de
uma sociedade, mas, e, sobretudo, desempenha a funcao de estabelecer a conexao

dos individuos com essa organizacdo, uma espécie de cordao umbilical.

Essa ideia também é destacada por Medviédev (2012, p.183), ao afirmar que
0 enunciado concreto ndo pode ser separado do acontecimento, pois, por esséncia,

ele resulta como uma reacédo de resposta e reage algo. Assim declara

Qualquer enunciado concreto é ato social. Por ser também um
conjunto material peculiar-sonoro, pronunciado, visual-, o enunciado
ao mesmo tempo é uma parte da realidade social. Ele organiza a
comunicacdo que € voltada para uma reacdo de resposta, ele
mesmo reage algo; ele é insepardvel do acontecimento da
comunicacdo. Sua realidade peculiar enquanto elemento isolado ja
nao é a realidade de um corpo fisico, mas a de um fenémeno
histérico. Nao apenas o sentido do enunciado possui um significado
histérico e social, mas, também, o proprio fato de sua prondncia e,
em geral, de sua realizacdo aqui e agora, em dadas circunstancias,
em dado momento histérico, nas condi¢cdes de dada situacao social.
Desta forma a propria presenca do enunciado € historica e
socialmente significativa.
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Dessa forma, torna-se fundamental reforcar a ideia de compreensdo de uma
obra literaria, neste caso, da literatura infantil nas rela¢des sociais, das quais nao

pode ser isolada, pois ela nasce delas e as reflete inevitavelmente.

Assim, tanto em Voléchinov, quanto em Bakhtin e em Medviédev, a
linguagem é uma pequena arena de classes sociais. Assim, ler uma obra da
literatura é participar de uma luta que permite criar uma atitude responsiva e
dialogica no leitor, pois ndo reproduz o sentido fixado por outros, ele mesmo é que

constréi o seu proprio sentido.

Ao buscar compreender o modo como se analisa um enunciado, Medviédev
(2012, p. 183) afirma que:

Entender um enunciado significa entendé-lo no contexto da sua
contemporaneidade e da nossa (caso eles ndo coincidam). E
necessario compreender o sentido no enunciado, o contetdo do ato
e a realidade historica do ato em sua unido concreta e interna sem tal
compreensdo, o proprio sentido estara morto, tornar-se-a um sentido
de dicionério, desnecessario.

Sob essa compreenséo, também Voléchinov (2017, p.343) afirma que:

Em todo o enunciado, o homem ocupa uma posicao social ativa.
Esses discursos verbais ativos se realizam em todas as esferas da
vida social: na comunicacdo no trabalho e profissional, politica,
préaticas cotidianas (na familia, no circulo de amigos etc.), enfim, na
comunicacdao ideoldgica no sentido estrito da palavra.

Se toda a vida do homem como ser social é feita de enunciados orais ou
escritos de que participa de uma forma activa, ndo se pode ensinar os actos de ler a
literatura como aspecto isolado dos aspectos socioculturais do homem. Pois é do
enunciado que o individuo se habilita a compreender os do outro e integrar-se na

troca verbal e construir sentidos.

Na visdo filosofica da linguagem toda a palavra € um signo, e o “signo surge
apenas no processo de interacdo entre consciéncias individuais. E a propria
consciéncia individual esta repleta de signos. Uma consciéncia s6 passa a existir

como tal na medida em que é preenchida pelo contetdo ideoldgico, isto €, pelos
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signos, portanto apenas no processo de interagdo social” (VOLOCHINOV, 2017, p.
95).

Além disso, “[A] significacdo é a funcdo do signo e por isso € impossivel
imaginar uma significacdo (que representa uma pura relagdo, uma funcdo) que
exista fora do signo, como objeto isolado e autdbnomo” (VOLOCHINOV, 2017).

Nesses temos, “o signo na sua constituicao, exige uma dupla materialidade e
um ponto de vista. E objeto fisico e é também objeto social, portador das memorias
de todas as relacdes dadas nele. E material e também terreno individual” (GEGE,
2010, p. 45).

E dos signos que o ser humano toma a sua existéncia, isto €, torna-se um ser
responsivo com o outro uma vez que na troca verbal os nossos horizontes néo
coincidem com os do outro. E nesse sentido que Bakhtin (2011, p. 21) constréi o

sentido de excedente de visao:

Quando contemplo no todo um homem situado fora e diante de
mim, nossos horizontes concretos efetivamente vivenciaveis
ndo coincidem. Porque em qualquer situacdo ou proximidade
que esse outro que contemplo possa estar em relagdo a mim,
sempre verei algo que ele, da sua posicdo fora e diante de
mim, ndo pode ver as partes de seu corpo inacessiveis ao seu
olhar — a cabeca, o rosto, e sua expressdo —, 0 mundo atras
dele, toda uma série de objetos e relagbes que, em funcdo
dessa ou daquela relacdo de reciprocidade entre nés, sdo
acessiveis a mim e inacessiveis a ele.

De facto, se pensarmos que todo o enunciado tem uma espécie de autor-
criador, aquele que escutamos (BAKHTIN, 2011), a citacdo supra de Bakhtin faz
muito sentido. Quer dizer que o horizonte social do leitor de uma obra literéria, néo
coincide com o horizonte do autor-criador, e esse desencontro desempenha um
papel de extrema importancia ndo so para o leitor, mas também para a vitalidade da

prépria obra literaria.
Bakhtin reforga a importancia do desencontro de horizontes, dizendo que:

[...] a distancia é a alavanca mais poderosa da compreensdo. A
cultura do outro s6 revela com plenitude e profundidade [...] aos
olhos de outra cultura, um sentido so6 revela as suas profundidades
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encontrando-se e conectando com outro, com o0 sentido do outro.
(BAKHTIN, 2011, p. 366).

Segundo esse autor, o encontro entre duas culturas, isto €, entre a cultura do
eu e a do outro ou de outros é de extrema importancia porque, ambas as culturas
“se enriquecem mutuamente” (BAKHTIN, 2011, p. 366). Sem duvida, ler uma obra
de literatura infantil se configura como um encontro entre o aluno e a cultura do
outro. E sob essa compreenséo que reafirmo a ideia de que a escola deve reforcar
accoes do ensino da literatura infantil para permitir que os alunos se desenvolvam

culturalmente pelo encontro com outras culturas, mediados pela linguagem literaria.

Essa compreensédo da literatura infantil tem sido ignorada pela escola, tanto
por ter desenvolvido a ideia de que a literatura infantii € um género menor
(COLOMER, 2014; FARIA, 2016), quanto pela ideia de que a literatura em geral se
resume no estudo de regularidades estéticas, independentemente do seu contetudo
e meio ideoldgicos (MEDVIEDEYV, 2012).

Assim, para Medviédev, ndo se deve “esquecer, nem por um minuto a dupla
ligacdo de uma obra literaria com o meio ideolégico: por meio do reflexo desse meio
em seu conteldo e por meio de sua participacdo direta nele, em toda a sua

especificidade artistica, como sua parte singular. ” (MEDVIEDEV, 2012, p. 73).

2.2 Leitura e producdao de sentidos: contribui¢cdes da filosofia da linguagem

Sob a concepc¢ao da linguagem na filosofia da linguagem, a leitura aqui vista
como uma pratica dialogica constitui o foco da discusséo. A leitura €, nesse sentido,
um processo vital que acompanha o ser humano desde os primeiros anos da sua

existéncia no mundo das letras.

Ao longo dos anos, a concepéao da leitura foi banalizada. O exemplo que se
pode dar sobre essa banalizacdo da leitura remonta a Antiguidade em que a leitura
foi associada a fala oral. Segundo Svenbro (2002), na Grécia, a leitura estava ao

servico da oralidade, pois a palavra falada era mais importante do que a escrita.
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Essa visdo ainda se observa com muita frequéncia na escola mogambicana,
caracterizada pelo exagero da leitura em voz alta, decodificacdo de letras
descontextualizadas, facto que impede o leitor de desenvolver relacdes dialdgicas

com o autor do texto, com a sua e outras culturas.

Cabe esclarecer, de antem&o, que minha intencao nesta pesquisa nao € a de
discutir sobre a diferenca entre a leitura em voz alta e a leitura silenciosa. De facto,
ha uma tendéncia de estudos que aponta que a escola deveria ensinar apenas a
leitura silenciosa, argumentando que esta € que permite a construcdo de sentido e
outros entendem que deveria ser ensinada a leitura em voz alta, sobretudo nas
classes iniciais com a justificativa de que, nesse nivel, ndo estdo em condi¢cdes de

ler silenciosamente.

De forma diferente, e concordando com Arena (2015), considero que a escola
deve levar em consideracdo todas essas modalidades de leitura, desde que se
tenha consciéncia de que a finalidade é a construcdo de sentidos, e ndo a

reproducédo do conteudo pronto e acabado.

Assumindo a concepcédo da linguagem como actividade e ndo como produto
social, € impossivel considerar o texto como algo ja acabado. Porque considerar o
texto como algo pronto afasta o aluno da ideia de construcdo de sentidos, uma vez
que procura-se treinar 0 aluno para a descoberta do que o leitor privilegiado,
geralmente, o professor, ja descobriu.

Ler é dialogar. Nesse sentido, concordo com Foucambert (2014), ao afirmar
que essa actividade so6 € possivel se 0 aluno souber “fazer perguntas para o texto”.
De acordo com esse autor a actividade de leitura é: “[...] estreitamente ligada a
totalidade do individuo, ao que ele &, ao que ele vive e a seu projeto atual. Ler é ter
escolhido procurar alguma coisa” (FOUCAMBERT, 2014, 64).

Segundo o autor, se se dissociar a leitura dessa intencao, a leitura néo existe.
Ja que ler é poder fazer tudo, quando se quiser e quando o texto se prestar a isso.

Aprender a ler & entdo aprender a explorar um texto, lentamente quando o

quisermos, muito rapidamente quando quisermos (FOUCAMBERT, 2014).
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Optando por essa perspectiva, ndo ha mais espaco para que o aluno seja
reprodutor de sentidos postos, prontos e acabados, porque a leitura pressupde uma
accao dialogica, permitindo que o aluno possa ser capaz de construir seu préprio
caminho de leitura, seu proprio sentido a partir do que |é. Deste ponto de vista, 0
aluno como ser pensante formula perguntas prévias ao texto e ao mesmo tempo
responde aos enunciados do outro e é nesse acto de formular perguntas e

respondé-las que ocorre o processo construtivo.

Ler é, antes tudo, “[...] buscar compreender o enunciado produzido pelo outro
que esta a espera dessa atitude responsiva do leitor” (ARENA, 2010, p.19). Nessa
perspectiva, leitor ndo é um decifrador e ndo é recitador de textos acabados.
Contrariamente, o leitor aqui compreendido como um ser responsivo € aquele que
se apropria dos enunciados para depois 0s objectivar na troca verbal com o outro.
Trata-se, portanto, de uma leitura dialégica que se funde na relacédo de alteridade do

eu e outro.

Ainda nesse aspecto, € possivel afirmar que ler significa estabelecer tipo de
relacbes humanas que singularizam uma determinada leitura. A esse respeito,

Foucambert afirma que ler é

[...] uma tomada de informacdes e o que pode variar de uma

situacdo a outra, € o que se quer fazer com essas informacoes:
sonho, prazer, especulagéo, acéo, etc. [...] trata-se sempre de uma
atividade que encontra sua significagcdo porque esta inscrita no
interior de um projeto. [...] trata-se sempre de tomar as informacdes
gue escolhemos tomar (FOUCAMBERT, 2014, p.63)

Sob esse olhar, é possivel compreender que o aluno sé se torna um leitor
guando consegue desenvolver o seu projecto de dizer e socorrer-se dos enunciados
do outro para construir seus proprios sentidos. Assim, ao dar respostas as suas
préprias perguntas, partindo do outro, enunciados do outro, da outra cultura, estara

respondendo ao seu projecto de leitura.

Para Voléchinov (2017), a linguagem €é um territério comum entre dois
interlocutores e € por meio dela que esses interlocutores se constituem. Essa ideia
enfatiza a importancia do outro na constituicdo do eu, sem o qual o eu ndo existe e

nao se formara. A respeito do outro, Bakhtin (2011, p. 342) afirma que, “Eu nao
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pPOSSO passar sem 0 outro, ndo possO me tornar eu mesmo sem 0O outro, eu devo
encontrar a mim mesmo no outro, encontrar o outro em mim (no reflexo reciproco,

na percepgao reciproca)’.

As reflexdes de Voléchinov (2017) sobre o signo ideoldgico perpassam
praticamente toda a compreensdao da linguagem. Segundo esse autor, entre 0s
sistemas ideoldgicos e a ideologia do quotidiano ndo ha uma ligacdo mecéanica, no

entanto elas se influenciam mutuamente.

Essa visdo reforca minha compreenséao sobre o acto de ler, significando que o
sentido construido por outro, quem quer que seja, hdo se sobrepde sobre o leitor.
Contrariamente, na leitura, o leitor e autor dialogam mediados pela linguagem.
Assim, ler é preencher os espacos vazios do texto, isto €, revelar o que o autor ndo

disse ou ndo quis dizer e me constituir.

Por isso, é correcto afirmar que a leitura € um encontro dialégico constitutivo.
Nele, se ampliam, segundo Geraldi (2009, p. 66), “as possibilidades de interlocugao
com pessoas que jamais encontraremos frente a frente e, por interagirmos com elas,
somos capazes de compreender, criticar e avaliar seus modos de compreender o

mundo, as coisas, as gentes e suas relacdes”

Essa concepcao deixa claro que a escola como instituicdo de ensino e
responsavel pela formacdo do leitor deve olhar a leitura como acto dialégico que
possibilita ao aluno se desenvolver, devendo, portanto, proporcionar condicfes

propicias para que tal acto de leitura ocorra, sem imposicées e inibicdes.

Voléchinov (2017) advoga que a compreensdo de um signo, em momento
algum, deve ser confundida com o processo de reconhecimento de sinais. Sob esse
prisma, entendo que ler ndo é reconhecimento de palavras. Contrariamente, ler
como compreensdo orienta-se, sempre, a um dado contexto, uma dada situacao,
“orientacdo dentro do processo de constituicdo e nao “orientacdo” dentro de uma

existéncia imoével” (VOLOCHINOV, 2017, p. 179).
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Os sinais sédo elementos isolados, sem contexto nem orientacdo, e, por isso,
ndo interessam aos estudos da linguagem, sendo objecto da linguistica que se

interessa pela fixacao de leis estaveis.

Ao renovar as condigcbes do entendimento da linguagem, considerando-a
como uma realidade historica, Volochinov (2017) cria as condicfes necessérias para
o entendimento renovado da apropriacdo da linguagem, dizendo que ela ndo pode

ocorrer fora das relagcbes humanas e da sua historicidade.

Sob essa compreensdo, € possivel considerar a relevancia do conhecimento
prévio do aluno, isto €, o seu conhecimento do mundo, as suas experiéncias e suas
vivéncias tidas dentro da sua prépria cultura. E o que a escola deveria fazer, ou seja,
deveria criar condi¢des para que o aluno pudesse se relacionar com o texto sempre
com a cultura, a sua histéria, enfim, com a sua historicidade. A esse respeito,

Geraldi elucida que

O produto do trabalho de producéo [de sentidos] se oferece ao leitor,
e nele se realiza a cada leitura, num processo dialégico cuja trama
toma as pontas dos fios do bordado tecido para tecer sempre o
mesmo e outro bordado, pois as maos que agora tecem trazem e
tracam outra historia. Ndo sdo maos amarradas — se o fossem, a
leitura seria de reconhecimento de sentidos e n&do producdo de
sentidos; ndo sdo maos livres que produzem o seu bordado apenas
com os fios que trazem nas veias de sua histéria — se o fossem, a
leitura seria um outro bordado que sobrepde ao bordado que se Ié,
ocultando-o, apagando-o, substituindo-o. S&o maos carregadas de
fios, que retomam e tomam os fios que no que se disse pelas
estratégias de dizer se oferece para a tecedura do mesmo e outro
bordado (GERALDI, 2009, p. 166).

Segundo esse autor, a leitura quando acontecer fora do bordado, aqui
entendendo o bordado como um conjunto complexo de conhecimento que permeia

toda a compreenséao resultaria numa leitura estéril e apagada.

Porém, o que se quer é gue o leitor va ao texto com perguntas prévias com o
seu projecto de dizer. Nessas condi¢cdes, o texto como fruto do pensamento
vivenciado pelo autor, certamente, ndo sera visto nem ser transformado em objeto.

Pelo contrario, sera tomado como uma consciéncia viva com a qual o leitor ird
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dialogar para a obtencéo das respostas previamente elaboradas e que podem surgir
no acto de leitura.

Nas ciéncias humanas ndo existem verdades absolutas. A propdsito disso,
Medviédev (2012, p. 63) afirma que

[...] no horizonte ideolégico de qualquer época e de qualquer grupo
social ndo existe uma Unica verdade, mas varias verdades
mutuamente contraditérias, ndo apenas um caminho ideoldgico, mas
varios divergentes.

No acto de ler ndo poderia ser diferente. Nesse sentido, a leitura acaba
sendo, na verdade, uma leitura possivel e Unica. O leitor responsivo compreende um
dado texto, criticamente, no sentido de que, ao ler, refuta, concorda, o que lhe

permite construir sentidos.

A leitura, entdo, € o encontro, uma interlocucdo, um dialogo entre as
experiéncias e expectativas do leitor e as do autor e as dos demais interlocutores
mobilizados quer pelo leitor quer pelo autor, construindo uma cadeia de sentidos.
Logo um bom texto deve suscitar movimento de ir e voltar no leitor em formacao

para a construcao de sentidos.

A leitura, segundo Arena (2009, p. 164), “é a producdo protagonizada pelo
sujeito que tenta ler”. No entanto, essa leitura, segundo o autor, sé ganha existéncia
guando o leitor a cria na relacdo entre 0 que ele é, e 0 que sabe, e 0 que o texto
criado pelo autor esta a oferecer. Uma vez mais, entendo que a leitura ndo é um
acto monologico e mecanico. A leitura € um acto responsivo, pois exige que o aluno
va ao texto jA com perguntas formuladas para obter as respostas, lembrando que
sdo perguntas que a medida que encontram respostas geram outras perguntas,

assim por diante.

Sob esse olhar, € possivel afirmar que o aluno apenas se forma como leitor
gquando responde a atividades que fagcam sentido aos seus interesses e nao
resultantes de uma imposicdo pela escola. O aluno torna-se leitor competente

qgquando consegue fazer conexdes -culturais, pelas quais se vai ajudando a
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compreender o texto. Quer dizer que, durante a leitura o aluno questiona ao texto e
mobiliza 0os seus conhecimentos anteriores que resultam das suas vivéncias e
experiéncias de modo a compreender o enunciado do outro e construir sentidos.
Trata-se de construir sentidos a partir da realidade, das vivéncias e experiéncias, as

quais séo mobilizadas pelo aluno no acto de ler.

Nesses termos Geraldi (2009, p.117) afirma que para compreender o texto e
construir sentidos: “O leitor mobiliza dois tipos de “informagdes”. aquelas que se
constituiram em suas experiéncias de vida e aquelas que |Ihe fornece o autor em seu

proprio texto”.

Segundo o autor, a leitura € o encontro de sujeitos, enquanto tais, sujeitos
situados numa sociedade e por ela influenciados, mas ndo como resultados
mecanicos de suas condi¢cdes, mas como sinteses destas condi¢des historicas e de
suas acdes sobre elas (GERALDI, 2009).

Compreende-se entdo, que o aluno como ser responsivo activo constroi
sentidos e se constitui como sujeito nas rela¢des dialdgicas com o outro, o que dizer
que o aluno nao pode ir ao texto com objectivo de buscar sentidos, mas sim, com o

intuito de construi-los.

Os tradicionais estudos linguisticos, ao se preocuparem com 0 sentido
universal das palavras e no esforco da busca da objectividade abstracta da
linguagem (VOLOCHINOV, 2017), cometiam um erro. A leitura era classificada em

termos de um sentido pré-estabelecido e reconhecimento das palavras isoladas.

Na verdade, ndo ha nenhum sentido que se fixa além da propria palavra, isto
é, fora dela e a ser nas relagdes intersubjectivas nas quais ela € produzida e circula
naguele momento, como também ndo ha nenhuma palavra isolada que nos da a

ideia da esséncia do fendmeno interlocutivo da linguagem.

Toda a palavra € um signo, e o “signo surge apenas no processo de
interaccao entre consciéncias individuais” (VOLOCHINOV, 2017, p. 95). Além disso,

‘A significacdo € a fungcdo do signo e por isso é impossivel imaginar uma
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significacdo (que representa uma pura relagcdo, uma fungédo) que exista fora do
signo, como objeto isolado e autbnomo” (VOLOCHINOV, 2017). Também, a
linguistica abstracta, ao tentar delimitar o objecto real da filosofia da linguagem,
comete outro erro (VOLOCHINOV, 2017).

Para tal, a escola como instituicdo de ensino e responsavel pela formacao
humana, deve ensinar os modos de leitura que levam o aluno a compreender o texto
e construir sentidos e ndo se limitar ao ensino de elementos linguisticos isolados

porque em nenhum momento levara o aluno a leitura como pratica social.

Como se pode compreender, foi 0 meu objectivo neste capitulo tratar das
concepcdes da literatura infantil e da leitura, aqui concebidas como actos dialégicos
e responséveis pela inser¢do da crianca no mundo da linguagem escrita. Posto isto,
passo a apresentar o percurso metodolégico que norteou a realizacdo desta

pesquisa de caracter documental.
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CAPITULO lIl: METODOLOGIA DE PESQUISA

7

Este capitulo é reservado a apresentacdo dos pressupostos metodoldgicos
gue nortearam o desenvolvimento da pesquisa, cujo objectivo é o de compreender o
papel da literatura infantil para a formacé&o do leitor literario. Para isso foi necessario
analisar os programas de ensino e os livros didacticos de lingua portuguesa da 12 e
22 classes.

Tendo em vista esse objectivo, adoptei uma pesquisa que se insere no ambito
das ciéncias humanas, tendo como matriz a filosofia da linguagem. De acordo com
Bakhtin, o objecto das ciéncias humanas é “ser expressivo e falante” (BAKHTIN,
2011, p.395).

Trata-se, segundo esse autor, de um ser complexo e inesgotavel em sua
profundidade e sentido, o que denota o facto de que, por ser um ser que se constitui
nas relacées humanas e dialdgicas, ndo pode ser compreendido linearmente como

objecto, coisa morta e muda.

De facto, a pesquisa da linguagem como um campo préprio, com um modo
peculiar de tratar o seu objeto de estudo se compde de desafios da metodologia

aberta ao mundo vivido, ao mundo habitavel por sujeitos de vida.

Essa situacédo pede que o pesquisador esteja preparado para lidar com uma
quantidade enorme de informac¢fes contraditérias que podem surgir no percurso da
pesquisa, e uma das formas de estar preparado residem na escolha de uma
metodologia que explore de forma mais profunda esse objecto humano, e, também,
essa metodologia deve espelhar a capacidade que o pesquisador tem em termos de

aquisicao das fontes de dados para a sua investigacao.

No ambito da pesquisa da linguagem, diversos métodos sao utilizados de
forma a se aproximar do mundo vivido, sendo também o método da pesquisa
documental aquele que busca compreendé-lo de forma indirecta, por meio de
analise de inumeros tipos de documentos produzidos pelo homem. Mas aqui a visao

de documento difere da visdo positivista em que o documento € visto como algo
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objectivo, neutro e prova que serve para comprovar factos e acontecimentos numa

perspectiva linear. (SILVA, et al, 2009).

De forma diferente, e concordando com esses autores, 0s documentos nao
sdo producgdes isentas e ingénuas, mas também ndo podem ser entendidos como
“[...] jogo de forgas de quem detém o poder”. (SILVA, et al, 2009, p. 4556).

Pelo contrario, com Bakhtin (2011), os documentos vistos como géneros de
discurso, ganham uma dinamica viva: todo o género pertence a uma determinada
esfera da actividade humana e, por sua vez, reflecte as condicbes especificas e
finalidades dessa esfera, invariavelmente, o que me permite concordar com Silva, et
al (2009), ao afirmarem que os documentos traduzem leituras e modos de
interpretacdo do vivido por um determinado grupo de pessoas num determinado

tempo e espaco.

Ludke e André (1986) consideram documentos aqueles materiais escritos que
possam ser usados como fonte de informacdo sobre o comportamento humano.
Todavia, referem-se aos materiais que ainda ndo receberam qualquer tratamento
analitico, ou que podem ser reelaborados de acordo com os objetivos de cada
pesquisa. (GIL, 2008), aqui considerados os programas de ensino de portugués e 0s

livros didacticos da 12 e 22 classes do ensino primario utilizados em Mocambique.

Bakhtin (2018, p. 264) afirma que “[...] todo o trabalho da investigacdo [...]
opera inevitavelmente com enunciados concretos [...] relacionados a diferentes
campos da atividade humana e da comunicacgéo [...] de onde os pesquisadores
haurem os fatos linguisticos que necessitam”. Sob essa compreensdo, O0s
documentos oficiais que me proponho a analisar enquadram-se nesses enunciados,

isto é, nos géneros de discursos.

Segundo esse autor, 0 documento € o texto em sua realidade imediata do
pensamento e das vivéncias, € pensamento sobre outros pensamentos, vivéncias
sobre outras vivéncias, palavras sobre palavras. (BAKHTIN, 2018). Nesse sentido,
toda a analise de um texto vai ser apenas um jeito de interpretar, uma leitura

possivel, um ponto de vista.
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Como se pode ver, a minha intencao principal nesta pesquisa é a de dialogar
com o INDE/MINEDH pelos enunciados escritos, produzindo outro pensamento, que
€ a minha dissertacdo. Sendo assim, colocando-me no lugar do sujeito activamente
responsivo (Bakhtin, 2018), procurei distanciar-me das reproducdes e integrar-me no
dialogo activo com o INDE/MINEDH que é o autor dos documentos em analise de

modo a compreender e construir conhecimentos.

A respeito do didlogo Voldochinov (2017) declara que:

[...] pode ser compreendido de modo mais amplo ndo apenas como a
comunicacgao direta em voz alta entre pessoas face a face, mas
como qualquer comunicacao discursiva, independentemente do tipo.
Um livro, ou seja, um discurso verbal impresso também € um
elemento da comunicacdo discursiva. Esse discurso € debatido em
um dialogo direto e vivo, e, além disso é orientado para uma
percepgdo ativa: uma analise minuciosa e uma réplica interior, bem
como uma reacao organizada também impressa, sob formas
diversas elaboradas em dada esfera da comunicagdo discursiva
(resenhas, trabalhos criticos, textos que exercem influéncia
determinante sobre trabalhos posteriores etc.) (VOLOCHINOV, 2017,
p. 219)

Aqui considerado o didalogo baseado exclusivamente em texto escrito, que s6
dele ird me permitir colher os pontos de vista vivenciados pelo autor INDE/MINEDH
e dele construir um novo texto. Nesses termos, 0 sujeito da pesquisa ndo pode ser
percebido e estudado como coisa “porque, como sujeito e permanecendo sujeito,
nao pode tornar-se mudo; consequentemente, o conhecimento que se tem dele s6
pode ser dialdgico” (BAKHTIN, 2011, p. 400).

A troca dialégica nas ciéncias humanas é fundamental, pois a pesquisadora
nao encara os textos a sua disposicdo como fontes de saberes absolutos e nem se
coloca acima do autor, mas sim procura ver essas Vivéncias e pensamentos

peculiares, construidos historicamente e que precisam ser desvelados e respeitados.

3.1 Método de geracado de dados
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A pesquisa documental como qualquer outro tipo de pesquisa contém riscos,
porque os documentos podem trazer na sua maioria dados processados ou
colectados de forma equivocada (GIL, 2008). Sob esse alerta, procedi ao exame da

autenticidade, validade, qualidade e da natureza do material (CELLARD, 2008).

Para tanto, recorri ao portal oficial do Ministério da Educagdo e
Desenvolvimento Humano (INDE/MINEDH), do qual retirei os programas de lingua
portuguesa atualizados; para ter acesso aos livros didacticos vigentes contactei um

gestor de uma escola do ensino basico em Mogambique.

ApoOs a obtencdo dos documentos procedi as primeiras leituras, as quais
designei:

0) Leitura exploratoria;

(i) Leitura selectiva.

A leitura exploratéria aqui entendida como uma fase de pré-analise em que
procurei de forma rapida ler textos de modo a validar o objectivo da minha pesquisa,
isto €, ver se, de facto, existem as abordagens, nos materiais propostos, sobre a
literatura infantil dirigida a formacéao do leitor.

A leitura selectiva aqui entendida como a fase de seleccionar informacdes
importantes que serviriam como foco de andlise, usando as palavras-chave da
minha pesquisa. Para a seleccdo das expressoes ligadas ao tema de investigacéo
usei as seguintes palavras-chave: literatura infantil; leitura; formacéo do leitor. Apés
a obtencdo das informacfGes fiz uma transcricdo literal de trechos a serem

submetidos a analise.

O livro didactico doravante (LD) é objecto cultural que insere a crianga no
contexto do ensino-aprendizagem, é através dele que a crianca tem a possibilidade
de compreender a sua cultura assim como a do outro. Nesses termos varios
estudiosos procuraram compreender o que €, de facto, o LD e qual a sua
funcionalidade. Face a essas inquietagbes Lopes (2012, p.96), vé o livro didactico

como.
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um material impresso, estruturado, destinado ao uso individual do
aluno, utilizado num processo de ensino-aprendizagem, normalmente
recomendado ou adotado pelos professores, que possuem
conteldos em consonancia com o programa curricular de uma
determinada disciplina, de uma determinada série de estudo. O livro
didatico é uma ferramenta didatica que auxilia em sala de aula, tanto
para o trabalho do professor como para aprendizagem do aluno.

O livro didactico, segundo Choppin (2004), desempenha varias funcdes,
nomeadamente: a) funcdo referencial, também chamada de curricular ou
pragmatica; b) funcdo instrumental; c) funcdo ideolégica e cultural; d) funcao

documental.

Na visdo do autor, na funcéo referencial, o LD faz uma traducéo fiel do
programa do ensino. Ele constitui suporte privilegiado dos conteudos educativos, é
depositario dos conhecimentos, técnicos ou habilidades que um grupo social

acredita que seja necessario a transmitir as novas geracoes.

Na funcao instrumental, o LD p6e em préatica os métodos de aprendizagem,
vinculados nele pelos seus autores e pelas editoras, ou seja, propde exercicios ou
tarefas que, num contexto, facilitam a memorizagcdo dos conhecimentos, ou noutro
contexto favorece a formacdo de habilidades e competéncias ou de resolucéo de

problemas.

Na Funcao ideoldgica e Cultural, nesta funcdo o LD pde em préatica os
métodos de aprendizagem propde exercicios ou actividades que segundo o
contexto, visam a facilitar a memorizacdo dos conhecimentos, favorecer a aquisicédo
de competéncias, disciplinares ou transversais, apropriacdo de habilidades, de

meétodos de analise ou resolucéo de problemas etc.

A funcgdo didatica, nesta funcdo segundo o autor pode vir a desenvolver um
espirito critico no aluno, pois tende a privilegiar a iniciativa pessoal da crianca e
visam a favorecer sua autonomia, esta por sua vez supde também um nivel de

formacéao elevado dos professores. (CHOPPIN, 2004, p. 553).

Tendo em conta o exposto pelo autor, o livro didactico em Mocambique



67

desempenha a func¢éo referencial, pois ndo aborda nenhuma matéria que ndo esteja
ligada ao programa do ensino. Ademais além do programa do ensino, o LD, funciona
como instrumento orientador do professor assim como dos préprios alunos dentro do
processo do ensino e aprendizagem, pois € Unico instrumento disponivel para

ambas as partes, portanto, é impossivel que o professor pense diferente além do

que ja foi prescrito no livro em sua disposicao.

Por seu turno, Juanior (1997, p.30) designa o livro didactico como:

"material impresso, estruturado, destinado ou adequado a ser
utilizado num processo de aprendizagem ou formacao”; materiais
"caracterizados pela seriacdo dos conteudos"; "mercadoria";
"depositario de contetidos educacionais"; "instrumento pedagogico";
"portador de um sistema de valores"; "suportes na formulacdo de
uma Historia Nacional"; "fontes de registros de experiéncias e de
relacdes pedagodgicas ligados a politicas pedagdgicas da época”; e
ainda materiais "reveladores de angulos do cotidiano escolar e do
fazer-se da cultura nacional" [ aspas destaque do autor].

Na visdo do autor, o LD é mais que um instrumento de transmissao de
conteudo ou depositario de saberes a ser administrado em alunos, nesses termos o
LD é antes de tudo um objecto cultural e histérico que revela e conserva saberes de
todas as geracdes, cabendo as instituicdes escolares e a sociedade no geral reaver
essa importancia que o LD o detém na formacédo da espécie humana como criador e

consumidor da sua propria cultura.

3.2 Método de Analise de dados

Na realizacdo de qualquer pesquisa cientifica nos deparamos com varias
etapas, uma delas, que surge depois geracdo de dados € a etapa da sua analise.
Entretanto, no ambito das ciéncias humanas, a escolha do método de analise deve,
invariavelmente, proporcionar um olhar multifacetado sobre os dados gerados. De
acordo com Campos (2004), tal facto se deve justamente ao facto de termos uma

multiplicidade de informacgdes e suas contradigdes.

Os métodos de analise de dados que comumente vém sendo utilizados é o de
analise de conteudo. De acordo com Bardin (1977), a analise de conteudo

assemelha-se a linguistica no que diz respeito ao objecto de estudo, a linguagem.



68

Entretanto, ainda de acordo com a autora, linguistica se difere da analise de
conteudo, pois se ocupa da lingua tedrica, encarada como um conjunto de sistemas
que autorizam combinacfes e substituicbes regulamentadas em elementos
definidos, enquanto a analise de conteudo, trabalha com a “palavra, isto €, o aspecto
individual e atual (em acto) da linguagem” (BARDIN, 1977, p. 43).

Para Campos (2004), o método de analise de contetdo € balizado por duas
fronteiras: de um lado a fronteira da linguistica, e, do outro, o territério da
interpretacdo de sentido das palavras (hermenéutica). Segundo esse autor, se 0
caminho escolhido voltasse para a linguistica tradicional, analise de conteudo
abarcaria os métodos l6gicos estéticos, em que se busca aspectos formais tipicos

do autor do texto.

Campos (2004) esclarece que, nesse terreno da linguistica, o estudo dos
efeitos do sentido, da retérica (estilo formal), da lingua e da palavra, invariavelmente

evolui, na linguistica moderna, para a analise de discurso (CAMPQOS, 2004).

No outro lado, sob a fronteira da hermenéutica, esse autor entende que 0s
métodos sdo puramente semanticos, subdividindo-se em métodos psicoldgico-
semanticos, que pesquisam as conotacdes que formam o campo semantico de uma
imagem ou de um enunciado, e em métodos semanticos estruturais, que se aplicam

a universos psico-semanticos ou socio-semanticos mais ampliados.

Entretanto, no centro entre a linguistica e a hermenéutica, esse autor
menciona que se localiza o grupo de métodos légico-semanticos, légicos, pois se 0
alcance da analise de conteudo € de um classificador, assim sendo, a classificacéo
€ logica, segue parametros mais ou menos definidos e o analista se vale de

defini¢cdes, que séo problemas da légica. (CAMPOS, 2004).

Percebo em minha experiéncia, como pesquisadora na area das ciéncias
humanas, que a andlise da linguagem ndo se enquadra nem na analise linguistica
nem na analise de conteudo, que recorrem a recortes e fragmentos de discursos

descontextualizados. Quanto a mim, inspirada em Volochinov (2017) em Bakhtin
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(2011), o interesse das ciéncias humanas esti no enunciado que carrega sentidos, a
vida.

O sentido do enunciado esta na relacdo entre o eu e outro. Quer dizer que a
materialidade do enunciado pressupfe um sujeito, uma consciéncia viva, que fala
afectada pela historia e pela ideologia, para outro sujeito, também inscrito na
histéria. Portanto, o enunciado deve ser analisado a partir da rede de sentidos

considerando-se a possibilidade de refracado dessa rede.

Sendo assim, a compreens&o é possivel porque ha o outro na relagéo. E com
0 outro que se estabelece uma relacdo de outridade que possibilita a compreensao.

Nessas condicfes, a fronteira funciona lugar comum da alteridade de dois sujeitos.

Sou um sujeito inscrito na historia, do mesmo modo que estrutura o sujeito
pesquisado. Partindo dessa premissa, posso afirmar que os dados gerados na
leitura dos textos foram submetidos a uma analise enunciativa a partir dos
enunciados neles escritos. De acordo com Volochinov (2017), a linguagem é uma
pequena arena de classes sociais. Metodologicamente, ndo poderia ser uma
excepcao. Isto quer dizer que analisar os enunciados € participar de uma luta em

gue minha voz como pesquisadora se defronta com o outro, isto €, outras vozes.

Tratando-se de uma analise enunciativa que envolve os discursos verbais
impresso, (programas, livros didacticos), coloquei-me na posicao do outro, aquele
qgue responde, refuta ou confirma algo, antecipa as respostas porque o discurso
verbal impresso participa de uma espécie de discussao ideoldgica em grande escala
como afirma (VOLOCHINOV, 2017), portanto, a minha intencdo n&o € criticar, mas
sim €é participar do dialogo de modo a compreender os enunciados escritos pelo

INDE/MINEDH, que é o autor dos mesmos.

Nesse contexto, como pesquisadora, senti a necessidade de me inteirar do
contexto historico-social em que esses enunciados foram produzidos de modo a ter

a compreensao mais ampla.
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Nesta pesquisa, a andlise dos enunciados evidencia-se a partir dos diferentes
discursos (vozes) materializados nos documentos oficiais. Para tal, foram
selecionados enunciados que se debrucam sobre a literatura infantil e leitura que
deram origem a seguintes eixos de “Concepcéao da literatura infantil e leitura: dois
focos de andlise para a formacdo de leitores”; “Compreendendo a leitura nos

programas de ensino e nos LDs: outras implicagbes na formacéo leitora dos alunos”.
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CAPITULO IV: CONCEPCOES DE LITERATURA INFANTIL E LEITURA: DOIS
FOCOS DE ANALISE PARA A FORMACAO DE LEITORES

4. 1 Estrutura e contetdo dos programas de ensino de portugués (12 e 22
classes)

A partir dos estudos anteriores feitos por Nerua (2016), Conceicédo (2015),
mostra-se que 0s materiais didacticos usados em Mocambique séo produzidos pelo
INDE, (Instituto Nacional de Desenvolvimento de Educacédo) e pelo INLD (Instituto
Nacional do Livro Didactico), junto ao Ministério da Educacédo e Desenvolvimento
Humano (MINEDH), através dos funcionérios publicos afectos nessas instituigdes.

O INDE, além de ser responsavel pela elaboracdo dos materiais didacticos,
lidera também a planificacdo e desenvolvimento curricular, realiza investigacfes de
base e aplicada, para o desenvolvimento da educacdo em Mocambique e o INLD
por sua vez, é responsavel pela elaboracdo e aprovacéo para publicacédo, producéo
do livro didactico e escolha dos conteudos que fazem parte dos livros didacticos
(NERUA, 2016, p. 131).

No que diz respeito a estrutura e organizacdo do programa do EB (Ensino
Basico) do 1° ciclo de (2015) é possivel observar que ele é um volume composto por
175 paginas (ver no anexo), dividido em duas classes (12 e 2%) e apresenta
contetdos de trés disciplinas do ciclo que séo lingua portuguesa, matematica,
educacao fisica. Na introducédo, paginas 1-13, encontra-se a visdo dos contetdos do

1° ciclo (12 e 22 classes).

Da pagina 14 a 85, pode ser encontrado o programa de lingua portuguesa 12
classe; da pagina 86 a 114, o programa de lingua portuguesa 22 classe; da pagina
115 a 145, o programa de matematica da 12 classe; de 146 a 164; o programa de
matematica da 22 classe; de 165 a 171 pode ser visto 0 programa de educacéo fisica
da 12 classe; e, finalmente, de 172 a 175, esta o programa de educacéo fisica da 22

classe.
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Especialmente, os programas de lingua portuguesa de 12 e 22 classes
apresentam conteudos agrupados em cinco (05) unidades, sendo que no programa
da 12 classe, temos as seguintes unidades: (i) Escola; (ii)) Familia; (iii) Escola; (iv)
Comunidade; (v) Ambiente. E no programa da 22 classe, temos seis (06) unidades
tematicas, as seguintes: (i) familia; (ii) escola; (iii) comunidade; (iv) ambiente; (v)
corpo humano; (vi) satde e higiene. E preciso destacar que cada programa
apresenta também objectivos gerais da classe e especificos de cada unidade
tematica, ao que se seguem 0s conteudos, competéncias parciais e a carga horaria

correspondente, conforme se ilustra, a seguir:

Quadro 2: Exemplo da organizagdo dos planos tematicos nos programas da 1% e 22 classes

UNIDADE

OBJECTIVOS ESPECIFICOS

COMPETENCIAS PARCIAIS

F CONTEUDOS CH
TEMATICA O aluno deve ser capaz de: O aluno:
o Formular ordens e instrugdes; Ouvir e falar
e Reagir a formulagdo de ordens e (consolidagao)
instrugoes: » Expressoes para dar ordens/instrucoes: 7
e Usar expressdes para  manifestar - Levanta/baixa a mao. tempos
referéncias. - Abre/fecha a porta. ) P
P : : :
- Abre/ fechao Tibxo o Expressa-se com cortesia para
’ dar instrugdes e manifestar
I o Expressoes para manifestar preferéncias: E)]lneel:'eer:szczia:;ixneresse s
" - Eu gosto mais de leite. et ’
FAMILIA & desejos.

- Prefiro jogar a bola.

Ouvir e falar
Expressoes para manifestar interesse e desinteresse:
- Estou interessado em estudar contigo. 6
- Agora ndo quero brincar. tempos
Expressoes para manifestar desejo:
- Gostaria de ir 4 escola
- Apetece-me ver a televisao

Usar  expressoes para  manifestar
interesse/desinteresse  sobre  variadas | e
situagoes;

Usar  expressdes
manifestar desejos;

adequadas  para

Fonte: INDE/MINEDH (2015, p. 88).

De acordo com INDE/MINEDH (2015), a unidade tematica refere-se a uma
ideia global sobre o tratamento da matéria proposta, numa dada fase. Nesse
aspecto, recomenda-se, para abordar a unidade tematica, fazer leitura de toda a
unidade, para néo se restringir a elementos particulares. Ainda no programa da 22
classe, o autor faz mencéo de histérias, fabulas, lengalengas, poemas, conforme

ilustra o quadro seguinte:
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Quadro:3 exemplificagbes de contos, fabulas, lengalengas, poemas o que se pode

considerar da literatura infantil na concepc¢éo do INDE/MINEDH nos programas do ensino

UNIDADE OBJECTIVOS ESPECIFICOS CONTEODOS COMPETENCIAS PARCIAIS [ (o
TEMATICA 0 aluno deve ser capaz de: 0 aluno:
o Ler variados contos, fabulas, lenga-lengas Ler e escrever
e poemas; ¢ Contos, fibulas, lenga-lengas, poemas
o Dramatizar variados contos, fibulas, ¢ Jogos

oo : o L& e escreve frases simples e 8
cangdes e poemas;

7 uenos (extos. tempos
¢ Realizar jogos: peq P
o Escrever pequenas histérias;
o llustrar pequenas histdrias.
o Construir frases aplicando artigos Funcionamento da Lingua
definidos e indefinidos; ¢ Artigos definidos (o/a; os/as) e indefinidos (um/uma, | e  Expressa-se, oralmente e por 6
¢ Flexionar artigos em género e niimero. uns/umas) escrito, com correcgio, i
¢ Flexio em género usando artigos definidos. Pos
IL e Flexéio em nimero
ESCOLA | e Identificar combinagdes grafémicas em Ler e escrever
palavras; Introdug@o de combinagdes grafémicas: R N .
& i o L& e escreve frases simples e
o Ler palavras e frases que contém ¢ Introdugio do duplo s 16
B S 2 - " pequenos textos com
combinagdes grafémicas; o Introdugdo do s no final de palavras: as, es, is, os, us Sy g tempos
> n » . combinagdes grafémicas.
o Escrever palavras e frase que contém ¢ Introducio de am, em, im, um, om
combinagdes grafémicas.
o Lerimagens, frases e pequenas histdrias; Ler e escrever
o Interpretar frases e pequenas histrias; *  Imagens
o Escrever palavras, frases e pequenas o llustragoes 6
histérias; tempos

Tlustrar palavras, frases e pequenas
histérias com desenhos;

Fonte: INDE/MINEDH (2015, p.101)

Além disso, também o programa da 22 classe apresenta uma lista de obras

recomendadas de leitura obrigatdria e complementar. Nessa lista, estdo duas obras
de literatura infantil, de OUANA, Miguel: Os animais falam, PEREIRA, Maria Vitoria:
A borboleta do arco-iris, o0 que me permite reafirmar que ha nos programas de

ensino apenas a mencao da literatura infantil.

Quadro 4: obras recomendadas de literatura infantil para leitura obrigatéria pelos alunos.

6. Obras de Leitura Obrigatéria e Complementar

O desenvolvimento do gosto pela leitura nos alunos constitui um dos desafios do Ensino
Primario. Deste modo, apresenta-se a seguir um conjunto de obras de leitura obrigatéria e
complementar que devem ser lidas e interpretadas pelos alunos sob orientagao do professor.
Lista das obras de leitura obrigatéria seleccionadas por ciclo de aprendizagem

Livros de leitura Obrigatéria

1° ciclo Obras de Leitura obrigatdéria

Mateus e Beatriz; Regras de transito, Plural editores. Maputo

Mateus e Beatriz; A escrever sem erros, Plural editores. Maputo

W=

Ouana, Miguel: Os animais falam, Texto Editores.Maputo

e

Pereira Maria Vitéria: A borboleta do Arco-ires, Mogambique Editora.

Lista das obras de leitura Complementar, seleccionadas por ciclo de aprendizagem

Livros de leitura complementar

1° ciclo Obras de Leitura Complementar
1. O meu Alfabeto. Plural editores, Mocambique: Av.24 de Julho, 414, Maputo.

2. Sebastiao, Isabel; Fichas de Ortografia I: Porto Editora. Rua da Restauracao,
365 Porto — Portugal

3. Sebastiao. Isabel: Fichas de Ortografia 2, Porto Editora, Rua da Restauracao,
365 Porto — Portugal.

4. Ramalho. Silvério: Sabe Tudo 1, Plural editores: Mogambique. Av. Patrice
Lumumba, 765.

5. Ramalho, Silvério: Sabe Tudo 2, Plural editores: Mocambique. Av. Patrice
Lumumba, 765.

6. Santos, Camila: Liquito, Conceicao; Veiga, Rosalina; Caixinha de palavras;
Caixinha de palavras; Porto Editora, Rua da Restauracao, 365 Porto —
Portugal.
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Fonte: INDE/MINED (2015)
4. 2 Estrutura e contetdo dos livros didacticos de portugués (12 e 22 classes)

Conforme apontei no segundo capitulo, o autor dos documentos analisados
denomina-se de INDE/MINEDH, uma instituicdo que se subordina ao Ministério da

Educacao e Desenvolvimento Humano de Mocambique.

Na verdade, esses materiais para chegarem ao formato desejavel passam por
maos de muitas individualidades, entre elas funcionarios publicos,
preferencialmente, professores de diferentes niveis de ensino, basico, secundario e
universitario, editoras e o Ministério da Educacao para fazer uma avaliacéo final.
(NERUA, 2016). Nesse sentido, a concepcao sobre a literatura infantil e leitura aqui
analisada deve ser atribuida a essa equipe do trabalho da INDE/MINEDH.

Assim, neste capitulo, apresenta-se a minha compreensao sobre a concepc¢ao
que a INDE/MINEDH tem sobre a literatura infantil e sobre a leitura para a formacao
de leitores. De um modo geral, analisando de forma atenta, os quatro documentos,
refiro-me aos dois programas de ensino e dois LDs de lingua portuguesa da 12 e 22
classes, notei que ndo tem nada que interessa trabalhar literatura infantil e poucas

opcoes a leitura literaria.

Nos programas de ensino, por exemplo, embora se recomendem textos de
literatura infantil para leitura obrigatoria: um de OUANA, Miguel: Os animais falam, e
outro de PEREIRA, Maria Vitoria; A borboleta do Arco-iris (quadro 2), nada consta
ao longo das péaginas dos respectivos programas em relacdo ao momento em que
esses livros devem ser lidos e ao modo como podem ser lidos, o que me leva a criar
uma hipotese de que essa mencéo é somente “para o Inglés ver” como diz o adégio
popular, aliado ao facto de que, como é do nosso conhecimento, em Mogcambique, a
organizacdo curricular, a distribuicio da carga horaria por disciplina até a
planificacdo de aulas trimestral sédo definidas centralmente (no Ministério e ao nivel

da provincia), cabendo as escolas e aos professores cumprirem escrupulosamente.

Mas também, assim concluo se tiver em conta que, como Oliveira (2010), por

mim citada, observou, os livros infantis, mesmo existindo nas prateleiras das
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livrarias, o Ministério ndo os faz chegar as escolas. E evidente, portanto, que 0s
professores nao trabalham com os seus alunos a literatura infantil, porque n&o a tem
disponivel. O Unico material didactico que eles recebem do Ministério da Educacéo e

Desenvolvimento Humano é o programa de ensino e os LDs.

Dada essa situacéo ndo tenho a minima duvida de que a literatura infantil ndo
€ trabalhada em Mocambique. Nao creio que existam professores que o possam
fazer a conta proépria, ou seja, duvido que existem professores que adquirirem 0s
livros infantis e levam-nos a sala de aula, porque o horario ndo os possibilita, divida

essa que sera esclarecida nas proximas pesquisas.

Se a ndo alocacédo dos livros infantis aos alunos e a ndo previsao do tempo
dedicado a leitura literaria infantil pelo Ministério da Educagédo e Desenvolvimento
Humano como 6rgéo de planificacdo central ndo é intencional, isto é, ndo é “para o
Inglés ver”, é possivel aventar a hipétese de que o INDE/MINED, autor desse

material, ndo compreende muito bem o que € literatura infantil e sua importancia.

O mesmo se pode dizer em relacéo a leitura literaria. Nesse aspecto, observei
que se tem muito poucas ou quase nada de opcdes para trabalhar a leitura literaria,
os livros apresentam exercicios de leitura em quase todas as unidades, porém,
estes exercicios pouco contribuem para que o aluno possa ter necessidade de ler
textos literarios, a fim de se constituir social e culturalmente, ser um leitor literario

responsivo, critico e reflexivo.

E dificil afirmar também que, os textos que se apresentam nos livros
didacticos podem ser considerados como narrativas infantis, contos, fabulas e
poemas previstos nos respectivos programas de ensino, pois eles ndo passam de
invencbes de textos somente para trabalhar a lingua como sistema de regras

estaveis, a gramatica.

Tais pseudotextos (SOARES, 2011) ndo tém identidade e autoria, 0 que
dificulta a compreens&o do contexto, histdria, o extraverbal (VOLOCHINOV, 2017). A
meu ver, e concordando com Soares (2011), ao seleccionar um texto para a sala de

aula, este tem de constituir-se, ele também, como um texto, isto €, uma unidade de
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linguagem, tanto de ponto de vista semantico — uma unidade percebida pelo leitor
como um todo significativo — quanto do ponto de vista formal — uma unidade em que
haja uma integracdo dos elementos, que seja percebida como um todo coeso
(SOARES, 2011), pois sdo esses 0s elementos que possibilitam a construcdo de

sentidos pelo aluno.

Os trechos dos programas e os textos analisados neste trabalho sdo apenas
alguns exemplos de tudo o que acabei de expor, uma vez que tanto os enunciados
Nnos programas como 0s textos nos LDs sao muito bem parecidos na maneira como
apresentam os objectivos a serem atingidos pelos alunos e os exercicios para a

leitura.

Nesse sentido, se no capitulo anterior, na metodologia, apresentei uma
caracterizacdo genérica da estrutura dos programas e dos LDs, aqui apresento,
primeiramente, o contelldo em cada unidade tematica, o tipo de texto previsto, para,

depois, analisar os textos seleccionados e 0s respectivos exercicios de leitura.

O LD da 12 classe, como foi apontado, tem cinco unidades, a saber: Escola,
Familia, Escola, Comunidade e Ambiente. A primeira unidade, que vai da pagina 4 a
29, abre com um questionario de trés perguntas: “O que vés na imagem? O que
estdo a fazer as criancas? O que fazem os adultos? ”, seguido pelo respectivo texto-
imagem (mas ndo se confunde com um texto ilustrado), uma escola que mostra
salas de aulas, funcionarios de limpeza e rega das plantas e da relva, alunos e
professores durante o intervalo e os alunos a brincar, jogar a neca. Pelo que tudo
indica, as respostas dos alunos se limitariam, nesse caso, em dizer que vemos
escola, salas de aulas, professores, alunos a brincar no patio escolar, a jogar neca,

e os funcionarios na limpeza e rega de plantas, e nada mais.

Nas paginas seguintes, isto é, da pagina 5-29, segue uma sucessdo de
imagens e exercicios de treinamento de expressdes para cumprimentar, despedir,
informar, se identificar, indicar tamanho, altura e peso, normas de convivéncia na
escola, expressbes de lateralidade, exercicios de coordenagdo motora, vocabulario

de instru¢des de controle, pedido de desculpas.
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No meio dessa unidade, o INDE/MINEDH apresenta cancfes para o treino
dos conteudos abordados, o que, a meu ver, essa seria uma oportunidade para
poder explorar a cancdo como uma narrativa oral, muito presente na cultura
africana. Tal cancao tem como finalidade o ensino da letra, o que sucede em todo o
livro. Isto é, onde aparece uma cancao, o objectivo é para Ihe extrair a letra que vai

ser estudada.

Significa que, nesta primeira unidade nada foi proposto de literatura infantil
nem para leitura. Nessa unidade, o INDE/MINEDH previu apenas exercicios de
treinamento da oralidade, coordenacdo motora (grafismos, tracado de circulos). O
mesmo sucede na unidade 2: a Familia, que vai da pagina 30 a 90. Essa unidade
também abre com um questionario de uma pergunta-chave: “Observa a imagem com
atencdo. Diz o que vés na imagem, que se vai repetindo em quase as todas as

paginas”.

Nesta unidade, trata-se de uma continuidade com o0s exercicios de
treinamento de expressoes, identificacdo dos membros da familia que est& no livro
(o que fica ao critério do professor levar ao aluno a identificar os membros da sua
propria familia). Além disso, apresentam-se exercicios para a identificacdo de

objectos, utensilios e animais domésticos.

Todavia, nessa unidade comeca a decodificacédo de letras, iniciando-se pelas
cinco vogais e pelas consoantes M, N, P, L e T, o autor chama de “leitura” letras, e o
desenho dessas letras, que o autor chama de escrita, e sua juncdo, que o autor
chama silabas. Nem leitura, nem escrita e nem silabas, uma vez que essas letras
sao trabalhadas fora do contexto do qual ndo deveriam ser isoladas. Para
Volochinov (2017), todo o elemento linguistico isolado do contexto ndo passa de
sinal, um som e um elemento que nao encontra nenhuma correspondéncia na

pratica da linguagem.

E preciso n&o confundir um pseudotexto com fragmento de texto. De acordo
com Soares (2011), o autor do livro didactico, para escapar a dificuldade da
escolarizagdo adequada da literatura, inventa “texto”, um pseudo-texto, e em geral o

faz propriamente com o objectivo de desenvolver actividades de leitura, mas de
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ensinar sobre a lingua — ensino da gramatica, de ortografia. Ao passo que,
fragmento é um texto, uma unidade de linguagem, tem identidade e autoria.
(BAKHTIN, 2011). Na pagina 68, o INDE/MINED pede ao aluno para contar

historias, adivinhas e fabula.

Figura 3: Tarefa com as hlstorlas e adivinhas

Prevencao de acidentes domeésticos

e e ST

<= Observaaimagem.
Explica o que aconteceu.

cb Canta a cangao “cuidado”.

m ob|ectos cortantes, fogo

i dos a ter co
pre < eis e/ou toxicos

e produtos inflamawv

e V@ Wil

s apresentados sao perigosos?
er com estes objectos?

<> Observa asimagens.

<= Por que razao os objecto
Que cuidados devemos t

Histérias e adivinhas

nhecgas sobre
Conta aos teus colegas uma histéria ou uma adivinha que co <
os.
um possivel acidente com produtos inflamaveis ou toxic

<

<= Contauma fabula que conhegas, relacionada com a familia.

68

Fonte: INDE/MINEDH, 2015

Ressalte-se que, histérias, adivinhas e fabulas ndo se confundem com a
literatura infantil. Tais sdo ditos populares geniais para as criangas, ajudam as a
brincar, tentar descobrir solugdes, aumentar o seu vocabulario e transmitem valores,

entretanto ndo chegam a ser uma literatura infantil.

De um modo geral, este tipo de narrativa € uma criacdo universal, isto €,
pertence a todos 0s povos, e ndo a um s6 povo, ainda que apresente variacdes em
diferentes povos. E por tras destes textos, a ocultacdo da identificacéo e autoria esta
uma verdade moral e inquestionavel, apoiada sobre uma ficcéo.

A intimidade religiosa e psicologica nessas narrativas, representada,
geralmente, por animais, adivinhacdes e pensamentos, ocupa um lugar de destaque



79

para a moralizacdo, o que ndo € compativel com o interesse da literatura infantil. A
literatura infantil, embora necessite desses ensinamentos, ndo se limita a eles, eles
ndo se convertem em verdades inquestionaveis, sao relativos, a literatura

transcende fronteiras culturais e forma a consciéncia humana como um todo.

A terceira unidade, Escola, que vai da pagina 90 a 120, da continuidade aos
exercicios de decodificacdo e desenho e juncédo de letras (porque como apontei hao
€ leitura nem escrita), misturados com os exercicios de oralidade orientados pela
observacdo de imagens. Continuam também exercicios de treinamento de
expressdes para indicar posicdo, tempo, expressdes para formular pedidos de

desculpas e agradecimentos, exprimir felicitacdes, dar preferéncias.

Na pagina 116, apresenta-se uma pequena historia (na verdade é um
conjunto de frases), inventada, e, por isso ndo se confunde com o texto da literatura
infantil. Essa historinha de quatro frases, incluindo o titulo, ele tem o rato e o cagado

COmo personagens.
Figura 4: texto o gato e o cagado (autoria do préprio INDE/MINEDH)

3

\ Legenda as imagens com as frases correspondentes. {

0 papagaio vive na gaiola. A Guga lava o cogumelo. ‘

O gato bebe dgua.

4, Léecopiaafrase.

wa}wo-comagmaﬂa

\ Lé e copia o texto seguinte, no teu caderno.

0 gato e o cagado

O cagado bebe dgua no rio.
0 gato pede uma gota de dgua ao cagado.
O cdgado ri e dd a 4gua ao gato.

\ Escreve, no teu caderno, as frases que o teu professor ditar (O gato bebe
dgua. A gola da Rafa é bonita.).

116
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Fonte: INDE/MINEDH (2018, p. 116)
Na quarta e quinta unidade, Comunidade e Ambiente, respectivamente, o

autor leva proposta de trabalho, novamente, exercicios de treino da oralidade pela
oralizacdo de imagens de historias e adivinhas e introduz as lengalengas, que

também nao se configura como literatura infantil.

Da mesma forma, as historias, adivinhas e fabulas, que acabei de comentar,
as lengalengas sao ditos populares transmitidos de geracdo em geragao,
constituidos por palavras que geralmente rimam e com muitas repeticoes,
conferindo-lhes um caracter musicado que facilita uma rapida memorizacao.
Também néo tém uma identificacdo, autoria prépria e sentido, como, por exemplo, a

lengalenga que se Ié O rato réi a roupa do rei Rubi (p.123), entre outros.

Além disso, mantém-se a decodificacdo, desenho e juncédo de letras. Alias,
fica evidente que este tipo de texto € levado para a sala de aulas apenas como uma
fonte para o ensino da graméatica, isto é, para os exercicios “Trava-lingua”
(INDE/MINEDH, 2015, p. 123), sendo que as questbes que trazem um
aprofundamento da leitura sdo, na pratica, inexistentes, as secdes de leitura séo

apenas para ensinar o ritmo, ndo ddo nenhum destaque para a leitura literaria.

Terminada a analise do livro da 12 classe, o préximo livro a ser descrito € o da
22 classe. Também, este livro esta dividido em unidades tematicas, em namero de
seis. Cada unidade deste livro abre com um questionario que visa a exercitacdo da
oralidade, seguido por uma imagem que é descrita e respondida oralmente.
Novamente, aqui o autor traz, conforme ser& possivel observar adiante, um conjunto
de frases sem sentido apenas para o treinamento da lingua, e ndo para a leitura.

A primeira unidade intitulada, Familia, se inicia com um questionario oral que
orienta a descricdo da imagem De um modo geral, essa unidade € uma revisdo dos
conteudos da 12 classe, isto é, da pagina 4 a 41, volta-se aos exercicios de
treinamento de expressdes para dar ordens/instrugdes (frases imperativas), entre
outras; aparecem diversos pseudotextos, isto €, sem identificacdo e autoria. A
decodificacdo e o de desenho de letras substituem em todas as paginas desta

unidade os exercicios de leitura e os da escrita. Na pagina 26, o autor apresenta um
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pseudo-texto com o titulo O macaco e o hipop6tamo caracteristico de fabulas

africanas no que diz respeito aos animais como personagens.

Figura 6: Fabula (autoria do proprio INDE/MINEDH)

=== 1.

Diz © que vés na Imagem.
O que fazr o macaco? E o hipopotamo?

[ =. L& o texto.

©O macaco @ o hipopétamo
O macaco comia uma banana @ ac
Iado dele o hipopdtamo dizia:

Hipopdatameo Que fome! Amiga.
da-me metade da tua banana.
Macaco Ha muita banana na

bananeira. Sobe, amigo.

© macaco fol ao rio e viu o
hipopGtamo.

Macaco Que sede! Amigo, dé-me
Sgua.

HipopOtamo Toma |é Sgua, amigo.
Mata a tua secle,

O hipopdtamo teve uma boa
atitude., Ajudou © seu AaMigo Macaco.

= a. Responde, oralmente, &s perguntas sobre © texXto.

O que estava
Quernm estava
O que ¢ g
O que resp

O que @ gu o hipop&dtamo?

Quem teve uMma boa atitude, © Mmacaco ou © hipopatamo? Porqua?
G2 S. Dramatizes © texto com os teus amigos.
- S. Escreve duas frases sobre um animal Que conheces.

Fonte: INDE/MINEDH (2018)

Como todas as unidades, a unidade 2, Escola, comeca por um questionario
seguido por uma imagem para uma interpretacdo oral e neste caso concreto, a
imagem retrata uma escola ndo identificada. Na pagina 55, o autor apresenta um
pseudo-texto, uma espécie de fabula com o titulo O gato e o rato, seguido por um
guestionario e por exercicios de preenchimento de espacos vazios por palavras

extraidas do pseudo-texto.

by

O mesmo se pode dizer em relagcdo a unidade 3, ela abre com um
guestionario oral e uma imagem. A imagem se refere a uma cidade néo identificada.
Esta unidade abre com o titulo Contos, fabulas, lengalengas e poemas. Na pratica, é
dificil enquadrar o conjunto de frases que o autor apresenta nas categorias de conto,
fabula, lengalengas e poemas, ou seja, ha pagina 71, o autor apresenta o seguinte

texto inventado:
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Figura 7: Contos, fabulas, lengalengas e poemas

| Contos, fabulas, lengalengas e poemas

ntos, fabulas, lengalengas e poemas ‘

{ 1. Observaaimagem.

| 2. Responde, oralmente, as
perguntas sobre a imagem.

O que vés na imagem?

O que esta a fazer um dos
meninos? E o outro?

O que esta a fazer o
passarinho?

P 3. Lé o texto.

Os dois amigos

_ Havia num bairro dois meninos amigos, o Anibal e o Beto. Eles

estudavam na mesma escola.
Um dia, eles iam para a escola e virar
0 Beto ficou com pena do passaro e
— Coitado! O péssaro esta com fome.
Entéo, o Beto deu um pouco de pao
Contente, o passaro levantou-se, cor
—Tu és um menino muito bom.

aro caido.

piou, piou e disse:
Yy

; 4. Responde, oralmente, as perguntas sobre o texto.

Como se chamam os meninos do texto?
Para onde é que eles iam?

0 que é que 0s meninos viram?

0 que é que o Beto fez?

0 que é que o passaro disse ao Beto?

Fonte: INDE/MINEDH (2018, p.71) livro didactico da 22 classe.

7

Por ser uma invengédo, tal texto ndo € um texto de literatura infantil e o
questionario que o acompanha nao possibilita a leitura como producdo de sentido.
Na mesma unidade, aparece o pseudo-texto com o seguinte titulo O péassaro, a
formiga e o cdo, personagens caracteristicos das fabulas africanas, entretanto ndo
passa de um texto inventado pelo autor, pois ndo tem identificagdo e autoria. Ao
contrario do que o autor enuncia no comeco da unidade, na pratica, ele nao
apresenta nem conto, fabula, lengalengas e poemas.



83

A unidade 4, Ambiente, também abre com um questionario e uma imagem
onde se descrevem animais selvagens, elefante, hipopdtamo, ledo, rinoceronte,
girafa, bdfalo, entre outros. Na pagina 99, o autor considera o seguinte pseudo-texto
como fabula, e na pagina 102, da mesma unidade, a aparece uma espécie de outra

fabula com o titulo O coelho e o cagado, também caracteristico das africanas de

tradicdo oral.

Figura 8: Fabula (autoria do INDE/MINEDH)

Fabula

@ 1. Observa a imagem.

e 2. Responde, oralmente, as
perguntas sobre a imagem.

O que vés na imagem?

Quais sao as cores da lagarta?
O que esta a fazer o sapo?

O que pode acontecer ao sapo?

[® 3. Léotexto. |

0'sapo e a lagarta }

Um dia, 0 sapo viu uma lagarta bem bonita, com uma pele verde e
azul, e perguntou-lhe:
— O que fazes para ter uma pele téo bgnita? &
A lagarta comegou a dizer:
— Pde ao lume uma panela com éleo e depois... q
0 sapo nao quis escutar mais e disse:
— Jé sei, ja seil 352 P
Ao chegar a casa, 0 sapo colocou ao lume uma panela com 6leo e
meteu-se nela. Ao sentir 0 aquecimento, saltou para fora da panela,
mas ja se tinha queimado. .
Por isso é que o sapo tem a pele cheia de borbulhas, porque nao
escutou os conselhos da lagarta até ao fim. /

@ 4. Responde, oralmente, as perguntas sobre o texto.
Qual € o titulo da histéria?
O que perguntou o sapo a lagarta?
O que respondeu a lagarta?
0 sapo ouviu o conselho todo da lagarta?
{ O que fez o sapo ao chegar a casa?
; O que é que aconteceu ao sapo? Porqué?
i O que é que este texto nos ensina?
i

\ 5. Escreve, no teu caderno, um novo titulo para a histéria.

Fonte: INDE/MINEDH (2018, p. 99)

Nas unidades 5 e 6, também o autor apresenta fabulas inventadas por ele

com a finalidade de ensinar a lingua, a gramatica, o que me afigura afirmar, de um
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modo geral, que nestes livros ndo existem textos com caracteristicas de literatura

infantil, e, logo, também n&o existem questdes que remetem a leitura literaria.

Figura 7: conto (autoria da propria equipe da INDE/MINEDH)

{D 3. Lé o texto. ) 7 )

O menino e o céo

s e v o

Um menino gostava de brincar com o cao no quintal.

Um dia, enquanto o menino brincava, gritou:

— Ai, ai, ai, o cao mordeu-me!

Entao, as pessoas correram para socorrer o menino. Quando 1a
chegaram, o menino disse que estava a brincar. |

Dias depois, o menino voltou a gritar: v

— Ai, ai, ai, o cao mordeu-me!

As pessoas ouviram o grito mas nao foram socorrer o menino. Elas i
julgavam que ele estava a brincar outra vez. Mas, na verdade, desta i
vez, o cao mordeu o menino.

O menino foi levado ao hospital e prometeu nunca mais mentir. [

<— 4. Responde, oralmente, as perguntas sobre o texto. Y

O que gostava de fazer o menino do texto?
Enquanto brincava, o que fez o menino? = "
Entao, o que fizeram as pessoas?

O que disse o menino ao ver as pessoas?

O que aconteceu depois?

E as pessoas foram socorrer o menino? Porqué?

O que aprendeste com esta histéria?

\ 5. Numera as frases de acordo com a-ordem dos acontecimentos da histéria
que leste.
| As pessoas correram para socorrer o menino.
| O menino gritou: “Aj, ai, ai, o cao mordeu-me!”.

|1/ Um menino gostava de brincar com um cao.

)

O menino foi levado ao hospital e prometeu nunca mais mentir. | 4
[ ] O menino disse que estava a brincar.

| Ninguém apareceu para socorrer o menino.
|__/ O menino voltou a gritou: “Ai, ai, ai, o cao mordeu-me!”
[ ] O cao realmente mordeu o menino.

152
e ——

Fonte: INDE/MINEDH (2018, p.152) livro didactico da 22 classe.

Terminada a descricdo dos livros didacticos quanto a estrutura e conteudo,
passo, a seguir, a me debrucar sobre as concepcdes da literatura infantil e de leitura
nos programas e nos LDs para a formacéo do leitor literario.
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4. 3 ConcepcOes da literatura infantil nos programas e nos LDs: implicacdes
para a formagéao de leitores

O primeiro aspecto a ser destacado, a partir dos enunciados gerados nos dois
programas e nos dois livros didacticos da 12 e 22 classes, € que esse autor, ao longo
desses materiais, revela-se muitas vezes contraditério, o que despertou a minha
atencao, pois sao visdes reducionistas, na medida em que ambas remetem para o
treino da lingua como sistema, e ndo para a aprendizagem da literatura infantil e de

leitura como construgéo de sentidos.

A contradicéo reside no facto de que o autor, o INDE/MINEDH, neste caso,
traz uma mencao da literatura infantil, recomenda os textos literarios infantis para
leitura obrigatéria (ver quadro 3), entretanto, na pratica, ndo prevé uma disciplina
especifica de literatura infantil, ndo traz o detalhamento sobre como e quando se
devem ensinar os textos recomendados, ou seja, 0S textos propostos ndo Ssao
trabalhos; todos o0s textos que aparecem nos livros didacticos séo
criados/inventados pelo préprio autor, ndo se configurando, portanto, como literatura

infantil, e ndo contribuem para a formacéo do leitor literério.

O INDE/MINEDH compara a literatura com qualquer coisa que serve de
estimulo para o uso da lingua. Em outros momentos, apesar de tentar relacionar os
textos literarios a uma pratica cultural, acaba condicionando esses mesmos textos
ao servico da gramatica, além de orienta-los para responder oralmente as perguntas

gue os acompanham e para a copia.

Conforme apontei no capitulo anterior, os programas de ensino analisados
apresentam uma mesma estrutura, contendo como umas das componentes, a
subsecc¢do das sugestdes metodoldgicas, que funcionam, a meu ver, como uma
espécie de corrimdo que deve ser seguido pelo professor a fim de orientar o
processo de ensino e aprendizagem de cada matéria. Nesse sentido, em relacdo ao
ensino da literatura infantil, o INDE/MINEDH escreve que o professor deve:

- Contar histérias engracadas que incluem os vocabulos em estudo e
pedir aos alunos que identifiquem as palavras ou expressfes que ja
conhecem e a moral da historia. [...];
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- Ordenar as acg¢des de uma histéria desordenada, em grupo para
estimular o uso da lingua (neste caso a lingua portuguesa) entre os

alunos. [...];
(INDE/MINEDH, 2015, p. 56-67).

Parece que o autor encara as histérias como um principio norteador para

identificar as palavras ou expressdes, extrair a moral e estimular o uso da lingua.

Apoiando-me a Voléchinov (2017), para quem a linguagem é uma actividade social,

entendo que o texto literario vale mais do que ser pretexto para ensinar as palavras

soltas, extrair a moral e muito menos estimular o uso da lingua. Afinal, a literatura

infantil é, simultaneamente, o meio e instrumento que insere o aluno no mundo da

cultura e da linguagem escrita, por meio da leitura e da escuta.

Como o autor do programa de ensino, o do LD da 12 classe também

demonstra uma compreensdo da literatura infantil como instrumento, ao reduzir o

texto, como se pode ver no extrato abaixo para o ensino de palavras soltas. E uma

vez, esse autor denota a ideia de que a gramatica, isto é

linguisticas ocupa o lugar supremo.

Figura: 8 historias, advinhas e lengalengas

Histérias, adivinhas e lengalengas
Histérias
<=> Lé o texto.

O Robi é o gato da Rita.

O Gulamo, amigo da Rita, vé o gato.

O gato viu o rato e abanou a cauda.

O rato pulou e o gato miou: miau, miau.

Como se chama o gato da Rita?
O que fez o gato quando viu o rato?

>
\ Completa os espagos e constréi uma frase.
© nato 2 o cja/ﬁ} AL,
| <> Lé o texto e observaa imagem.

A mota do tio Galibo é bonita.
O tio Galibo leva uma mala na mota.
Ele d4 a mala a vovoé Filomena.

¥, Oaquelevao tio Galibo na mota?
A quem da a mala o tio Galibo?

122
Fonte: INDE/MINED (2019, p. 122), “Vamos ler e escrever”, 12 classe.
Essa compreensdo contrasta o0s principios da

Toma a mala, vovo.

, 0 ensino das estruturas

linguagem como uma

actividade social no sentido volochinoviano. Nessa perspectiva, entendo que a

literatura infantil, como linguagem, ndo pode ser tomada isoladamente e ela ndo
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serve para estimular a linguagem. Dessa maneira, concordo também com Arena
(2010), ao afirmar que a literatura infantil é inseparavel da cultura. Segundo esse
autor, a literatura infantil insere a crianca no mundo da escrita. Nesses termos
separar a linguagem da literatura significa separar o aluno da sua proépria vida e das

trocas verbais com o outro, 0 que €, sob ponto de vista do autor, impossivel.

Da mesma forma, Medviédev (2012, p. 72), ao criticar os formalistas, que

tentam compreender a literatura fora do seu meio ideologico, afirma que

A literatura, tanto em sua integridade como em cada um dos seus
elementos, ocupa um lugar determinado no meio ideolégico, sendo
orientada nele e determinada por sua influéncia direta. Por sua vez, o
meio como um todo, e em cada um dos seus elementos € igualmente
um elemento dependente do meio socioecondmico [...].

Dessa maneira, reduzir as histérias, isto €, o texto literario ao ensino de
palavras isoladas é separar esse texto literario da cultura do leitor. E preciso, para
ensinar a literatura infantil, que se leve em consideracédo os aspectos culturais e as

condicBes de sua producéo.

Na sua maioria, 0s textos seleccionados para os LDs sé&o sobejamente
conhecidos na sociedade mocambicana. Melhor dizendo, os animais representados
nesses pseudotextos considerados de contos, fdbulas e lengalengas tém uma
simbologia muito importante na cultura mogcambicana, o que, a meu ver, essa
simbologia deveria ser explorada nas perguntas que acompanham os textos a fim de

inserir a crianga nessa cultura.

Para Volochinov (2019), todo o objeto fisico pode ser compreendido como um
signo. Isto &€, sem “deixar de ser uma parte da realidade material, esse objeto, em
certa medida, passa a refratar e a refletir outra realidade.” (VOLOCHINOV, 2019, p.
92). E essa transformagédo, em Mogambique, acontece na literatura oral em que os
animais, o coelho, o cdgado, a hiena, a galinha, o camaledo, o macaco, entre outros,

sao tornados personagens que transmitem valores humanos.

De acordo com Rosério (1989), em Mocambique, os animais de pequeno

porte sdo geralmente interpretados como herdis, porque quando colocados a
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disputar com os de grande porte, ganham a batalha. Por exemplo, o texto seguinte
no LD da 22 classe, ilustra didlogo que se desenrola entre o Coelho e o Cagado, dois
personagens que nas fabulas de expressdo oral sdo considerados espertos,
inteligentes, astutos.

Segundo Rosario (1989), o coelho desempenha varios papéis na literatura
oral mogcambicana. No entanto, segundo esse autor, os papéis desempenhados por
esses animais variam de regido para regido. Para esse autor, na zona centro do
pais, o coelho é visto como herdi, mas na zona Sul, esse papel € desempenhado por

animais como sapo, camaledo, andorinha, o cagado, a tartaruga.

Figura: 9 fabulas (invencédo do préprio autor)

_ Avadliacao formativa

\)( 8. Observa as imagens abaixo e marca com X os animais domésticos e com
v os animais selvagens.

Q. 9. Escreve o nome dos animais debaixo das imagens.

i
I
!
I

\ 10. Completa as frases com as palavras selvagens e domésticos.

Osanimais_ vivem perto do Homem.

Osanimais_ vivem longe do Homem.

L NRLR Completa as palavras com az, ez, iz, 0z, uz. Copia, no teu caderno, as
palavras que completaste.

e @ Cifals A VLGl (P rap__

EQ 12.Lé o texto.

O coelho e o cdgado

0 coelho achava-se muito esperto e
veloz. Um dia, o coelho convidou o

Entdo, 0 cdgado mandou uma cartaa
convidar os amlgos para a corrida.

No dia da corrida, o cagado
colocou vérios cagados em diferentes pontos do caminho.

Durante a corrida, o coelho via a todo o momento o cagado
diante dele. Quando chegou ao fim da corrida, o coelho viu que o
cégado ja ld estava.
| Assim, o cagado ganhou a corrida porque era esperto e sabia ler.
| O coelho, envergonhadk*puter perdido a corrida, deixou de ser
Wdoso

Fonte: INDE/MINEDH,(livro da 22 classe, 2018, p.102)

Ao manifestar a sua compreensdo sobre a literatura infantil, o autor do

programa analisado parece compreender a literatura infantii como uma obra de
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moralizar, ao orientar que o professor deve contar a histéria e pedir aos alunos para
identificarem “[...] a moral da histéria.” (INDE/MINEDH, 2015, p. 56-67).
Semelhantemente, o autor dos LDs parece concordar com essa Visdo, ao exigir
também ao aluno para saber o que “nos ensina histéria”, uma pergunta que aparece
repetida varias vezes nos textos pseudotextos seleccionados, como ilustra o extrato
seguinte:

Figura: 10 (que evidéncia perguntas que lavam a crianga a extrair a moral da histéria na

fabula inventada pelo INDE/MINEDH).

Fabula

@ 1. Observaaimagem

Comunidade

& 2, Responde, oralmente, s perguntas
sobre aimagem.
Diz 0 que vés na imagem ‘
© | Responde, orament s peruntas bt

Onde se encontram os animals?

0 que é que a formiga esta a fazer!

0 que é que o co estd a (azer? QU&|§OUIL‘»\0 dOIE‘X{O?

10A0Mal i 7

& 3 Liotecs De queanimals ala  teo
Qe nimais o amiges

0 passaro, a formiga ¢ o cio

(1queé queaconeceu omiga!

0 pdssaro e a formiga eram amigos.

U dia,a formiga fol a0 o, tirou dqua & caiu. Entéo, a formiga berrou: Quem sahou3 fmmiga?

- Socorra; socorro!
‘ 0 passaro, que era bom, voou e salvou a formiga. 0 que ¢ (ue forg fo(miga arg ajuda{ 0 péSS&fO?
Urn dla, 0 ¢3o atacou o passaro. Aformiga viu e picou 0 c3o felo. 0 , :
‘ cio Qeixou o pissar, : g 0 (e e que nos ensing 0 texto!

‘ Estarhistdiia ensina-nos que a ajuda mdtuz é importante,

Fonte: INDE/MINEDH, (livro de portugués da 22 classe, 2018, p. 73-74)

E um facto que a literatura infantil nasceu com a funcdo de moralizacéo e,
portanto, como um acto unilateral e dogmatico, em que o mestre era 0 Unico
detentor de saber/poder. Nessa direccdo, o0 autor dos programas de ensino
demonstra compreender literalmente a literatura infantii como instrumento
moralizador e ndo necessariamente uma ferramenta primordial para a insercédo do
aluno no mundo da linguagem escrita. Mas como aqui a linguagem € concebida
como uma actividade constitutiva dos sujeitos, marcadamente dialdégica, ndo ha

lugar mais para entender a literatura infantil como instrumento de moralizag&o.
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Dizendo melhor, a escola ndo deve impor uma conduta, é preciso, porém, que
se respeite a singularidade dos sujeitos. Entendo que a conduta é sempre relativa,
pois pode ser que certa conduta seja boa para um e ma para outros. Nesses termos,
e como a literatura infantil é aqui compreendida, nesse caso, como um género de
discurso complexo do ponto de vista do seu contetudo tematico, estilo de linguagem
e construcdo composicional (BAKHTIN, 2016) entendo que o autor deveria explorar
ainda mais essa diversidade tematica, estilistica e composicional, ao elaborar as
propostas de actividade leitura das obras literarias para que essa leitura nao fique

condicionada a uma tematica, a um estilo e a uma constru¢do composicional.

Evidentemente, essa diversidade dos géneros de discursos, conforme
observa Bakhtin, desempenha um papel de extrema relevancia, pois “sdo
inesgotaveis as possibilidades da multifacetada actividade humana.” (BAKHTIN,
2016, p. 12). Na mesma direccdo, Costa (2017) também entende que existe uma
diversidade muito grande de textos da literatura infantil, do ponto de vista tipolégico
(mitos, lendas, fabulas, ap6logos, contos, crénicas), tematico (moralisticos, religiosos

ou ideolégicos), composicional, etc.

Partindo dessa compreensédo, concordo com varios autores que advogam a
necessidade de diversificar a leitura dos alunos. Sob o meu ponto de vista, o
contetdo temético, o estilo da linguagem e a construcdo composicional de textos
infantis ndo podem sofrer restricbes pelo interesse do professor, escola ou de
qualquer sistema ideoldgico, pois pode haver limitacbes de acesso a realidade

concreta e de interesse do préprio aluno como um ser responsivo.

Neste caso concreto, o autor dos programas e os LDs em analise, ao
recomendarem que os textos de leitura de seus alunos, deveriam sugerir uma
diversidade muito grande de temas, estilos de linguagem e construcio
composicional, tendo em conta varios aspectos da sociedade mocambicana

multicultural.

Para Bakhtin (2016), o género de discurso, relativamente estavel, deve refletir

as condicbes especificas de um determinado campo da actividade humana, pois
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cada campo de utilizagdo de linguagem. Esse autor valoriza também os enunciados
escritos ou orais como formas de didlogo mais amplo, ao apontar que o enunciado

constitui a materializacéo da utilizacao da linguagem.

Desse modo, o texto da literatura infantii como género de discurso, 0 seu
contetdo tematico e o estilo de linguagem, nesse caso, devem corresponder as
necessidades do grupo social em que cada aluno se enquadra e ndo impostos

obrigatoriamente pela escola.

Nesses termos, a literatura infantil ndo pode de maneira alguma se restringir
ao ensino da moralidade, pois podera influenciar negativamente a apreensdo dos
outros géneros textuais mais complexos que trabalham com tematicas diversificadas

e gque procuram inserir a crianga no mundo da cultura.

Para tal, o INDE/MINEDH o6rgéo responsavel pela elaboracdo dos materiais
gue os professores devem seguir na sala de aulas, ao seleccionar textos literarios
que devem constar nos livros didacticos e serem lidos pelo aluno deve tomar em
consideracdo essa diversidade para que o aluno se torne um leitor responsivo e

dialégico diante do outro, além de criar interesse pela leitura no aluno.

Com Bakhtin (2011), entendi que a constituicdo de um sujeito responsivo
acontece sempre na relacdo com o Outro, mas esse Outro nao tem poder absoluto
da palavra, porque a palavra € territério comum que nos liga mutuamente.
(VOLOCHINOV, 2019).

Quanto a mim, o texto literario ndo tem ensinamento se ele nao permite
dialogar. Segundo o meu ponto de vista, no lugar da pergunta “[O] que este texto
nos ensina? ”, como outras similares como “[Q]ual é o titulo da histéria? ” no mesmo
texto indicado acima, podem ser reformuladas, apoiando-se nos principios basicos
de Foucambert (2014) ja que ler é fazer perguntas podia-se preparar o aluno da
seguinte forma: quais as perguntas que vocé quer fazer ao autor do texto ao longo
da leitura? Quais as respostas vocé obteve dessas perguntas? Pois a medida que
vai questionando o texto mais opc¢des de respostas tera e ao mesmo tempo outras
perguntas poderdo surgir dessas respostas levando com que o aluno construa o

sentido a partir da leitura dialégica que faz do texto.
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Analisando os motivos que levaram a revisdo pontual do curriculo que deu
origem aos presentes programas de ensino e os respectivos LDs, compreendi que o
autor percebeu que grande parte de alunos do ensino basico termina o 1° ciclo sem
saber ler e escrever (INDE/MINEDH, 2015). Se isso for verdadeiro, 0 ensino da
literatura infantil numa perspectiva dialdgica € uma das solu¢gbes que podem reverter
0 cenario. Essa perspectiva derruba ideias falsas de verdades absolutas que soO

impedem a escola de ensinar o aluno a ler o mundo, pela construcédo de sentido.

Bakhtin (2011) ensina que o mundo se apresenta, para nés, inacabado.
Portanto, precisamos do Outro para nos completar, para preencher o que nos falta,
estando no nosso lugar insubstituivel e intransferivel. O que quero destacar é que a
literatura infantil, vista nesse prisma, desempenha bem esse papel de nos
completar. Melhor dizendo, o sentimento de inacabamento € o motivo que cria a
necessidade de ler a literatura, aqui entendido como encontro com o outro, almejada

pela escola.

N&o ha duvida de que a concepcédo do autor dos programas de ensino e dos
LDs acerca da linguagem € muito linear e monoldgica, o que pode ser compreendido
também quando a equipe do INDE/MINEDH tenta relacionar o texto visual (imagem)
e o0 texto escrito. A figura seguinte mostra uma imagem, um texto escrito e as
respectivas perguntas de leitura/compreenséao do texto.

Figura: 11 e 12 fabula (invenc&o do autor com as respectivas questdes)
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L~ i

de, oralmente,

abelhas?
Onde esté a hiena
E 0 macaco, o que

imagem. |
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a 4. Responde, oralmente, as perguntas sobre o texto.

De que fala o texto?
O que viram o macaco e a hiena?
O que fez a hiena?
A hiena conseguiu tirar o mel? Porqué?
A quem pediu a hiena para tirar o mel?
O que fez o macaco?
\ O macaco partilhou o mel?
O que aconteceu ao macaco enquanto comia o mel?
O que fez a hiena?
O que passou a fazer o macaco?
O que nos ensina esta histéria?

e e « g rpuay.

8 s Completa as frases com 0 nome das imagens. ;

|

Oeallias: -~ - e a hiena eram amigos.
= a g o ‘
= i

f :
O macaco e a hiena afugentaramas % : ‘

\ 6. Numera as frases de acordo com a ordem dos acontecimentos da histéria
que leste. ’
[:] A hiena pediu ao amigo um pouco de mel. :
[ JAhiena afugentou as abelhas, para tirar o mel. i
[ JUma abelha picou o macaco. |
@ Um dia, 0 macaco e a hiena viram uma goiabeira com muitas abelhas e mel.
(] 0 macaco recusou-se a repartir o mel com a hiena.

I:] O macaco subiu a arvore e comegou a comer o mel sozinho.
D O macaco passou a partilhar o que tinha.

EJ A hiena levou o macaco ao hospital.

[:l O macaco caiu da arvore, cheio de dores.

< 7. Conta a histéria O macaco e a hiena.
\ 8. Copia o texto O macaco e a hiena no teu caderno.

@ 9. Dramatiza a histéria que leste no exercicio 3.

I o SR T it

& 10. Canta a can¢ao “Na machamba da mama”.

\

Fonte: INDE/MINDEH ( livro de portugués da 22 classe 2018, p. 155-156)

Y

Ao formular as perguntas 1 e 2 referentes apenas a imagem, 0
INDE/MINEDH, obriga inevitavelmente o aluno a responder as perguntas por ele
formuladas, ao invés de abrir o espaco para que o aluno faca as suas proprias
perguntas ao autor do texto de modo a obter as suas proprias respostas. Da maneira
que ele procede, a de elaborar perguntas para o aluno responder, esta claramente a

limitar o aluno de desenvolver relagdes dialdgicas com o autor do texto.
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Essa ideia assinala-se também quando o autor formula as perguntas do
namero 4, que, por sua vez, nao fazem referéncia alguma a imagem. E na pergunta
do namero 5 onde a equipe do INDE/MINEDH pede aluno para completar as frases
com o nome das imagens, basta para ver que entre a imagem e o texto ndo ha
relacdo, pois, o aluno nesse caso, para responder a pergunta ndo precisa ler o texto

escrito.

Se nesse primeiro momento, o autor deixou clara a sua compreensao de que
entre o texto e imagem nado existe uma relacdo de redundancia ou paralela, num
segundo momento parece entrar em contradicdo ao apresentar a imagem, figurando

como uma representacao fiel ao texto escrito, uma dublagem (BAKHTIN, 2011).

De qualquer modo, a visao do autor do LD, nesse sentido, parece-me uma
reproducao da concepc¢ao do autor do programa de ensino, quando este recomenda,

ao professor para orientar o aluno para:

-Ler imagem, frases e pequenas histérias;

-Relacionar imagens com letras, palavras e frases;

- Para o desenvolvimento da expressdo oral, tal como na 12 classe,
propdem-se também, as seguintes actividades: narrar pequenas histérias
com base nas imagens; recontar pequenas histérias ouvidas ou lidas;

recitar poemas (INDE/MINEDH, 2015, p.44 e 103).

A ser isso, uma vez mais, segundo a visdo desse autor, a imagem e o texto
escrito ndo se cruzam. O aluno |é imagens para identificar palavras para completar
as frases e ndo para estabelecer didlogo com o texto escrito para a construcdo de
sentido, sem precisar da leitura do texto escrito, da mesma forma que esse aluno

pode partir da leitura do texto escrito e ir as respostas, sem necessitar da imagem.

Sob meu ponto de vista, e concordando com Linden (2018), quando a
imagem se sobrepde ao texto escrito, numa relacdo isotopica, ndo se produz
nenhum sentido, pois ambos remetem a uma mesma narrativa. Segundo essa
autora, a redundéncia ocorre quando as duas narrativas estdo centradas em
personagens, accdes e acontecimentos, rigorosamente idénticos. Assim, essa
autora entende que para a leitura produzir sentido, é preciso que a imagem e o texto

escrito tenham uma relacdo de complementaridade. Na opinido da autora, na
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relacdo de complementaridade o sentido ndo vem na imagem, nem no texto: ele

emerge na relagao entre as duas narrativas. (LINDEN, 2018).

A minha visdo, assim como de Linden (2018) tem um respaldo na visdo da
linguagem como uma actividade dialdgica. Nesse sentido, Bakhtin (1993), ao
apontar que o homem é um ser essencialmente social, historicamente concreto e
definido e seu discurso € plurilingue e ndo unilingue. Acredita que a possibilidade
dele de ler um texto plurilingue e bivocal aumenta, sem duvida, a sua oportunidade

de construcéo de sentido.

Sob a perspectiva de linguagem como uma actividade social, posso
compreender que a equipe da INDE/MINED responsavel pela elaboracdo dos
programas de ensino e dos LDs em Mogambique tem um papel relevante no que se
refere a mudanca de visdo de linguagem, pois de acordo com 0S pressupostos

bakhtinianos, nds nos constituimos por meio de uma linguagem bivocal.

Na minha condicdo de pesquisadora, considero que cabe a INDE/MINEDH
responsavel pelos programas de ensino e dos LDs, sendo o 6rgao responséavel pela
definicAo da politica educativa nacional, o papel de criar oportunidades para o

ensino da literatura infantil pensado numa viséo dialdgica da linguagem.

Para Voléchinov (2013), a funcéo da linguagem na vida social é complexa.
Em outras palavras, em certo sentido ela é uma superestrutura das relacdes sociais,
no entanto, possui uma “influéncia inversa sobre essas relagdes [...]". Portanto, essa
condicdo impede que, sob qualquer forma, a linguagem seja vista como um modelo
que segue uma determinada ordem ou sequéncia l6gica. Entretanto, assim como o
INDE/MINEDH nos programas de ensino analisados e nos LDs associa o sentido de
um texto de literatura infantil ao ordenamento das ideias como enunciados isolados

ou ligados mecanicamente, ao afirmar

-Reconta, oralmente, histérias lidas ou ouvidas, tendo em conta a
sequéncia ldgica e o contetudo do texto original, usando as suas
proprias palavras;

-Numera as frases de acordo com a ordem dos acontecimentos da
histéria (INDE/MINEDH, 2015-2018, p.9 e 156).
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Nesses enunciados, tanto do autor do programa de ensino quanto do autor
dos LDs, ha uma forte indicacdo de que é recontando, tendo uma sequéncia logica,
0 conteudo de um texto, numerando as frases de acordo com a ordem de
acontecimentos da histéria, que o aluno constréi o sentido a partir do texto que I€é,
pois embora tenham admitido que o aluno use “as suas palavras” deixaram claro
que um texto histdria se constitui no encadeamento de palavras soltas. Na minha
posicdo de pesquisadora que assume a perspectiva dialégica da linguagem e
entendo o enunciado como elo de uma multiplicidade de vozes sociais, 0 sentido de

um texto literario ndo se resume no seu material linguistico verbalizado.

Em outras palavras, o texto literario na perspectiva da filosofia da linguagem
nao se subordina exclusivamente ao material linguistico verbal como um cédigo,
pois se constitui nas relacdes sociais e nele ha vidas, que falam e que ouvem.
Zilberman (2003), ao reconstituir a histéria da literatura infantil, compreendeu
algumas das razdes que explicam a inadequacédo do ensino da literatura infantil na

escola, hoje.

Para a autora, os sintomas dessa inadequacéo recuperam as origens desse
género, pois 0s primeiros textos literarios foram escritos por pedagogos e
professores, com marcante intuito educativo, é objectivo educativo que ainda faz
com que a literatura infantil participe de uma actividade comprometida com a

dominagéo da crianga.

Além do mais, a visado da linguistica de viés estruturalista constitui, em grande
medida, permanece como um dos grandes factores que lhe causam prejuizos: 0s
textos da literatura infantil sdo aceites como monumentos da criagdo cultural

isolados da cultura de quem os Ié.

Nesse sentido, a escola ensina a literatura infantii como um instrumento
linguistico que torna o aluno um sujeito passivo, € NA0 cOMO um sujeito responsivo
capaz de ler o mundo de forma reflexiva e critica. Em minha opinido, os alunos
tornar-se-4o responsivos quando a moralizagdo dos alunos através do ensino da
literatura, a fixagdo de sentidos Unicos, prontos e acabados, bem como a restricdo

de tematicas deixarem de ocupar um lugar central no processo de ensino e
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aprendizagem e o aluno poder construir sentidos e ndo poder ser obrigado a deduzir

0 que um determinado texto quer dizer.

Ainda nos enunciados transcritos, a fixacdo do sentido tanto pelo autor dos
programas quanto pelo autor dos LDs é evidente, ao afirmarem sempre que o aluno
deve respeitar o conteudo original. Do meu lugar de fala, marcadamente singular,
insubstituivel e intransferivel, entendo que essa visdo dos autores remete a uma
visdo linear e mecanica do ensino tradicional da literatura infantil, que de certa
maneira, é praticado tendo uma visdo monoldgica da linguagem. Ou seja, que a vé a
literatura infantil como uma cultura fechada, e ndo como uma cultura dialogicamente

aberta (BAKHTIN, 2011), que vem carregado de tesouros de sentidos.

E um facto, a escola ensina que a literatura desempenha uma funcéo
marginal no processo de ensino e aprendizagem. A esse respeito como
pesquisadora, mas antes disso, fui aluna e, depois me tornei professora de lingua
portuguesa em Mocambique, sou testemunha de que a escola mocambicana
construiu um conceito de que a literatura serve para criar habito, criar prazer e gosto

de leitura pelos alunos.

A prova disso é gue o autor do programa escreve que uma das competéncias
do Ensino Béasico a serem revelados pelo aluno como demonstracdo de que se
apropriou da leitura, seria 0 demonstrar “o gosto pela leitura de obras diversas”,
(INDE/MINEDH, 2015, p. 8) onde se incluem, naturalmente, os textos da literatura

infantil.

Nessa direccdo, Arena (2015), aponta que esse conceito reducionista foi
elaborado historicamente, baseando-se no pressuposto de que a relacdo entre o
aluno e o escrito diante dos seus olhos deveria acontecer pela vocalizagcado de sons
convencionalmente aprisionados nas marcas graficas, e ndo pela construcdo de
sentidos. Nesse sentido, segundo o0 autor, a leitura seria uma atitude Unica, a
respeito da qual a escola deveria, primeiramente, ensinar para posteriormente,

estimular, criar o habito, desenvolver o gosto e promover o prazer.
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Opondo-se a esse posicionamento, o autor entende que “a criagdo de habito,
o desenvolvimento do gosto, a promocédo do prazer e o estimulo a leitura sdo ac¢des
externas ao aluno” (ARENA, 2003, p. 57), desencadeados por agentes que tém esse

interesse, como se todas as ferramentas fossem dominadas pelo aluno.

Mas para ele, a aposta da escola deveria centrar-se na criacdo de
necessidade de leitura, pois a necessidade € o que assegura a relagao que “...] o
aprendiz mantém com os outros, todos constituintes do tecido social, constituintes e
constituidos da e pela rede multipla do mundo [...] em que se enredam. ” (ARENA,
2003, p. 58).

Conclui, a partir dos enunciados analisados que, a concepcao linear da
literatura infantil, apresentada pelos autores dos programas de ensino e dos LDs,
pode afectar negativamente na formacéo leitora dos alunos. No entanto, a presenca
do discurso sobre a literatura infantil nos programas do ensino e uma grande
variedade de textos literarios (fabulas, lengalengas, contos, etc.) nos LDs, parece
indiciar ao menos o inicio de uma consciéncia sobre a relevancia da literatura infantil
na formacdo leitora dos alunos do Ensino Béasico. Assim, no tdpico seguinte,
pretendo compreender, conforme indica o objectivo da pesquisa, a concepc¢édo da
leitura também pelo autor dos programas de ensino e o dos livros didacticos

analisados anteriormente.

4. 4 compreendendo a leitura nos programas de ensino e nos LDs: outras
implicagc6es na formacéo leitora dos alunos

Conforme anunciei no paragrafo anterior, aqui me detenho em compreender a
concepcao da leitura e sua relagdo com a da literatura infantil discutida no tépico
anterior. Para fins de discusséao, destaco aqui a identificagcdo de modos semelhantes
de praticas anunciadas, pelo INDE/MINEDH nos programas de ensino e nos LDs.
Em todos os casos, ele apresenta uma visao linear e reducionista, uma vez que a
literatura infantil € concebida como fonte para o ensino da gramatica/lingua como um

sistema de cadigos linguisticos e a leitura como um acto de decodificacéo de letras.
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Sabemos, conforme afirma Voléchinov (2017), que a linguagem €& uma
unidade indivisivel. Por exemplo, o estudo do som ocupa, sim, um espaco no estudo
da lingua, pois da o tom a ela, mas nunca o som pode ser visto apenas como um
acto fisiolégico, sem nenhuma ligacdo com a esséncia real da linguagem como signo

ideologico, pois se isso acontecer essa esséncia real se perdera.

E o que, para Vigotski, significa unidade analitica da linguagem, o “produto de
analise que, diferente dos elementos, possui todas as propriedades que sao
inerentes ao todo e, concomitantemente, sédo partes vivas e indecomponiveis dessa
unidade”. (VIGOTSKI, 2001, p. 8). Nesse sentido, para esse autor, o significado da
palavra é amalgama estreita de pensamento e da linguagem, que é dificil de dizer se

trata de um fendmeno da linguagem, ou se trata de um fendmeno de pensamento.

Ainda nesse sentido, dois estudos tentam refinar ainda mais essa unidade da
linguagem. Arena, Arena e Santos (2011), Bajard (2012) estabelecem lacos
estreitos entre a lingua escrita e a lingua oral, “a lingua escrita esta vinculada a
lingua oral”, e vice-versa, ja que as duas linguagens utilizam as mesmas e 0 mesmo

sentido.

Entretanto, para a linguistica, a relacdo entre o oral e o escrito € mecéanica
marcada pela separacdo da lingua oral e a lingua escrita. Ou seja, para muitos
linguistas, a escrita € uma atualizacdo do oral, o que quer dizer, nessa perspectiva,
que se aprende primeiro o oral para compreender a escrita. E a iSso que remete o
enunciado do INDE/MINEDH, a baixo transcrito.

Em presenca de textos interessantes, cuja mensagem so lhe chega
através da leitura do professor, o0 aluno vai descobrir a funcionalidade
da leitura e adquirir a capacidade de ler com maior facilidade
(INDE/MINEDH, 2015, p.67).

De forma diferente, entendo que o sentido do enunciado deve ser construido
pelo proprio leitor que 1€, e n&o pelo professor e transmitido para o aluno. No exame
a que muitos autores submetem as acg¢des de leitura, Svenbro (2002) leva-nos até a
esse tipo que era praticado na Grécia antiga onde a voz do leitor era vista como
instrumento, aquela que possibilita a escrita realizar-se. Era uma outra sociedade

em que a palavra falada, transmitida a pessoas importantes, reinava de forma
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incontestavel. Era uma gléria e fama. Reconhecia-se a valorizacdo do sonoro do que
o escrito. (SVENBRO, 2002).

Nessa perspectiva, os destinatarios do escrito ndo eram leitores no sentido
exato do termo, mas “ouvintes”, eles n&do Iéem absolutamente nada. Somente
escutam uma leitura [...]” (SVENBRO, 2002, p. 48). Do mesmo modo, se, no caso
enunciado pelo INDE/MINEDH, o professor € aquele que leva “a mensagem” para o
aluno, entdo ele fica o proprio instrumento, o leitor, e o aluno fica ouvinte, somente

que escuta.

Sob minha compreenséo, essa pratica deve ser contestada, sobretudo porque
vivemos numa cultura na qual o sujeito € chamado a participar activamente na vida
publica, sem interdicbes. Desse modo, a escola de hoje deve preparar o aluno para
participar activamente da vida e para participar da vida, o sujeito deve ser livre, leitor
responsivo, e nao ouvinte. O professor € um exemplo também pelas boas préticas
de leitura para os alunos na sala de aula. Nesse sentido, se ele passa o tempo todo
proferindo para o aluno, além de veda-lo de participar na vida, torna-o ouvinte, um

sujeito passivo do futuro.

Arena (2015) faz alusdo ao acto de proferir. Para esse autor, na profericdo o
leitor “I&” oralmente texto que ele ndo compreende necessariamente e “se contenta
em ler em voz alta o texto do outro (recitator) do leitor normal (lector) que Ié um texto
tentando captar sentido” (ARENA, 2015, p. 15). Quer dizer que o aluno que o
INDE/MINEDH pretende é um recitador, aguele que |é sem compreender o texto, o

gue néo leva a formacao de um leitor reflexivo e critico que se pretende, atualmente.

Como a leitura € compreendida pelo autor, como sonorizagcdo do escrito e
profericdo ndo coincide com o sentido que, eu inspirada, nos principios da filosofia
da linguagem, atribuiria como constru¢ao de sentido para a formacéo do leitor que
participa activamente na vida. Do mesmo modo, ndo compactuo com a ideia de
hierarquizacdo e criacdo de etapas no processo de aprendizagem da leitura pelo
aluno, pois essa forma, a meu ver, dificulta a apreensdao do objecto da relacdo e

totalidade da linguagem escrita.
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O objecto da hierarquizacdo ndo pertence a filosofia da linguagem, mas a
linguistica que decompde a unidade da linguagem em elementos e sinais que nao
tém correspondéncia com propria vida da linguagem. Afinal, pensando
filosoficamente, o homem nasce rodeado de histérias, contos, fabulas, poemas, e
lengalengas, por isso que € um sujeito histérico, se constitui historicamente na
relacdo com o outro, e ndo espera estar na 22 classe para comegar a “tomar

contacto com textos [...]” (INDE/MINEDH, 2015, p.103).

Sob minha compreenséo, inspirada em Bakhtin (2019), p6r o aluno em
contacto com o texto somente a partir da 22 classe é tarde demais. O homem € um
ser historico desde o nascimento. Para Bakhtin (2019) o que determina a
consciéncia humana é a historia, por isso, de forma alguma e momento algum, o
homem deve estar desintegrado da sua histéria, como o INDE/MINEDH pretende

nos revelar.

2.1.Leitura

Na 2% classe, o aluno vai comegar a tomar contacto com textos como histérias, contos, fabulas,
lendas, pequenas bandas desenhadas, poemas, lengalengas e imagens. Alguns destes textos

constam do livro de leitura.
As actividades de leitura e interpretacio desses textos podem ser as seguintes:
1° Analise de imagens do texto, ou de outras imagens relacionadas com o referido texto;

2° Interpretagiio de imagens, feita pelos alunos, com a ajuda do professor;

Ao afirmar que “Alguns destes textos constam do livro de leitura”, o
INDE/MINEDH, parece que n&o compreende muito bem a nocgédo de “texto como

histérias, contos, fabulas, lendas, bandas desenhadas, poemas, lengalengas [...]".

Soares (2001), citada por mim, anteriormente, aponta que a escolarizacao
dos textos de literatura infantil, muitas vezes, se configura como um dos problemas
cometidos pelos professores de portugués, pois ao seleciona-los para a sala de aula
nao os desfiguram ou o autor do livro didactico, ele mesmo os produz, sem respeitar

ao principio da unidade da linguagem percebida pelo leitor como um todo coerente.
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E inegavel o facto de que as fabulas, lengalengas, lendas, s&o ditos
populares, pois ndo pertencem a um s6 povo, entretanto, ao serem trazidos para a
sala de aula deve-lhes ser mantidos a unidade e sentido para poder servir de meio

para o ensino da leitura, e ndo somente para o ensino da gramatica.

Afinal, os alunos sao obrigados a seguir um protocolo para aprender a ler. A
esse respeito como pesquisadora, inspirada nos estudos bakhtinianos, manifestei
minha compreenséao diferente, pois se ler é dialogar, entdo os professores nao tém
gue seguir um protocolo, um passo a passo, que sao: “analisar imagens do texto [...];
Interpretar imagens [...]; Leitura expressiva de textos feita pelos alunos [...], assim

por diante.

Para Bakhtin (2011), o sujeito, neste caso, o leitor-aluno, tem suas proprias
perguntas a fazer ao autor do texto para poder responder ao seu proprio
guestionamento. Sob essa perspectiva, entendo que o aluno ndo tem que se
submeter a um protocolo imposto, porque, nesse caso, tenta responder as perguntas

do outro, o professor, e ndo as proprias perguntas que o levam a compreensao.
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3° Leitura expressiva de textos feita pelo professor;

4° Levantamento de palavras de dificil compreensio;

5° Explicacdo das palavras de dificil compreensdo, pelo professor;

6° Registo das palavras dificeis e do seu significado pelos alunos, nos cadernos didrios;
7° Interpretacdo oral do texto;

8° Leitura oral por unidades l6gicas (feita pelo professor e seguido pelos alunos);

9° Leitura oral feita pelos alunos:
e portoda a turma;
®  por grupos;

e ¢ individualmente.

Os passos aqui apresentados ndo incluem a leitura silenciosa, por se tratar de alunos que ainda
estdo na fase inicial de aprendizagem da leitura e escrita. Este tipo de leitura s6 poderd entrar na

3% classe.

Na leitura oral, o professor deve prestar atencio aos seguintes aspectos:
e ouvir como cada crianga I€ e pronuncia as palavras;
e detectar as hesitacdes na leitura e suas causas;

e procurar descobrir:

se léem de cor, ou se sdo capazes de ler as palavras ou silabas apontadas
salteadamente;
se conhecem as combinagdes grafémicas;

se entendem o significado do que léem.

No entanto, segundo esse mesmo autor, “0s passos aqui apresentados néo
incluem a leitura silenciosa, por se tratar de alunos que ainda estao na fase inicial de
aprendizagem da leitura e escrita. Este tipo de leitura s6 podera entrar na 32 classe.
” (INDE/MINEDH, 2015, p. 105).

O autor dos LDs apresenta como uma dublagem ao posicionamento do autor
dos programas de ensino, acerca da segmentacdo do ensino da leitura, primeiro o
oral e depois a escrita. Conforme reportado anteriormente, a sequéncia linear das
estratégias de leitura aqui apresentadas, primeiro a oralidade e depois a leitura
silenciosa mostram que esses autores caminham na mesma direc¢do, do ponto de

vista da precarizacéo da abordagem do texto literario.

Considerando que a linguagem é uma unidade indivisivel, conforme discutido
anteriormente, essa pratica parece estar na contramao de um ensino virado para a

formacdo do pensamento do sujeito. E a construcdo de sentidos que forma o
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pensamento, que pressupde a alteridade com o outro, e ndo fragmentando o estudo

do texto literario.

Partindo do pressuposto de que o texto escrito e a imagem, para construir
sentidos, devem estabelecer uma relagédo de complementaridade (LINDEN, 2018), o
autor do texto deveria propor um exercicio que obrigue ao aluno a ler a imagem e o
texto em simultaneo e ndo compreender os dois textos de forma separado como ja
foi evidenciado. O que quer dizer, se a imagem e o texto dialogarem, o aluno sera
capaz de construir sentidos e se constituir também como sujeito que infere e dialoga

como o outro (autor) por meio desses dois textos a sua disposicao.

A equipe da INDE/MINEDH no programa do ensino na parte das
competéncias e evidéncias do desempenho, além de apontar a leitura em voz alta
como importante para o desenvolvimento da oralidade, que segundo ele € a base da
aprendizagem da lingua no 1° ciclo, tende a torna-la num acto avaliativo, ao se
preocupar com a pronuncia correcta das palavras do texto e ndo com a construcao
de sentidos como mostra o enunciado seguinte: “Lé pequenos textos (7 a 10 frases
simples), com tom de voz audivel, pronunciando correctamente (sem soletrar) as

palavras e respeitando os sinais de pontuagédo e acentuagéo”(INDE/MINEDH, 2015,
p.9).

E possivel compreender a partir deste enunciado uma vis&o tradicional, linear
e mecanicista da leitura ao deixar claro que a leitura esta ao nivel dos ouvidos de
guem escuta nesse caso o professor, 0 que, a meu ver, remete a énfase da leitura

oral sobre a leitura silenciosa e a de construcdo de sentidos.

Nesse sentido, é possivel compreender que a preocupacdo do autor € ouvir 0
som que o aluno pronuncia, e poder avaliar o desempenho de cada aluno a partir
dos parametros pré-estabelecidos, como pronuncia e o respeito aos sinais de
pontuacéo e de acentuacdo. E possivel dizer, nessa perspectiva, que se o aluno n&o
respeita a essa sequéncia e ndo tem uma pronuncia correcta que se aproxime da

prondncia desejada corre o risco de ser avaliado negativamente.
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Sob 0 meu ponto de vista, essa pratica impossibilita ao aluno de produzir
sentidos. E o que afirma Geraldi (2009, p. 111), que quando o texto é transformado
em objecto de uma leitura vozeada, “em que se |é para provar que sabe ler’, essa
leitura ndo responde a qualquer interesse do proéprio leitor, ao contrario, € um

exercicio de leitura cujos objectivos s@o para ele incompreensiveis.

Como afirma Bakhtin (2011), o uso da lingua ndo se efectua por oracfes
isoladas do seu contexto, mas sim por meio de enunciados verbais que se realizam
nas relagdes sociais e pelo seu caracter dialdgico de qual os sujeitos sao envolvidos
nessas relacdes das quais precisam para a construcao de sentidos.

Semelhantemente, o autor dos LDs apresenta uma dublagem aos enunciados
do autor do programa acerca da leitura conforme reportado anteriormente, pois
parece haver uma linearidade de pensamento como mostra o texto e as actividades

propostas abaixo:

Figura: 12 Adivinhas, Trava-linguas, Lengalengas (invencédo do autor)

=

Adivinhas
Ziem imovsentowr ca T3rameco- 2, ga,@mﬂa o pnBs.
Ma? © e &7 i

Resposta: as formigas. Resposta: o ovo.

Trava-lingua

<> Lé afrase e observa a imagem.

O rnato- néci a reOUU T
do- rei FRulbAi.

= O que rdi o rato?

=— Lé& a frase rapidamente. Compara o ritmo da tua leitura com o dos teus
colegas. Ganha o aluno que disser a frase completa sem errar.

& Canta uma cangao que aprendeste na tua escola.

Llengalengas
Sl L o ovo-
Zue a Sasa i
@O ovo- Qe e vl
E et i L
E o ovo da voves  Ciasdi

123

Fonte: INDE/MINEDH (2019, p.99) “vamos ler e escrever” 12 classe
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Ainda é possivel ver que, ao manifestar a sua compreensao sobre a leitura, o
autor dos LDs acrescenta que compreender o texto € ler velozmente. Nesses
termos, a leitura é vista apenas como um veiculo para avaliacdo do oral em que o
aluno deve ler o texto em voz alta e audivel enquanto o professor e os demais
colegas ficam atentos para ouvir e anotar as hesitagcdes, assim como as palavras

pronunciadas correctamente pelo aluno ao longo da leitura.

Ademais, € possivel compreender do autor que aprendizagem da leitura deve
seguir um certo ritmo, como se todos os alunos tivessem o mesmo nivel para se
apropriar da linguagem escrita. A meu ver essa concepgao reduz a linguagem como
pratica social, em um instrumento linguistico que olha para a linguagem como uma
estrutura l6gica que exige do leitor uma compreensao imediata e automatizada pelo
professor sem olhar para as relagées sociais que o aluno possa ter e construir

sentidos a partir do escrito.

E possivel concluir, a partir dos enunciados analisados que, a concepcao
linear da leitura, apresentada pelos autores dos programas de ensino e dos LDs,
pode afectar negativamente na formacdo leitora dos alunos. No entanto, ha
presenca de discursos sobre a leitura nos programas do ensino e nos LDs que
tendem a levar o aluno a descoberta e ao reconhecimento de sentidos ja postulados
no texto e ndo para a constituicdo dos sujeitos, o que me leva a afirmar que a visao
dos autores destes materias é reducionista, pois em nenhum momento a leitura €

orientada como uma pratica social.
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Conclusao

Conforme proposto, minha preocupacdo com o modo como se apresenta a
literatura infantil e a leitura no Ensino Basico em Mocambique conduziu a escolha do
tema. Assim, o empreendimento levado a acabo, na sequéncia do objectivo proposto
e da questdo norteadora, representa uma referéncia, para mim, como pesquisadora
e interlocutora, e acredito também que para outros pesquisadores interessados na

area da literatura infantil e leitura em Mocambique.

Devo salientar que levar a cabo a pesquisa que culminou com a escrita da
dissertacdo nao foi uma tarefa facil, considerando os factores de uma ordem diversa
e, mais precisamente a escassez, em Mocambique, de estudos iniciais sobre o
tema, conforme apontado no primeiro capitulo desta dissertacdo. Mas o incentivo
vindo de todos os lados e, em especialmente, da minha orientadora tornou possivel

a pesguisa que agora se apresenta.

Reflectir sobre a literatura infantil e leitura, posso afirmar que me permitiu
notar, tanto nos enunciados do autor dos programas de ensino quanto nos
enunciados dos LDs de lingua portuguesa, muitas aproximac¢des quanto as
concepcles de literatura infantil e de leitura, uma vez que nos seus discursos
apontam a existéncia da literatura infantil mas que na verdade ndo se materializa
nos livros didacticos, pois figuram nos LDs pseudotextos que resultam da invencéo
do préprio autor e que nem se enquadram no género literatura infantil a ser lido
pelas criancas do Ensino Basico. Ademais, desses textos inventados nao levam a
formacao leitora dos alunos pois se limitam ao ensino da gramatica, frases soltas e
silabas isoladas.

Portanto, a concepcdo da literatura infanti como um género menor e da
leitura como vocalizag&o, parece revelar o tipo de formagéo tradicional, pois, mesmo
gue tentando se posicionar a favor de praticas, que atendem as necessidades de
abordagem constitutiva dos sujeitos, de valorizacdo dos interesses do aluno, em
muitos casos fica claro que a concepcéao da literatura infantil e da leitura associada
da gramatica, quando demonstram que a leitura das fabulas, lengalengas inventadas
pelo INDE/MINEDH é o ponto de partida para se chegar ao estudo das palavras e

frases soltas.
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E possivel inferir que, essa concepcao reducionista presente nos enunciados,
tanto do autor dos programas de ensino quanto a dos LDs, tem uma ligacao estrita
com o modo como esses autores se formaram como profissionais e como leitores de
textos literarios da literatura infantil, considerando que essa abordagem mecanica,
ainda continua muito presente em Moc¢ambique, ndo s6 no ensino béasico, mas
também noutros niveis de ensino. Ainda hoje, a literatura infantil e a leitura ndo sao
tratadas com a devida seriedade, como uma actividade de insercdo do leitor na

cultura e de desenvolvimento da sua consciéncia.

Portanto, a partir desse estudo, entendi que a solucdo desse problema passa
pela necessidade de criacao de politicas educativas que incentivem mais a formacao
de leitores literarios e construtores de sentidos e pela introducdo de conteddos
ligados a literatura infantil nos livros didacticos de lingua portuguesa para os alunos.
Mas importante assinalar que deve tratar-se de uma formacéao leitora numa visédo da
linguagem, pois ndo vai adiantar formar leitores que perpetuam praticas de ensino
tradicional da literatura infantil e da leitura como instrumento que estimula o gosto,

prazer, etc.

Partindo do trabalho de Arena (2011), mostrei que a literatura infantil ndo cria
gosto, nem prazer, uma vez que essas praticas pressupdem accdes externas de
guem deseja estimular a leitura antes ensinada, para depois estimular o gosto por
essa leitura. Contrariamente, a literatura infantii medeia relagdes culturais dos
sujeitos, por isso ela estudada apenas como tal e instrumento e meio de insercéo,

neste caso, do aluno no mundo da escrita.

Foi possivel notar, que dos textos inventados e considerados da literatura
infantil propostos nos LDs, em quase a maioria deles predomina a tematica
orientada, exclusivamente, para a moralidade, em detrimento de outras tematicas
qgue levariam os alunos a uma maior abertura ao dialogo. Dessa maneira, entendo
gue € preciso haver uma diversificagdo tematica dos textos infantis, isto €, introduzir-
se nos livros didacticos contos dos escritores mogcambicanos no seu verdadeiro

sentido e nao invengdes e nem fragmentos dos autores dos livros de modo a permitir
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que o aluno apreenda uma multiplicidade de conhecimentos culturais, o que o

tornara leitor responsivo e dialdgico.

Sob esse apontamento, pode-se dizer que o principio que deve orientar a
accdo educativa é o de prover aos alunos um ambiente favoravel, como por
exemplo, a inclusdo no curriculo escolar dos livros de literatura infantil
recomendados no programa do ensino pelo INDE/MINEDH e se criar tempos nobres
dentro da programacéao do curriculo para a leitura espontanea de livros de literatura
infantil do interesse das criangas; prever aulas de leitura colectiva, aulas de
aprofundamento da leitura, ampliacdo das narrativas escritas, dramatizacéo, trazer
dentro do curriculo fabulas originarias do povo mocambicano e ndo invencdes, pois
dessa forma e ndo do contrario, “o aluno podera criar a sua autonomia de ler, pois

consegue construir sentidos ao que 1&” (BRITO, 2005, p. 19).

O ensino da literatura infantil, para que cumpra o objectivo de formar leitores,
deve ser pensado e planificado de forma adequada na escola, neste caso, 0
INDE/MINEDH, deveria conter de uma forma correcta e coerente 0s principios
essenciais da formacdao leitora e ndo se limitar em transformar o texto da literatura
infantil para oralidade e para o ensino da gramatica como se verificou com muita
frequéncia ao longo da analise feita aos materiais de ensino da lingua portuguesa

neste nivel.

Desse modo, é preciso que se reconheca antes de tudo que a literatura
infantil tem uma funcdo humanizadora, pois nos permite e nos incentiva a apropriar a
vida, por meio das trocas verbais, vivéncias e experiéncias com o outro ser humano.
A literatura nos leva a essa cultura que, antes ndao nos pertence, € do povo, mas

dele a arrancamos e a tornamos nossa.

A cultura como a conhecemos ndo temos acesso direto a ela, o contacto com
ela € mediatizada pela linguagem (VOLOCHINOV, 2017). Sob essa compreensao, a
literatura ndo s6 nos permite apropriar o mundo e a vida por meio da experiéncia do
outro, como também nos permite vivenciar essa experiéncia. Assim, € preciso

darmos vida humana a propria literatura, pois ela tem sobretudo essa funcgéo

mediadora das relagbes humanas.
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Dentro da concepgédo da linguagem e da literatura infantil que defendo, nao
basta apenas o aluno ser submetida a leitura cega de textos do género literario, isto
€, posta a imitar modelos de leitura e a reproduzir sentidos de textos fixados pelo
professor (GERALDI, 2009) ela propria deve ser capaz de construir sentidos a partir
da leitura que faz. Torna-se necessario, portanto, pensar 0 processo da
escolarizacao dos alunos, reformando, fortalecendo e ampliando a educacao literaria

prevista nos materiais de Ensino Basico em Mocambique.

E um facto que muitos professores do Ensino Bésico em Mogambique tém
encontrado dificuldades em trabalhar textos literarios na escola, oferecer aos alunos
a leitura de livros paradidaticos, para ajuda-los a saber ler, dada a escassez de livros
de literatura infantil, neste aspecto os autores dos programas de ensino e de LDs

deveriam alternar varias estratégias de leitura.
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