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Capacitando o ser humano a pensar e agir com

liberdade, ainda que mediada pela fantasia e

pelo imaginario, a leitura sinaliza o perigo para sociedades
ou individuos autoritarios. Por isso, nunca deixou de ser
criminalizada, encarnando o demoénio, a magia ou o
desconhecido temido pelos poderosos. Ao ser-lhe atribuida
a propensao a fazer o mal, ela parece comprovar sua

eficiéncia.

Regina Zilberman



Resumo

As dificuldades dos brasileiros com a leitura tém sido objeto de varias pesquisas. Em
setembro de 2005, o Instituto Paulo Montenegro divulgou dados que apontam a incapacidade
da escola brasileira para desenvolver nos estudantes o gosto pela leitura e revelam, ainda, os
sérios problemas que enfrenta no ensino dessa habilidade. Entre os entrevistados pelo
Instituto, apesar de terem freqiientado a escola por um periodo entre 4 e 7 anos, os nimeros
indicam que a maioria ndo consegue compreender um texto mais elaborado e nunca &€ um
livro, mesmo tendo acesso a bibliotecas proximo a suas casas ou aos seus locais de trabalho.
Especialistas que se dedicam ao estudo do tema tém afirmado que a origem do problema pode
estar na formagdo do professor que, via de regra, ¢ baseada em metodologias e suportes
inadequados para o ensino da leitura. Suas pesquisas mostram que, no trabalho realizado em
sala de aula pelos professores, percebem-se, subjacentes, concepgdes de ensino-aprendizagem
centradas na transmissao-repeti¢do de contetidos. Além disso, os docentes demonstram pouco
conhecimento sobre o acervo literario infantil e, portanto, ndo utilizam a literatura como
material essencial para o ensino da leitura nas séries iniciais do Ensino Fundamental. A
preocupacdo com essa problematica engendrou esta pesquisa que se iniciou com a sele¢do da
obras de literatura infantil brasileira publicadas a partir da década de 1970, periodo rico em
produgcdo do género que se estende até hoje. A premissa inicial exigia que entre 0s
personagens dos livros selecionados houvesse a figura de um(a) professor(a) ensinando leitura
nas séries iniciais. Para compor o corpus do trabalho, foram escolhidas cinco obras. Tendo a
Pesquisa Bibliografica Analitica como procedimento de investigag@o, procurei identificar a
metodologia utilizada pelos personagens professores, analisando-a de acordo com as
concepgdes de aprendizagem e de conhecimento que permeiam a educacdo e, também,
estabelecer um didlogo com teorias que tratam da aquisicdo da leitura. No desenvolvimento
do trabalho, foi possivel verificar que, dos cinco livros analisados, trés apresentam professores
ensinando leitura sob a perspectiva de uma concep¢do empirista, isto €, através da simples
decodificacdo e repeticdo de letras, silabas e palavras. As outras duas obras contemplam
professores cujo trabalho para o ensino da leitura revela uma visdo interacionista, que permite
o didlogo autor/texto/leitor. Para concluir, procurei mostrar como ¢ importante, na formacdo
do professor das séries iniciais do Ensino Fundamental, considerar a utilizacdo do texto

literario nas atividades dirigidas a aquisicdo da leitura. E preciso fazer desse educador um



conhecedor da literatura infantil brasileira, um suporte que o fara também refletir sobre as

concepgdes de leitura, texto e de ensino-aprendizagem que embasam sua pratica.

Palavras-chave: Leitura. Literatura. Ensino-aprendizagem.



Abstract

Brazilians’ difficulties related to reading have been the subject of many researches. According
to Instituto Paulo Montenegro’s data, published in September, 2005, schools in Brazil have
not been able to make students be fond of reading neither succeeded in teaching them how to
be literate. A great number of the people interviewed by the researchers, in spite of having
attended school for a period from 4 to 7 years, are not able to read a slightly more complex
text and hardly ever read a book even if libraries are available in their neighborhoods or near
their jobs. Specialists who study this issue have stated that the problem may have its origin in
Schools of Education which don’t usually provide teachers with the adequate methodologies
to teach children how to read. As a result of their investigation, the researchers show that
teachers’ activities in classrooms reveal teaching- learning theories that focus only on passing
and receiving school subjects. In addition, teachers do not know much about children
literature, therefore, they do not consider children books an essential device in elementary
school in order to teach small children how to read. My concerns about the topic led me to
this study that was started with the selection of Brazilian children literary books written from
1970 until today, a period known as the most important as far as this literary genre is
concerned. The basic idea was to choose stories where one of the characters should be a
teacher teaching small children how to read. According to this requirement, five books were
chosen. Making use of the Analytical Bibliography Research as the investigation procedure, I
have tried to identify the methodology used by the teacher characters and to analyze it under
the lights of some learning and reading acquisition theories. Throughout my research, I could
verify that three among the chosen books show teachers whose work is based on an empiricist
point of view, making children just decode and repeat letters, syllables and words. The
teachers in the other two books, though, present an interactionism-based work which allows
the relation author / text / reader to occur. To conclude, I have tried to point out the
importance of using literary texts in reading teaching activities. As a consequence, Schools of
Education should consider the subject in order to make school teachers acquainted to
Brazilian children literature which could also become a valuable device to analyze the

reading, text, and teaching-learning conceptions that support their work.

Key-words: Reading. Literature. Teaching-learning.
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1 Introducio

[...] livros lidos na infancia permanecem na memoria do
adolescente e do adulto, responsaveis que foram por
bons momentos aos quais as pessoas ndo cansam de
regressar.

Regina Zilberman'

Buscando na minha memoria o que me fez gostar de ler, remonto as imagens da
minha infancia: minha mae lendo ou contando histérias para mim, a vové Maria, mae da minha
mae, falando das historias dos livros que o meu vovo Emilio havia comprado. De todas essas
lembrangas, a que mais me marcou, com certeza, ¢ a de meu irmao mais velho lendo para meu
av0, meu pai e outras pessoas que moravam no sitio onde nos residiamos.

Antes, porém, de descrever essa cena que procuro sempre rememorar, que me
provoca saudade e a0 mesmo tempo me anima a acreditar no quanto o gosto pela leitura pode
acrescentar a nossas vidas, (pois essa lembrancga serve de alavanca na crenga do trabalho com a
literatura para o ensino da leitura) tenho que contar, devido a importancia dele na minha
formacao de leitora, quem foi o meu avoé Emilio.

Nascido em Bolonha, com cerca de dez anos ele veio como imigrante, da Italia, para
o Brasil ¢ foi morar no interior de Minas Gerais trabalhando na lavoura de cana-de-a¢ucar,
juntamente com seus pais e irmaos. Quando 14 chegou, em 1910, ndo havia escolas na zona
rural daquela regido. Mas ele ja havia cursado até o equivalente a 3* série do Ensino
Fundamental, na Italia, onde tomara gosto pela leitura. Um gosto que o fazia, mesmo ja casado
e com filhos, dirigir-se até a cidade de Barbacena montado em lombos de animais para
embarcar num trem que o levava ao Rio de Janeiro com o objetivo de comprar livros e jornais
que lia para toda a familia. Seus filhos mais velhos ndo freqlientaram escolas, inexistentes na
regido, porém todos aprenderam a ler e escrever, pois meu avd contratou um professor
particular para ensind-los. Apesar da época e do lugar, considerava importante que seus filhos
obtivessem esse aprendizado.

Depois, na década de 1940, mudou-se com sua familia para o Estado de Sao Paulo, e
no final da década de 1950, para o Parana, morando sempre na zona rural. E como era costume
das familias italianas, os filhos, mesmo casados, moravam no mesmo sitio ou em sitios

proximos.

' ZILBERMAN, Regina. A literatura infantil brasileira. Rio de Janeiro: Objetiva, 2005. p.9.
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E foi 14, na regido norte do Estado do Parand, onde passei boa parte da minha
infancia, que a cena de leitura mais marcante guardada na minha lembranca ocorreu. Era
sempre a noite, logo apos o trabalho pesado da roca, que meu irmao lia para o meu avd, (que
devido ao fato de ler muito a noite com pouca iluminacio, ja ndo conseguia ler), para o meu pai
e os outros homens que residiam no sitio. Eu era a Unica figura feminina da sala, porque as
mulheres adultas tinham que cuidar dos afazeres domésticos para, no dia seguinte, irem
cedinho para a roga.

Eu ficava nos cantinhos ou as vezes embaixo da mesa, ouvindo as proezas dos herois
e das heroinas das histdrias. Naquela regido havia muitos nordestinos e, através deles, meu avo
tomou contato com a literatura de cordel que comegou a fazer parte das leituras noturnas na
minha casa. Eram lobisomem, mula-sem-cabeca, Lampido, Maria Bonita e seres com
superpoderes que saiam dos livros e tomavam vida através da minha imaginagao.

Por que conto esses fatos? Porque foram eles que me motivaram a aprender a ler e
escrever. Eu queria ser capaz de ler aquelas historias que meu irméo lia, desejava ocupar o
lugar dele naquela mesa, que era humilde, iluminada ora com uma lamparina, ora com um
lampido, mas que se tornava um palco de seres magicos saidos dos livros, pela voz de meu
irmao.

Quando eu entrei na escola, ao completar sete anos, conforme a exigéncia da época,
aprendi a ler e a escrever rapidamente, apesar de a escola ser uma ‘casinha de madeira’, na
zona rural, com classes multiseriadas, com uma professora cujo nivel de escolaridade
corresponderia a 4° série do atual Ensino Fundamental e de ter como unico livro, a cartilha. A
professora dizia que eu era muito inteligente e a sua melhor aluna. Porém, hoje, avalio ndo ser
uma questdo de inteligéncia o que me diferenciava das outras criangas, mas sim o meu contato
anterior com a leitura foi que me proporcionou um aprendizado mais rapido, porque era um
desejo meu, eu tinha motivos para querer aprender a ler.

Fiz essa retrospectiva da infancia, contando como descobri a leitura, para
compartilhar aqui uma das minhas inquietagdes, agora como professora das séries iniciais do
Ensino Fundamental, quando vejo com apreensdo as pesquisas demonstrando que uma
consideravel parcela da populagdo brasileira, ainda que tenha passado pela escola e seja
considerada alfabetizada, ndo consegue compreender o que 1€.

Neste trabalho, cito dados dessas pesquisas (PISA 2000, INAF 2001 e INAF 2005) e
faco consideragdes sobre a dificuldade que a escola tem para desenvolver nos alunos o gosto
pela leitura, visando torné-los leitores competentes. Se essa instituicdo ndo consegue capacitar

os individuos que passam por ela no que deveria ser-lhe mais peculiar, isto €, a leitura e a
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escrita, urge problematizar esse fato, levantar hipdteses e pesquisar alternativas que possam
contribuir para o trabalho docente no ensino da leitura.

E nesse sentido que o presente trabalho busca oferecer subsidios, através de uma
Pesquisa Bibliografica Analitica, com o objetivo geral de identificar em livros de literatura
infantil brasileira a metodologia utilizada pela personagem professor para o ensino da leitura.
Como objetivos especificos, selecionei obras de literatura infantil brasileira do 4° periodo
(meados de 1970, até os dias atuais) em que aparece a figura do professor de séries iniciais do
Ensino Fundamental trabalhando a leitura. Procurei analisar a metodologia utilizada por esse
professor, dialogando com teorias que discutem a leitura, e os pressupostos epistemologicos
que explicita ou implicitamente, embasaram essa metodologia.

No capitulo de nimero dois busquei, através de varios tedricos, (SILVA; LAJOLO;
MARTINS) conceituar leitura, discutir o ensino da leitura nas escolas, bem como os suportes
que sustentam essa pratica e as implicagdes decorrentes deles. Faco a defesa do trabalho com o
texto literario para o ensino da leitura, citando pesquisas nessa area que demonstram a
imprescindivel presen¢a de um para que o outro ocorra.

Discorro sobre a literatura infantil, no capitulo posterior, apresentando sua génese,
conceito, seus caminhos, sua utilizacdo no contexto escolar e suas implicagdes com o contexto
social e politico, além de tratar especificamente da histdria da literatura infantil brasileira.

Quanto a metodologia utilizada para a realizagdo deste trabalho, fago um
detalhamento sobre os fatores “internos e externos” que me conduziram para esta pesquisa, a
opcdo pelo tipo de investigagdo e os critérios estabelecidos para a sele¢do do corpus, estando
todos descritos no capitulo quatro.

Ja no capitulo cinco, busquei delinear, com base em varios estudiosos do tema, que
concepcdo de sujeito e de ensino-aprendizagem encontra-se subjacente nas principais teorias
educativas e quais os fundamentos epistemologicos que as ancoram, assim como a quais
correntes filoséficas estdo ligadas determinadas concepgdes de conhecimento dentro das
escolas psicologicas que norteiam as praticas educacionais.

O capitulo seis traz a andlise do corpus, os cinco livros selecionados dentro do
periodo proposto, com os objetivos e os critérios estabelecidos para a pesquisa.

As obras escolhidas: O menino que aprendeu a ver, de Ruth Rocha; A escola da
pata, de Luciana Maria Marinho Passos; Galileu leu, de Lia Zats; Uma escola assim, eu
quero pra mim de Elias Jos¢ ¢ Uma professora muito maluquinha, de Ziraldo, foram
publicadas entre 1987 €1995, pertencem ao chamado 4° periodo, considerado por estudiosos

do assunto, (ZILBERMAN; COELHO) como aquele em que nossa literatura infantil viveu um
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momento de grande producdo com a proliferacio de obras importantes no pais. Procurei
também fazer inferéncias pertinentes ligando o periodo que engloba as publicagdes as
implicacdes decorrentes das influéncias que recebia a educagdo brasileira naquele momento.
No ultimo topico, que denominei de ‘Consideragdes possiveis’, por entender que o
meu olhar é apenas uma das possibilidades de ‘se enxergar’ os dados levantados por este
trabalho, pontuo a formagao do professor como eixo norteador para desenvolver o ensino da
leitura. Investir para que o docente conheca o rico acervo literdrio infantil brasileiro € dar-lhe

subsidios para repensar a sua pratica.
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2 Leitura: alguns caminhos e muitos percalcos

Ler é um ato que precisa do outro para
reconhecer e legitimar sua inauguragio.
Eliane M.T. Lopes®

Uma das atividades rotineiras na escola € pedir que os alunos leiam em voz alta, para
mostrar que sabem ler. Segundo Lopes (1995), o ato de ler em voz alta pode remontar a
Antigiliidade quando ndo havia leitura, mas narragdo de contos ou casos, quando a vida e toda a
tradi¢do eram contadas, transmitidas aos outros pela fala.

Na Roma antiga, “a leitura era reconhecidamente, uma atividade dificil, reservada
para poucos, em que outros sinais, que nao apenas as letras tornavam o texto passivel de uma
decifracdo caprichosa e diligente” (LOPES, 1995, p.1). E as pessoas liam em voz alta, como
um treino para uma leitura rapida.

Na sociedade brasileira, a leitura em voz alta surgiu primeiro na Igreja e, depois, na
escola. Em ambas para convencer. Na escola, segundo a autora citada, a leitura em voz alta
acontecia para convencer que se devia ler e, também, para ensinar o que se devia ler. E assim,
escolhendo o que deveria ser lido e como, pretendia-se desenvolver o gosto pela leitura. Toda
leitura deveria dar lugar ao trabalho e ser ela mesma um trabalho. “Nada de confundir leitura
com ociosidade” (LOPES, 1995, p.1). E uma leitura poderia ser considerada ma, se ndo fosse
compartilhada, pois poderia gerar enganos de interpretagdo. Criava-se assim, segundo a autora,
uma pedagogia da compreensio, que visava garantir a justa recep¢ao.

Com a instalagdo da Republica no pais, um dos ideais da sociedade brasileira do
século XIX era formar cidadidos prontos para participar da vida da cidade, que soubessem
argumentar, falar bem e convencer.

O ato de ler, sua fungdo e as concepgdes de leitura podem variar, portanto, de acordo
com as expectativas de uma determinada época e sociedade.

E nos dias atuais, como se entende a leitura? Como ela ¢ praticada na escola? Que
suportes deveriam ancorar as praticas escolares? Essas sdo as formulagdes que abordarei neste

capitulo.

2 LOPES, Eliane Marta Teixeira. Leitura: prazer e saber. Local [s.n.] [199-] Disponivel
em:<http://www.unicamp.br/iel/memoria/ensaios/eliane.html Belo Horizonte>. Acesso em 17 de janeiro de
2006. p.1.
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2.1 Concepcdes de leitura: varios olhares

7

Ler corretamente €é correr risco. E tornar
vulneravel nossa identidade, nosso autodominio.
George Steiner’

O que ¢ ler? Eis uma questdo que exige um processo investigativo para respondé-la,
devido aos multiplos conceitos existentes sobre o que se considera leitura.

Em um dicionério de Lingua Portuguesa (Globo, 1996), dentre as varias defini¢des de
leitura, uma me chamou particularmente a atencgdo: ler é “devanear”. Buscando no mesmo
diciondrio a defini¢do de devanear, encontro: “imaginar, fantasiar, sonhar ”.

Esta idéia do ato de ler como momento de imaginacao, fantasia e sonho traz de volta a
minha memoria um slogan do governo para uma campanha publicitaria sobre leitura: “Quem
1€, viaja”.

No entanto, para imaginar, fantasiar, sonhar e, como dizia o slogan, “viajar”, temos

que compreender o lido:

O “compreender” deve ser visto como uma forma de ser, emergindo através
dos seus contetidos, ou seja, o texto como uma percep¢do dentro do qual os
significados s@o atribuidos. Nesse sentido, ndo basta decodificar as
representacdes indicadas por sinais e signos, o leitor (que assume o modo da
compreensdo) porta-se diante do texto, transformando-o e transformando-se.
(SILVA, 1981, p.44)

E nesse movimento, de transformar o texto e a0 mesmo tempo transformar-se, ¢ que
acontece a compreensdo e a interpretacdo do registro escrito e, segundo Silva, “a pessoa passa
a compreender-se no mundo .

A leitura pode ser entendida também como um processo em que o leitor realiza um
trabalho ativo de construgdo do significado do texto sendo, assim, um didlogo do leitor com o
objeto lido.

Cada pessoa, ao ler um texto, lhe atribui significados em razio também de suas
experiéncias anteriores. A esse respeito, Freire afirma que “a leitura do mundo precede a leitura
da palavra, dai que a posterior leitura desta ndo possa prescindir da continuidade da leitura

daquela”. (FREIRE, 1994, p.11)

? STEINER, George. Linguagem e siléncio. Sdo Paulo: Companhia das letras, 1998. Apud: CHIAPPINI, Ligia.
Aprender e ensinar com textos didaticos e paradidaticos. Sdo Paulo: Cortez, 1998. p.152.
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Nessa citagdo de Paulo Freire fica clara uma concep¢do de leitura que supera a
decodificacdo pura da letra, da silaba e da palavra. O autor faz uma relagdo direta do ato de ler
com a vida, interligando realidade e aprendizagem.

Para Ezequiel Theodoro da Silva (1981, p.66), “o ato de escrever (simbolizar) permite
ao outro compartilhar daquilo que vi; ao ler (compreender) compartilho daquilo que o outro
viu”.

Assim, para Silva, Martins e Freire a leitura ndo pode ser considerada apenas
decifragdo de letras e palavras, pois a relagdo leitor-texto-contexto & essencial para a
compreensdo daquilo que se I€.

Nessa mesma concepcgao de leitura, os Parametros Curriculares de Lingua Portuguesa

de 1* a 4* série do Ensino Fundamental postulam que:

A leitura € um processo no qual o leitor realiza um trabalho ativo de construgio
do significado do texto, a partir dos seus objetivos, do seu conhecimento sobre
o assunto, sobre o autor, de tudo que sabe sobre a lingua: caracteristica do
género, do portador, do sistema da escrita, etc. Ndo se trata de extrair
informagdo da escrita, decodificando-a letra por letra, palavra por palavra.
Trata-se de uma atividade que implica, necessariamente, compreensio na qual
os sentidos comeg¢am a ser constituidos antes da leitura propriamente dita.
(BRASIL, 1997, p.53)

Apesar de a bibliografia dos PCNs citar somente Freire e ndo incluir Silva e Martins,
o documento também reitera pontos ja colocados por esses autores, reafirmando que leitura ndo
pode ser simplesmente a decodificacao.

Nessa mesma direcdo encontro igualmente Branddo e Micheletti (1998, p.17-18),
para quem:

O ato de ler é um processo de compreensdo, de intelec¢do de mundo que
envolve caracteristica essencial e singular ao homem: a sua capacidade
simbdlica e de interacdo com o outro pela mediagdo da palavra contexto.
Contexto ndo s6 no sentido mais restrito de situagdo imediata de producgdo do
discurso, mas naquele que enraiza histdrica e socialmente o homem.

Assim como Paulo Freire, as autoras também manifestam preocupacdo com a
percepcdo por parte do educando-leitor do seu lugar como agente do contexto historico, ndo

desvinculando a “leitura da palavra da leitura do mundo”.

Também nessa mesma linha de pensamento esta Lajolo (2002, p.91):

Ler ndo é decifrar, como num jogo de adivinhagdes, o sentido de um texto. E a
partir do texto, ser capaz de atribuir-lhe significado, conseguir relaciona-lo a
todos os outros textos significativos para cada um, reconhecer nele o tipo de
leitura que seu autor pretendia e, dono da propria vontade, entregar-se a esta
leitura, ou rebelar-se contra ela, propondo outra.
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A autora confere a leitura o poder de fazer o leitor se rebelar contra o texto, dando-lhe
um outro rumo, transformando-o. Pode-se identificar ai um sujeito leitor capaz de mergulhar
num texto e, a0 mesmo tempo, emergir dele.

Assim como o autor dispde de liberdade, imaginagdo e criatividade para enredar seu
leitor, este, por sua vez, esta sujeito a enredar-se tanto na leitura, que buscara tecer outros fios,
delineando outros pontos além dos propostos inicialmente.

Seguramente cada leitor fara as suas leituras,

[...] possiveis, de acordo com seu grau de maturidade, entendendo-se que a
maturidade de que se fala aqui nfo ¢ aquela garantida constitucionalmente aos
maiores de idade. E a maturidade de leitor construida ao longo da intimidade
com muitos € muitos textos. (LAJOLO, 1982, p.53)

Em se tratando de maturidade do leitor, Maria Helena Martins (2003, p.37) propde de
uma maneira “despretensiosa”’, como ela mesma a define, pensar a leitura “percebendo a
configuragcdo de trés niveis basicos [...] sensorial, emocional e racional.” Segundo a autora,
considerando a leitura como algo dinamico, esses trés niveis estariam inter-relacionados,
sendo simultaneos e de acordo com as experiéncias, expectativas, necessidades e contexto do
leitor.

Em relagdo a leitura sensorial a autora afirma que: “antes de um texto escrito, um livro
¢ um objeto: tem forma, cor, textura, volume, cheiro. Pode-se até ouvi-lo se folhearmos suas
paginas. Para muitos adultos e especialmente criangas nio alfabetizadas essa ¢ a leitura que
conta”. (MARTINS, 2003, p.42).

Quantas vezes nds, adultos, nos deparamos alisando, cheirando um livro novo... E as
criangas... que folheiam livros com os olhinhos brilhando de curiosidade, tentando descobrir o
que as cores, as figuras e os sinais querem lhes dizer...

Com relacdo a leitura emocional Martins (2003, p.51-52) aponta que nela:

[...] emerge a empatia, tendéncia de sentir o que se sentiria caso estivéssemos
na situagdo e circunstancias experimentadas por outro, isto ¢, na pele de outra
pessoa, ou mesmo de animal, de um objeto, de uma personagem de ficgdo.
Caracteriza-se, pois, um processo de participagdo efetiva numa realidade
alheia, fora de nds. Implica necessariamente disponibilidade, ou seja,
predisposicdo para aceitar o que vem do mundo exterior, mesmo se depois
venhamos a rechaca-lo.

Para a autora, a crianga ¢ que esta mais disponivel e mais aberta para essa leitura, pela

necessidade de conhecer o mundo exterior e de aprender a nele viver.
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Nesse tipo de leitura ndo importa perguntar sobre o que trata o texto, mas sim, o que
ele me provoca.

Quanto a leitura racional, Martins aponta que ela ¢ dotada de:

[...] carater eminentemente reflexivo, dialético. Ao mesmo tempo em que o
leitor sai de si, em busca da realidade do texto lido, sua percepg@o implica uma
volta a sua experiéncia pessoal e uma visdo da propria historia do texto,
estabelecendo-se, entdo, um didlogo entre este ¢ o leitor com o contexto no
qual a leitura se realiza. Isso significa que o processo de leitura racional ¢
permanentemente atualizado e referenciado. (MARTINS, 2003, p.66)

Pontua a autora que a leitura racional vem ampliar a sensorial e a emocional pelo fato
de promover a ligacdo entre o leitor e o conhecimento, a reflexdo, dando-lhe oportunidade de
atribuir significado ao texto, possibilitando-lhe tanto questionar a prépria individualidade,
como as relagdes sociais existentes.

Salienta, ainda, que ndo se trata de considerar a leitura racional importante por ser
racional, mas sim, o processo que o leitor percorre, permitindo-lhe a ampliagdo de seus
horizontes e as possibilidades de leitura ndo sé do texto, mas também, da propria realidade
social.

Sintetizando os trés niveis de leitura, Martins (2003, p.81) ressalta que:

A leitura sensorial tem um tempo de duragdo e abrange um espago mais
limitado, em face do meio utilizado para realiza-la — os sentidos [...] A leitura
emocional é mais mediatizada pelas experiéncias prévias [...], tem um carater
retrospectivo implicito; [...] ja a leitura racional tende a ser prospectiva, a

I4

medida que a reflexdo determina um passo a frente no raciocinio, isto é,
transformar conhecimento prévio em novo conhecimento...

A autora defende a idéia de que a pessoa 1€ como ela vive, em processo “permanente
de interacdo entre sensagdes, emogdes e pensamentos.” (MARTINS, 2003, p.81). Por isso,
declara que a leitura deve ir além da racionalidade e do intelecto, conservando em nos as
sensacdes do ‘leitor’ que ndo decodifica a linguagem escrita, mas que cheira, acaricia, observa
e descobre um jeito de ler através de todos os sentidos. Além disso, a leitura deve deixar que as
emogdes possam fluir, permitindo ao leitor ‘viajar’ por seu intermédio, como dizia o slogan da
campanha publicitaria citada no inicio deste capitulo.

Respondida a primeira questdo, passo a outra: como a escola ensina a ler?
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2.2 O ensino da leitura na escola: um problema?

E preciso ir além, instigando os alunos por meio de
questionamentos em busca de sentidos que se
encontram nas entrelinhas [...]

Ana Claudia Silva*

Ha varios estudos que tratam do ensino da leitura na escola brasileira. Convém aqui
salientar que ndo fiz nenhuma pesquisa diretamente em sala de aula, ndo observei praticas
docentes relacionadas ao ensino da leitura, por ndo fazerem parte da op¢do metodologica
deste trabalho.

O que farei neste topico €, embasada em estudiosos da area, estabelecer um didlogo
com a teoria pertinente, tecendo algumas consideragdes sobre as concepcdes de leitura na
escola, principalmente nas séries iniciais do Ensino Fundamental.

Pesquisas recentes apontam que hd um namero significativo de sujeitos com
problemas de leitura no Brasil, como por exemplo, a do Instituto Paulo Montenegro (IPM)
vinculado ao Instituto Brasileiro de Opinido Publica e Estatistica (IBOPE).

Essa pesquisa coleta, anualmente, dados para o Indicador Nacional de Alfabetismo
Funcional (INAF). O resultado do INAF 2001, divulgado em setembro de 2003, mostrou que,
num universo de 2 mil brasileiros entrevistados, com idade entre 15 e 64 anos de idade, 74%
ndo conseguem ler e entender um livro, apesar de terem sido considerados ‘alfabetizados’
pela escola. E os dados levantados pelo INAF 2005 revelam que ndo houve mudanga
significativa nos resultados. Dos individuos entrevistados na faixa etaria citada, somente 26%
conseguem compreender um texto mais longo, abstrair informagdes, comparar e relacionar
esse texto com outros.

Dados semelhantes, revelados pelo Programa Internacional de Avaliacdo de
Estudantes, da Organizacdo para a Coopera¢do e Desenvolvimento Econdmico, confirmam
essa realidade. O Brasil foi o ultimo colocado no relatério PISA 2000 — Programa
Internacional de Avaliacdo de Estudantes — , que avaliou o letramento em leitura obtido por
jovens de 15 anos de 31 paises industrializados. Entenda-se aqui que o ‘letramento em

leitura’, no PISA, ndo se restringe a decodificacdo e a compreensdo literal de textos escritos,

*SILVA, Ana Claudia et al. A leitura do texto didatico e didatizado. In CHIAPPINI Ligia (coord) Aprender e
ensinar com textos didaticos e paradidaticos. 2. ed. Sdo Paulo: Cortez, 1998. p.82.
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mas avalia a capacidade do jovem de compreender e usar os textos para alcancar seus
objetivos, desenvolvendo conhecimentos e participando ativamente da sociedade.

Com a inclusdo de mais dez nagdes nas provas do “PISA Ampliado”, aplicadas em
2001, a colocagdo do Brasil mudou para a 37 posi¢do no quesito leitura, ficando a frente
apenas de quatro paises: Macedonia, Indonésia, Albania e Peru. Na média das trés areas
avaliadas (Leitura, Matematica e Ciéncias), os brasileiros ficaram em pentltimo lugar entre os
41 paises participantes.

Esses dados revelam que a escola brasileira tem deixado uma lacuna na formagao do
publico leitor. Posso, partindo dos dados apresentados, inferir, entdo, que as nossas escolas
nao estdo conseguindo desenvolver as habilidades consideradas minimas para que o aluno
possa compreender um texto.

Existe um problema no ensino da leitura, na escola brasileira, com relagdo a formagdo
de leitores, devido, talvez ao despreparo docente, principalmente no que diz respeito ao texto
literario, o texto aberto, aquele que permite uma pluralidade de leituras.

O professor acaba utilizando o que a escola lhe oferece como opgdo, isto €, o livro
didatico e as chamadas colecdes ‘pedagégicas’ disseminadas no ambiente escolar por meio
de copias xerograficas ou ainda através do velho e persistente mimedgrafo.

O que questiono aqui ¢ a qualidade dos suportes que ancoram as praticas de leitura e o

uso que se faz deles na escola, pois como afirmam Santos ¢ Souza (2004, p.81):

[...] precisamos discutir o papel da escola que constiui-se em ambiente
privilegiado para a formacdo do leitor. Nela ¢ imprescindivel que a crianca
conheca livros de cardter estético, diferentes dos pedagogicos e utilitaristas,
usados na maioria das escolas.

As pesquisadoras (ANA CLAUDIA SILVA et al., 1998) analisaram o material que
circula nas escolas em aulas de Lingua Portuguesa, especificamente os textos para leitura e
interpretagdo.

As autoras dividiram os textos utilizados pelos professores em dois grandes grupos:
os diddticos, os que se encontram no livro adotado pelo professor e os didatizados, aqueles
escolhidos pelo professor para serem levados para a sala de aula com a sua proposta de
trabalho. No primeiro grupo, estdo aqueles que mesmo ndo tendo sido escritos com fins
pedagdgicos, ja passaram pelo processo de didatizag¢do pelo autor do livro; no segundo, estdo

os textos que foram didatizados pelo professor.

> E um material que circula nas escolas da regido de Presidente Prudente, com atividades ‘prontas’ para serem
xerocopiadas ou mimeografadas. Uma das cole¢des mais utilizadas se intitula Dia-a-dia do Professor.
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As pesquisadoras observaram, num segundo momento, que o processo de didatizagao
ocorre em dois niveis. No “primeiro nivel” o professor € “apenas o transmissor do processo de
didatiza¢do do material” porque este ja ocorreu quando o autor “selecionou o texto” para o
livro didético. No segundo nivel, “o educador institui-se como sujeito do processo”, (SILVA et
al., 1998, p.32) buscando, em diversas fontes, textos que leva para a sala de aula. Entretanto,
segundo as pesquisadoras, ocorrem nesse momento trés maneiras diferentes de manusear esse
material.

A primeira ¢ quando o professor, ao selecionar outros textos, restringe a procura a
outros manuais e, sem elabora¢do nenhuma, retira esse material. Mesmo fazendo esse recorte,
ele continua sendo “mero transmissor”, se aproxima do primeiro nivel, pois o processo foi
desenvolvido por outrem. A segunda maneira se d4& quando o professor pesquisa em varios
livros didaticos, extrai de um deles um texto e planeja seu proprio trabalho. A didatizagdo,
nesse caso, se aproxima do segundo nivel. O terceiro modo ¢, segundo as pesquisadoras,
quando o professor busca diretamente em jornais, revistas ou livros, seleciona o que considera
adequado e planeja, ele mesmo, o seu trabalho. Dessa forma, o professor se faz “sujeito do
processo da didatizagdo”, ocorrendo assim, o segundo nivel de didatizacao.

A pesquisa organizada por Chiappini (1997), em 15 escolas de Sdo Paulo, evidencia
que a maioria dos textos utilizados como material de leitura e interpretacdo sdo pedagogicos,
retirados de livros didaticos e desprovidos de significado.

Assim, nos textos ou fragmentos de textos que aparecem no material fornecido aos

alunos para a aprendizagem da leitura estd implicita uma concepgao que:

[...] exclui a caracteristica dialdgica do texto, pois, além deste ser um recorte
descontextualizado de uma outra obra, o carater fragmentario do manual
impossibilita o estabelecimento de relagdes do texto com outros textos lidos e
vivenciados pelos alunos. (SILVA et al., 1998, p.40)
Na pesquisa citada, fica claro o despreparo do docente para o trabalho com a leitura.
Como nio tem clara a concepcdo de texto segundo perspectivas tedricas mais recentes, nao
considera a leitura “como um processo de compreensdo abrangente”, o professor busca e
ancora sua pratica em suportes de leituras inadequados.
Sem mencionar que a escola, muitas vezes, ainda trabalha a leitura sob uma concepgao

pautada na “decodificagdo dos signos lingiiisticos, por meio de aprendizado estabelecido a

partir do condicionamento estimulo-resposta” (SANTOS; SOUZA, 2004, p.80).
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Esse tipo de leitura tem uma concep¢do mecanicista® e desprovida de significa¢io
que, tao criticada por Paulo Freire ja na década de 1980, ainda persiste, provocando, na fase

de alfabetiza¢@o, distor¢des na formacao inicial dos leitores:

[...] trabalho de memoriza¢do mecanica dos ba — be — bi — bo — bu, dos la — le—
li —lo — Iu [...] reduzir a alfabetizagdo ao ensino puro da palavra, das silabas ou
das letras. Ensino em cujo processo o alfabetizador fosse “enchendo” com suas
palavras as cabegas supostamente “vazias” dos alfabetizandos. Pelo contrario,
enquanto ato de conhecimento e ato criador, o processo da alfabetizacdo tem,
no alfabetizando, o seu sujeito. (FREIRE, 1994, p.19)

\

Este excerto de Paulo Freire diz respeito a alfabetizacdo de adultos, porém, ele
também ¢ valido no que se refere a formacdo inicial das nossas criangas. Pesquisas
demonstram (SOUZA, 2000) que ainda se verifica, em escolas brasileiras, a leitura de

repeticdes e memorizacdo, desprovida de significado para o aluno:

A leitura nfo pode ser confundida com decodificagdo de sinais, com
reproducdo mecanica de informagdes ou com respostas convergentes a
estimulos escritos pré-elaborados. Esta confusio nada mais faz do que decretar
a morte do leitor, transformando-o num consumidor passivo de mensagens nio-
sinificativas e irrelevantes. (SILVA, 1981, p.96)

O conhecimento do alfabeto e a sua utilizacdo devem ser objeto de trabalho em sala
de aula, porém, dentro de uma pratica que utilize textos préximos do universo infantil e sem
considerar que ¢é preciso primeiro ensinar as letras, palavras e frases, para s6 depois, quando
os alunos tiverem dominio dessas partes, ¢ que lhes sejam oferecidos textos para leitura.

Retomando a discussdo sobre os suportes utilizados para o trabalho com leitura na
escola, vimos que os manuais didaticos sdo ancoras das praticas do ensino da leitura e os
problemas surgem pelo uso que a escola faz desse material.

Verifica-se que os livros que mais circulam em nossas escolas, oferecidos em grande
escala aos professores, sdo os didaticos que na maioria das vezes, trazem apenas fragmentos de
textos, o que ndo ¢ a forma adequada de introduzir a literatura infantil na escola porque ndo
possibilita nem ao professor e nem ao aluno o contato com o texto literdrio. “A literatura
infantil se apresenta na escola sob a forma de fragmentos que devem ser lidos, compreendidos,

interpretados.” (SOARES, 1999, p.25)

S“Corrente Filosofica que compara a natureza ¢ o proprio homem a uma maquina, baseado em um esquema cujo
modelo preferido ¢ o relégio” MARIA LUCIA; MARIA HELENA, 1993, p.52. Apud: BADARO, Claudio
Eduardo. Epistemologia e ciéncia: reflexao e pratica na sala de aula. Bauru, SP: EDUSC. 2005.
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Segundo Soares (1999), que também pesquisou livros didaticos de 1* a 4* série do
Ensino Fundamental, sdo varios os problemas advindos dessa maneira inadequada de
escolarizar a literatura e cita entre eles, a desestruturacdo dos textos, a sele¢do limitada de
autores e obras e a fragmentacdo do texto, o qual infiro ser o mais grave, pois isso implicara
na formacgdo do conceito de texto por parte do aluno e, muitas vezes também, por parte do

professor:

[...] quando se langa mao de um fragmento de texto da literatura infantil, muito
freqlientemente ndo se cuida de que o fragmento apresente, também ele,
textualidade, isto é, que apresente as caracteristicas que fazem com que uma
seqiiéncia de frases constitua, realmente um texto. (SOARES, 1999, p.31)

Se o aluno em fase de alfabetizagdo s6 tem contato com esses fragmentos de textos,
provavelmente isso lhe trard dificuldades quando ele se deparar com um texto mais complexo,
além de que, quando lhe for pedida uma produg¢éo de texto, ele redigira a partir do conceito de
texto que lhe foi passado. “Os professores t€ém trabalhado a leitura e a produgdo de textos com
seus alunos, sem terem refletido, antes, sobre a sua propria concep¢do de texto.”
(TREVIZAN, 1998, p.36)

Ainda em relagdo a importincia da utilizacdo do texto literdrio como elemento

formador para o leitor iniciante, Aguiar e Bordini (1998, p.13) fazem a seguinte colocagao:

Todos os livros favorecem a descoberta dos sentidos, mas sdo sé os literarios
que o fazem de modo mais abrangente. Enquanto os textos informativos atém-
se aos fatos particulares, a literatura d4 conta da totalidade do real, pois,
representando o particular, logra atingir uma significagdo mais ampla.
(AGUIAR; BORDINI, 1998, p.13)

Portanto, a experiéncia com o texto literario para a crianga € essencial, porque gera
no leitor a compreensdo e a recriagdo do escrito, possibilitando-lhe uma viagem magica “ao
prazer do passado ou servindo para a constru¢do de nosso conhecimento ja que nos induzem a
comparar, refletir” (BRANDAO; MICHELETTI, 1998, p.24).

Mas, em defesa do texto literario em sala de aula, teremos um outro topico a seguir,
neste mesmo capitulo. As colocagdes que aqui estdo sendo feitas tiveram como objetivo

problematizar situagcdes do ensino da leitura na escola.
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2.3 O texto literario: delineando algumas caracteristicas, sua fun¢io e a utilizacio no

espaco escolar.

Na escola predomina o espaco da razio, como se

educar fosse depositar conhecimentos; a arte traz o

sentimento e a sugestido que educam o espirito...
Helena Branddo e Guaraciaba Micheletti’

O que ¢ Literatura? Esta é uma questdo que gera debates permanentes. Sendo assim,
aqui buscarei delinear algumas caracteristicas que podem diferenciar um texto literario de um
nao literario. Além disso, questionamentos sobre a fun¢do do texto literario e seu uso no
ensino da leitura norteardo este topico do trabalho.

E proprio da literatura possibilitar ao leitor identificar-se com personagens, mesmo

estando eles localizados em épocas e espacos completamente diferentes:

A linguagem literaria extrai dos processos historico-politico-sociais nela
representados uma visdo tipica da existéncia humana. O que importa ndo é
apenas o fato sobre o qual se escreve, mas as formas de o homem pensar e
sentir esse fato, que o identificam com outros homens de tempos e lugares
diversos. (BORDINI; AGUIAR, 1988, p.14)

A literatura, entendida assim, ndo se vincula somente ao acontecido, ao local e ao
tempo, mas a maneira como o ser humano pensa, sente ¢ reage a esse fato. Ela ndo se presta a
linguagem utilitarista usada somente para informar. Uma obra literaria, infantil ou adulta, cria
suas proprias regras comunicativas, estabelecendo um pacto implicito entre o autor e o leitor.

Isto o faz diferenciar-se, por exemplo, de um texto didatico:

O texto literario ndo € um texto didatico. Ele ndo tem uma resposta, ndo tem
um significado que possa ser considerado correto. Ele ¢ uma pergunta que
admite varias respostas, dependendo da maturidade do leitor. Ele ¢ um campo
de possibilidades que desafia a inteligéncia de cada leitor individualmente.
(TUFANGO, 2002, p.41)

Talvez resida, neste ponto, alguns dos equivocos metodologicos dos livros didaticos e
das colegdes ‘pedagdgicas’, os quais buscam uma interpretacdo uniforme, uma resposta inica
para questdes formuladas a diferentes sujeitos. Essa ambigiiidade prdpria do texto estético ndo
¢ compreendida pelos autores desse material e nem pelos seus usudrios, no caso, 0s

professores.

"BRANDAO, Helena; MICHELETTI Guaraciaba. Teoria e pratica da leitura. In: CHIAPPINI, Ligia. Aprender
e ensinar com textos didaticos e paradidaticos. 2. ed. Sdo Paulo: Cortez, 1998. p.26.
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A literatura, o discurso poético e ficcional, quando respeitadas suas
caracteristicas, entre as quais, ressalto mais uma vez, incluo a possibilidade de
poder abordar o contraditorio, permite a identificagdo emocional entre a pessoa
que 1€ e o texto e, assim, pode representar, dentro ou fora da escola, um
precioso espago para especulagdes vitais — feitas pelo leitor, seja consigo
mesmo, seja com outras pessoas — possam florescer. (AZEVEDO, 2004, p. 44-
45)

Ao contrario de um texto funcional, que ¢ monossémico, ou seja, pela sua natureza,
funcdo, objetivo ou destinacdo, apresenta um so sentido, o texto literario € polissémico, pois
sua leitura pode provocar nos leitores reacdes diversas, que podem ir do prazer emocional ao
intelectual.

Segundo Iser (1979), o verdadeiro texto literario € aquele que deixa “vazios” para
serem preenchidos pelo leitor. Nada € estdtico e nem Unico na leitura do texto literario. Existe
um movimento nesse processo que independe da vontade de quem o escreveu. Sdo
estabelecidas relagdes, de acordo com o repertério de vivéncias e de leituras de cada leitor.

Para Antonio Candido (1972), a literatura, como forca humanizadora, exerce trés
funcdes na expressdo e formagdo do homem. Diz ele que a primeira fungdo € psicologica e
esta ligada a necessidade de ficcdo e fantasia do ser humano e a sua capacidade de reelaborar
o real através da ficcdo. A segunda ¢ a formativa e se da através de inculcamentos nédo
maniqueistas, como faz a propria vida. E, finalmente, a terceira fun¢do ¢ a do conhecimento
do ser e do mundo, porque a literatura ¢ uma forma de representacdo de uma realidade dada,
social e humana.

Eis ai pontos essenciais para se compreender a importancia de oferecer literatura as
nossas criangas. Segundo Betty Coelho (1998 p.12), “a histéria ¢ importante alimento da
imaginagdo. Permite a auto-identificagdo, favorecendo a aceitac¢do de situagdes desagradaveis,
ajuda a resolver conflitos, acenando com esperanga.”

Nao se trata aqui de atribuir a literatura superpoderes, mas sim, conferir a ela o que lhe
¢ inerente:

A boa leitura ndo pretende oferecer modelos de comportamento nem receitas
de felicidade; ao contrario, provoca o leitor, estimulando-o a tomar posi¢do
diante de certas questdes vitais. Mas essa caracteristica estimuladora da
literatura pode ser anulada se, ao entrar na sala de aula, o texto for submetido a
uma pratica empobrecedora, que reduz sua potencialidade critica. (TUFANO,
2002, p.40)

A escola, muitas vezes, transforma o texto literario em pedagogico. Pesquisas como

as de Trevizan, (1998) revelam ainda certa inseguranga docente no uso da literatura em sala de
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aula. Segundo ela, uma questdo apresentada pelos professores € que o texto literario possui

palavras e expressdes de dificil compreensdo por parte dos alunos. No entanto:

[...] um material literario ndo precisa necessariamente ser feito de palavras
incomuns, pois sua complexidade fundamental n3o estd na
incompreensibilidade dos termos raros empregados, mas sim reside sobretudo
na relacdo dialogica que ele mantém com o leitor e o seu mundo. Quanto
melhor literariamente for o texto, mais complexo e profundo serda o dialogo
com o homem, oportunizando-lhe reflexdes profundas sobre a identidade
humana, individual e social. (TREVIZAN, 1998, p.83)

A autora pontua que a leitura do texto literario ndo pode pressupor o reconhecimento
do sentido literal das palavras, mas deve envolver a interpretacdo da ambigiiiddade semantica
que se revela nas complexas relacdes de significados pragmaticos (sociais) contidos no texto.

Regina Zilberman (1998) reforca o uso equivocado do texto literdrio na escola e

aponta possibilidades na formacéao do leitor critico. Para a autora tal processo:

Nao se fundamenta no endosso submisso da tradi¢@o, na repeticdo mecanica e
sem critérios de conceitos, mas que deflagre o gosto e o prazer da leitura [...] e
possibilite o desenvolvimento de uma postura critica perante o lido e perante o
mundo que esse traduz. (ZILBERMAN, 1998, p.44)

Ainda ¢ freqliente, na escola, segundo Branddo e Micheletti (1998), uma linguagem
voltada apenas para a praticidade. Ler histérias se reduz a adestrar-se na decodificagdo de
sinais, a perceber seqiiéncias, agdes e espagos, buscando retirar do texto elementos de sua

camada superficial e informativa:

A literatura aparentemente destroi o real ao enunciar um mundo construido
pela palavra. No entanto, ela rompe com a estereotipia de um mundo
insensibilizado pela linguagem do cotidiano (dos noticiarios, por exemplo) que
nivela a todos e que os impede de ir além, de perquerir-se, de auscultar-se. Ela
atua no intervalo que se estabelece entre o real objetivo e o eu. Espécie de
mediadora privilegiada. Ela nos transmite uma experiéncia estética e uma
dimensdo libertadora, que co-responde aos nossos anseios. (BRANDAO;
MICHELETTI, 1998, p. 25)

A literatura, nesse sentido, é a vida, porém, transformada em objeto de arte através da
palavra. Ela pode ser uma ponte que nos liga ao passado (lendas e mitos), mas também pode
nos remeter ao futuro, no caso da ficg¢ao.

Enquanto o autor parte da vida para produzir a obra, o leitor se vale desta para
compreender a vida, a sua e a do seu entorno. Talvez resida ai uma das grandes fungdes da
literatura para criangas. Poder compreender-se e identificar-se através das tramas, das

personagens e dos seus conflitos.
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Entretanto, esse ndo seria o motivo considerado para a inclusdo da literatura na escola,
porque 14 “predomina o espago da razdo”. Na verdade, € pelo seu jeito de lidar com as palavras,
deixar “os vazios” para o leitor preencher, estimulando a criatividade, a fantasia e a criticidade
além, também, do poder de fazer o leitor “viajar” para outras épocas, conhecer seres, lugares e
culturas diferentes, que ela, literatura, deve entrar na escola. Desde, € 16gico, que a escola ndo a

trate como matéria morta.

2.4 O texto literario infantil

Se a arte funciona para o artista como fonte de vida sem
a qual a existéncia ndo teria nenhum sentido, a
literatura destinada a criangas e jovens tem por
obrigagio ser fonte de esperanca.

Laura Sandroni®

O texto literario infantil pode ser entendido equivocadamente e, muitas vezes, o €,
como ‘historinhas’ ou ‘livrinhos’ despretensiosos, proprios para distrair as criancas. Entretanto,

Coelho (2000, p.15) aponta que:

A literatura, e em especial, a infantil, tem uma tarefa fundamental a cumprir
nesta sociedade em transformacdo: a de servir como agente de formagdo, seja
no espontaneo convivio leitor/livro, seja no dialogo leitor/texto estimulado pela
escola.

Mesmo numa sociedade com acesso a variados recursos tecnologicos, como o0s
computadores e 0s video games, a autora acredita no espago e na forga da literatura e cita o
boom da literatura infantil ocorrido no Brasil a partir dos anos 1970, quando ocorreu um
aumento significativo de autores que escrevem para criangas e de obras a elas dirigidas.

Num pais como o nosso que possui um acervo literario infantil consideravel, sempre
havera um bom livro que encante as criangas, tal como acrescenta Zilberman (2005, p.11):
“Centenadria, a literatura infantil brasileira oferta ao leitor atual um acervo respeitdvel de boas

obras, para serem lembradas por varias geragdes”.

¥ SANDRONI Laura. De Lobato a Bojunga; as reinagdes renovadas. Rio de Janeiro: Agir, 1987.p.166.
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3 Os caminhos da literatura infantil

Deixa-se bem claro o valor fundamental do gosto
infantil como unico critério de afericdo da literatura
infantil.

Leonardo Arroyo’

A epigrafe escolhida para iniciar este capitulo mostra o quanto serd problematizadora a
discussdo sobre o que ¢ literatura infantil. Além de tentar delinear seu conceito, buscarei
também tracar um pouco a histdria dessa literatura. Quando e onde isso comegou. Na
seqiiéncia, tratarei especificamente, sobre a literatura infantil brasileira, sua trajetéria e

implicagdes até os dias atuais.

3.1 O conceito de literatura infantil

A literatura infantil é, antes de tudo, literatura; ou
melhor, ¢ arte: fendmeno de criatividade que representa
o mundo, o homem, a vida, através da palavra.

Nelly Novaes Coelho'’

Busquei subsidios teodricos na bibliografia sobre o tema literatura infantil com o
objetivo de tentar conceitud-la. Segundo estudiosos, no entanto, o que se entende por literatura
infantil tem variado dependendo do periodo que se considera e das eventuais circunstancias

nele presentes:

A conceituagdo de literatura infantil tem variado muito no espago e no tempo,
tdo intima ¢ a relagdo, em sua natureza com a pedagogia. E tdo imponderaveis
sdo também os critérios constituidos para o estabelecimento de um conceito
definitivo que, as mais das vezes, ou geralmente, atendem apenas a
determinadas implicacdes historicas, sociais e, sobretudo, pedagégicas. E o que
ressalta facilmente ao longo do estudo de sua historia, que vai encontrar no
aparecimento do livro especialmente dirigido a crianga — e confirmada depois
pela aceitagdo de livros que ndo o foram, mas se tornaram classicos pela

® ARROYO, Leonardo. Literatura infantil brasileira. Sio Paulo: Melhoramento, 1990. p-25.
10 COELHO, Nelly Novaes. Literatura infantil brasileira: teoria, analise, didatica. Sdo Paulo: Moderna, 2000.
p.27.
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sacramentalizacdo dos leitores infantis — indisfarcavel surpresa. (ARROYO,
1988, p.34)

Segundo autores como Arroyo, Zilberman e Lajolo, tanto o conceito de literatura
infantil, como o seu percurso estdo intimamente ligados com a histdria da pedagogia, ndo s6 no

Brasil, mas também na Europa:

A literatura infantil, orientada de antemdo a um consumo muito especifico o
que se da sob a chancela de institui¢des sociais como a escola, cria problemas
sérios para o tedrico ¢ o historiador que dela se aproximam munidos dos
instrumentos consagrados pela historia e pela teoria literaria. (LAJOLO;
ZILBERMAN, 1987, p.13)

Para Arroyo, duas teses foram defendidas por pedagogos sobre o conceito de

literatura infantil, muito embora, segundo ele, incompletas e contraditadas:

a) ndo haver literatura especificamente escrita para criangas, mas a utilizagéo,
condensada ou adaptada, das obras primas da literatura universal; b) a diferenca
de mentalidade na crianga implicaria na feitura de obras especiais para elas.
(ARROYO, 1988, p.34)

Alega o autor, como exemplo da primeira tese, poderiam ser citados numerosos
exemplos, entre os quais, Robinson Crusoe, de Daniel Defoe, escrito para adultos, mas que
caiu no gosto infantil em todo o mundo. Um classico também que se encaixa nesse exemplo ¢
A ilha do tesouro, de Robert Louis Stevenson.

Mas, para Arroyo, a deficiéncia das duas teses ¢é ressaltada ainda mais no segundo
caso, pois o desenvolvimento técnico, € a ampliagdo do nivel da alfabetizag¢do propiciaram um
aumento na produ¢do de livros para criangas. Porém o que se observou? Que apesar da
apari¢do de milhares de autores, somente um numero limitadissimo se consagrou.

Embora pareca ser facil escrever para criangas, explorando o seu mundo, isso ndo é
verdadeiro, considerando que a vis@o do adulto ¢ diferente daquela da crianga. Arroyo cita o
estudo de Lorenzo Luzuriaga (1960) que aponta, de seu ponto de vista, dois defeitos presentes
nos primeiros livros destinados a criangas: o carater moralizante e fingido e os que tém
concep¢do exatamente contraria, ou seja, desmoralizante.

Muitas das primeiras obras dirigidas ao publico infantil possuem uma ligagdo muito
forte com transmissdao de normas, o carater moralizante era exposto com o intuito de formar o
leitor a imagem e semelhanca de personagens: comportados, obedientes, quietos, ndo
questionadores, enfim, cidaddos ‘perfeitos’. Por outro lado, alguns autores consideravam a

literatura infantil como um género menor e se aventuraram em escrever para esse publico, ndo
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so inflacionando o mercado, como também o desmoralizando com obras sem nenhum valor
estético.
Uma contribui¢do que talvez possa aclarar um pouco mais o assunto ¢ a que nos traz

Coelho (2000, p.29):

Na verdade, desde as origens, a literatura aparece ligada a essa funclo
essencial: atuar sobre as mentes, nas quais se decidem as vontades ou agdes; e
sobre os espiritos, nos quais se expendem as emogdes, paixdes, desejos,
sentimentos de toda ordem... No encontro com a literatura (ou com a arte em
geral), os homens tém a oportunidade de ampliar, transformar ou enriguecer
sua propria experiéncia de vida, em grau de intensidade ndo igualada por
nenhuma outra atividade.

E quanto a Literatura Infantil?

Em esséncia, sua natureza ¢ a mesma da que se destina aos adultos. As
diferencas que a singularizam sfo determinadas pela natureza do
leitor/receptor, a crianca.

O surgimento da literatura infantil estd entrelacado com a literatura para adultos,

segundo Lajolo e Zilberman (1987, p.11):

Se por um lado o paralelo entre literatura para criangas e a outra pode funcionar
como a legitimagdo para primeira, reversamente, o paralelo pode iluminar
alguns tragos da literatura nfo-infantil que, por varias razdes tém se mantido a
sombra.

Ainda, de acordo com elas, um didlogo estabelecido entre as duas literaturas
enriqueceria os estudos para ambos os lados. Porém, a literatura infantil sempre foi considerada
nos meios académicos e pela critica convencional como um género inferior. “Como se a
menoridade de seu publico a contagiasse, a literatura infantil costuma ser encarada como
produgdo cultural inferior” (LAJOLO; ZILBERMAN, 1987, p.11).

A literatura infantil brasileira, sua origem e circulagdo serdo abordadas num topico

mais adiante. O que se quer buscar agora ¢ a conceituacdo de literatura infantil:

A literatura infantil é uma comunicag@o historica (localizada no tempo e no
espa¢o) entre um locutor ou escritor-adulto (emissor) ¢ um destinatario-crianca
(receptor) que, por defini¢do, ao longo do periodo considerado, ndo dispde
sendo de modo parcial da experiéncia do real e das estruturas lingiiisticas,
intelectuais, afetivas e outras que caracterizam a idade adulta. (SORIANO,
1975 apud COELHO, 2000, p.30 -31)

Muito embora, segundo Coelho, o autor “ndo abranja a totalidade do fendmeno em

causa”, essa defini¢do traz elementos considerados essenciais, pois entende que o livro infantil
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¢ uma mensagem comunicada entre um autor adulto, que provavelmente possui experiéncia do
real, e um leitor-crianga, que possivelmente absorve essa experiéncia.

Visto dessa maneira, “o ato de ler (ou de ouvir), pelo qual se completa o fenomeno
literario, se transforma em um afo de aprendizagem. E isso que responde por uma das
peculiaridades da literatura infantil.” (COELHO, 2000, p.31)

E o préprio Soriano conclui, com uma colocagdo um tanto quanto polémica entre

estudiosos e pesquisadores do tema:

Ela pode ndo querer ensinar, mas se dirige, apesar de tudo, a uma idade que é a
da aprendizagem e mais especialmente da aprendizagem lingtiistica. O livro em
questdo, por mais simplificado e gratuito que seja, aparece sempre ao jovem
leitor como uma mensagem codificada que ele deve decodificar se quiser
atingir o prazer (afetivo, estético ou outro) que se deixa entrever e assimilar ao
mesmo tempo as informacdes concernentes ao real que estdo contidas na obra.
[...] Se a infancia ¢ um periodo de aprendizagem, [...] toda mensagem que se
destina a ela, ao longo desse periodo, tem necessariamente uma voca¢do
pedagogica. A literatura infantil € também ela necessariamente pedagdgica, no
sentido amplo do termo, e assim permanece, mesmo no caso em que ela se
define como literatura de puro entretenimento, pois a mensagem que ele
transmite entfio € a de que ndo ha mensagem, e que é mais importante o divertir
do que preencher falhas (de conhecimento). (SORIANO, 1975 apud COELHO,
2000, p.31)

Coelho considera de particular importancia essa posi¢do do sociologo francés Marc
Soriano, pois existe, na atualidade, uma reac¢do contra a “voca¢do pedagdgica” da literatura
infantil, fazendo a defesa da literatura infantil, como puro entretenimento. Tendéncia que,
radicalizada, pode ser negativa “por um lado, porque se a literatura resultar de um ato criador,
forgosamente essa dicotomia ndo se coloca, pois as duas intencdes estardo ali fundidas.”
(COELHO, 2000, p.32)

Ainda de acordo com a autora, dentro do sistema de vida contemporaneo, marcado
pela imagem, pela velocidade, pela superficialidade dos contatos humanos e da comunicagdo
cada vez mais veloz e aparente, a literatura, tanto para adultos quanto para criancas, precisa ser
redescoberta, ndo como mero entretenimento, pois disso se encarregam o0s meios de
comunicacdo de massa, mas, como uma “aventura espiritual que engaje o eu em uma
experiéncia rica de vida, inteligéncia e emogdes” (COELHO, 2000, p.32)

Como se vé, conceito e funcdo da literatura infantil estdo sujeitos ao tempo e ao

espaco considerando sua estreita relagdo com a pedagogia.
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3.2 Onde e como comecou essa historia

Segundo Lajolo e Zilberman (1987, p.15), a histdria da literatura infantil comegou na

Europa:

As primeiras obras publicadas visando o publico infantil apareceram no
mercado livresco na primeira metade do século XVIII. Antes disto, apenas
durante o classicismo francés, no século XVII, foram escritas historias 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, lancadas postumamente, em 1717, e os Contos da
Mamée Gansa, cujo titulo original era Histdrias ou narrativas do tempo passado
com moralidades, que Charles Perrault publicou em 1697.

Os precursores dos primeiros livros destinados as criangas foram os franceses € os
alemaes. O francés Charles Perrault foi o responsavel pela literalizacdo dos contos de fadas, até
entdo de natureza popular e oral, que passaram a ser adotados e consolidados como literatura
infantil.

No século XIX, os alemaes, irm3os Grimm, editaram a colecdo Conto de Fadas que
se transformou em grande sucesso entre as criancas. A partir dai se define, com certa
seguranga, os tipos de livros que agradam ao publico infantil. A literatura infantil teve sua
génese, portanto, na oralidade popular. Conforme afirma Arroyo (1990), ela tem “seus
fundamentos orais” e estd “profundamente ligada as raizes da literatura popular”. (LAJOLO;
ZILBERMAN, 1987, p.32)

Muitos autores, entre eles os citados Perrault e os irmdos Grimm, por exemplo,
recolheram contos da tradi¢cdo oral, que ndo eram destinados especialmente as criancas € os

transformaram em livros, isto é, literalizaram esses contos:

Ao seguirmos o percurso historico das historias infantis que vieram do passado,
deparamos com o fato de que, em suas origens, elas surgiram destinadas ao
publico adulto, e com o tempo, através de um misterioso processo, se
transformaram em literatura para os pequenos. (COELHO, 2000, p.40)

Segundo Coelho (2000), pesquisas buscam explicar o “que existiria originalmente”
nessas obras para que tal fato tivesse ocorrido. E por que, determinadas obras cairam no gosto
das criangas e outras ndo. Para a autora, dentre os fatores que podem ser considerados comuns

para explicar a aceita¢do das criangas estdo a popularidade e a exemplaridade: todas nascem
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no meio popular ou se tornam populares através de adaptacdes e, em todas elas ha a intengdo
de transmitir determinados padroes e valores aos seus leitores.
A autora afirma ainda que, segundo dados da psicologia, existe uma identidade entre

o popular e o infantil:

[...] no povo (ou homem primitivo) € na crianga, o conhecimento se da através
do sensivel, do emotivo, da intuicdo... e ndo através do racional ou da
inteligéncia intelectiva, como acontece com a mente adulta e culta. Em ambos
predomina o pensamento mdgico, com sua logica propria. (COELHO, 2000,

p.41)

De acordo com Lajolo e Zilberman (1987), sdo varias as obras datadas do século XIX
que confirmam as preferéncias por histdrias fantasticas, como as escritas por Hans Christian
Andersen, Lewis Carroll, Collodi, James Barrie, além de outros autores cujas histérias de
aventuras se desenvolvem em espacos exoticos, como James Fenimore Cooper, Jules Verne,
Mark Twain e Robert Louis Stevenson.

Ainda, segundo as autoras, alguns escritores como Conego Von Schmid, Condessa de
Ségur, Johanna Spiry e Edmond de Amicis, por sua vez, preferiram escrever sobre a
representacdo do cotidiano da crianga, procurando ndo recorrer a elementos fantasticos e
buscando apresentar a vida diaria como “motivadora de agdo e interesse”. (LAJOLO;
ZILBERMAN, 1987, p.21)

Todos esses autores até aqui citados contribuiram para a efetivagdo da literatura
destinada as criangas na Europa, jd que, com o advento da imprensa, puderam produzir suas
obras em grande escala.

Arroyo (1988, p.30) confirma que “o século XVII foi rico de obras importantes para a
literatura infantil, mas a Idade de Ouro foi, sem duvida, o século XVIII. Pretendeu-se dar o
balizamento mais significativo, o mesmo ocorrendo em relagdo ao século XIX”.

Entretanto, essa proliferacdo dos livros infantis pela Europa ndo aconteceu por obra
do acaso, de acordo com Zilberman, mas sim atendendo as necessidades historicas e socais da
época:

[...] ha um vinculo estreito entre seu nascimento e o processo social que marca
indelevelmente a civilizagdo européia moderna e, por extensdo, ocidental.
Trata-se da emergéncia da familia burguesa, a que se associam, em
decorréncia, a formulag¢do do conceito atual de infancia, modificando o status
da crianga na sociedade ¢ no ambito doméstico, € o estabelecimento de
aparelhos ideoldgicos que visar@o preservar a unidade do lar e, especialmente,
o lugar do jovem no meio social. As ascensdes respectivas de uma institui¢do

como a escola, de praticas politicas, como a obrigatoriedade do ensino.
(ZILBERMAN, 2003, p.34-35)



34

Segundo a autora foi esse novo modelo de sociedade, surgido no século XVIII que,
com técnicas de industrializacdo, facilitou a produgdo em série das obras e possibilitou a
distribui¢do e o consumo da literatura infantil.

Até entdo, na sociedade feudal, ndo havia os conceitos de familia e de crianga que
temos hoje. O casamento como institui¢do, tal como o conhecemos nos dias atuais, lacos
afetivos entre pais e filhos, cuidados e preservagdo da infancia, sdo criagdes modernas surgidas
em pleno século XVIII, uma vez que na sociedade antiga, ndo havia ‘infancia’: nenhum espaco
separado ‘do mundo adulto’.

Zilberman (2003), afirma ainda que a valorizacdo da infincia passou, no século
XVIII, por dois processos diferenciados, porém interligados: a particularizacdo da crianca
como individuo e a idealiza¢do da infancia. O primeiro ¢ referente a centralizacdo da familia
que tem como missdo um desenvolvimento saudavel. O segundo mostra a idéia de fragilidade
da crianca e a importancia da pedagogia em sua formag¢do moral.

E ¢ nesse contexto que a escola, segundo a autora, se constitui para reproduzir o ideal
da sociedade burguesa, pois “ela nega o social, para introduzir, em seu lugar, o normativo.
Inverte o processo verdadeiro com que o individuo vivencia o mundo,” (ZILBERMAN, 2003,
p.22). E nesse momento que a literatura infantil se consolida, ou seja, num contexto social onde
profundas transformagdes exigem uma reorganizacdo nas instituicdes que a partir dai sdo
responsaveis pela crianca: a familia e a escola.

E qual ¢ a fun¢@o da literatura infantil nesse contexto?

Apesar de ser um instrumento usual de formagdo da crianga, participando, nesse
caso, do mesmo paradigma pragmatico que rege a atuacdo da familia e da
escola, a literatura infantil equilibra — e, frequentemente, até supera — essa
inclinagdo pela incorporagdo ao texto do universo afetivo e emocional da
crianca. Por intermédio desse recurso, traduz para o leitor a realidade dele,
mesmo a mais intima, fazendo uso da simbologia que, se exige para efeitos de
analise, a atitude decifradora do intérprete, ¢ assimilada pela sensibilidade da
crianga. (LAJOLO; ZILBERMAN, 1987, p.20)

Vé-se que, apesar do uso da literatura infantil para veicular valores de uma sociedade
dominante, através da escola, ela extrapola esses limites doutrindrios, devido a sua fungdo de
provocar no leitor o didlogo “entre o homem e o mundo, pois supre as fantasias, desencadeia
nossas emogdes, ativa nosso intelecto, trazendo e produzindo conhecimento”.(BRANDAO;

MICHELETTI, 1998, p.22-23)



35

3.3 A literatura infantil brasileira

[...] tradi¢do dos contadores de histdrias, que, durante
muito tempo, foram — para muitos continuam a ser — 0s
unicos artistas a levar ao povo o testemunho de que a
palavra néo ¢ tdo-s6 instrumento de comunicago na vida

7

de cada dia, mas ¢, ainda, matéria-prima de emog¢des
artisticas.
M. Cavalcanti Proenga''

Neste tdpico, procuro fazer um relato da histéria da literatura infantil brasileira,
buscando, no entanto, concentrar-me mais no 4° periodo (de 1970 até os dias atuais), quando
ocorreu o0 boom da literatura infantil no Brasil, escolhido para a realizagdo da pesquisa.

Se na Europa a literatura infantil j& fervilhava no século XVIII e inicio do século
XIX, no Brasil ela foi iniciar-se somente no final do século XIX com o advento da Republica -
periodo de grandes transformagdes sociais e politicas pelas quais passava o pais, sendo uma

delas a emergéncia de uma classe média urbana que clama por mudangas, pois revelava-se:

[...] desejosa de ver suas reivindica¢des serem atendidas: maior liberdade
politica, melhores negdcios, dinheiro mais acessivel, novas oportunidades para
educacdo. Essa classe média responsabiliza-se doravante pelas mudangas
ocorridas no pais, e em nome dela revolugdes e retrocessos acontecem.
(ZILBERMAN, 2005, p.15)

E ¢ nesse contexto que, segundo a autora, surgem os primeiros livros infantis no
Brasil, para atender as solicitagdes desse grupo social emergente.

Zilberman (2005) explica que, como nao houvesse no pais a tradi¢do de escritos para
criangas, foram encontradas quatro saidas: traduzir obras estrangeiras; adaptar para as criangas
obras escritas originalmente para adultos; reciclar material escolar, pois os leitores eram alunos
e estavam se acostumando a usar o livro didatico; e ainda, apelar para a tradicdo popular,
confiando que as criangas gostariam de ler nos livros as historias que as babds, ex-escravas e
as maes lhes contavam.

A tradicdo oral popular, segundo Arroyo (1988, p.45), sofreu influéncias dos trés

grupos responsaveis pela composi¢do do povo brasileiro:

" PROENCA, M. Cavalcanti. O negro tinha cariter como o diabo! Introdugio a O moleque Ricardo, 7. ed.
Rio de Janeiro: José Olimpio Editora, 1966. p.29.
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[...] a literatura oral, que veio naturalmente com os primeiros marinheiros
portugueses e, aqui, foi acrescida da mitologia e das tradi¢gdes indigenas; mais
tarde, ambas as correntes enriquecidas pela contribui¢do africana. S@o trés
correntes culturais agindo no plano da formagdo brasileira: a européia, a
indigena e a africana.

Com relagdo as tradugdes das obras européias para servir ao mercado literario infantil
brasileiro, “Carlos Jansen e Figueiredo Pimentel sdo os que se encarregaram, respectivamente,
da tradu¢do e adaptacdo de obras estrangeiras para criangas”. (LAJOLO; ZILBERMAN, 1987,
p.29) Foram traduzidos, entre outros, Contos seletos das mil e uma noites, Robinson Crusoe,
Viagens de Gulliver, Contos para filhos e pais.

Também datados do final do século XIX, mas se tratando de uma produ¢do nacional,
foram publicados: Contos infantis, de Julia Lopes de Almeida e Adelina Lopes Vieira, Contos
patrios, de Olavo Bilac e Coelho Neto.

Carlos Jansen, Figueiredo Pimentel e Olavo Bilac fazem parte do “nucleo original” da
literatura infantil no Brasil e sdo considerados “os desbravadores da literatura infantil brasileira
[...] Sem eles os livros nacionais para criangas talvez demorassem a aparecer” (ZILBERMAM,
2005, p.19).

Entretanto, quem de fato marcou a literatura infantil em nosso pais foi Monteiro
Lobato, porque, segundo a mesma autora, sua obra veio cortar os vinculos de uma produgdo

literaria para criancas ainda muito ligada a literatura européia:

O papel exercido por Monteiro Lobato no quadro da literatura infantil nacional
tem sido seguidamente reiterado, e com justica. Com esse autor rompe-se (ou
melhor: comega a ser rompido) o circulo da dependéncia aos padrdes literarios
provindos da Europa, principalmente no que diz respeito ao aproveitamento da
tradicdo folclorica. (ZILBERMAN, 2005, p.145)

Lobato, cita a autora, cria uma realidade ficcional que é proxima do leitor da sua
época, inventa um sitio, com herdis criangas, o que facilita a identificagdo do pequeno leitor.
Foi o primeiro escritor brasileiro a dar voz a crianga, que opina e age sobre os grandes
problemas da humanidade. Na sua obra, surgem situacdes em que ¢ delegada as criangas uma
capacidade de compreensdo até entdo considerada propria do mundo adulto. Sobre esse fato

Sandroni pontua:

Assim, discutem-se no Sitio as terriveis conseqii€ncias das guerras em A Chave
do Tamanho, os problemas do desenvolvimento brasileiro em O Pogo do
Visconde, o conhecimento intuitivo frente ao predominio da logica e da razio
em O Saci. (SANDRONI, 1987, p.58)
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Além de utilizar personagens do nosso folclore, como a Cuca, o Saci, e o Curupira,
ele se apropriou também de personagens da mitologia grega, como por exemplo, o Minotauro,
e de personagens de obras infantis européias como a dona Carochinha e Peter Pan.

Zilberman (2003, p.147) faz ainda uma outra observagdo sobre a producdo do

renomado escritor:

Da obra criativa e, a0 mesmo tempo, respeitadora das peculiaridades do mundo
da criang¢a, ndo se deve omitir igualmente o angulo pedagdgico: Lobato sempre
teve em mente a formacdo de seu leitor, visando dota-lo de uma certa visio do
real e da circunstancia local, assim como de uma norma de conduta.

Para a autora, reside ai uma “doutrina nacionalista”, explicitada no livro mais
polémico de Lobato, O poco do Visconde, onde faz uma defesa do patrimonio nacional contra
investimentos estrangeiros, os quais poderiam por em risco a autonomia econdmica nacional.

No entanto, mesmo considerando esse fato, Lobato cria uma literatura num cenario
de personagens e sugestdo folcldricas, utilizando a ficcdo como nenhum outro escritor
brasileiro e inicia uma nova maneira de fazer literatura para crian¢a no Brasil.

Devido ao sucesso das obras de Lobato, a literatura infantil passa a ser uma atividade
rentavel, e isso leva as editoras a abrirem espaco para outros autores nacionais.

Como afirma Zilberman (2005), “Lobato ndo estava s6”, mas acompanhado, nesse
periodo, de um rol de outros nomes como Viriato Correia, Erico Verissimo e Graciliano
Ramos, para citar apenas os mais conhecidos.

Porém, logo apos esse ‘periodo Lobatiano’, somente alguns nomes, considerados por
alguns autores (SANDRONI, 1987; ZILBERMAN 2005) como seguidores de Lobato, se
sobressairam, entre eles, Jerdbnimo Monteiro, Maria José Dupré e Francisco Martins.

Algumas décadas depois, com a instalagdo da politica desenvolvimentista do
presidente Juscelino Kubitschek, que levou a constru¢do de Brasilia, e a euforia de um pais
campedo do mundo por duas vezes no futebol, uma nova realidade social e politica se instalou
no Brasil. “A literatura infantil, contudo, ndo ia bem, faltando-lhe a centelha de imaginagdo que

animou a escrita dos artistas citados antes.” (ZILBERMAN, 2005, p.45)

Porém a economia tinha sido for¢ada demais, ¢ o desenvolvimento acelerado
cobrava o preco: inflagfo, restricdo ao crédito, agitacdo urbana e reivindicagdes
no campo ¢ na cidade. O governo tinha dificuldade para lidar com isso e
acabou perdendo a credibilidade entre as classes dominantes. A desconfianga
gerou o desejo de mudar governantes, o que ¢ legitimo; mas isso aconteceu da
pior forma possivel: o Exército tomou a frente e responsabilizou-se por um
golpe de estado, derrubando o presidente entfo no poder e colocando outro no
lugar, um general fardado. (ZILBERMAN, 2005, p.45)
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E assim se inaugura uma outra fase na historia brasileira, com um governo autoritario
que punia quem e o que fossem contrario ao regime vigente, por meio de acgdes
antidemocraticas cujo apice foi a promulgacido do Al-5.

Nesse panorama, as artes em geral sofreram um retraimento devido a censura e as
perseguicdes. A literatura também ndo escapou desse destino, porém, segundo Zilberman, foi
menos prejudicada, principalmente a literatura infantil. Por ndo ser até entdo notada, “pdde se
apresentar com uma das valvulas de escape, por onde os produtores culturais — escritores,
ilustradores, artistas em geral — tiveram condi¢des de manifestar idéias libertarias e conquistar
leitores.” (ZILBERMAN, 2005, p.46)

Outras instancias também passaram por transformacdes nesse periodo. Um dos
exemplos foi a reforma ocorrida no sistema brasileiro de ensino, no comego da década de 1970,
quando se alterou a extens@o do periodo do ensino obrigatdrio de 5 para 8 anos, além de outras
mudancas propostas também no ensino médio e universitario.

Com relagdo ao ensino, uma outra modificagdo afetou a disciplina que trabalhava
especificamente com a Lingua Portuguesa, agora denominada Comunicagdo e Expressao,
através da lei 5.692. Considerada inovadora, na opinido de Zilberman (2005), ndo pela troca de
nomenclatura, mas porque essa mudan¢a provocou o estimulo do uso de obras literarias,
valorizando os autores contemporaneos e liberou o professor do uso exclusivo do livro
didatico. Até entdo, os professores estavam muito presos a esse material que trazia textos
selecionados de Gongalves Dias, Olavo Bilac, Casimiro de Abreu e outros autores que haviam
passado pelo “crivo da critica e da histéria da literatura, logo, julgado modelares”.
(ZILBERMAN, 2005, p.47)

Essa disciplina passou por varias denomina¢des no século XX: na década de 1930,
quando o ensino primario passou a ser obrigatdrio, chamava-se Portugués e incluia estudos de
lingua e literatura. Sofreu alteracdes de nomenclatura nas décadas seguintes recebendo os
nomes, Lingua Nacional ou Lingua Portuguesa. No entanto, em literatura, estudavam-se os
autores cldssicos ou canonicos que falavam a linguagem do passado e dirigindo-se a leitores
adultos, ndo aos pequenos que iniciam a sua vida escolar com seis ou sete anos de idade. Além
de ter sido escrita em um outro momento da historia nacional em que a literatura, como ja
anunciado anteriormente, estava vinculada aos interesses do sistema politico e social do
periodo de sua produ¢do. A medida adotada, citada no paragrafo anterior, a partir da década de
1970, incentiva a utilizag¢do da literatura infantil contemporanea, por ter uma linguagem mais

proxima do universo infantil.
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Entretanto, os autores de literatura infantil brasileira ndo se renderam a expectativa
dos professores, produzindo obras parecidas com as que circulavam nas escolas até o inicio da
década de 1970, ndo se submeteram ao paradigma desses autores que predominavam entre

professores e alunos:

Pelo contrario, trataram de contrariar o panorama vigente em, pelo menos trés
aspectos: por proporem uma literatura de contestagio, mesmo quando, durante
os anos 70, o pais passava pelo pesado processo de repressdo politica; por
preferiram dialogar diretamente com o leitor crianga, seu destinatario por
exceléncia; por proporcionarem a eles formas novas de narrar e de lidar com a
tradi¢fo, dentro da qual os adultos tinham feito sua formacao.

(ZILBERMAN, 2005, p.52)

Como exemplo dessa afirma¢do, a mesma autora cita uma das obras de Ana Maria
Machado, Histéria meio ao contrario, do ano de 1978 que, como o titulo sugere, inicia a
historia a partir da tradicional frase que conclui os conhecidos contos de fadas; “E viveram
felizes para sempre”.

A escritora segue o modelo do género, mas surpreende o leitor quando apresenta as
solugdes para os conflitos que surgem no desenrolar da narrativa. A contestacdo estd presente
na histéria quando denuncia o comportamento dos governantes, como responsavel pelos
problemas que afligem o povo.

Verifica-se na historia um recado implicito a criangas e adultos, sugerindo que o uso
da inteligéncia acompanhada de bom senso faz bem a todos, independente do cargo que cada

um ocupa:

A obra de Ana Maria Machado sinalizava, na virada dos anos 70 para os anos
80, que a literatura infantil ndo apenas se insubordinava contra o sistema
vigente, fosse ele o literario, o politico ou o econdomico. Revelava igualmente
que era hora de se fazer uma nova histdria, “meio ao contrario”, porque, se dava
seguimento ao que de melhor a literatura infantil fornecera até entfo, tinha, na
mesma propor¢do, de procurar seu rumo e tragar os caminhos da estrada que se
abria a frente. (ZILBERMAN, 2005, p.54)

E de 14 para c4, cresceu de forma significativa, em nosso pais, o nimero de bons
autores ¢ de boas obras literarias para criangas, sendo esse periodo considerado por varios
autores (Coelho 2000; Zilberman 2005; Lajolo 1987) como o boom da literatura infantil
brasileira.

Embora a obra de Ana Maria Machado tenha sido citada como um exemplo desse
periodo, inimeros outros autores apresentaram producdes tanto em prosa quanto em verso que

sdo destaques e que cairam no gosto infantil brasileiro.
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ApoOs comentar algumas concepgdes de leitura e discutir como a escola vem
trabalhando esse ensino e tendo constatado que o livro didatico e pedagogico sdo ainda os
suportes mais utilizados, sem fazer uso da literatura infantil como o ‘grande’ material capaz de
introduzir as criangas no mundo das letras, passo a seguir a apresentagdo da metodologia que

orientou esta pesquisa.
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4 A metodologia: o percurso

A pesquisa pode ser um procedimento formal com método de
pensamento reflexivo que requer um tratamento cientifico e se
constitui no caminho para se conhecer a realidade ou para
descobrir verdades parciais.

Eva Maria Lakatos e Marina de A. Marconi'?

O caminho é determinado apos a escolha do tema. “O tema ¢ o assunto que se deseja
provar ou desenvolver” (LAKATOS; MARCONI, 1987, p.45).

E como se d4 a escolha do tema? Ou como se deu a escolha do tema? Segundo as
autoras citadas no paragrafo anterior, para escolher um tema, o pesquisador deve levar em
consideragdo fatores internos e externos.

Como fatores internos, elas elencam: fazer a selecdo de um assunto que atenda as
aptiddes e inclinag¢des do pesquisador; a escolha de um assunto que seja compativel com a sua
formagdo, uma espécie de background da sua Graduagdo ou Pdés-Graduagdo; a descoberta de
um objeto que postule uma investigagdo cientifica.

Quanto aos fatores externos, as autoras apontam: a disponibilidade de tempo; a
existéncia de um acervo relacionado ao assunto que permita um estudo amplo do tema; a
possibilidade de contar com um especialista da area para fazer a orientagao.

Portanto, a escolha de um tema que serd objeto de investigacdo ¢ determinada por
varios fatores, internos ou externos ao pesquisador, os quais sdo decorrentes de suas vivéncias
anteriores a fase da pesquisa cientifica.

E ¢ sobre esse fato que discurso antes de adentrar especificamente a metodologia da
investigacdo. Pontuarei alguns dos fatores “internos” e “externos”, que me levaram a optar pelo
tema “A leitura na literatura infantil brasileira: a metodologia da personagem professor”.

Durante o curso de Pedagogia, na FCT — Unesp — de Presidente Prudente, tive a
oportunidade de cursar a disciplina optativa “Literatura Infantil”, a qual me despertou um
desejo de conhecer mais sobre o assunto.

Quando me formei e ingressei na rede de ensino, pude perceber o interesse que a
literatura infantil despertava nas criangas e que ela poderia ser um suporte realmente essencial

para o trabalho com a leitura.

12 LAKATOS, Eva Maria & MARCONI, Marina de Andrade. Metodologia do trabalho Cientifico. Sdo Paulo:
Atlas, 1991.p.155.
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Por outro lado, me incomodavam as pesquisas publicadas, ja citadas no capitulo
anterior (PISA 2000, INAF 2001), cujos dados demonstram uma ‘deficiéncia’ na formagédo do
leitor brasileiro. Tendo mais ou menos delimitado o tema, agora era preciso adequar o meu
trabalho como pesquisadora com um “fator externo”, isto é, o fato de eu ser uma professora de
uma rede municipal e ter que cumprir uma carga hordria semanal de trabalho, com dias, local e
horarios pré-fixados.

E foi assim que surgiu a opg¢do pela elaboracdo de um projeto que contemplasse a
Pesquisa Bibliografica Analitica. Muito embora esse tipo de pesquisa requeira uma grande
disponibilidade de tempo, ela possibilita uma melhor adequacdo de horarios, para o
pesquisador, por se constituir basicamente de leituras e andlises. E uma questdo essencial € que
esse tipo de pesquisa poderia responder as indagagdes feitas na elaboragdo dos objetivos.

A Pesquisa Bibliografica Analitica consiste basicamente em consulta de material ja
publicado, constituido principalmente de livros, artigos de periddicos e, atualmente, de
informacdo disponivel na Internet. Apds a sele¢do do material disponibilizado, iniciam-se o
estudo e as analises de acordo com o0s objetivos e critérios apontados para o trabalho.

Dados os “fatores internos e fatores externos” que me levaram a optar pelo tema e pelo
tipo de pesquisa, passemos agora para “os passos’ que foram sendo trilhados pelo caminho

escolhido.

4.1 O caminho metodolégico

Aqui, de inicio, faz-se necessario esclarecer quais foram os objetivos propostos no
projeto de pesquisa e qual a hipdtese formulada.

O objetivo geral foi identificar em livros de literatura infantil a metodologia utilizada
pela personagem professor no ensino da leitura. Como objetivos especificos, selecionei obras
da literatura infantil do 4° periodo (de 1970 até os dias atuais) que retratam a figura do
professor trabalhando com leitura e analisei sua metodologia para o desenvolvimento desse
trabalho, dialogando com teorias que discutem a leitura, buscando também analisar qual a
vertente epistemoldgica presente na abordagem do professor.

A hipotese surgida durante a elaboracdo do projeto de pesquisa foi a de que a
literatura infantil brasileira pode oferecer modelos de metodologia de leitura para os

professores das séries iniciais.
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Esclarecidos os objetivos que nortearam a pesquisa € a hipotese formulada, passemos
aos critérios pré-estabelecidos para a sele¢do do corpus, livros que fazem parte da analise.

Um dos critérios presentes nos objetivos € que os livros escolhidos fossem do 4°
periodo, quando a literatura infantil brasileira passa por um momento privilegiado de sua
producdo e de surgimento de novos autores.

Definido esse primeiro critério, estabeleci um outro: que a figura da personagem
professor, papel principal ou secundério, aparecesse trabalhando com leitura nas séries iniciais.

Para a busca dessa bibliografia recorri a diferentes fontes de informagdo, entre elas: o
Dicionario critico da literatura infantil e juvenil brasileira, de Nelly Novaes Coelho (1995),
que traz uma resenha das principais obras literarias brasileiras do periodo, a qual tornou
possivel a identifica¢do das obras que apresentam a escola, o professor € o ensino como tema;
as publicacdes da secdo de bibliografia e documentacio da Biblioteca Infanto-Juvenil Monteiro
Lobato, que também oferecem resumos de diversos livros, possibilitando a identifica¢do de
obras que indicaram um caminho para se encontrar o tema; sites da Internet, especificos de
literatura infantil, que além do nome do autor, titulo, obra e editora, apresentam, também,
resenhas e, como nos casos citados acima, permitem identificar obras que contemplam os
critérios propostos.

Identificadas dezenas de obras e autores, restava agora encontra-las e também buscar
outras, em diferentes instancias, que poderiam ndo estar relacionadas nos instrumentos até
entdo utilizados.

Os locais considerados proprios para isso foram: a Fundacdo Nacional do Livro
Infantil e Juvenil (FNLIJ), no Rio de Janeiro, que recebe, cataloga e analisa quase toda a
producdo infantil publicada no pais; a Biblioteca Infanto-Juvenil Monteiro Lobato, na cidade
de Sdo Paulo; a Biblioteca Municipal de Presidente Prudente, que abriga um acervo, de
pequeno porte, na area de literatura infantil.

A busca realizada nessas trés institui¢des localizou quase que a totalidade das dezenas
de obras descritas na pesquisa inicial feita no Dicionario critico de literatura infantil e
juvenil brasileira de Nelly Coelho, nas publicacdes da se¢do de bibliografia ¢ documentacio
da Biblioteca Monteiro Lobato e nos sites da Internet, especificos sobre literatura infantil.

Entretanto, das dezenas de obras localizadas e examinadas, que mostram a escola, a
figura do professor e/ou retratam o ensino, somente cinco se enquadraram nos critérios pré-
estabelecidos para fazerem parte do corpus do trabalho. A saber: terem sido escritas entre
1970 até os dias atuais, apresentarem como personagem principal ou secunddria um(a)

professor(a) das séries iniciais (1% a 4* série), e que ele(a) aparega trabalhando a leitura.
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O fato de so estes cinco livros terem sidos selecionados ndo descarta a possibilidade
de haver outros que estivessem de acordo com os requisitos. No entanto, foram escolhidos para
a analise: A escola da pata, de Lucina Maria Marinho Passos (1991); Galileu leu, de Lia Zats
(1992); O menino que aprendeu a ver, de Ruth Rocha (s/d); Uma escola assim, eu quero
pra mim, de Elias Jos¢ (1999) e Uma professora muito maluquinha, de Ziraldo (1995).

Localizado o corpus, partiu-se para a leitura e a andlise das obras, conforme os
objetivos propostos, identificando e analisando a metodologia aplicada a leitura pela
personagem professor. Entendendo-se metodologia, segundo a definicdo proposta por Trevizan
(1998, p.52) “como uma pratica social e interativa, de natureza politica e epistemologica”,
portanto, compreendida como uma acdo construida na interagdo sujeito/objeto, seus pares € o
seu entorno, sob a orientagdo e mediagdo de um professor comprometido com a formagao

integral dos seus alunos.

4.2 O suporte que embasou a analise do corpus

Por toda a historia da humanidade as pessoas
aprenderam e, na maioria dos casos, sem se
preocupar com a natureza do processo.

Morris L. Bigge"

Para buscar compreender a metodologia explicita ou implicita nas obras do corpus,
procurei um suporte nas teorias do conhecimento. Essas teorias sdo baseadas nas escolas
psicoldgicas que, segundo Maria das Gragas Nicolleti Mizukami (1983), podem, apesar das
variagdes, serem consideradas de acordo com trés caracteristicas: primado do sujeito, primado
do objeto e interacdo sujeito-objeto.

Para a autora, todo fendmeno que se refere a vida, tanto no plano bioloégico, como no
sociologico ou psicoldgico, resulta de um posicionamento epistemologico em relacdo ao
sujeito e ao meio. E esse posicionamento estd interligado com o conceito de homem, de
mundo, de aprendizagem e de conhecimento que implicara, “do ponto de vista ldgico, em

diferentes aplicagdes pedagogicas” (MIZUKAMI, 1983, p.15).

> BIGGE, Morris L. Teorias da aprendizagem para professores. Tradugio: José Antonio da Silva Pontes
Neto; Marco Antonio Rolfini. Sdo Paulo, EPU: universidade de Sao Paulo, 1977. p.3.
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Conseqiientemente, a metodologia do professor estara impregnada dos conceitos de
homem, de mundo, de aprendizagem, de conhecimento e de educacdo, mesmo que isso ndo
esteja claro para ele.

A professora e pesquisadora Telma Weisz compartilha desse ponto de vista:

Quando analisamos a pratica pedagogica de qualquer professor vemos que, por
tras de suas agdes, ha sempre um conjunto de idéias que as orienta. Mesmo
quando ele ndo tem consciéncia dessas idéias, dessas concepcdes, dessas
teorias, elas estdo presentes. (WEISZ, 1999, p.55)

Busco, neste trabalho, apontar concepg¢des que nortearam e norteiam a educacdo.
Algumas, cristalizadas, em decorréncia, muitas vezes da falta de reflexdo sobre como se da o
conhecimento, pois, “[...] neste contexto de auséncia de reflexdo epistemoldgica o professor
acaba assumindo as no¢des do senso comum.” (BECKER, 1994, p.37) Apresento também,
concepcdes de ensino mais recentes, baseadas em teorias que buscam compreender como
ocorre o conhecimento.

No préximo capitulo, através de estudos de alguns tedricos, discutirei o
posicionamento epistemologico de quem ensina e as implicagdes na pratica docente

decorrentes desse posicionamento, para, em seguida, fazer as analises do corpus da pesquisa.
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5. Os fundamentos das teorias que sustentam as praticas educativas

O homem ndo s quis aprender como também sua curiosidade
o impeliu a tentar aprender como se aprende. Desde épocas
remotas, pelo menos alguns membros da sociedade civilizada
se desenvolveram — e testaram até certo ponto — idéias sobre a
natureza do processo de aprendizagem.

Morris L. Bigge'*

Essa curiosidade do ser humano para entender como se da o conhecimento levou-o a
formular hipdteses ao longo da historia da civilizacdo. Determinadas ‘hipoteses’ se
constituiram em teorias que passaram a influenciar a educagdo, centradas na maneira de se
conceber o sujeito e o objeto, no caso, o conhecimento.

Essas formulacdes ou idéias sobre como o individuo chega ao conhecimento, que
tiveram sua origem na Antigiiidade, com Platio, Socrates, Aristdteles e outros, foram sendo
construidas ao longo de toda a histéria da humanidade. Analisadas, discutidas e debatidas pelos
estudiosos foram sendo admitidas no ambiente escolar.

Para Bigge (1977, p.3), “Geralmente uma teoria da aprendizagem néo ¢ incorporada a
pratica das escolas antes que tenham transcorrido de 25 a 75 anos apds o seu aparecimento”.

Considerando essa afirmacdo do autor, é possivel entender por que determinadas
teorias demoram para integrar o fazer pedagdgico do professor na educagao.

Porém, a discuss@o a que me proponho neste capitulo ndo ¢ propriamente essa, mas
sim discutir os fundamentos das teorias que embasam as praticas docentes, fazendo o professor
optar por esta ou aquela determinada metodologia.

Como explicitei no final do capitulo anterior, compartilho a idéia de que a
metodologia que o professor utiliza para o ensino da leitura e da escrita estd ligada as
concepgdes de ensino-aprendizagem baseadas em teorias do conhecimento que permearam e
permeiam a educacdo. No caso em questdo, a educacdo brasileira que, por sua vez, estd
entrelagada com as tendéncias do mundo ocidental.

Sobre a percep¢do do professor, Silva (2003, p.40) afirma que “[...] a maneira pela
qual o professor concebe o processo de leitura orienta todas as suas agdes de ensino em sala de

aula.” Eu diria que ndo sé a concepg¢do de leitura, mas também a de crianga, de sociedade e de

'Y BIGGE, Morris L. Teorias da aprendizagem para professores. Tradugdo: José Augusto da Silva Pontes
Neto; Marcos Antonio Rolfini. Sdo Paulo: EPU, 1977. p.3.
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educagdo, pois encontra-se ai, subjacente, o entendimento do docente sobre como o sujeito
aprende.

Provavelmente, um grande niimero de professores desconhecem os fundamentos
epistemologicos que embasam sua pratica e ndo se ddo conta das concepcdes de que estdo
impregnados os procedimentos didaticos que eles utilizam. “[...] qualquer proposta
metodoldgica € a articulagdo de uma concep¢do de mundo e de educagdo — e por isso uma
concepcdo de ato politico — e uma concepgdo epistemologica do objeto de reflexdo [...]”
(GERALDI, 2002, p.128).

Verificando ser consenso entre autores (SILVA, 1981; GERALDI, 2002) que as
propostas metodoldgicas refletem uma concepcdo de mundo e educagdo, entendo ser
necessario, se minha pretensdo € analisar a metodologia da personagem professor, buscar
subsidios na epistemologia do conhecimento com o objetivo de compreender as concepgdes de
ensino-aprendizagem presentes nas atuagdes de cada uma delas, nos livros de literatura infantil

selecionados para a pesquisa.

5.1 Que concepgio, que teoria de ensino-aprendizagem se desvela na pratica docente?

Toda interpretacio do fendmeno vital, quer seja
bioldgico, socioldgico psicologico, etc., resulta de uma
relacdo sujeito-ambiente, ou seja, deriva de uma
posicdo epistemoldgica em relagdo ao sujeito e ao
meio.

Maria das Gracas N. Mizukami'

Segundo Mizukami (1983), o conhecimento humano depende de diferentes
referenciais e pode ser explicado diversamente em sua génese e desenvolvimento de acordo
com os varios conceitos de homem, sociedade e educagdo e, afirma, ainda, que dentro de um
mesmo referencial tedrico, existem abordagens diversas, levando em conta os diferentes
primados: ora no sujeito, ora no objeto ou na interagdo de ambos.

Portanto, de acordo com a autora (1983, p.15), “essas teorias em que sdo baseadas as

escolas psicoldgicas podem apesar das variagdes e combinagdes se agrupar de acordo com trés

" MIZUKAMI, Maria das Gragas Nicolleti. Ensino: o que fundamenta a agdo docente? Um estudo de
abordagens do processo-ensino aprendizagem. 492 f. Tese (Doutorado em Educacdo). Pontificia Universidade
Catolica. Rio de Janeiro, 1983.p.15.
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caracteristicas: primado do sujeito, primado do objeto e interagdo sujeito-objeto”. E dessas
diferentes posigdes € que podem resultar aplicagdes pedagogicas diversas.

Considerando o primado do objeto estdo os empiristas, para os quais toda a énfase esta
na importancia do objeto e o individuo € uma tabula rasa. O conhecimento ¢ visto como algo
realizado através dos sentidos, sem atividade intrinseca por parte do sujeito, ficando reduzido a
uma aquisi¢do exodgena, com verbaliza¢des, repeticdes totalmente dirigidas e apenas
transmitidas.

O empirismo € uma corrente filosofica desenvolvida no século XVII, tendo como seu
principal expoente, John Locke. Seus representantes acreditavam que a mente humana esta
vazia por ocasido do nascimento e que todas as idéias chegam a ela através dos sentidos.

Segundo Bigge, (1977, p.37) “Os escritos de Locke lideraram uma mudan¢a no
conceito de educagdo, de uma concepg¢do baseada na disciplina mental para outra baseada na
formacao de habitos”.

A concepg¢do baseada na disciplina mental a que o autor se refere, com raizes que vém
desde a Antigliidade, dava énfase ao treino das faculdades mentais e ao cultivo dos
conhecimentos intelectuais, desligados de qualquer aplicag@o pratica. Considerava a educagdo
como “um processo de disciplina ou treinamento da mente” (BIGGE, 1977, p. 22).

Sob o prisma empirista, ensinar deixou de ser um treino de “faculdades” para ser um
treino de sentidos. O ensino deveria, entdo, pautar-se em procedimentos que levassem a
formag@o de habitos. “Os professores deveriam ser arquitetos e construtores da mente das
criangas”. (BIGGE, 1977, p. 37)

O professor e pesquisador Fernando Becker (1993, p.334) afirma que o empirismo
retrata “A forma mais elementar de relacionar-se com o mundo ¢ repeti-lo, imita-lo ou copia-
lo.” Essa visdo, porém, impede o desenvolvimento da criatividade e da constru¢do de saberes,
pois a énfase estd na reprodugdo e na repeticao.

Para um professor de concep¢do empirista, “a pratica ¢ vista como um fazer material
mediante o qual se retira (abstrai-se!) do objeto ou, até certo ponto, da acdo a teoria neles
contida. A teoria ¢, fundamentalmente, algo que esta no objeto.” (BECKER, 1993, p.46) Vé-se
claramente a énfase no objeto como principio do conhecimento e pode-se presumir, partindo
dessa premissa, as implicagdes pedagogicas decorrentes dessa concepgao.

Segundo Weisz (1999, p.55), “A hipdtese subjacente a essa concepcdo ¢ a de que o
aluno precisa memorizar e fixar informacdes — as mais simples e parciais possiveis € que
devem ir se acumulando com o tempo. O modelo tipico de cartilha estd baseado nisso.” Trata-

se, portanto, de uma aprendizagem em pequenas doses, como se o sujeito fosse um frasco onde
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se vao colocando pequenas gotas ‘madagicas’ que compordo o conhecimento. Todo o
conhecimento estd fora do individuo e a educagdo tem a funcdo de conduzi-lo para a mente de

um ser passivo, o aluno.

Consiste o empirismo numa concepcdo segundo a qual o conhecimento ¢
adquirido pelos sentidos e decalcados na mente, concebida como tdbula rasa.
Epistemologicamente,  caracteriza-se @~ o  modelo  empirista  pela
unidirecionalidade nas relagdes sujeito-objeto: ¢ admitido como determinante a
interferéncia do objeto sobre o sujeito [...] (BECKER, 1993, p.99).

Opostamente aos empiristas, e direcionando toda a énfase para o sujeito, estdo os
denominados aprioristas, entre eles os inatistas € maturacionistas, postulando que as formas do
conhecimento estdo pré-determinadas no sujeito. Defendem uma pré-formagdo exogena do
conhecimento: “aprioristas sdo todos aqueles que pensam que as estruturas de conhecimento ja
vém programadas na bagagem hereditaria; de forma inata ou submetidas ao processo
maturacional” (BECKER, 1993, p.282).

No grupo dos aprioristas estdo os considerados inatistas, sobre os quais, Davis (1990,
p.27) pontua: “[...] a concepg¢ao inatista parte do pressuposto de que eventos que ocorrem apos
0 nascimento ndo sdo essenciais e/ou importantes para o desenvolvimento.” Consideram que,
ao nascer, as capacidades bésicas do ser humano, como forma de pensar, personalidade e
mesmo a conduta social, ja se encontram praticamente prontas e o papel da educagio seria o de
interferir o minimo possivel nesse processo espontianeo da pessoa.

Tal concepgdo pode-se originar tanto “na Teologia: Deus, de um s6 ato, criou cada
homem em sua forma definitiva. Apds o nascimento, nada mais haveria a fazer, pois o bebé¢ ja
teria em si os germes do homem que viria a ser.” (DAVIS, 1990, p.27), como, de uma forma
equivocada, em algumas contribuicdes do conhecimento bioldgico, como a proposta
evolucionista de Darwin, a Embriologia e a Genética.

A teoria de Darwin trata das mudancas graduais e cumulativas do desenvolvimento
das espécies que ocorrem por variagdes hereditarias, limitando o papel do meio. Todavia,
aplicada ao ser humano, essa teoria foi geralmente mal interpretada, pois lhe atribuiu uma
premissa que ela nunca postulou: que os fatores ambientais ndo seriam capazes de exercer
influéncia direta na espécie € nem no organismo.

Em se tratando da espécie humana, “[...] deixou-se de lado a influéncia da experiéncia
individual de cada pessoa; equiparou-se, conseqiientemente, 0 complexo comportamento sdcio-
cultural do homem aquele que ¢ tipico de organismos inferiores, [...]”, segundo Davis (1990,

p.28).
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No que se refere a Embriologia, os primeiros estudos nessa area propiciaram
subsidios para os inatistas, pois supunha-se que o desenvolvimento intra-uterino ocorresse em
um ambiente fisioldgico, ausente de estimulagdes externas. Entretanto, dados posteriores
indicam que o ambiente interno tem mesmo um papel central no desenvolvimento do embrido,
porém, o ambiente externo ¢ essencial para o desenvolvimento pds-natal.

Os maturacionistas, também caracterizados como aprioristas, enfatizam as condi¢des
a priori existentes no sujeito. Para eles o conhecimento ¢ decorréncia do processo
maturacional, ocorrendo conforme o individuo vai se desenvolvendo, independente dos
estimulos do meio. As condi¢des para o conhecimento, portanto, estdo exclusivamente
centradas no sujeito, sem influéncia do meio para que ele ocorra, sendo essa a premissa
epistemolodgica do apriorismo. Tal premissa pode gerar atitudes de comodismo na educagao,
pois postula que o individuo j& “nasce pronto”, podendo-se somente “aprimorar aquilo um
pouco o que ele € ou, inevitavelmente, vira a ser” (DAVIS, 1990, p.29).

Becker (1993, p.15), porém, critica essa visao:

O processo maturacional explicaria por que uma crianga responde num
determinado nivel, em determinada idade. Ndo explica, porém, por que um
“menino-lobo” ndo responde em determinado nivel, embora tenha atingido a
idade propria.

Um terceiro aporte tedrico ndo polariza a ocorréncia do conhecimento nem no sujeito

e nem no objeto. Contrapondo-se aos empiristas e aos aprioristas, os chamados interacionistas

véem na interacdo do sujeito com o objeto a origem do conhecimento.

Naéo basta ter nascido para ser sujeito do conhecimento. Um corpo ¢ dado por
hereditariedade; um sujeito € construido passo a passo, minuto a minuto, por
forca da acdo propria. A¢do sobre o meio social, econdomico, cultural, nunca
acdo no vazio. Ag¢do assimiladora, primordialmente. (BECKER, 1993,

p-19)

Esse é o posicionamento dos interacionistas que acreditam que o foco do ensino-
aprendizagem ndo deve estar nem no sujeito € nem no objeto, mas na interagdo sujeito-objeto,
pois o conhecimento ¢ considerado uma construcdo continua, inacabada e, portanto, a inven¢ao
e a descoberta sdo pertinentes a cada ato de compreensdo. Nessa tendéncia, o conhecimento
ndo ¢ resultado de uma aquisi¢do predominantemente enddgena ou exdgena, mas de um
“desenvolvimento continuo de elaboragdes sucessivas que implicam a interacdo de ambas as

posi¢des . (MIZUKAMI, 1983, p.17)
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A concepgdo interacionista do desenvolvimento apoia-se, assim, na idéia de interagao
entre organismo € meio € v€ a aquisi¢do de conhecimento como um processo construido pelo

individuo durante toda a sua vida.

O conhecimento ndo comega nem no sujeito nem no objeto, mas no ponto de
encontro dos dois. Se um dos pélos é diminuido (o sujeito sofre de desnutrigdo
ou objetos sdo-lhe sonegados) a interagdo diminuiu de qualidade, € os esquemas
ou estruturas dai resultantes exibem um potencial de acdo quantitativa
qualitativamente inferior. Restauradas as condi¢des, subjetivas ou objetivas, o
sujeito volta a construir conhecimento. (BECKER, 1993, p.187)

Nao ¢ uma relagdo que polariza nem sujeito e nem objeto, pois concebe a necessidade
da intera¢do de ambos e, segundo Becker, cabe ao meio o papel de desafiar o individuo para
que possa avancar na construcdo do conhecimento, diferentemente do empirismo que concebe
o conhecimento como algo pronto, que o sujeito tem que repetir para memorizar.

Em oposicdo aos aprioristas e aos empiristas, para os interacionistas o conhecimento
ndo ¢ algo que brota de dentro ou que s6 se adquire através dos sentidos, mas trata-se, segundo
Weisz (1999, p.47), de “um delicado casamento entre a disponibilidade da informacgdo externa
e a possibilidade de construgdo interna.” Portanto, exige que se considerem as possibilidades
do sujeito e as condigdes oferecidas pelo meio.

No Brasil, as reflexdes acerca dessa teoria de constru¢do do conhecimento sdo
introduzidas principalmente com Piaget, que discute uma epistemologia, isto €, uma teoria de
conhecimento, demonstrando que a aprendizagem ndo ¢ uma imprensao que o mundo externo
realiza na mente do individuo, mas sim um modelo de construgdo-sintese, através do qual o
sujeito, com equilibracdes sucessivas, constréi o conhecimento formulando hipdteses e
reformulando-as, toda vez que aquele conhecimento foi superado.

Jean Piaget, bidlogo sui¢co, formado em Biologia e Filosofia, iniciou seus estudos na
area do conhecimento infantil a partir de seu trabalho com dois psicélogos franceses, Binet e
Simon, que tentavam elaborar um instrumento para medir a inteligéncia das criangas. Piaget
percebeu que as criangas erravam no teste porque as respostas eram analisadas a partir do
ponto de vista dos adultos e que, na verdade, as respostas possuiam uma ldgica propria da

idade dessas criangas.

Piaget concebeu, entdo, que a crianga possui uma ldégica, de funcionamento
mental que difere — qualitativamente — da logica mental do adulto. Propos-se
conseqlientemente a investigar como, através de quais mecanismos, a logica
infantil se transforma em logica adulta. Nessa investigacdo, Piaget partiu de
uma concepgdo de desenvolvimento envolvendo um processo continuo de
trocas entre o organismo vivo e o meio ambiente. (DAVIS, 1997, p.37)
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Ele, Piaget, ndo formulou propriamente uma teoria de ensino-aprendizagem, mas sim,
uma pesquisa que traz em seu bojo a logica do desenvolvimento humano, partindo da premissa
que a origem do conhecimento ndo deve ser buscada nem “no sujeito € nem no objeto”, mas no
fenomeno que ele chamou de “assimilagdo primordial do recém-nascido humano”. Tal
assimilagdo seria o resultado de uma “organizacdo reflexiva”, isto é, o bebé mama, pela
primeira vez, “por for¢a do reflexo hereditario de suc¢do” (BECKER, 1993, p.20). No entanto,
ao mamar, “esta organizagdo reflexiva” sofre influéncia do meio e tem de assimilar “algo
exterior a ela”, tem de se modificar para adequar-se ao que o mundo exterior lhe oferece como
o formato do bico do seio, a quantidade de leite ou o tempo que o leite demorou para sair.
Dessa forma, assimila¢do ¢ como um desafio agindo sobre a acomodag¢do que faz surgir novas
formas de organizacao.

Baseando-se nesse estudo sobre a assimilacdo, que é o verdadeiro objeto de
investigacdo da psicologia e da epistemologia genética de Piaget, ele vai inferir as formas de
organizacdo do recém-nascido citadas no paragrafo anterior, at¢ o advento da chamada
operacdo formal. De acordo com a epistemologia genética de Piaget, o desenvolvimento
cognitivo da crianga passa pelos diversos periodos: sensdrio-motor, pré-operatorio e operatdrio
concreto, com caracteristicas proprias dentro de uma faixa etaria determinada. Neste estudo,
porém, ndo me deterei em detalhar cada um desses periodos por ndo ser a teoria piagetiana
especificamente o objeto de minha pesquisa, mas um dos aportes tedricos para buscar
compreender as concepgdes que embasam a metodologia de leitura da personagem professor
no corpus deste trabalho.

No entanto, se falo de epistemologia, € preciso definir, segundo as perspectivas
piagetianas, como se chega ao conhecimento, sendo possivel afirmar que na crianga ele esta

ligado diretamente aos estagios de desenvolvimento citados no paragrafo anterior.

7

Para os epistemodlogos genéticos, conhecimento ¢ considerado como uma
construcdo continua. A passagem de um estado de desenvolvimento para o

7

seguinte ¢ sempre caracterizada por formag¢do de novas estruturas que nio
existiam antes no individuo. (MIZUKAMI, 1983, p.105)

Quando o sujeito, através de uma assimilagdo ativa, incorpora o objeto nos seus
esquemas sensorio-motores, que sdo agdes capazes de se reproduzirem e de combinarem entre
si, acontece o conhecimento.

Um esclarecimento que entendo ser necessario € com relagcdo ao termo genética, que

no caso dessa teoria nio se refere a genes, pois ndo tem relagdo com o ramo da biologia que
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estuda a transmissdo dos caracteres hereditarios. Estd sim, relacionada a génese — origem e
processo de formag¢do ou constituigdo de um fendmeno psicoldogico ao longo do
desenvolvimento humano.

Ainda sobre as pesquisas de Piaget, Becker faz uma colocacdo que entendo ser

pertinente:

A afirmagdo fundamental é sempre a mesma. As verdadeiras formas ou
estruturas de conhecimento ndo sdo dadas na bagagem hereditaria; também néo
sdo resultados das organizac¢des dos objetos, ou do meio fisico ou social, por
forca da pressdo deste meio; mas sdo resultado de um processo de interagdo
radical entre o mundo do sujeito e o0 mundo do objeto, (inter) acdo ativada pela
acdo do sujeito. (BECKER, 1993, p. 21)

Um outro pesquisador, que surgiu um pouco mais tarde no cendrio educacional
brasileiro, ¢ Lev Semenovich Vygotsky. Nascido na Russia, apesar de divergir de Piaget, em
alguns pontos, é considerado por estudiosos brasileiros (DAVIS, 1990; OLIVEIRA, 1997) um
interacionista. E a pesquisadora, Marta Kohl de Oliveira (2002, p. 103-104) quem observa:

Embora haja uma diferenca muito marcante no ponto de partida que definiu o
empreendimento intelectual de Piaget e Vygotsky — o primeiro tentando
desvendar as estruturas e mecanismos universais do funcionamento psicolégico
do homem e o ultimo tomando o ser humano como essencialmente historico e,
portanto sujeito as especificidades de seu encontro cultural — ha diversos
aspectos a respeito dos quais o pensamento desses dois autores ¢ bastante
semelhante. Ambos enfatizam a necessidade de compreensdo da génese dos
processos que estdo sendo estudados, levando em consideragdo mecanismos
tanto filogenéticos como ontogenéticos. Ambos utilizam uma metodologia
qualitativa em seus estudos, buscando captar mecanismos psicoldgicos em
processo e ndo resultados estaticos expressos em medidas quantitativas.

De acordo com a autora, uma das divergéncias entre os dois estd relacionada ao que
Piaget denominou de estadgios de desenvolvimento universais do ser humano. Vygotsky que
enfatiza o papel do ambiente sociocultural, questiona a aplicabilidade dos estagios de
desenvolvimento para todos os individuos, pois considera que esse desenvolvimento ¢
determinado pelo ambiente. Piaget, porém, ndo nega a importancia do meio para a construcio
do conhecimento. Para ele, é na troca entre o organismo e¢ o meio fisico e social que as
estruturas cognitivas podem ser construidas, porém, as condi¢des para que tal fato ocorra, estdo
no sujeito. Dessa forma, apesar das diferengas entre eles, ambos afirmam a importancia da

interacdo do sujeito com o ambiente.
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Outras questdes que podem ser elencadas para a compreensdo das implicacdes das
1déias de Vygotsky na educagdo, de acordo com Leny Rodrigues Martins Teixeira (2003, p.107)

sdo as seguintes:

[...] o desenvolvimento psicoldgico é prospectivo, ou seja, a educagdo é um
elemento que controla o sujeito, ndo a partir do passado, mas pelo futuro,
porque ao educarmos as criangas trabalhamos na perspectiva de que ¢ sempre
possivel progredir na aprendizagem; o papel da aprendizagem ¢ fundamental
porque movimenta o desenvolvimento, ao permitir a atualizacdo de funcdes
potenciais que desapareceriam, se ndo fosse a intervengdo de alguém mais
experiente, tornando evidente o papel do adulto e particularmente da
intervengdo intencional da escola e do professor para o desenvolvimento da
crianga; a acdo humana ¢ sempre mediada por atividades simbolicas, em
particular a linguagem, responsavel pela comunicagdo entre as pessoas € pelo
aparecimento do pensamento e de outras fungdes psicologicas superiores.

A importancia da presenca do adulto mediador bem como do papel da educagdo como
estimuladora do progresso do aluno estd ligada ao que Vygotsky chamou de “zona de

desenvolvimento proximal” definida por ele como

[...] a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma
determinar através da solugdo independente de problemas, e o nivel de
desenvolvimento potencial, determinado através da solugdo de problemas sob a
orientacdo de um adulto ou em colaboragdo com companheiros mais capazes.
(VYGOTSKY, 1984, p.97)

As praticas escolares, de acordo com esse pensamento, devem ser planejadas tendo
como ponto de referéncia o nivel de desenvolvimento real da crianga, propiciando-lhe pistas e
informagdes que a auxiliem na constru¢do do conhecimento.
Ainda sobre as colocagdes de Teixeira (2003), um outro ponto importante a respeito
da contribui¢do de Vygotsky para a educagdo ¢ a forma como ele trata a linguagem. Ela e o
pensamento sdo considerados processos interdependentes desde o inicio da vida da crianga,
tendo a linguagem uma fung¢do central no desenvolvimento cognitivo, porque reorganiza os
processos que estdo em andamento no pensamento. Na mesma linha de pensamento também
afirma Davis (1991, p.56), “A aquisicdo da linguagem pela crianca modifica suas funcdes
mentais superiores: ela dd uma forma definida ao pensamento, possibilita o aparecimento da
imaginag¢do, o uso da memoria e o planejamento da ag¢do”.
Para Vygotsky (1989), o conhecimento acontece também na interag¢@o do sujeito com o
objeto, como afirma Piaget, porém, através da internalizag¢do, processo pelo qual a crianga

reconstréi para si mesma o que ja estd dado culturalmente. Tal fato se dé através da mediacdo,
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que segundo Vygotsky ocorre em duas ordens: a instrumental, por ser um processo de
representagdo, ou seja, a relagdo da crianca com o objeto é sempre mediada, por algum
simbolo, palavra, desenho ou imagem, qualquer coisa que o represente; social porque, “[...]
nada estara na mente humana que ndo tenha antes passado pela cultura e, o processo pelo qual
aquilo que esta na cultura (normas, regras, valores, organizagao cientifica) ¢ interiorizado pelo
sujeito [...]” (TEIXEIRA, 2003, p.103).

Expostas algumas considera¢des sobre o pensamento de Vygotsky e de Piaget, passo
agora a discorrer sobre a influéncia desses dois estudiosos e as implicagdes de suas teorias nas
praticas educacionais brasileiras, resultantes de leituras equivocadas, reducionistas, simplistas
e caricatas.

Segundo Teixeira (2003, p. 106-107), a teoria piagetiana favoreceu:

[...] crengas no espontaneismo, no aprisionamento em estagios, na pequena
relevancia dos contetdos escolares, mesmo na crenga na possibilidade de
treinar os alunos nas nogdes piagetianas. [...] professores a assumirem papéis
equivocados, como nfo interferir no processo pedagdgico [...] selecionar
atividades para as criangas exclusivamente dentro dos estagios, [...] priorizar os
processos em detrimento dos resultados conformando-se a resultados
rudimentares de aprendizagem e adotando uma posi¢do inadequada em relagdo
aos erros no processo de aprendizagem.

Muito embora a teoria de Vygotsky tenha integrado o ideério educacional brasileiro
mais recentemente, ¢ possivel, como afirma a mesma autora, também notar leituras distorcidas
em praticas pedagdgicas. Uma dessas distor¢des estd na “defesa do determinismo cultural, ou
seja, um pouco a no¢do de que a criancga esta determinada culturalmente e como tal ndo ha
espago para o desenvolvimento pessoal.” (TEIXEIRA, 2003, p.108) Tal fato deve derivar,
erroneamente, da valoriza¢do do contexto socio-histérico, defendida por esse autor.

Uma outra questdo equivocada, afirma essa pesquisadora, estd relacionada ao
“pressuposto de que, se a aprendizagem promove o desenvolvimento, ¢ possivel fazer as
criangas aprenderem mais e rapidamente”. (TEIXEIRA, 2003, p.108) Baseada nessa afirmacéo
e associada a importancia que Vygotsky da a linguagem e sua funcdo mediadora, a escola,
tenta acelerar a aprendizagem através da transmissdo verbalista, retrocedendo assim a um
recurso proprio do ensino tradicional que tem suas bases no empirismo.

Considerados alguns dos equivocos decorrentes da ma interpretacdo do pensamento
dos dois autores, coloco uma outra questdo que com certeza ja foi feita por estudiosos que se

debrucaram sobre essas teorias. E possivel fazer uso delas nas praticas pedagdgicas?
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[...] teorias de carater filoséfico ou psicologico contribuem com a nossa
formacdo de professores no sentido de fornecer os fundamentos e os
referenciais mais amplos que devem nortear nossas posturas. No entanto, ha
uma distancia entre esses fundamentos ¢ a atividade didatica. A organizagdo ¢ a
sistematizacdo da didatica nfo ¢ a mesma das teorias psicologicas. Na
realidade, como mostra Lemer (1995), ndo podemos deduzir o conhecimento
didatico dos conhecimentos da psicologia. Uma coisa ¢ o que Piaget e
Vygotsky escreveram a respeito do processo cognitivo da crianga, envolvendo
sujeito cognoscente, objeto do conhecimento e interagdes com o adulto. Outra
coisa ¢ a situacdo didatica e a organizacdo desses elementos na sala de aula,
que transformam a crianca em aluno, o adulto em professor e objeto de
conhecimento, no caso o saber cientifico, em saber a ser ensinado ¢ depois em
saber ensinado, [...] (TEIXEIRA, 2003, p. 108-109).

Na busca da compreensao da situacdo didatica, faz-se necessaria uma analise de como
os elementos citados acima se relacionam e que processos os regulam no contexto escolar.
Pontua a autora que as causas para os reducionismos das aplicagdes tedricas aqui em discussao
podem ser a desconsideracdo das diferencas entre o universo da pesquisa teorica € 0 universo
da situacdo didatica.

Nao menos problematizadora ¢ outra questdo colocada por Oliveira (2002), sobre uma
conduta, segundo ela, bastante comum na educag¢do brasileira, que ¢ a tendéncia da se escolher
uma so teoria para a compreensido do fendmeno educativo e que ela deva levar a solucgio de
todos os problemas. Afirma, ainda, que, atualmente tende a haver na educagdo em nosso pais
uma necessidade de escolha entre Piaget e Vygotsky, o que pode remeter a equivocos, pois 0s
estudos de ambos, apesar das diferencas, possuem afinidades essenciais que podem em muito
contribuir com as praticas pedagogicas.

Tanto Piaget quanto Vygotsky concordam que a crianga ¢ um ser ativo que aprende
constantemente levantando hipoteses ao interagir com um elemento novo, intermediada por
outrem, sendo a aquisi¢do desse conhecimento, uma construc¢do gradativa, portanto provisoria.

Muito embora nem um nem outro tenha falado especificamente sobre o ensino, ¢
possivel, segundo Teixeira (2003, p.110), a partir de suas teorias, inferir que o professor nio
pode “ter uma concepgdo maniqueista, se é o sujeito ou o meio o determinante.” E sim, na
relacdo de ambos, cada qual com sua fungdo, que o conhecimento ocorre. Quando nos
propomos a tarefa de ensinar, temos que dar todas as condi¢des para que a crianga elabore as
relagdes possiveis, seja porque acontece a assimilagdo, conceito defendido por Piaget, ou a
internalizacdo, segundo a otica de Vygotsky, contemplando os dois polos, tanto o0 meio como o
sujeito.

Levando em consideragdo as teorias sobre o conhecimento humano discutidas neste

capitulo — empirismo, apriorismo e interacionismo — e que elas, segundo os estudiosos
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(MIZUKAMI 1983; BECKER, 1993), encontram-se subjacentes, ainda que inconscientemente,
na pratica metodologica do professor, buscarei, em seguida, com base nos pressupostos
fornecidos por essas teorias, analisar a metodologia presente explicita ou implicitamente no
ensino da leitura desenvolvido pela personagem professor nos cinco livros do corpus da
pesquisa. Procurarei, ainda, estabelecer um didlogo com as teorias que definem a leitura,

abordadas no segundo capitulo deste trabalho.
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6 A Analise do corpus

Sentimos muito bem que nossa sabedoria
comeca quando a do autor termina, ¢
gostariamos que ele nos desse respostas quando
o que ele pode ¢ dar-nos desejos.

Marcel Proust'®

A analise dos cincos livros que compdem o corpus desta pesquisa sera feita, como foi
anunciado anteriormente, embasada nas teorias do conhecimento que, segundo Becker (1993),
influenciaram as praticas educacionais no Brasil, bem como nas teorias que discutem a leitura
contempladas nesta pesquisa.

Para efeito de organiza¢do, as obras infantis aqui analisadas serdo ordenadas
cronologicamente de acordo com as datas de sua primeira publicagio.

Com o objetivo de situar melhor o leitor a respeito do conteudo das obras, quando

analiso cada livro apresento, inicialmente, uma sintese de cada uma delas.

6.1 Os livros

O livro que, pelos motivos ja elencados, foi denominado Livro I, ¢ O menino que
aprendeu a ver, de Ruth Rocha, com ilustracdes de Walter Ono, da Quinteto Editorial,
segunda edi¢do, a qual ndo traz a data da publicagdo, mas, segundo Souza (2004), teve sua
primeira edi¢do em 1987.

Jodo, a personagem principal da histdria, ¢ um menino curioso e observador, que vé
cartazes com desenhos nas lojas, mas s6 consegue entender alguns deles, outros (as letras), ele
ndo entende. Comega a fazer perguntas para a mae, que resolve matricula-lo na escola para que
Jodo aprenda a ler.

O inicio da historia mostra Jodo, curioso como qualquer crianga, com vontade de
descobrir o mundo e também o que significam aqueles “desenhos” que observa em todas as
esquinas. “— E o nome da rua, filho”. (p.6)

Jodo estava tentando decifrar o cddigo escrito! Sua mae lhe diz:

'® PROUST, Marcel. Sobre a leitura. 3. ed. Campinas: Pontes, 2001. p.30.
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— Meu filho, vocé precisa ir pro colégio, aprender a ler, aprender todas as
coisas...

— Que coisas, mae?

— As letras, Jo3o, os nimeros. Vocé vive perguntando coisas. (p.7)

Na escola, a professora mostra cartazes coloridos com as letras:
“E ela dizia: A — AVE.
E as criangas repetiam: A — AVE.

E a professora escrevia no quadro negro: A A A” (p.11).

L4, Jodo comeca a aprender o alfabeto e, fora da escola, procura e descobre as letras
em todos os lugares: nos jornais, “[...] na caixa de sabdo em po, na pasta de dentes [...]” (p.14).
Essa descoberta vai se ampliando progressivamente até que ele consegue ler a placa com o
nome da sua rua e o itinerario do 6nibus que o transporta para a escola. Entdo ele diz ao pai que
j4 sabe ver.

Tanto a atuag@o da professora como o material utilizado j& ddo mostras do tipo de
metodologia de leitura que a personagem professora dessa obra utiliza, baseada em uma teoria
que supde o conhecimento como algo a ser oferecido “em pequenas doses”.

Nessa histdria, a professora ndo ¢ identificada por nome, aparece nas ilustragdes e na
narrativa sendo descrita da seguinte maneira: “A professora era uma moga alta, de 6culos
redondos. Ela mostrava as criangas uns cartazes coloridos assim [...]” (p.11). A ilustracdo traz
um cartaz com uma letra do alfabeto e a figura de um objeto, cujo nome se inicia com a letra
indicada.

Observo uma maneira fragmentada de se trabalhar a leitura, pratica comum das
cartilhas, que ensinam primeiro a letra, depois a silaba, para, entdo, poder chegar a palavra,

com o uso exclusivo da repeti¢do.

A professora dizia: DD D
As criangas repetiam:
DDD

E a professora ensinava

D de doce

D de dado

D de dedo

E de dourado...

As criangas, repetiam... (p.7)

Analisando essa obra noto que Jodo, por ser uma crianga curiosa, procura estabelecer

uma ligacdo entre o seu meio e aquilo que aprende. Na escola, porém, espaco onde deveria
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ocorrer a interagdo da crianga com seus pares e com uma diversidade textual, isso ndo ocorre.
Percebo, em todo o texto, que a professora concebe a leitura apenas como decodificagdo de

sinais e ndo como leitura-compreensao.

Ento o professor ensina e o aluno aprende através da transmissdo de
conteidos previamente estabelecidos pelo curriculo e planejados pelo
professor. Sao estabelecidos passos para serem seguidos rigorosamente, o que
garante a aprendizagem ¢ a memorizagdo. (GOMES, 2002, p.41)

Essa definicio que Gomes d4 para a abordagem comportamentalista'’, de
fundamentagdo empirista, me permite inferir, apesar de faltar elementos na obra, para uma
analise mais profunda, ser nela que se pauta a metodologia de ensino da professora de Jodo.

O menino Jodo ia aprendendo, provavelmente ndo s6 pelo fato de ir a escola, mas

também devido ao seu interesse em saber e descobrir.

— Papai, o que esta acontecendo? Cada vez que vou pra escola pintam nas
placas, nos livros, nos pacotes, nas paredes, as letras que estou aprendendo.

O pai explicou:

— E que vocé esta aprendendo a ver, Jodo. (p.21)

E o garoto d4 uma resposta genial ao pai “ — Mas eu ja sei ver, papai, desde que eu
era pequenininho” (p.21).

Na verdade, o menino esta certo. Ele ja ‘lia-via’ desde que nasceu, como toda crianga
curiosa, além do que, Jodo tinha pais leitores, como se observa no texto “no jornal que os pais
de Jodozinho liam” (p.14) e na ilustracdo da pagina 20, onde aparece o pai lendo esse material.
Vejo nessa personagem todas aquelas criancas que chegam a escola com o desejo de aprender,
assim como eu também cheguei, conforme declarei na introdugdo deste trabalho. Mesmo com
os equivocos metodologicos elas avancam porque tém no seu cotidiano algo que as
impulsionam. “Certamente aprendemos a ler a partir do nosso contexto pessoal. E temos que
valoriza-lo para ir além dele.” (MARTINS, 2003, p.15)

O que talvez dificulte o aprendizado da leitura para muitas outras criangas € o fato de,
ao contrario de Jodo, ndo terem a oportunidade de conviver com pessoas que léem
habitualmente, assim como a falta de significado quando tém como suporte para esse
aprendizado pseudotextos sem nenhuma ligagdo com seu universo: “[...] a alfabetizacdo fica
restrita ao aprendizado (indispensdvel) de uma técnica, consistindo apenas na codificagdo e

decodificagdo dos sinais graficos descontextualizados.” (MAGNANI, 1989, p.36)

7 Abordagem que concebe aprendizagem como condicionamento ou modificagio de comportamento, através de
estimulos/respostas.
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E ¢ dessa forma que a anOnima personagem professora da obra O menino que
aprendeu a ver ensina a ler. Portanto, em sua pratica, expressa na histéria seja pelas
ilustragdes onde aparece sempre com os tais cartazes com apenas uma letra acompanhada por
um unica figura de cada vez, seja pela constante repeti¢do e gradativa apresentacdo das letras
seguindo a ordem do alfabeto, percebe-se a influéncia de uma concepgdo de conhecimento

baseada no empirismo:

Uma das caracteristicas da concepg¢do empirista de conhecimento ¢ uma
concepgdo estatica de memodria. A memdria é tida como um arquivo que
acumula informagdes vindas de fora, que soma os inumeraveis estimulos que
os sentidos vao captando. (BECKER, 1993, p. 57-58)

O livro II é A escola da pata, de Lucina Maria Pinheiro Passos, com ilustragdes de
Oscar Rubens Villaga, publicado pela Editora Scipione em 1991.

Essa histéria € sobre varios animais que vdo a escola da pata, a personagem
professora. Entre eles estdo o tatu-bola, a saracura, o mutum, a perereca, o papagaio € a paca.
“A sala de aula ¢ arejada e animada”. (p.4)

Enquanto a pata ouve a leitura da saracura, os outros alunos fazem muito barulho,
falando todos ao mesmo tempo. A professora, entdo, usa um recurso tecnoldgico: “A pata ¢
viva. Liga na TV Educativa.” (p.6) E os alunos passam a assistir a novela do mico e do tico-
tico. Ela conta que o macaco olha no lago e se espanta porque pensa ver uma cobra. O tico-
tico, porém, ri muito, pois sabe que o macaco, na verdade, vé ¢ seu proprio rabo refletido na
agua.

Em nenhum momento fica claro o objetivo da atividade de assistir & novela. Se a
professora ligou a televisdo para acalmar os alunos, percebo um conceito equivocado de
metodologia de ensino, presente ainda hoje na pratica escolar, quando os professores se
utilizam desse recurso apenas para ‘entreter’ os alunos, sem uma finalidade especifica ou
alguma discussdo prévia ou posterior a atividade.

Se, no entanto, a proposta foi uma estratégia da professora para trabalhar a
interpretagdo e a compreensdo do texto telenovelistico, ela faz uso de um dos recursos que
pode e deve ser utilizado pelos professores. “E o papagaio na sala ouve e fala: — Eta novela
maluca! Fundiu a cuca!” (p.114). Esse, porém, ¢ o Unico comentario sobre a atividade
realizada, o que indica que a segunda hipdtese sobre o uso da TV como recurso metodologico
seja pouco provavel.

A historia termina quando “No fim da aula, todos cuidam da sala. Ddo um beijo na

pata e vao pela mata.” (p.16) Observo que ha um cuidado em demonstrar um trabalho coletivo
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e cooperativo quando nas ilustragdes todos os alunos estdo sentados, juntos, ao redor de uma
grande mesa.

No que se refere especificamente a metodologia do ensino da leitura, na pagina 4 1é-
se:

“A pata ouve a leitura da saracura:

— B com &: ba... B com é: bé...Viva o jacaré!”

Como se v€, nessa obra também se concebe leitura como decodificagdo de sinais
graficos. Novamente se observa o modelo de ensino de leitura baseado nas cartilhas de
alfabetizacdo que, segundo Trevizan (1998, p. 63-64), sdo “modelos de funcdo utilitario-
pedagogico [...] com énfase exclusiva para a fixagdo mecanica de determinadas séries silabicas,
esvaziam a relacdo de sentido que marca o vinculo entre a leitura do texto e a leitura do
mundo”. Na verdade, o ensino se reduz a uma seqiiéncia de etapas para se alcancar
determinado resultado, ou seja, a decodificacdo das letras que representam os sons na lingua

escrita. Nesse sentido, Silva (1981, p.34) aponta:

[...] a alfabetizacdo é uma condig¢do necessaria a formagdo do leitor, mas
quando realizada em outros moldes: quando os leitores, de forma significativa,
forem capazes de formar os referenciais e os significados indiciados através de
mensagens escritas.

A maneira mecanica e repetitiva de ensinar a ler, mostrada na obra me leva a inferir
que a metodologia dessa personagem professor também se insere na concepgdo empirista,
privilegiando a repeticdo em detrimento da problematizacdo, a qual gera o conflito que
possibilita a aprendizagem.

Um outro ponto a ser ressaltado na andlise dessa obra ¢ que, apesar de ter sido
selecionada para esta pesquisa, ela possui tragos que sdo pedagogicos e utilitaristas,
apresentando, por exemplo, ao final das paginas, propostas de atividades como ordenar silabas
e formar o nome da professora. Segundo varios autores (ZILBERMAN, 2000; SOUZA,
2004), uma obra considerada literaria ndo pode propor esse tipo de atividade, porque nao € sua

fungdo.

O carater formador da literatura ¢ diferente da func@o pedagdgica. Enquanto o
pedagogismo empenha-se em ensinar num sentido positivista, transmitindo
conceitos definidos, a ficgdo estimula o desenvolvimento da individualidade. A
crianga (ou o leitor em formagfo) terda mais estimulo imaginativo com fic¢éo
do que na recepgéo de postulados que devam ser decorados. (SOUZA, 2004, p.
64)
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O livro III ¢ Galileu leu, de Lia Zats, com ilustra¢des de Fernando Lopes, editora L¢,
publicado em 1992.

Conta a historia de Galileu, um menino que estd se alfabetizando na escola e faz
trocas de letras porque, durante as aulas, fica com o pensamento em outras coisas. Seu sonho ¢
ser um goleiro famoso como Tafarel'®, o que ndo se encontra explicito, de inicio, no texto,
porém através das ilustragdes das paginas 12 e 13, que tém como fundo uma foto desse
jogador. As constantes trocas de letras provocam a ira da professora que grita muito com o
menino. Todos os colegas riem dele. Galileu 1€, mas a professora lhe diz:

“ERRADO! REPETE!” (p.5)

O menino repete “e 14 vinha nova gritaria. — ERRADO! REPETE! QUE AGONIA!”

(p-6-7)

“—IVO VE A LUVA.

— ERRADO, SEU TONTO! E ‘I-VO-VE-A-U-VA’!” (p.8)

Entretanto, chegam as férias e Galileu pode “ brincar, descansar e ...pensar.” Mas,
que surpresa! Quando volta as aulas, a professora ndo grita mais ¢ muda completamente o seu
modo de ensinar. Introduz assuntos de interesse infantil, comeca a trabalhar com textos
préoximos ao universo das criangas como, por exemplo, histdrias sobre animais, fazendo com
que todos os alunos participem das aulas: “Foi um tal de peixe morrido daqui e gato morrido
dali que...” (p.22).

E o Galileu leu:

“— Tico latiu, pulou e mordeu.

A professora aplaudiu, rodopiou...” (p.24)

Nesta terceira obra, apesar de aparecer uma Unica personagem na figura do professor,
ela surge, porém, completamente diferente em dois momentos distintos - antes e depois das
férias. No inicio da historia, apresenta um comportamento autoritario, com uma metodologia
baseada na repeticdo. Deduz-se que o suporte que ancorava a pratica de leitura é uma cartilha.
Sobre o uso desse material, Weisz (1999, p.56) pontua: “[...] a cartilha introduz o aluno no
mundo da escrita e apresentando-lhe um texto que, na verdade, ¢ apenas agregado de frases
desconectadas”.

Aqui se observa, mais uma vez, conceitos de aprendizagem e de leitura com

fundamentos enraizados na concepgdo empirista de conhecimento.

'® Goleiro que integrou a selegdo brasileira no final da década de 1980 e década de 1990.
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Para se acomodar a essa teoria, o processo de ensino ¢ caracterizado por um
investimento na cdpia, na escrita sob ditado, na memorizagdo de curto prazo
para conhecimento das familias silabicas quando o professor toma a leitura.
Essa forma de trabalhar esta relacionada a crenga de que primeiro os meninos
tém de aprender a ler e a escrever dentro do sistema alfabético, fazendo uma
leitura mecanica, para depois adquirir uma leitura compreensiva. (WEISZ,
1999, p.56)

Na verdade, o que acontece com Galileu ndo ¢ que ele ndo sabe ler, € que ele fica
pensando em outras coisas na hora da aula porque, provavelmente, nada fazia parte de seu

universo. Quando a professora pede para que leia, entdo troca as letras:

— LE, MENINO!

E o menino pulava, se sacudia, acordava ¢ lia:

— A PROFESSORA E BOBA.

— ERRADO! ERRADO! MENINO MAIS DESASTRADO! E A
PROFESSORA E BOA’. (p.18)

No episddio anterior, quando Galileu troca a palavra uva pela palavra luva, a
ilustragdo que o acompanha mostra a foto do goleiro Tafarel com a camisa da seleg@o brasileira
de futebol. A luva do goleiro e a bola sdo os objetos que estdo em evidéncia, o que leva o leitor
a deduzir que o sonho do menino era ter uma luva de goleiro, para poder praticar o esporte de
seu idolo.

Portanto, ndo ¢ que o menino erra ao fazer a ‘leitura’, mas ele troca as letras por conta
‘das viagens’ que faz durante as aulas e, provavelmente, pelo medo que o autoritarismo da
professora provocava nele.

Resta agora perguntar o que provocou a mudanga tanto na pratica escolar, quanto na
maneira de a professora tratar os alunos.

“[...] sabe gente, nessas férias andei lendo e relendo a Emilia — eta boneca danada!”

(p.24)

E na pagina 27, pode-se verificar toda a mudanca dessa professora:

Passou um minuto, ou trés
e a professora comegou a tirar de uma sacola xadrez,
de cada em cada,
um monte de livro de historia, de bruxa e fada
e rei e rainha
e sereia e menininha
e futebol e bonequinha
e gigante e ando
e vampiro e dragio.
— Quem quer que eu conte a estoria do menino-goleiro-campedo?
Adivinhem quem primeiro levantou a méo?
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Dificil atribuir mudanga tao radical da professora, em tdo pouco tempo, ao fato de ter
lido e relido a Emilia, (personagem da obra de Monteiro Lobato) nas férias. Posso, no entanto,
através da narrativa, observar que ocorre uma mudanga na concep¢do de leitura e na
metodologia por parte dessa professora, apds o contato com a literatura e o interesse que o uso
desses textos infantis despertou nos alunos. Considero que essa seja uma das ‘dicas’ da obra:
utilizar textos literdrios como suporte para o ensino da leitura. E, como exemplo de uma boa
literatura brasileira para criancas, a obra de Monteiro Lobato.

O ato de ler, visto como decodificacdo de sinais da lugar a leitura com significado,
pois a professora passou a considerar o universo e o interesse das criangas, deixando entrever
uma mudanca metodoldgica que se aproxima da pratica da abordagem interacionista: “[...] de
um ponto de vista interacionista, a leitura ¢ um processo de construgdo de sentido. [...] ndo se
faz leitura como se fosse um objeto sem vida”. (MAGNANI, 1989, p.34)

Entretanto, ndo ha elementos no texto que possibilitem uma analise mais profunda das
teorias subjacentes a pratica dessa personagem professor apos a mudanga ocorrida em sua
atuacdo.

O quarto livro, Uma escola assim, eu quero pra mim ¢ de Elias José, com ilustracdes
de Agostinho Gisé, da FTD. Sua primeira edi¢do ¢ de 1993 e o volume analisado € a sétima
edi¢do, publicado em 1999.

Rodrigo, personagem principal dessa obra, ¢ um menino da roga que veio
estudar em uma escola da cidade e a sua professora, dona Marisa, ndo aceita o seu jeito caipira
de falar, corrigindo-o aos gritos. Ele acaba sendo motivo de chacota de toda a sala.

Por essa razdo, ele resolve abandonar os estudos, mas ¢ impedido pela diretora que
anuncia a chegada de uma outra professora porque a dona Marisa vai ter bebé. Com a chegada
dessa nova professora tudo se transforma para Rodrigo, que aprende a gostar da escola.

Assim, na historia, ha duas personagens professoras, dona Marisa ¢ dona Celinha.
Dona Marisa aparece em dois momentos distintos, no inicio, quando estd gravida e no final da
historia, retomando o trabalho.

Antes de seu afastamento, ela ¢ mostrada como uma figura negativa, “Dona Marisa era
grandona, feia, sabichona como ninguém. Azeda, sem sal nem agticar.” (JOSE, 1999, p.7). Essa
descricdo de seus aspectos fisico e emocional reflete diretamente seu modo de ensinar, “[...]
ninguém podia errar que ela virava galinha choca. ” (p.7)

Quem ja pode ver uma galinha choca, sabe que ela fica extremamente brava e, as

vezes chega até a atacar quem dela se aproxima. A galinha entra no ‘choco’ ap6s o seu periodo



66

fértil, em que ela bota os ovos e, se ninguém os retirar serd o tempo dela chocé-los, isto &, se
recolher sobre esses ovos para que deles nascam os seus filhotes, os pintinhos.

E na obra (JOSE, 1999), essa comparagio é feita, no inicio da historia, quando a
professora dona Marisa “virava galinha choca”, que significa brava, fora do seu estado natural
de humor. A diretora da escola justifica seu comportamento explicando: “— Dona Marisa anda
nervosa porque tem sempre partos dificeis” (p.11).

Os alunos recebem uma nova professora, dona Celinha. A partir dai ocorre uma
mudanga radical na situacdo de ensino-aprendizagem, ndo s6 para Rodrigo, mas também para
seus colegas. “E dona Celinha escolheu um dos livrinhos e leu gostoso. Parecia uma viagem.”
(p-14)

A metodologia de leitura utilizada por essa personagem professor se evidencia quando
o narrador, na pagina 9, comenta os problemas da personagem Rodrigo, aluno que veio da roca
e ndo consegue entender por que e para que ele teria que escrever e ‘ler’: “Ivo viu a Eva. A Eva
viu a uva. Didi deu um dado ao Dod6. A bola bateu bem na boca do Beto™.

Rodrigo ndo vé significado e ndo consegue entender o objetivo de ter de ficar
repetindo e escrevendo esses ‘textos’ que ndo possuem nenhum sentido para ele.

Vejo o exemplo de uma metodologia de ensino desvinculada da realidade da crianga,
com a utilizagdo de ‘textos’ de cartilhas, constituidos de frases soltas que ndo propiciam ao
aluno um modelo de texto coeso e com significado, nem estimulam o gosto pela leitura.
Referindo-se a esse material utilizado pela escola para iniciar a crianga no mundo da leitura, ¢

Weisz (1999, p.56) quem afirma:

[...] elas supdem a escrita como espelho da lingua que se fala. Seus “textos” sdo
construidos com a fun¢do de tornar clara (segundo o que elas supdem) essa
relagdo de transcrigdo. Em geral, sdo palavras-chaves e familias silabicas,
usadas exaustivamente — e ai encontram-se coisas como o bebé baba na baba,
o boi bebe, Didi da o dado a Dedé.

Em alguns trechos da obra que retratam dona Marisa no primeiro momento, percebo a
presenca de uma metodologia ligada a concep¢do empirista que desconsidera a realidade do
individuo, atribuindo a educacdo o papel de ajustamento social. Segundo Mizukami (1983,
p.30), “[...] caberia igualmente a escola oferecer as geragdes submetidas ao processo o0s
elementos dominantes num determinado momento socio-cultural.”

Quando a personagem Rodrigo, aluno incompreendido e humilhado pela professora e
pelos colegas, quer desistir da escola, representada aqui pela dona Marisa que o obriga a repetir

varias vezes as expressdes que ele pronuncia do seu jeito, o narrador conta que “Ele ndo sabia
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falar como doutor. Mas sabia tirar leite, cuidar das vacas, separar os bezerros, plantar e colher”
®.9).

Ficam evidenciados o desprezo pelo saber do aluno e a imposi¢do de uma cultura
urbana que desrespeita tudo que se opde a esse modelo dominante.

Ja a personagem professora Celinha consegue oferecer aos alunos um modelo de
leitura prazerosa, oposto ao descrito no inicio da histéria quando a personagem dona Marisa
oferecia aos alunos ‘textos’ de cartilhas: “Ela leu a poesia e, depois, a turma fez coro imitando
a pipoca rebentar [...] E nos outros dias todos, dona Celinha lia histdérias e poemas. Inventava
sempre mil maneiras de ensinar.” (p.15)

Com relagdo a metodologia do ensino da leitura, a professora Celinha, como aponta o
texto, utiliza poemas, um dos recursos considerados importantes no ensino da leitura, por

estudiosos do assunto:

E esse jogo de palavras, associado as sonoridades, que traz encanto ao texto
poético e propicia prazer ao pequeno leitor. Para tanto, o trabalho inicial com
poesia ¢ o da sensibilizagdo, da descoberta do jogo das palavras, fase
fundamentalmente ladica (SOUZA, 2004, p. 65).

O fato de a professora utilizar esse recurso e a maneira como o faz pressupdem uma
concepcdo de leitura e de formacdo do leitor que difere daquela da professora Marisa, pois
considera o gosto infantil ao escolher os textos para trabalhar com as criangas. Para ela, me
parece, o conhecimento € algo que o sujeito constroi em constante interagao.

Isso se percebe, por exemplo, quando, a partir da leitura dos nomes dos alunos,
propde que as criangas descubram outras palavras.

Todavia, como era de se esperar, terminou a licenga de dona Marisa e ela teve que
voltar ao trabalho. “Quando pediu que trouxessem no outro dia a cartilha, Rodrigo nio
agiientou: — A minha eu nem sei onde enfiei! E nem sei pra que aquela cartilha, qui a gente ja
ta cansadu de sabe I€...” (p.24). Observo nessa fala da personagem Rodrigo a conquista da
autonomia que provavelmente foi adquirida através da metodologia de trabalho embasada no
interacionismo, inserida pela dona Celinha, que permitia aos alunos interagirem com seus pares
e o professor.

A partir dai, dona Marisa percebe que precisa mudar, buscando outra metodologia de
trabalho: “[...] ela foi trazendo para a sala muitas histérias encantadas, muitos poemas gostosos,
desenhos, quadrinhos, coisas coloridas e engragadas. Inventava e inventavam.” (p.25)

Na volta ao trabalho, dona Marisa muda seu comportamento: “E foi ficando menos

grande, depois quase crianga. Muito bonita, doce e feliz em ensinar.““(p.26)
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Ocorre, assim, uma mudanca ndo s6 na forma de ensinar, mas também nos aspecto
fisico e emocional da personagem. Aos olhos de Rodrigo, o trabalho com textos ludicos
(poemas, historias e quadrinhos, entre outros) fizeram dona Marisa tornar-se mais proxima dele
e de seus colegas.

Nota-se por tras dessa mudanga uma outra metodologia baseada em concepg¢do de
leitura e de ensino aprendizagem, cujo foco deixa de ser somente o objeto, passando pela
interacdo entre sujeito e objeto. O que, na primeira fase do trabalho dela, eram somente passos
para se alcangar metas, desprovidos de qualquer conceito e significagdo, tornou-se
“metodologia como uma prética social e interativa” (TREVIZAN, 1998, p.52) e a leitura, que
era apenas decodificacdo, tomou uma dimensao de descoberta e de prazer.

Um fato que chama a atencdo nesses dois ultimos livros analisados, Galileu Leu e
Uma escola assim, eu quero pra mim, ¢ a mudanga por que passam as duas personagens, a
professora anonima do Galileu leu que se transforma completamente apos o periodo de férias e
a professora dona Marisa do Uma escola assim, eu quero pra mim que também se transforma
tanto fisica quanto psicologicamente, além da mudanca radical em termos profissionais, apos
sua licenca maternidade. As situagdes de ensino, a abordagem dos contetidos com os alunos € o
suporte de leitura que antes utilizavam, comum a ambas, evidenciam uma metodologia baseada
no autoritarismo e na repeti¢do, propria da teoria empirista. Conceitos enraizados por forca de
nossa formagdo podem ser alterados assim tdo rapidamente? Entendo que no texto literario sim,
pois a arte ndo é copia do real, ela pode e deve extrapolar o real.

O ultimo livro do corpus, livro V, traz como titulo Uma professora muito
maluquinha, de Ziraldo, ilustrado pelo proprio autor, editado pela Companhia
Melhoramentos, em 1995. Das obras por mim analisadas, esta ¢ a mais volumosa, com 117
paginas de ilustragdes e texto.

Trata-se da historia de uma turma de alunos em processo inicial de alfabetizagdo
numa escola no interior do Brasil, em meados da década de 1940, que teve como professora

uma jovem, a Professora Maluquinha, ou somente Professorinha.

Nos tinhamos acabado de descobrir o segredo das letras e das silabas; ja
sabiamos escrever nossos nomes, ler todos os letreiros das lojas, os cartazes do
cinema, as manchetes dos jornais e os titulos dos antincios nas revistas, quando
ela chegou em nossa vidas. (p.21)

Apesar de a obra datar do ano de 1995, a narrativa transcorre na década de 1940,
contando as aventuras de uma professora ¢ sua turma de trinta e trés alunos. O local da

narrativa ¢ descrito da seguinte maneira: “A cidade onde a professorinha vivia era assim: tinha
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a pracinha, a matriz e o cemitério no alto do morro; [...]” (p.14) e o texto continua discorrendo
sobre a cidadezinha “[...] e tinha também seus trinta e trés alunos — nds — que achavam que ela
era a coisa mais maravilhosa do mundo.” (p.17)

A narrativa mostra, logo de inicio, a admirag@o e o carinho que os alunos tém pela
professora que segundo a “imaginagdo nossa, ela entrava voando pela sala (como um anjo) [...]
e tinha estrelas no lugar do olhar [...] Tinha voz e jeito de sereia” (p.6, p.7, p.8) e segue a
descricdo da tal professora.

Com uma maneira ndo convencional de ensinar para a época, a professora
desenvolvia diferentes atividades em sala de aula. Dividia a classe em dois grandes grupos
(meninos e meninas) e propunha varios jogos como a Forca, o jogo do Comeg¢o ou das Rimas.
Como havia um elemento a mais no grupo dos meninos, ela integrava o grupo das meninas
para participar das brincadeiras.

Era tanto barulho na sala, tantas risadas e tanta alegria que a diretora vinha saber o
que estava acontecendo e reclamava: “vocés estdo prejudicando as outras classes.” (p. 32)

A sala de aula era espago de circulacdo de uma variedade de material de leitura: gibis,
revistas, jornais e literatura “[...] a professora estava lendo para nés, cada dia, um capitulo de
Desventuras de Sofia, da Condessa de Ségur”. (p.52)

Como os alunos ainda liam ‘tropecando’ e sem expressdo (proprio de leitor iniciante),
ela inventou, para incentivar a atividade de leitura, uma Mdaquina de Ler, descrita assim: “Era
uma bobina de papel de embrulho da loja de um tio, onde foi engenhosamente, adaptada uma
manivela [...] ela foi fazendo o rolo girar e a gente viu que estava vindo ali um poema...” (p.54
ep.55)

A Professora Maluquinha levou seus alunos ao cinema, ndo s6 para preencher o
tempo, mas utilizou o texto do filme para trabalhar Histéria, Geografia e, o que ¢ mais
importante, conseguiu despertar nos alunos o desejo de querer saber mais. “E tanto se falou de
Histéria Antiga, dos tempos de antes de Cristo, de romanos e de gregos, de egipcios e de
princesas que, um dia, a Ana perguntou: Professora, onde é que a gente pode ler mais sobre
isto?” (p.66)

Inventava concursos e criava estratégias para que todos fossem premiados e tirassem
o 1° lugar. Nao no mesmo concurso, ¢ ldgico, mas ela inventava os concursos de acordo com a
habilidade de cada um. “Sé agora percebemos que, primeiro, ela descobria uma qualidade
destacavel de um de nds e ai, entdo, inventava o concurso [...] no fim do ano, todo mundo tinha

ganho medalha” (p.83).



70

Porém nem tudo acaba bem. Antes de terminar o ano letivo, a Professora Maluquinha
ousa dizer para a diretora; “Com minhas criancas ndo vai ser preciso fazer provas. Todas t€ém
condi¢des de passar de ano”. (p.93) A diretora “achou que agora, ela estava maluca de vez”.
(p.93)

Os alunos tiveram que fazer a prova e ndo sabiam que o Duque de Caxias nasceu no
dia 25 de agosto de 1803 e faleceu no dia 7 de maio de 1880. Por isso, levaram ‘bomba’ e a
professora maluquinha perdeu o emprego.

No outro ano, a professora da turma...

Era uma doce senhora de olhos severos e com a voz de quem comandava um
pelotdo. Logo no primeiro dia de aula, a turma toda ficou de castigo. A
professora havia apanhado um menino lendo um livro de historia em plena aula
e resolveu olhar embaixo da carteira de cada um. E encontrou o seguinte: (p.
98-99).

E dai discorre uma lista enorme de gibis, de revistas e de livros de literatura infantil.

Por causa desse material de leitura que guardavam debaixo da carteira, os alunos
tiveram que ficar de castigo depois da aula e escrever cem vezes a frase: “Prometo prestar
atenc¢ao nas li¢cdes e ndo ficar distraido na hora da aula”.

Mas isso ndo importava mais por que a Professora Maluquinha ja havia despertado
neles o desejo de ler, ler, ler...

Com a andlise do texto, ¢ possivel verificar que a Professora Maluquinha foi demitida
provavelmente por seu trabalho baseado nos pressupostos interacionistas, que divergiam dos
da institui¢do, pois a obra deixa transparecer um ambiente escolar autoritario baseado em
relagdes verticais, exceto no trabalho desenvolvido pela professora maluquinha que
conseguiu estimular o gosto pela leitura e a constru¢do do conhecimento.

Quando ela cria diferentes situagdes de leitura, infiro ser uma preocupag¢do em
ampliar o grau de letramento de seus alunos fornecendo as criangas a diversidade textual que
circula nas sociedades letradas, conduzindo-as ao “estado ou condi¢do de quem se envolve nas
numerosas € variadas praticas sociais de leitura e escrita.” (SOARES, 2002, p.44). Exemplo
disso sdo as ilustracdes das paginas 30 e 31 onde sdo mostrados rétulos de diversos produtos —
de remédios a produtos de beleza —, capas e indices de revistas, todos utilizados pela professora
como material de leitura.

Interessante também ¢ a criatividade de que ela faz uso para atrair os alunos para a

leitura. Ao invés de simplesmente usar o quadro negro para apresentar um poema, como era o

costume na época, cria a ‘Maquina de Ler’ para tornar a atividade mais atraente. A ida ao
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cinema, por sua vez, acaba provocando o desejo de saber mais. Quando uma das alunas
demonstra vontade de ler sobre o assunto do filme, posso constatar o sucesso do trabalho da
professora: a crianga compreendeu que é preciso buscar, pesquisar, para conhecer. E somente
um professor que instiga e oferece oportunidades para a construgdo do conhecimento consegue
esse resultado. Sem contar que seu comportamento fica longe de uma postura autoritaria em
que o professor pensa ser aquele que detém todo o conhecimento e o aluno ¢ apenas um mero
receptor.

Com a estratégia dos concursos, a professora valoriza cada crianga naquilo que tem
mais habilidades, uma atitude importante para o avango do aluno, segundo Weisz (1999, p.48):
“Vindas de universos culturais diferentes, as criancas sabem coisas diferentes, [...] tudo
depende do valor que determinadas aprendizagens assumem nas comunidades de origem de
cada uma delas.” Com isso, ndo se trata de minimizar o saber escolar, mas de valorizar o saber
de cada aluno.

Quanto a avaliagdo, o modelo de ‘prova’ que leva a reprovacdo dos alunos na verdade
ndo prova nada, pois se limita a ‘medir’ a aprendizagem e classificar os alunos. Nao verifica o
que de fato a crianca aprendeu para que o professor possa, a partir dai, continuar seu trabalho.
Segundo a visdo da Professora Maluquinha, seus alunos estavam em condigdes de ‘passar de
ano’ porque sua forma de avaliar € coerente com a sua metodologia interacionista, sob a qual a
avalia¢do é um processo constante. “Como um observador privilegiado das a¢des do aprendiz,
o professor tem condi¢des de avaliar o tempo todo, e é essa avaliacdo que lhe da indicadores
para sustentar sua interven¢do” (WEISZ, 1999, p.94).

Nas paginas 94 e 95 do livro do Ziraldo, o texto apresenta, primeiramente, uma lista
de coisas que as criancas ndo aprenderam — basicamente resultado de transmissdo de
conteudos, pratica comum no empirismo. Em seguida vem a lista das coisas que os alunos
aprenderam, onde se evidencia a valorizagdo da aprendizagem como decorréncia da reflexdo e
da problematizagdo intermediadas pela professora. Através da apresentacdo dessas listas fica
claro o posicionamento tedrico que embasa a metodologia da Professora Maluquinha.

A postura da professora que a substitui, porém, ¢ tipica da epistemologia empirista.

Segundo Becker (1993, p.335):

O autoritarismo ndo encontra apenas campo propicio na epistemologia
empirista; muito mais do que isso, o autoritarismo encontra no empirismo a sua
fundamentacdo e a sua legitimagéo teodrica e pratica.
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Para esse autor, o professor empirista geralmente demonstra em sua pratica “uma
arrogancia didatica”, acreditando que seu modo de ensinar € revestido de um “poder ilimitado
para produzir aprendizagem” e se ela ndo acontecer a responsabilidade ¢ unicamente do aluno.

E possivel inferir que a Professora Maluquinha tem uma metodologia e uma
concepedo de leitura préximas da visdo interacionista. Ja a postura da segunda professora, que
aparece sO em duas paginas (100 e 101), sugere uma maneira empirista de se conceber o

conhecimento.

6.2 De Rocha a Ziraldo: um possivel dialogo entre literatura e educacio

A experiéncia literaria ndo s6 nos permite saber da vida
por meio da experiéncia do outro, como também
vivenciar essa experiéncia.

Rildo Cosson'’

Da primeira edi¢do da obra de Ruth Rocha, O menino que aprendeu a ver (segundo
Souza, 1987) até o livro de Ziraldo Pinto, Uma professora muito maluquinha (1995), sdo
apenas oito anos, periodo em que ficaram concentradas as cinco obras do corpus, sendo que a
proposta inicial foi a de selecionar livros que retratassem a figura do professor de séries
iniciais, ensinando leitura, no periodo compreendido como o boom na literatura infantil
brasileira, da década de 1970 até os dias atuais. Apesar dos esfor¢os, so6 foi possivel localizar
essas cinco obras que atendiam os critérios propostos e, todas, publicadas nesse curto intervalo
de tempo. Qual a razdo desse fato? Neste topico fago algumas inferéncias a esse respeito.

As décadas de 1980 e de 1990 compreendem um periodo em que foram publicados
varios trabalhos sobre a educagdo no Brasil, alguns sobre o ensino da leitura (FREIRE, 1981;
SILVA, 1981; MAGNANI, 1989), levantando questionamentos sobre as concepc¢des que
embasam as praticas de alfabetizacdo que, por sua vez, estdo ligadas a pressupostos

epistemologicos os quais estdo nos documentos sobre a educagcdo de uma maneira geral.

A fim de cumprir os objetivos da escola de 1° grau previstos na Lei n°. 5.692,
surgem em 1975, os Guias Curriculares do Estado de Sdo Paulo, norteados
por uma orientacdo comportamentalista (em termos de aprendizagem) e
apresentando também a preocupacdo pela chamada operacionalizagdo dos

' COSSON, Rildo. Letramento literario: teoria e pratica. Sdo Paulo: Contexto, 2006.p.17.
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objetivos e a valorizacdo das atividades como parte de uma visdo empiricista
de ensino. (MAGNANI, 1989, p.31)

No que se refere ao ensino da leitura, segundo a citada autora, se exclui “a linguagem
como forma de intera¢do social” ignorando completamente o contexto “da enunciac¢do”,
ficando a alfabetizacdo restrita a uma técnica, reduzida a codificacdo e a decodificagdo de
sinais graficos. “Inicia-se entdo, o processo de sistematizagdo e condicionamento para a escrita
e a leitura, pressupostos na visdo comportamentalista da legislagdo.” (MAGNANI, 1989, p.36)

Os estudos sobre leitura produzidos no periodo enfocam um outro problema, a

formacdo do professor para o ensino dessa habilidade:

O problema do despreparo do professor propde-se como um paradoxo: sdo
raras as faculdades ou universidades brasileiras que oferecem cursos na area de
Psicologia e/ ou Metodologia da Leitura — o assunto parece se resumir aos
diferentes métodos de alfabetizacdo em que sdo treinados os futuros
professores das primeiras séries do 1° grau (como se a leitura abrangesse
apenas um processo limitado de alfabetizagdo, isto é, decifracdo do cddigo).
[...] Excecdo seja feita aquelas faculdades onde se trata da Literatura Infanto-
Juvenil com a devida seriedade. (SILVA, 1981, p.34-35)

Se a formagdo docente se restringe as aprendizagens de métodos, nos quais futuros
professores sdo treinados para ensinarem as criangas a ler, sem um trabalho especifico a
respeito da metodologia de leitura, ou qualquer preocupacdo com os suportes que vao ancorar
essa pratica; se a alfabetiza¢do ndo é compreendida abrangentemente de forma que, além da
decodificacdo dos sinais graficos, deve inserir o aluno num universo textual que lhe permita
avangar em termos cognitivos e culturais, é necessario, como faz o autor, questionar essa
formacao.

Nessa mesma dire¢do, vem a critica feita ao livro didatico, instrumento utilizado para
a pratica do ensino da leitura na escola fundamental. A autora de uma dessas criticas, Trevizan

(1998, p.53), observa:

[...] os autores destas producdes didaticas tém considerado o texto apenas como
uma unidade gramatical e semantica, gerada das relagdes puramente
lingtiisticas dos signos com os conteudos designados (encadeamento de
sentidos literais). O uso social dos signos ndo ¢ contemplado nesta concepgio
redutora de texto verbal. Assim o sentido ¢ firmado, de maneira estavel,
centrado apenas na literalidade do tecido textual. Nao ¢ reconhecido, de fato, o
mecanismo pragmatico pelo qual a significacdo se estabelece como relagio
dindmica que cria variaveis de leitura e liga estas varidveis as condicdes
situacionais da produgéo textual.
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Segue a autora demonstrando, através do seu trabalho, varios modelos de textos que
se encontram nas denominadas ‘cartilhas’ como também em outros materiais para séries mais
avancadas. Produgdes essas, todas dentro de uma concepcdo que desconsidera o texto na sua
relacdo com o contexto, impedindo-o que se transforme em espaco de producdo de
significacdo: humor, ludismo, reflexdo existencial, etc. reduzindo-o, como afirma, numa
simples “unidade gramatical”.

Esse modelo de livro didatico citado, da década de 1990, ainda ¢ resultado, segundo
Trevizan, da matriz tedrica e ideoldgica que norteou a reforma curricular que se iniciou com a
lei 5.692/71, a qual desencadeou a orientacdo dos Guias Curriculares, ja comentado no inicio
deste topico e, como aponta Magnani, “norteados por uma concep¢do comportamentalista”,
fruto de uma compreensdo empirica de conhecimento.

Langadas essas consideragdes sobre o panorama educacional da década de 1980 até
meados da década de 1990, abrangendo o ensino da leitura e questionamentos sobre como o
livro didético trata o texto, proponho-me a inferir a que ligagcdes e influéncias estariam
submetidas as personagens professoras das obras do corpus neste contexto.

As cinco obras selecionadas: O menino que aprendeu a ver, A escola da pata,
Galileu leu, Uma escola assim, eu quero pra mim, ¢ Uma professora muito maluquinha
apresentam sete personagens professores. Dentre essas figuras, somente duas representam um
professor com caracteristicas que se aproximam de uma concep¢do interacionista de
conhecimento, a Professora Maluquinha, da obra de Ziraldo e a dona Celinha, de Elias José.

Outras duas personagens, a professora do Galileu, no livro de Lia Zats, e a professora
Marisa, também do livro de Elias José, sofrem uma transformagdo profunda em termos de
metodologia. A primeira, apos ter lido Monteiro Lobato nas férias e, a segunda, logo depois da
licenca gestante. Ambas passam de uma relagdo autoritaria e da utilizacdo de recursos
inadequados ao ensino da leitura, para uma relagdo mais dialdgica, dando voz aos alunos e
trazendo para a sala de aula materiais de leitura de interesse para eles. Demonstram assim, pelo
menos, um esfor¢o e a intencdo de mudanga para se adequarem a uma proposta de enfoque
mais interacionista “A professora olhou o menino. O menino olhou a professora. [...] Do que
Teco morreu? [...] O menino contou e chorou. ( ZATZ, p. 20 -22) Em relagdo a dona Marisa,
“S6 ndo cantava porque nao sabia, mas deixou cantar quem soubesse.[...] foi descobrindo e
trazendo para a sala muitas histérias encantadas” (JOSE, p.25), num esforco para trabalhar com
textos mais préximos do mundo infantil.

A professora do livro de Lucina Maria Passos, A escola da pata,em pelo menos sete

das 16 paginas da historia desaparece, dando lugar a um aparelho de TV e, na tnica pagina
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em que aparece ensinando leitura, o faz de forma mecanicista, soletrando e silabando
conforme modelos de cartilhas. “B com &: ba... B com é: bé...” (p.4), propria da visdo empirista
de se conceber o conhecimento, “em pequenas doses” e através da repeticdo. A presenca da
TV no texto pode estar ligada ao incentivo a utilizagdo desses aparelhos no periodo em
questao.

Uma professora, que aparece somente no final da histéria do Ziraldo, € o contraponto
a figura da professorinha protagonista da obra: “Logo no primeiro dia de aula, a turma toda
ficou toda de castigo.” (p.99) E todos ficaram depois da aula para escrever uma frase, cem
vezes cada um, prometendo ndo ficar se distraindo durante a aula e prestar mais atengao nas
ligdes. Como se essa repeticdo proporcionasse aos alunos a aprendizagem, premissa basica do
empirismo, sob o qual conhecimento ¢ entendido como algo externo ao sujeito.

A professora do Jodozinho, na obra O menino que aprendeu a ver, de Ruth Rocha,
também tem uma pratica baseada em primeiro trabalhar as letras, fazendo uso da repeticdo “A
professora dizia D D D [...] As criangas repetiam: D D D” (p.16). Apesar de Jodo utilizar os
recursos que o seu entorno lhe oferece para aprender a ler — as placas, os cartazes, os letreiros
dos Onibus — na escola, em nenhum momento, isso € possivel. Essa ¢ mais uma professora, de
acordo com os dados que a obra oferece, que concebe o conhecimento segundo os pardmetros
do empirismo, conduzindo a aprendizagem das partes primeiro, para sd depois adentrar o todo.

Para concluir a andlise a luz das teorias sobre o conhecimento, cabe acrescentar que
em nenhum dos livros selecionados para o trabalho foi possivel observar exemplo de pratica
pedagdgica embasada no apriorismo, que concebe o conhecimento como algo existente a
priori, minimizando o papel do meio.

Por que motivos estas obras analisadas apresentam essas personagens professoras
desenvolvendo metodologias ainda embasadas em teorias da aprendizagem que desconsideram
o aluno como sujeito capaz de construir o seu conhecimento em interacdo constante com seus
pares e com objetos de leitura, proprios do universo infantil? Na verdade, minha hipotese
inicial de que a literatura infantil poderia oferecer modelos de metodologia de ensino de leitura
parece desmontada, a ndo ser nas obras Uma professora muito maluquinha ¢ Uma escola
assim, eu quero pra mim, nessa ultima, com a professora substituta, dona Celinha.

As demais mostram figuras de professores com uma metodologia baseada na teoria
empirista de conhecimento. Algumas, ¢ verdade, buscando novas metodologias, como no caso
de Galileu leu e de Uma escola assim, eu quero pra mim. Porém, no geral, as praticas
revelam concepgdes que desconsideram a relagdo que se estabelece entre o sujeito aprendiz e o

objeto de conhecimento.
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Considerando o ja explicitado por pesquisadores da educa¢do no inicio deste tdpico,
creio poder inferir que a literatura infantil brasileira, a ndo ser em alguns casos, ndo oferece
modelos de metodologia para o ensino da leitura.

No entanto, ha nas obras por mim analisadas, uma critica a0 momento educacional
brasileiro no qual as narrativas estdo inseridas, que segundo os autores citados neste tdpico,
mantinha suas bases nos postulados do empirismo. Se o professor for um leitor capaz de
perceber a mensagem dos textos, observard neles um alerta, um apelo por mudangas na
metodologia e compreendera que essas mudangas provocardo transformacdes nos seus alunos,
dando uma nova fisionomia ao seu trabalho e a sua imagem de professor, como diz o texto de
Elias José, referindo-se a dona Marisa. “E foi ficando menos grande, depois quase crianca.
Muito bonita, doce e feliz em ensinar.” (p.26)

No livro da Ruth Rocha, O menino que aprendeu a ver, a narrativa mostra como a
crianga pode, através de textos do seu cotidiano, ir construindo o seu conhecimento, € como,
em nenhum momento a professora se vale desses suportes. Pelo contrdrio, ¢ um ensino
desvinculado da realidade infantil, sob a concep¢do de que ensinar ¢ imprimir algo ,aos
poucos, nos alunos, cujas mentes sdo como uma lousa em branco. Fica, portanto, através do
texto, um convite a reflexdo para o professor.

A literatura infantil, nas obras selecionadas para o corpus deste trabalho, denuncia,
por meio das metodologias utilizadas pelas personagens, o autoritarismo € as acdes
descontextualizadas das praticas educacionais vigentes no pais, subordinadas a uma concepg¢ao
de aprendizagem que desconsidera a capacidade cognitiva de cada sujeito de refletir, inferir,
questionar e, assim, juntamente com seus pares, construir o conhecimento sob a orientacdo de
um professor observador, problematizador e inquiridor.

Quando Magnani (1989, p.31) cita os Guias Curriculares do Estado de Sdo Paulo e
faz uma critica afirmando serem eles “parte de uma visdo empiricista”, ela pontua também que
o documento tem como objetivo “cumprir os objetivos da escola de 1° grau previstos na Lei n°.
5.692”. Tanto a referira lei, como os tais Guias sdo da década de 1970 quando, apesar de
estudos de Piaget ja terem atingido a educagdo brasileira, ndo haviam ainda fervilhado na
educacdo brasileira as pesquisas de Emilia Ferreiro, que se difundiram no pais em meados da
década de 1980, com as pesquisas sobre a Psicogénese da lingua escrita, € nem a producdo de
Vygotsky, que veio a ser veiculada logo apos. Portanto, esses documentos oficiais, retratam o
momento de autoritarismo em que foram produzidos, ndo trazendo em seu bojo a

fundamentagao tedrica presente nos estudos desses autores.
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Os questionamentos que os estudos desse periodo fazem sobre esses textos legais se
embasam na proposta interacionista defendida pelos seguidores de Piaget e de Vygotsky e,
certamente, influenciaram também as obras literarias, pois como ja& foi explicitado
anteriormente, a literatura ndo aliena, ela tem, sim, esse poder de denunciar, implicitamente, os

problemas que afligem o ser humano.



78

7 Consideracdes possiveis

Ao usar as palavras, eu as faco minhas
do mesmo modo que vocé, as faz suas.
. 2

Rildo Cosson™

O que norteard este topico € o intuito de tecer algumas considera¢des sobre toda a
discussdo que envolveu este trabalho de pesquisa, e ainda, de suscitar outros questionamentos
pertinentes ao tema.

Virias pesquisas apontam (PISA 2000, INAF 2001 e INAF 2005) que ha problemas
com o ensino da leitura na escola brasileira. Os ultimos dados divulgados em 8 de setembro de
2005, pelo INAF (Instituto Nacional de Alfabetismo Funcional), sobre o desempenho da leitura
e da escrita, revelam que 49% dos brasileiros entre 15 e 64 anos de idade, classificados pelo
Instituto como alfabetizados em nivel rudimentar, possuem entre quatro a sete anos de
escolaridade.

Esses individuos, com esse grau de alfabetizagdo, conseguem extrair somente
informagdes explicitas num texto e fazer pequenas inferéncias; no léem livros, apesar de 41%
deles confirmarem a existéncia de uma biblioteca a uma pequena distancia da casa ou do
trabalho.

O que dizer desses dados? Ouso, amparada neles, inferir que a escola nio estd
conseguindo desenvolver o gosto pela leitura, além de ter sérios problemas no ensino dessa
habilidade. Se uma pessoa freqiienta a escola num periodo de quatro a sete anos e, depois
disso, nunca I&é um livro ou ndo consegue ler nas entrelinhas as informagdes implicitas de um
texto, provavelmente o problema esta na sua formacao inicial para a leitura.

Pesquisadores da area tematizam o problema sob diversos angulos. De acordo com
Silva (1999, p.46), as familias mandam suas criangas para a escola para que aprendam a ler e
leiam para aprender, isto €, querem “que a crianga torne-se capaz de compreender os diferentes
tipos de textos que existem em sociedade e, assim, possa participar da dinamica que € propria
do mundo da escrita”.

Certamente, as familias, principalmente as mais pobres, depositam toda a sua
esperanca na escola e conseqiientemente no professor, em especial, o das séries iniciais do

Ensino Fundamental. Elas compreendem que aprender a ler significa poder participar da

2 COSSON, Rildo. Letramento literario: teoria e pratica. Sdo Paulo: Contexto, 2006. p.16.
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sociedade contribuindo e usufruindo dos seus direitos como cidaddo. E o professor, como fica

nesse complexo contexto educacional brasileiro?

Qual ¢ o professor que, sinceramente falando, ndo deseja o melhor para si e
para seus alunos? Creio que todos, pois, em termos éticos e morais, desde que a
escola ¢ escola, o professor carrega consigo a responsabilidade social de educar
— formando e informando da melhor forma possivel — as criangas ¢ os jovens
que ele tem pela frente a cada inicio de ano letivo.(SILVA, 2003, p.39)

Ainda que o docente tenha boa vontade e deseje “o melhor para si e para seus alunos”,
isso ndo basta para melhorar o quadro atual da educagdo brasileira com relagdo ao ensino da
leitura.

Cito, no inicio deste trabalho, pesquisas que tratam do ensino da leitura na escola, com
metodologias incoerentes, concepcdes de texto e leitura ultrapassadas, com a utilizagdo de
suportes de leitura inadequados.

Estudiosos apontam que os entraves citados no paragrafo anterior se remetem a uma

questdo essencial:

O problema reside na formacdo docente, a maioria dos professores ndo tém
acesso a uma formagdo especifica em literatura infantil. Neste sentido o
trabalho com o texto, seja ele podtico ou narrativo, se estagna na leitura
contemplativa, ou seja, uma leitura redutora que ndo alcanga o simbolizado.
Raramente a escola trabalha a relagdo dos signos com os usudrios do texto
(autor e leitor), ndo explorando o sentido situacional do texto, ndo ensinando as
criancas a ler as entrelinhas do texto, as ideologias transmitidas por ele.
(SOUZA, 2000, p. 84)

O professor, ndo tendo essa formagdo para o trabalho com a literatura, acaba se
valendo, no inicio da alfabetizagdo, dos pseudotextos de cartilhas e, depois continua, nas séries
posteriores, utilizando os fragmentos nos livros didaticos ou nas colegdes ‘pedagogicas’ que
permeiam o ambiente escolar. Em defesa da necessidade da utilizagdo de literatura infantil para

o ensino da leitura na escola, Regina Zilberman (2003, p.2), traz argumentos imprescindiveis:

Nio ¢ atribui¢do do professor apenas ensinar a ler corretamente; se esta a seu
alcance a concretizagdo e expansdo da alfabetizagdo, isto é, o dominio dos
codigos que permitem a mecanica da leitura, € ainda tarefa sua o emergir do
deciframento e compreensdo do texto, pelo estimulo a verbalizacdo da leitura
procedida, auxiliando o aluno na percep¢do dos temas e seres humanos que
afloram em meio a trama ficcional.



80

\

No entanto, vejam o que traz o PCN de Lingua Portuguesa da 1* a 4* série sobre a
utilizacdo do texto literario na escola: “[...] ¢ importante que o trabalho com o texto literario
esteja incorporado as praticas cotidianas da sala de aula, [...]” (BRASIL, 1997, p.36).

Questiono a palavra ‘importante’, que para mim soa como muito pouco. Eu a trocaria
pelo termo ‘essencial’, por entendé-lo como uma expressdo mais adequada, pois, daquilo que
me ¢ importante, posso abrir m3o, mas ndo do que ¢ essencial. E ndo se pode desprezar o uso
do texto literario em sala de aula, como ja defendido por inumeros autores (ZILBERMAN,
2003; SOUZA, 2004).

Entretanto, para o professor trabalhar com o texto literario infantil, ¢ necessario que ele
receba uma formacgao especifica que lhe fornega subsidios para isso. No entanto, “[...] o estudo
da producdo para criangas e jovens ndo consta, na maioria das vezes, dos curriculos em cursos
de formacdo de professores.” (FARIA, 2004, p.11) Caberia aqui, sem ser pretensiosa, propor
uma reflexdo sobre os curriculos dos cursos de formagdo de professores. Se ndo forma o
docente para trabalhar com um dos suportes essenciais para o ensino da leitura, ndo seria
urgente a reformulagdo desses curriculos?

Na outra ponta do problema encontram-se os docentes que ja estdo atuando no

magistério, para os quais € preciso proporcionar estudos que os estimulem a serem eles

mesmos leitores dos textos literdrios infantis. Pois como afirma Souza (2004, p.84):

[...] seria interessante fazer do professor um conhecedor do riquissimo acervo
literario que nos pertence, mostrando, inclusive, como varios livros infantis
discutem tematicas de seu universo profissional (escola, leitura, etc.) abrindo
espago para a reflexdo das concepgdes neles encontradas.

Levando em consideragdo as inferéncias e reflexdes feitas pela presente pesquisa,
entendo ser pertinente as colocacdes da autora acima, pois, conforme se observa pela analise do
corpus deste estudo, na literatura infantil brasileira encontram-se modelos de escola e de
professor trabalhando a leitura, com tematizag@o sobre a maneira como isso ¢ feito.

E preciso esclarecer que esse foi um olhar dado ao trabalho que tem como titulo: “O
ensino da leitura na literatura infantil brasileira: a metodologia da personagem professor”, o
qual permitiu pontuar, questionar, inferir ¢ propor. Outros olhares poderdo suscitar outros
posicionamentos e, com certeza, podem constituir-se também em subsidios para se repensar a
formacdo docente e, portanto, para melhorar a qualidade das praticas educativas.

A literatura, além de ser suporte essencial para o ensino da leitura, pode ser também

um elemento questionador para o professor repensar a sua metodologia.
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Como se v€, razdes existem para o professor conhecer o acervo literario infantil
brasileiro e para oferecer as nossas criangas o texto literdrio como suporte para o ensino da
leitura. Mas, também, ¢é preciso investir na formagdo do professor para que ele se torne o
mediador, aquele que vai fazer essa ‘ponte’ entre o aluno e a literatura infantil e,
conseqiientemente, tornd-lo leitor das linhas, das entrelinhas e da vida, através de um bom

texto literario infantil.
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