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RESUMO

A presente pesquisa aborda reflexdes acerca do uso da literatura infantil na escola e tem como
objetivo investigar o trabalho com a literatura infantil desenvolvido em uma turma do 1° ano
do ensino fundamental em uma escola publica no municipio de Fortaleza, a luz dos relatos das
criangas. Para isso, buscou-se, primeiramente, realizar um levantamento bibliografico
dialogando com os autores (Arroyo, 1968; Lajolo, Zilberman, 1944; Coelho, 2000; Abramovich,
1997; Bettelheim, 1980; Freire, 2009; Soares, 2021; Carvalho, 2001; dentre outros, a respeito
dos seguintes temas: Historia da literatura infantil no mundo e no Brasil; politicas publicas de
incentivo a leitura no Brasil e no Ceard; escola: lugar de encontro entre a crianca e a literatura
infantil e literatura infantil para a crianca. Dessa forma, a pesquisa se constituiu a partir de ser
carater exploratorio e abordagem qualitativa, sendo os instrumentos de pesquisa: observagao
simples, entrevista semiestruturada com as criancas € entrevista com a professora responsavel
pela turma. Sao sujeitos do estudo oito criangas. As respostas das criangas foram categorizadas
em cinco critérios que foram divididos em trés blocos, sendo eles: O gosto das criangas pelas
histérias; O que as criangas consideram importante € a visao que possuem quanto ao trabalho
literario escolar; historias e a escola: quem lhes conta historias e quais os momentos em que a
literatura infantil é trabalhada no ambiente escolar. Outrossim, também foi realizado a
observacao presencial da rotina das criangas e a entrevista com a professora responsavel pela
turma para que, de forma complementar, fosse possivel identificar os projetos literarios
trabalhados pela institui¢ao. Com isso, a pesquisa concluiu que as criangas gostam das historias
infantis por causa do final feliz, das ilustracdes, do enredo e diversao que a leitura do texto
literario proporciona, contudo, consideram que a importancia do trabalho com a literatura
infantil na escola se resumi em fazé-las aprender a ler, escrever e ficar quieto, evidenciando que
o trabalho literario na escola dedica maior énfase na promocao da alfabetizagdo do que no
letramento literario.

Palavras-chave: Criancga; Literatura infantil; Escola.



ABSTRACT
The present research addresses reflections about the use of children's literature in school and
aims to investigate the work with children's literature developed in a 1st grade class in a public
school in the city of Fortaleza, in the light of children's reports. To do so, the first step was to
carry out a bibliographical survey in dialogue with authors (Arroyo, 1968; Lajolo, Zilberman,
1944; Coelho, 2000; Abramovich, 1997; Bettelheim, 1980; Freire, 2009; Soares, 2021;
Carvalho, 2001; among others) about the following topics: History of children's literature in the
world and in Brazil; public policies to encourage reading in Brazil and in Ceara; school: a
meeting place between children and children's literature, and children's literature for children.
Thus, the research is exploratory in nature and qualitative in approach, being the research
instruments: simple observation, semi-structured interview with the children and interview with
the teacher responsible for the class. Eight children were the subjects of the study. The children's
answers were categorized into five criteria that were divided into three blocks, as follows:
Children's taste for stories; What children consider important and the vision they have about
school literary work; stories and the school: who tells them stories and what moments children's
literature is worked in the school environment. In addition, we also observed the routine of the
children and interviewed the teacher responsible for the class so that, in a complementary
manner, it was possible to identify the literary projects worked by the institution. Thus, the
research concluded that children like children's stories because of the happy ending, the
illustrations, the plot, and the fun that reading literary texts provides. However, they consider
that the importance of working with children's literature at school is reduced to making them
learn to read, write, and be quiet, showing that literary work at school places greater emphasis

on promoting literacy than on literary literacy.

Keywords: Child; Children's literature; School.



2.1
2.2

3.1

3.2

4.1

4.2

6.1

6.2

6.3

6.4

71

7.2

SUMARIO

INTRODUGCAO ...ttt 12
BREVE LEVANTAMENTO HISTORICO DA LITERATURA

INFANTIL NO MUNDO E NO BRASIL ..o 15
Literatura infantil D0 MUNAO ..........oooniiiineiieee e e e eee e reeeenaas 15
Literatura infantil N0 Brasil ...........ccoovniiiiiiiiiee et eeeeeeeeeeeeaeeeaens 19

CAMINHOS PELOS QUAIS SE CHEGAM: POLITICAS PUBLICAS

DE INCENTIVO A LEITURA NO BRASIL ........c.oooooviiiiieeeeeeeeeeeeeees 23
Distribuicao de livros didaticos e literarios no Brasil: PNLD, PNBE e

NOVO PINLD ..o

23
Politica publica cearense para o incentivo da formacgao leitora: Criacao do
PAIC ..ottt ettt ettt
26
ESCOLA: LUGAR DE ENCONTRO ENTRE A CRIANCAE A
LITERATURA INFANTIL ..ottt 30
Consideracdes acerca do espaco escolar e o trabalho literario infantil ....... 30
A importancia do professor(a) na promoc¢ao do trabalho com a literatura
infantil LA e
infantil na escola 35
LITERATURA INFANTIL PARAA CRIANCA .......cccooooiiieeieeieeiee, 18
PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS .........ccocoovmmiiiirinniineinrienenns 0
Tipo d IS Lttt et e
ipo de pesquisa 4
Locus d ESQ Lttt
ocus da pesquisa 4
Sujeitos d B Lottt
ujeitos da pesquisa 13
Instrumentos de PeSqUiSa .............cccooviiiiiiiiiiiiiii e 44
RESULTADOS E DISCUSSOES ........coooovimiiiieeeeeeeeeeeeeeeeeeeee s 46
Ob 20 SIMPIES ..ottt
servacao simples 46
Entrevista com as Criancas ...........cc.cooiiiiiiiiiiiiieeceee e



7.3

Entrevista com a professora ................cccooiiiiiiiiinnie 56
CONSIDERACOES FINAIS .....oooiieteeeeeeeeeeeee et eeeeeens 60
REFERENCIAS ....ooooeoeoeoeeeeeeeeeeeeeeeeeeee e s s s s 63

APENDICE A — INSTRUMENTO DE COLETA DE DADOS .................... 66



12

1 INTRODUCAO
“Quem mal 1€, mal ouve, mal fala, mal vé.” (Monteiro
Lobato)

Nao me lembro exatamente quando foi que ouvi essa frase de Lobato pela primeira vez,
mas me recordo com clareza de uma expressao muito similar: “Quem nao 1€ € cego, surdo e
mudo”. A primeira frase foi dita por um dos mais influentes escritores brasileiros da literatura
infanto-juvenil. A segunda, por alguém que poucas vezes viu um livro na vida, que ndo sabe ler
€ nem escrever, mas que muito me inspira, o meu pai, o Sr. Alexandre.

Ambas as frases carregam um significado parecido e trazem um sentindo simbolico. No
meu olhar, ndo falar, ver ou ouvir ndo se referem ao sentido literal da palavra, mas sim ao
figurado, nos fazendo entender que somente a literatura pode nos transportar para um “lugar”
em que ¢ possivel ver, ouvir e falar com uma maior clareza.

Assim, enquanto crianga que estudou na escola publica, posso dizer que minhas
primeiras experiéncias com a literatura aconteceram exclusivamente por meio das vivéncias na
escola. Infelizmente, eram poucos os momentos de experiéncia livre com o livro, normalmente
eles aconteciam como alternativa secundaria, quando um professor(a) faltava, assim nos
redirecionavam para a biblioteca. Uma das experiéncias mais magicas da minha vida
aconteceram ali, naqueles momentos ndo programados, em que eu podia escolher o livro que
quisesse diante daquelas imensas prateleiras da biblioteca, para mim, tdo pequena, clas
pareciam o mundo. Os anos foram passando e meu contato com a literatura infantil se tornou
cada vez mais restrito, salvo por um ou outro sarau literario ou pelo uso do livro no cotidiano
das aulas de Lingua Portuguesa.

Meu percurso e minhas experiéncias com a literatura infantil, e, aqui acrescento a minha
inser¢ao no curso e pedagogia, possibilitaram uma ampliacdo do meu conhecimento e reflexdes
sobre como acontece na escola as praticas sociais de leitura e a mediagdo entre a crianga e livro.
Tais elementos evocam tematicas sobre alfabetizag¢do, letramento ¢ a fungdo da literatura
infantil.

Conforme Soares (2021, p. 27), a alfabetizagdo ¢ o processo de aquisicdo das
habilidades de leitura e escrita, por meio desta a crianga se insere no mundo letrado. Entretanto,
ha ainda um segundo processo cognitivo e linguistico que, apesar de ser distinto daquele, ¢
essencial para o desenvolvimento integral da criancga, isto €, o letramento. O letramento ¢ o
processo que vincula a alfabetizagdo as praticas sociais, aproximando a crianga do mundo em
que ela vive. Desse modo, conforme a autora, o texto ¢ um elemento essencial para o

desenvolvimento de ambos os processos, pois, por meio dele, as criangas podem reconhecer as
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normas da lingua escrita tal como integrar-se a um conhecimento amplo de mundo a partir dos
diversos géneros textuais. Nesse sentido, destaca-se a capacidade unica que a literatura infantil
possui na formacgao de leitores.

Entretanto, no contexto do letramento literario, surge ainda um elemento primordial na
condugdo desse processo: a leitura por prazer. Assim, vale lembrar a caracteristica fundante da
literatura infantil: “a literatura infantil é, antes de tudo, literatura; ou melhor, é arte: fendmeno
de criatividade que representa o mundo, o homem, a vida, através da palavra.” (COELHO, 2000,
p- 27). Dessa forma, a literatura infantil possui duas fun¢des primordiais, sobretudo, nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, que podem ser definidas a partir do paralelo entre ensino e arte,
aprendizagem e prazer, alfabetizacdo e letramento. Apesar de serem processos distintos, se
complementam e sdo essenciais para o desenvolvimento do trabalho literario escolar.

Outrossim, um questionamento importante levantado pela pesquisa € sobre o que as
criancas pensam quanto ao trabalho com a literatura infantil desenvolvido na escola,
reconhecendo a importancia de ouvi-las e lhes atribuir oportunidade de fala quanto as questdes
que lhe cercam e fazem parte do seu cotidiano, pois, historicamente, a crianga foi excluida dos
processos de discussao por considerarem sua opinido inferior. Sendo assim, Silva (2004, p. 1),
ressalta: “Mas, como saber mais sobre a crianga, especialmente sobre o que ela pensa, deseja,
gosta etc. acerca dos assuntos que lhe dizem respeito? Parece que ainda ndo se firmou a crenga
de que a criancga ¢ capaz de dar, em primeira mao, essas informacdes e opinides.”

Nessa perspectiva, algumas questdes sdo levantadas: Como a literatura infantil €
trabalhada em sala de aula? Qual a énfase dada ao trabalho com a literatura infantil nos anos
iniciais do Ensino Fundamental? O trabalho com a literatura infantil contempla a dimensao
ludica do texto literario ou prioriza somente a leitura enquanto instrumento para a alfabetizagao?
O que dizem as criangas sobre o trabalho com a literatura infantil na escola? Essas reflexdes
me moveram na elaboragdo desta pesquisa.

Diante do exposto, o objetivo geral da pesquisa ¢ investigar o trabalho com a literatura
infantil desenvolvido em uma turma do 1° ano (do ensino fundamental) em uma escola publica
de Fortaleza-CE, a luz dos relatos das criangas. Os objetivos especificos buscam identificar as
atividades e os momentos em que a literatura infantil ¢ trabalhada na escola e em sala de aula.
E, por fim, analisar o que as criancas dizem sobre o trabalho com a literatura infantil
desenvolvido no ambiente escolar.

Para tanto, o trabalho est4 dividido em oito capitulos. Sendo o primeiro a introducao, o
segundo capitulo busca resgatar os acontecimentos historicos a fim de elucidar a intima ligagao

entre a literatura infantil e sua funcdo de ensino no Brasil. O terceiro mostra que a criacao de
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programas de distribui¢@o de livros para a escola esteve comprometida por muito tempo com a
concepgao historica de ensino, o que resultou em certo atraso na implementagdo de politicas
publicas de incentivo a leitura do livro literario.

O quarto capitulo esclarece a importancia do trabalho literario na escola que contemple
todas as suas dimensdes, isto ¢, arte e ensino, assim como o papel do(a) professor(a) diante do
arranjo de novas possibilidades. O quinto capitulo promove uma reflexdo a respeito da
importancia da literatura infantil para a crianga e para a sua formacao enquanto leitora-critica.
O sexto descreve a metodologia utilizada pela pesquisa a fim de alcangar os objetivos propostos.
O sétimo capitulo se refere a analise dos dados. Por fim, o Gltimo capitulo buscou sintetizar as

discussdes tragadas pela pesquisa e as conclusdes obtidas.



15

2 BREVE LEVANTAMENTO HISTORICO DA LITERATURA INFANTIL NO MUNDO
E NO BRASIL

“O conto de fadas ¢ acusado de dar as criangas uma
impressdo falsa do mundo em que vivemos[...]As
fantasias ndo me enganaram; as historias da escola, sim.”
(C.S Lewis)

E impossivel compreender o trabalho com a literatura infantil na escola em sua
totalidade sendo analisarmos primeiro suas raizes historicas. Dessa forma, este capitulo ¢
destinado para que juntos possamos fazer uma viagem pelo caminho da historicidade, durante
nossa viagem por esse caminho vos convido a observar como essa literatura se desenvolveu
com o passar do tempo, a imagem da crianga que prevaleceu em cada periodo historico e a
ligagdo entre a literatura infantil e a escola.

Ora, de fato, tal levantamento ¢ apenas um ensaio de uma histéria rica em
acontecimentos, mudancgas, marcada pela realidade socio-historica de cada época. Além disso,
nesse momento, ndo hd uma preocupacdo excessiva em realizar um levantamento mais
aprofundado, pois, dessa forma, estariamos se distanciando do real objetivo que promove esse
trabalho.

Para um estudo mais especifico da historia da literatura infantil, podemos nos deliciar
com a clareza dos escritos de (ARROYO, 1968), (LAJOLO, ZILBERMAN, 1944),
(ZILBERMAN, 1987), dentre outros, que sdo pioneiros no resgate histérico do surgimento e
desenvolvimento da literatura infantil no mundo e no Brasil, tais autores serviram como suporte
para este ensaio.

Cabe nos agora analisar como a literatura infantil se formou ao longo dos anos,
sobretudo, no Brasil, a fim de compreender como nossas raizes histéricas podem estar
intimamente ligadas com o trabalho desenvolvido atualmente na escola em relagdo a literatura
infantil.

2.1 Literatura infantil no mundo

Os primeiros registros do que nés conhecemos hoje por literatura infantil apontam raizes
muito antigas, datados no periodo da idade média. J4 nesse periodo encontramos valiosas
evidéncias das histérias orientais que atraiam o gosto infantil, isto €, as crdnicas, mito,
narrativas populares e fabulas (ARROYO,1968; COELHO, 2000).

Ao chegar no mundo ocidental, a fantasia oriental foi perdendo sua originalidade a partir
do encontro com diferentes culturas e pessoas que propagavam as historias por meio da
contacdo. Nessa época, haviam poucos ou nenhum livro, dessa forma, as historias eram

contadas e recontadas através da tradi¢do oral, explicando o motivo pela qual a originalidade
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das historias orientais ndo foi possivel de ser preservada em sua totalidade (ARROYO,1968).
Além disso, aos poucos, as historias destinadas as criangas foram sendo adaptadas aos
interesses sociais, comegaram a perder sua finalidade ludica e de entretenimento, dando espaco
para as ligdes educativas. Arroyo (1968, p. 27), intitula esse momento da histoéria como uma
“traicdo profunda” a literatura de influéncia oriental. Coelho (2000, p. 41), explica que o
objetivo da literatura nessa época era, sobretudo, “passar determinados valores ou padrdes a
serem respeitados pela comunidade ou incorporados pelo individuo em seu comportamento.”
E somente no século XVII, na Franga, que vemos os primeiros movimentos de
rompimento com essa cultura de uso da literatura destinada as criangas para o ensinamento
moral. Um exemplo desse movimento estd em Fénelon que ao ser responsavel pela educagao
do Duque de Borgonha, distanciou-se das tradicionais leituras religiosas e introduziu leituras
que contavam sobre as historias populares, a mitologia grega, dentre outros (ARROYO, 1968).
Esse cenario de exaltacdo da cultura popular como protagonista das historias destinadas
as criangas encontra grande sucesso mundial nos escritos de Charles Perrault. Nas palavras de

Marisa Lajolo e Regina Zilberman:

Perrault ndo € responsavel apenas pelo primeiro surto de literatura infantil, cujo
impulso inicial determina, retroativamente, a incorporagdo dos textos citados de La
Fontaine e Fénelon. Seu livro provoca também uma preferéncia inaudita pelo conto
de fadas, literarizando uma producdo até aquele momento de natureza popular e
circulagdo oral, adotada doravante como principal leitura infantil. (LAJOLO,
ZILBERMAN, 1944, p. 16)

Leonardo Arroyo também ressalta a notoriedade de Perrault para a literatura infantil, ao
declarar: “A importancia de Perrault ndo ¢ apenas de criador, mas também a de escritor que
rompeu com o preconceito mantido em térno da cultura popular e em toérno da crianga.”
(ARROYO, 1968, p.30).

Com efeito, a importancia de Perrault se d4 na inauguracdo de uma criagao consistente
de obras literarias que se utilizava dos contos populares, provocando uma fascinagdo mundial
por suas histoérias, sobretudo, uma fascinacao do publico infantil. A partir de Charles Perrault,
no século XVIII, vemos surgir entdo grandes nomes da literatura, como: Irmaos Grimm
(escritores das historias: Pequeno Polegar, Branca de neve, Jodo e Maria, Chapeuzinho
vermelho, dentre outras) e Andersen (escritor das histdrias: O soldadinho de chumbo, Patinho
feio, A Polegarzinha, dentre outras) (ARROYO, 1968; LAJOLO, ZILBERMAN, 1944).

Entretanto, vale ressaltar que até esse momento nao havia ainda o género “literatura
infantil”, tendo em vista que esse género s6 pdde ser inaugurado a partir de uma defini¢do social
da infancia, algo inexistente até meados do século XVIII. As historias e os livros da época, tais

como: Robinson Crusoe (1719), Gulliver (1726) ou até mesmo as tdo famosas historias de
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Perrault e irmdos Grimm ndo tiveram como objetivo principal dirigir-se as criangas (ARROYO,
1968).

Dessa forma, quanto a producao literaria existente até meados do século XVIII, ressalta
Arroyo (1968, p. 30): “[...] ndo surgiram para a infincia, vinham, contudo, de encontro a uma
necessidade universal de leitura, o que se comprovou com a imediata aceitagdo das narrativas
pelas criangas de todo o mundo.”

Assim, até o século XVIII ndo podemos ainda falar do género “literatura infantil”, pois
a literatura produzida até entdo ndo foi pensada para o publico pueril, mas sim de uma literatura
universal que encontrou o gosto das criangas de todo o mundo fazendo-as se deleitar com as
historias através do seu aspecto que ressaltava a vida comum ou a magia de uma nova realidade.
Antes disso, segundo Silva, “Até o século XVII, as criangas conviviam igualmente com os
adultos, ndo havia um mundo infantil, diferente e separado, ou uma visdo especial da infancia.
Nao se escrevia, portanto, para as criangas.” (SILVA, 2009, p. 136).

E somente a partir da revolucdo industrial, século XVIII, que a no¢do de infancia passa
a ganhar forma. Nesse periodo, houve intensas modificagdes na sociedade tanto na esfera
econdmica, como na esfera politica e, principalmente, social. Um novo modelo econdmico e
politico passa a existir, isto é, o capitalismo, que se preocupa com a producdo industrial,
sobretudo, o lucro (LAJOLO, ZILBERMAN, 1944).

A inaugurag¢do do modelo capitalista na sociedade imprimiu uma clara divisdo social
que se repartia entre proletariado (trabalhadores) e burguesia (classe social com maior poder
aquisitivo). Com a divisdo de classes, a acelerada urbanizagao e os interesses politicos vigentes,
o foco principal passou a ser o trabalho intenso por parte do proletariado, pois, o objetivo do
capitalismo era garantir a producdo de bens que repercutisse no lucro.

Sendo assim, esse conjunto de mudancas sociais € econdmicas que ocorreram a partir
da revolugdo industrial resultou na criacdo de um estereotipo familiar, a partir da divisao do
trabalho, onde cada individuo da familia possou a ter uma fun¢do social especifica. Nesse

cendrio, a crianga passa a receber uma maior visibilidade como individuo que integra a familia.

[...] a manuteng@o de um estereodtipo familiar, que se estabiliza através da divisdo do
trabalho entre seus membros (ao pai, cabendo a sustentacdo econdmica da familia, e
a mae, a geréncia da vida doméstica privada), converte-se na finalidade existencial do
individuo.” (LAJOLO, ZILBERMAN, 1944, p. 17).

Nesse contexto, surge entdo novas concepcoes de infincia, a crianga deixa de ser um
“mini adulto” e passa a ganhar notoriedade como um ser fragil e dependente. Dessa forma, a
visdo da crianga no século XVIII, no periodo da revolucao industrial, ¢ uma imagem de uma

crianga que precisa de atencao do adulto, da sociedade, destacando sua fragilidade (LAJOLO,
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ZILBERMAN, 1944; ZILBERMAN, 1987). Quanto a isso, Zilberman ressalta:

[...]A infancia enquanto tal, isto é, uma certa etapa etaria imobilizada num conceito
demarcado, veio a ser idealizada. Tratados de pedagogia foram escritos para assegurar
sua singularidade, sendo o recurso a fragilidade biologica da crianga o fundamento da
diferenca em relagdo ao periodo adulto. Assim, o fator de ordem fisiologica e
transitoria detona uma teoria sobre a dependéncia da crianga, o que legitima o estreito
vinculo dessa aos mais velhos. (ZILBERMAN, 1987, p. 16)

Sendo assim, nesse periodo vemos surgir o reconhecimento da infincia como uma etapa
etdria distinta do adulto. Tal reconhecimento permitiu com que a sociedade voltasse sua atencao
ao publico pueril, ressaltando a valorizagdo da criangca como sujeito Unico, singular, porém
também fragil e dependente.

Dessa forma, a familia e a escola ganham novos papéis sociais, isto €, o papel de
colaborar para a prote¢do e formagao da crianga, tendo como obrigagdo preservar a “inocéncia
natural” da mesma, ao passo que devem prepara-la para a vida adulta (ZILBERMAN, 1987).

Quanto ao papel da escola nesse periodo, Zilberman e Lajolo enfatizam que:

A segunda institui¢do convocada a colaborar para a solidificacdo politica e ideologica
da burguesia ¢ a escola. Tendo sido facultativa, e mesmo dispenséavel até o século
XVIII, a escolarizagdo converte-se aos poucos na atividade compulsdria das criangas,
bem como a freqiiencia as salas de aula, seu destino natural. (LAJOLO, ZILBERMAN,
1944, p. 17)

Com efeito, o novo papel social atribuido pela recém sociedade capitalista do século
XVIII as criangas, motivou “o aparecimento de objetos industrializados (o brinquedo) e
culturais (o livro) ou novos ramos da ciéncia (a psicologia infantil, a pedagogia ou a pediatria)
de que ela ¢ destinataria.” (LAJOLO, ZILBERMAN, 1944, p. 17). E nesse contexto que surge
também um novo tipo de literatura pensada para a crianga, isto ¢, a literatura infantil, que
conforme o seu percurso historico logo oscilaria entre entretenimento e instrumento social de
imposi¢do das normas em vigor.

Desse modo, no século XIX vemos entdo crescer a producao literaria infantil, agora, de
fato, pensada numa certa imagem social construida a respeito da crianga. Na Dinamarca, Hans
Christian Andersen ¢ um dos primeiros escritores a inaugurar esse género ao escrever
“Soldadinho de Chumbo”, “Patinho feito”, dentre outros. Na Inglaterra vemos brilhar nas
paginas de “Alice no pais das maravilhas” (1865), escrito por Lewis Carroll, o elemento da
imaginacdo, exaltando o fantdstico (ARROYO, 1968). Além disso, outros exemplos sdo
Pinoquio (1883) escrito por Carlo Lorenzini na Italia e Peter Pan (1911) escrito por James Barrie.

Com efeito, no século XIX ja podemos observar a literatura infantil como género
literario consistente na Europa. Segundo Lajolo e Zilberman “o século XIX inicia-se pela
repeti¢do dos caminhos bem-sucedidos: os irmaos Grimm, em 1812, editam a colec¢ao de contos
de fadas que, dado o éxito obtido, converte-se, de certo modo, em sinonimo de literatura para

as criangas.” (LAJOLO, ZILBERMAN, 1944, p. 20).
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2.2 Literatura infantil no Brasil

Enquanto na Europa podemos observar que a literatura que chegava até a crianga
atraindo seu gosto e atengdo eram as historias populares propagadas, inicialmente, através da
comunicagdo oral. No Brasil, ndo foi diferente. Entretanto, a historia da literatura infantil
brasileira carrega tragcos muito particulares de nossa cultura.

A literatura em geral se iniciou no Brasil, em sua esséncia, a partir da contacdo oral.
Contudo, enquanto pais colonizado, a literatura oral encontra aqui uma paisagem cultural
bastante peculiar e distinta daquela encontrada na Europa. No Brasil, as historias indigenas se
misturam com as historias europeias e africanas criando um repertdrio literario e cultural unico,
isto &, as historias folcloricas que mais tarde seriam conhecidas pelo mundo através dos escritos
de Monteiro Lobato (ARROYO, 1968).

Nesse sentido, vale ressaltar a importancia dos contadores de historias, sobretudo, a
importancia das contadoras de historias negras, escravizadas durante o periodo colonial do
Brasil que compartilhavam as velhas historias de sua terra que também se misturavam com as
histérias de um povo igualmente sofrido e explorado aqui no Brasil, os indigenas. Tais historias
chegavam aos filhos(as) dos patrdes, senhores feudais, pois tais mulheres negras eram as
responsaveis pelo cuidado dessas criancas (ARROYO, 1968).

Entretanto, a predominancia da literatura oral no Brasil durante largos anos ndo se deu
apenas pela concepcdo distorcida da imagem da crianga — como aconteceu na Europa até
meados do século XVIII — mas também pelas intensas desigualdades sociais que se deram desde
o inicio da colonizacao em 1500.

O Brasil colonial, governado pelo ensino jesuitico até 1759, marcado pela concepcao
religiosa catolica cristd e pela énfase na filosofia, oratéria, gramatica, em uma linguagem
utilizada que em nada se assemelhava com a cultura popular formada, sobretudo, pelos povos
indigenas, africanos e miscigenados, foi o responsavel pela separacao de valores e a imposi¢ao
cultural que gerou uma clara divisdo de classe, a classe da elite e a classe popular. Dessa forma,
ao tentar impor a cultura europeia, houve pouco éxito na formacao de pessoas alfabetizadas
(ARROYO, 1968; LAJOLO, ZILBERMAN, 1944; SILVA, SANTOS, 2019).

Contudo, mesmo sendo duramente reprimida, foi a cultura popular sobrevivente desse
periodo que marcou e marca até hoje varias das tradigdes do nosso pais e que influenciou, mais
tarde, o aparecimento da literatura infantil brasileira (ARROYO, 1968). Sendo assim, as
palavras de Arroyo (1968, p. 62) sintetizam a importancia da cultura popular para o surgimento

da literatura brasileira:

Foi, pois, ésse culto, essa sobrevivéncia do que é popular, que veio permitir mais tarde,
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aos nossos escritores e pensadores, a redescoberta da terra que ainda hoje ¢ uma
aventura por terminar. Pdde o Brasil, gragas a cultura de escravos e analfabetos,
reencontrar o espirito fecundo de uma imensa meta de integra¢do que ainda hoje nos
preocupa.

Com efeito, enquanto vemos na Europa a literatura infantil se consolidar a partir do
século XVIII, foi apenas entre os séculos XIX e XX que a literatura infantil brasileira comeca
a ganhar importancia cultural. Isso se deve ao fato de que a literatura infantil, registrada por
meio do livro impresso, s6 pode ser para a crianga quando a mesma possui condi¢des de ler e
interpretar o que esta escrito, ou seja, a crianca precisa ser alfabetizada, algo que era muito raro

no periodo colonial.

E bem de ver a intima relagdo entre o ensino e a literatura infantil no panorama do
desenvolvimento cultural brasileiro. O estudo do desenvolvimento da educagdo entre
nds mostra que somente com a fundacdo de escolas, formagdo de professores, advento
de livros e texto, possibilitou-se o aparecimento de uma literatura, a escolar,
intimamente ligada a literatura infantil propriamente dita. Ou melhor, aquela ¢ a
génese desta na perspectiva do nosso processo de formagao. (ARROYO, 1968, p. 65)

Com isso, a literatura infantil por muito tempo foi invisibilizada no Brasil por causa do
precario cenario educacional e s6 pode vim a existir com as pequenas e lentas mudangas no
sistema de educagao brasileiro que vieram a acontecer ao longo dos anos, criando assim uma
ligagdo intima entre a literatura infantil e a literatura escolar.

Dessa forma, chegamos no periodo republicano ainda com muitas defasagens na
educacgao. Entretanto, inaugurava-se a partir de 1889 um novo espirito patriota, um novo animo
para condicdes melhores no pais, uma animosidade sem igual para fazer o Brasil triunfar como
as demais poténcias, fruto das mudancgas politicas ocorrida nos ultimos tempo, tais quais:
Independéncia politica do governo portugués (07 de setembro de 1822); Aboli¢do da escravidao
(13 de maio de 1888); Proclamagao da Republica (15 de novembro de 1889). “Era a Republica
que chegava, trazendo consigo e legitimando a imagem que o Brasil ambicionava agora: a de
um pais em franca modernizagdo.” (LAJOLO, ZILBERMAN, 1944, p. 24).

Com isso, a partir do anseio pela modernizacdo e industrializagdo do pais, vemos um
Brasil no século XIX se aproximando dos ideais da revolugdo industrial que contagiou a
Inglaterra no século XVIII. A crescente urbanizagao provocada pelo éxodo rural provocou um
maior consumo de produtos industrializados, entre eles, os livros, exigindo assim sua produgao.

Ao final do século XIX e inicio do século XX ¢é possivel observar uma maior
consolidacdo da literatura brasileira, a mesma passa a ganhar caracteristicas proprias,
abandonando aos poucos o romantismo e classicismo europeu e se preocupando mais em se
aproximar da realidade brasileira existe até entdo. Sendo assim, vemos grandes obras sendo
lancadas nesse periodo, como: O Cortigo (Aluisio Azevedo); O ateneu (Raul Pompéia); Os

sertdes (Euclides da Cunha), dentre tantos outros (LAJOLO, ZILBERMAN, 1944).
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Diante desse cenario, a infancia passa a ser vista com maior preocupacdo, afinal, a
modernizagdo sé se concretizaria se a mesma chegasse primeiro nas escolas, instruindo as
criancgas para o futuro que o pais buscava alcancar tao logo. Com isso, ha uma certa mobilizacao
nesse periodo para a produgdo de uma literatura que chegasse até a crianga, isto €, uma literatura
infantil. H4 um aumento de obras infantis europeias traduzidas e novas producdes brasileiras

que aos poucos iam surgindo (LAJOLO, ZILBERMAN, 1944).

Sdo essas obras — e esse o contexto, do qual trazem fortes marcas — que estavam
disponiveis para a leitura da infancia brasileira, em particular daquela infancia que,
frequentando as escolas, preparava-se para ser o amanha deste pais que, como entdo
ja se dizia, era visto por suas elites como o pais do futuro. (LAJOLO, ZILBERMAN,
1944, p. 30).

O grande problema da literatura infantil produzida até entao ¢ que boa parte se tratava
de obras traduzidas, traducdes essas que se distanciavam da linguagem utilizada no cotidiano
dos lares brasileiros. Além disso, quanto a literatura infantil que era produzida no Brasil, havia
uma maior preocupagdo em repassar ligdes morais, comportamentos aceitaveis para corroborar
com a visao que se tinha de uma pais em ascensao (LAJOLO, ZILBERMAN, 1944).

Sendo assim, Lajolo e Zilberman falam sobre “o0 nacionalismo na literatura infantil” que
buscava exaltar as belezas naturais do Brasil, o amor a patria, a formagao cidada e modernizagao
do pais (LAJOLO, ZILBERMAN, 1944). Essa preocupagdo exacerbada de fornecer uma
imagem patridtica a fim de “modelar a crianga” para o futuro do Brasil moderno acabou por
colaborar com a criagcdo de uma literatura infantil ideoldgica com uma linguagem que pouco
atraia o gosto infantil.

Até que surge Monteiro Lobato que inaugura no Brasil um tipo de publicagdo que estava
mais preocupada em comunicar-se com o imagindrio infantil, com a fantasia, sobretudo, com
uma mistica encontrada somente aqui, regado por nossa cultura e historia, isto ¢, os contos
folcloricos. As principais obras de Lobato foram: “O Saci (1921)”, “Reinagdes de Narizinho
(1931)” e “Picapau Amarelo (1939)”. Obras estas que perpassam geracdes até hoje por sua
originalidade.

Tao logo, motivados por esse espirito modernista que tomou o Brasil a partir de 1922,
sobretudo, a partir da semana de arte moderna que aconteceu em Sao Paulo, outros importantes
autores brasileiros se voltam para a literatura infantil, tais como: Cecilia Meireles, Erico
Verissimo, Graciliano Ramos, dentre outros (LAJOLO, ZILBERMAN, 1944).

Em alguns anos, até o final do periodo modernista, o Brasil j& contava com um largo
acervo de obras direcionadas ao publico pueril, constituindo uma literatura infantil brasileira ja
solidificada embora em constante evolucao de acordo com cada periodo histérico. Assim nasce

a necessidade de sistematizar a produgdo literaria. A respeito dessa sistematizacdo que
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colaborou com a criacdo de politicas publicas de distribui¢do de livros para as escolas,

falaremos no proximo capitulo.
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3 CAMINHOS PELOS QUAIS SE CHEGAM: POLITICAS PUBLICAS DE
INCENTIVO A LEITURA

“Sem livros, dificilmente se aprende a gostar de ler”.
(Ruth Rocha)

A frase de Ruth Rocha direciona nosso olhar para nos atentarmos para uma questao crucial
no desenvolvimento do gosto literario, isto €, o acesso ao livro. Dificilmente uma crianga podera
se familiarizar com a literatura infantil, explorando todos os beneficios que esta oferece a
infancia, sem o contato com o objeto do livro e com as condigdes necessarias para o estimulo
ao prazer literario.

Nesse capitulo discutiremos a importancia das politicas publicas de distribuicao de livros
para o incentivo a leitura, sobretudo, para fomentar o trabalho com a literatura infantil na escola.
Observaremos as principais politicas publicas, a partir da perspectiva literaria, desenvolvidas
no Brasil e também no estado do Ceara.

3.1 Distribuicao de livros didaticos e literarios no Brasil: PNLD, PNBE e novo PNLD

No capitulo anterior observamos que historicamente ha uma intima ligagao entre a literatura
infantil e a pedagogia, mais especificamente associada a escolarizacdo. Hoje sabemos que essa
estreita ligacdo se dd, em partes, porque a literatura infantil “d4 conta de uma tarefa a que esta
voltada toda a cultura — a de ‘conhecimento de mundo e do ser’[...].” (ZILBERMAN, 1987).

Assim, voltando um pouco ainda nosso olhar para a historia do desenvolvimento da
literatura infantil no Brasil, vale ressaltar que apesar de que em 1808 havia sido inaugurada a
Imprensa Régia, abrindo espago para a publicacdo editorial no pais, havia ainda uma forte
influéncia estrangeira sobre os livros didaticos e literarios que circulavam no pais
(ARROYO,1968; LAJOLO, ZILBERMAN, 1944). Foi apenas em 1929, com a crise da Grande
Depressio’, que importar livros estrangeiros se tornou muito caro para o Brasil, sendo esse o
fator propulsor para que o Brasil comecasse a produzir livros didaticos e literarios de forma
mais intencional. (MAZZI, AMARAL-SCHIO, 2021).

Com isso, apds a “crise de 29”, podemos observar um movimento do governo brasileiro
para que fosse inaugurado de forma efetiva a producao e publicacao de livros no Brasil. Alguns
marcos desse processo foi a Criacdo do Instituto Nacional do Livro (INL) - 1929; criagao da
Comissdo Nacional do Livro Didatico (CNLD) — 1938; e, principalmente, a criagdo do primeiro
programa de distribuigao de livros, o “Programa do Livro Didatico (PLID)” em 1971 (MAZZI,
AMARAL-SCHIO, 2021).Veja abaixo outros marcos importantes quanto a histéria do

1 A “crise de 29 ou a “Grande depressdo” foi uma crise econdmica que aconteceu nos Estados Unidos em 1929
apos a quebra da Bolsa de Valores de Nova York.
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desenvolvimento de politicas publicas em relagdo a distribui¢do de livros nas escolas:
Figura 1 — Principais marcos historicos do desenvolvimento de politicas publicas
brasileiras de distribuicao de livros nas escolas
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Fonte: Mazzi e Amaral-Schio (2021, p. 89)

O Programa do Livro Didatico (PLID) foi o primeiro programa consistente de distribui¢ao
de livros para as escolas publicas. Segundo Mazzi e Amaral-Schio (2021, p. 97), “em seis anos
de funcionamento, o programa subsidiou a tiragem de quase 52 milhdes de materiais didaticos”.
Entretanto, essa distribui¢ao ainda ndo era suficiente para atender a larga demanda das escolas
publicas brasileiras. Por isso, em 1985, o Programa do Livro Didatico (PLID) transformou-se
em Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) que buscou ampliar as agdes antes
desenvolvidas, se tornando o maior programa de distribuicdo de livros didaticos do Brasil
(MAZZI1, AMARAL-SCHIO, 2021).

A principal acdo que tornou o PNLD o maior programa brasileiro de distribuicao de livros
didaticos foi a ampliagdo das séries atendidas (inicialmente, até meados de 1992, apenas os/as
alunos/as da 1° a 4° série eram atendidos pelo programa. Em 1997, o PNLD ja atendia todo o
fundamental I e II. Em 2003, houve a inclusdo do atendimento para o ensino médio e em 2007
para o Educacao de Jovens e Adultos - EJA). Além disso, a partir de 1993, o PNLD passou a
ser responsabilidade do FNDE (Fundo Nacional do Desenvolvimento da Educagao) recebendo
recursos financeiros para sua execu¢do (MAZZI, AMARAL-SCHIO, 2021).

Por outro lado, enquanto houve uma maior preocupagao em desenvolver politicas para
a distribui¢ao de livros didaticos, a distribuicao de livros literarios foi sendo deixada de lado

até meados da década de 1980. Conforme, Cordeiro (2018, p. 1485):
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Na década de 1980, com o inicio do processo de redemocratizacdo do Brasil, a
literatura entra na pauta das politicas publicas, e a necessidade de sua presenca no
ambiente escolar passa a ser posta em cena. Com isso, as primeiras iniciativas com
esse objetivo sdo concretizadas. A primeira, o Programa Nacional Salas de Leitura
(PNSL), criado em 1984 e extinto em 1996, tinha como proposta a construcéo de salas
de leitura para, na sequéncia, receber acervos compostos e enviados pelo projeto.

Dessa forma, o Programa Nacional Salas de Leitura (PNSL) foi um dos primeiros
programas brasileiros preocupados com a promogao do incentivo a leitura do livro literario. Seu
objetivo principal era a criagdo de salas de leitura. Para isso, conforme Cordeiro (2018),
promoveu a distribui¢do de mais de 4 milhdes de livros literarios entre os anos de 1984 a 1986.

Em 1986, o programa passou a ser chamado de Salas de Leitura/Bibliotecas Escolares
ultrapassando as fronteiras das “salas de leituras” e auxiliando na criacdo de mais de 10.000
bibliotecas escolares (CORDEIRO, 2018; CIRINO, 2018). Contudo, vale ressaltar que “Esse
programa priorizou as redes municipais de ensino e teve como consequéncia a exclusdo das
escolas estaduais, que vieram a ser atendidas em 1989, porém, em baixa escala” (CIRINO, 2015,
p- 38 apoud CIRINO, 2018, p. 1485).

Em seguida, em 1992, surge o Pro-leitura com a preocupagao de capacitar os professores
a fim de melhorar a formagdo leitora dos educandos. Dessa forma, seu objetivo visava a
formacdo continuada dos docentes por meio de uma parceria entre o governo brasileiro e o
governo francés (BRASIL, 1996).

Ainda na década de 1990, através do decreto n® 519 de 13 de maio de 1992, surge o
PROLER (Programa Nacional de Incentivo a Leitura) que buscou “I - promover o interesse
nacional pelo habito da leitura; II - estruturar uma rede de projetos capaz de consolidar, em
carater permanente, praticas leitoras; III - criar condi¢des de acesso ao livro (BRASIL, 1992,
Art. 2°). Dessa forma, o programa integrou atividades de formagdo continuada para
professores(as) juntamente com iniciativas que promoveram a criagdo de espagos de leitura e
distribuicao de materiais (BRASIL, 1992).

Contudo, apesar da atuagdo desses diferentes programas desde 1984, todos eles
passaram por oscilagdo entre momentos de maior énfase de suas atividades e de menor
assiduidade nos compromissos estabelecidos. Vale ressaltar ainda que até 1996 tanto o PNSL
quanto o Pro-leitura ndo existiam mais, pois foram encerrados pelo governo. Foi apenas em
1997 que podemos observar a criacado de um programa de distribui¢ao de livros literarios para
as escolas publicas brasileiras de forma mais intencional e mais estruturada, isto ¢, o PNBE.

O Programa Nacional Biblioteca da Escola — PNBE — foi instituido em 1997 com o
objetivo principal de democratizar o acesso a obras de literatura infantojuvenil, brasileiras e

estrangeiras, e a materiais de pesquisa e de referéncia a professores e alunos das escolas publicas
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brasileiras. (BRASIL, 2014, p. 12)

Dessa forma, por meio do PNBE, o MEC implantou a¢des de formagao continuada para
professores(as) e de distribuicao de livros literarios para as escolas, atendendo toda a educagao
basica. Além disso, podemos citar dois grandes motivos que contribuiram ao éxito do programa.
O primeiro refere-se a preocupagdo, através de uma avaliagdo governamental, em diagnosticar
o desenvolvimento de sua execucao, elaborando dados de referéncia que contribuiram para seu
avanco. O segundo trata-se de que as obras literarias distribuidas para as escolas passavam por
um processo criterioso da avaliacdo feita por professores(as) e pesquisadores da educagado, o
que garantia sua qualidade. (CORDEIRO, 2018).

Em 2017 o PNBE também deixou de existir, assumindo, porém, uma nova forma de
execucdo por meio de sua integracdo ao PNLD que j4 havia se consolidado enquanto politica
de distribuicao de livros didaticos para as escolas publicas brasileiras. O novo PNLD (Programa
Nacional do Livro e do Material Didatico) agora engloba tanto as acdes de distribui¢ao de livros
didaticos quanto de distribuicdo de livros literarios, dentre outros recursos educativos, para as
escolas da educagao basica. (BRASIL, 2017).

3.2 Politica publica cearense para o incentivo da formacao leitora: Criacao do PAIC

No tocante ao Ceara, vemos surgir uma das mais importantes agdes na promoc¢ao do
incentivo a literatura infantil somente em 2007. Contudo, essa agdo se desenvolveu dentro de
um programa que possuia um objetivo mais amplo, isto ¢, o PAIC (Programa Alfabetizagdo na
Idade Certa).

O PAIC foi um programa criado a partir do diagnostico, realizado pelo Comité Cearense
para a Elimina¢do do Analfabetismo Escolar, do baixo indice de alfabetizagdo no Estado. Assim,
o objetivo principal estabelecido pelo programa foi “alfabetizar todos os alunos das redes
municipais até o 2° ano do Ensino Fundamental” (CEARA, 2012, p. 66) através de um pacto
de cooperagdo entre os municipios cearenses. (CEARA, 2012)

Inicialmente, o PAIC tinha como alvo principal atender as criancas da educagdo infantil ao
2° ano do ensino fundamental. Para isso, o programa foi organizado em cinco €ixos principais,
sendo eles: gestdo da educagdo municipal, avaliagdo externa, alfabetizacdo, educacdo infantil,
literatura infantil e formacdo do leitor (CEARA, 2007; CEARA, 2012). Sendo uma das
principais agoes do PAIC a formagao continuada de professores(as), avaliacao e a distribui¢ao
de livros e materiais didaticos e literarios para as escolas.

Com o sucesso do programa entre as criangas da educacdo infantil ao 2° ano do ensino

fundamental, o PAIC foi ampliado em 2011 para atender também ao 3°, 4° e 5° anos do ensino
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fundamental I e passou a ser chamado de PAIC+, tendo como principal objetivo melhorar a
aprendizagem dos(as) alunos(as) em Lingua Portuguesa e Matematica. (CEARA, 2012).

Em 2015, o PAIC foi novamente ampliado passando a ser chamado de MAIS PAIC, a nova
ampliagdo possibilitou que as acdes desenvolvidas pelo programa de forma exitosa até entdo,
alcangassem também os(as) alunos(as) dos anos finais do ensino fundamental. Assim, o
objetivo do MAIS PAIC ¢ “o estabelecimento de condi¢des necessarias, para que todos os
alunos cearenses cheguem ao 9° ano do ensino fundamental sem distor¢ao idade-série € com
dominio das competéncias de leitura, escrita, calculo e ciéncias adequadas a sua idade e ao seu
nivel de escolarizagio” (CEARA, 2015, p. 5-6).

Com efeito, tendo como foco a andlise das agdes em prol da literatura infantil, podemos
destacar o eixo de “literatura infantil e formagao do leitor” presente desde a fundagao do PAIC
em 2007 e, também, atualmente, no MAIS PAIC. Esse eixo visa formar leitores — para a
promogio do letramento literario — e incentivar o gosto pela literatura entre as criangas (CEARA,
2012).

Sendo assim, o eixo apresenta a importancia do trabalho com a literatura infantil na escola,
de forma a propiciar a exploragdo da literatura por meio da escrita, leitura e oficinas que
explorem os mais variados campos artisticos, sendo eles: Oficina de contagdo de historia, teatro
infantil, literatura de cordel, musicalizacio de histérias, dentre outros (CEARA, 2012).

Além disso, dentro do eixo “literatura infantil ¢ formacao do leitor”, encontramos,
especificamente, agdes que buscam valorizar os autores cearenses — como acontece no “Paic,
Prosa e Poesia” que ¢ uma atividade do programa que seleciona, por meio de um concurso
literario, obras de autores e ilustradores cearenses. Apos a sele¢do, tudo ¢ organizado no
“caderno de praticas pedagogicas — literatura e formagdo do leitor” e ¢ disponibilizado aos
educadores para o uso em sala de aula. Veja abaixo algumas imagens desse conteudo.

Figura 2 — Caderno de praticas pedagogicas — literatura e formagao do leitor
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eu confo

e querida professora,

Co ni@ . Entramos por essa porta de escrita para um dedo de prosa com vocé. Temos um

interesse em comum: livros. Outras instincias nos aproximam, como a sala de aula, as
eriangas, ¢ a alegria. E sobre tudo isso que queremos prosear.

Dinamizacdo do acervo - Colecdo PAIC Prosa e Poesia

Eixo de Literatura e Formaglio do Leltor A respeito desse objeto incrivel chamado livro, o pocta Elias José alude:

[Autoras)
Cristina Soares + Efigénia Alves » Regina Esteves + Timara Bezerra Urw livro

fer asas
fongas e Ceves
que, de repente,
Cevarw o gende
G"“‘a“' llonrazv

Vamos comegar por essas viagens, onde também somos passageiros(as)! Gosta

mes muito dos lugares e situagses que o veiculo livro nos leva, sempre nos aven.
turando em novas historias. E pelo prazer que temos, estamos aqui para partilhar
caminhos, paisagens, olhares, sabores, risos, pois acreditamos nesse espaco de afeto

oA D-‘?’v-;; %}u 010 chamado mediag3o de leitura.
MAISPAIC Estapo po Crank

| ¢ ¢ ¢ C
3& €u wnlo (onii@o! wt g - € « ¢ ¢

Dinamizacao do acervo - Colecao PAIC Prosa e Poesia

CAMPOS DE EXPERIENCIAS
A SEREM EXPLORADOS:
—_—— No Circulo de Cultura, converse com as criangas sobre o caminho percarrido pela gotinha
PR @l T A Gotinha Lola na histéria, invista para que eles recordem seu trajeto e o que aconteceu em cada ponto.
O faoti Revisitar a histéria a partir da meméria dos ouvintes & uma oportunidade interessante de
,Q 90tinha® T1EX0: Gilda Maria Leite
‘¢ Qgm ¢ ILUSTRACOES: Daniel Dias abrir didlogos sobre o texto.
B
exemplo. Deixe para falar no assunto, caso uma das criangas mencione na roda. 0 uso do texto li-
é
Y. - i d i 30 deve ser feito junto d
e 2L eleve outros aspectos de imersdo imaginativa de um texto literério.

CONTEKTO LITERARIO: 0 que quer dizer?

0 texto conta a aventura de uma gota de sgua que reflete sobre a forma ciclica como a vida se

Revisita: Visitar de novo, rever. No caso da proposta,
apresenta diante de cada um. Quer conhecer Lola? prop
aqui apresentada, seria ler e reler o texto para e com as
criangas, mais de uma vez.

ESTRATEGIAS DE ORALIZACAD: ......................cccovvvviiiins .
Anuncie a leitura com a onomatopeia: Plic,  Faga a leitura, em voz alta, e repita o som da Tan\(’;ém qum 1’6 lﬁgﬁv'

i, clic. Siga repetindo o som sem mostrar  gotinha durante toda a narragdo. Introduza o
a capa do livro, peca para as criancas adivi-  som dos animais que surgem no trajeto da go
nharem de que fala essa histéria. Vi brincando tinha até o rio.

com s respostas delas até apresentar a capa e
anunciar o titulo.

Pertencente a essa mesma colegio, os textos No mundo
das Nuvens, de Mayara Uchoa e Sinal de Chuva, de lusta
Ao terminar, pega para as criangas repetirem o Caminha, ambos classificados na categoria I, dialogam
som de gotinha, vé fechando o livio devagar até
anunciar o final da leitura com a despedida:

perfeitamente com essa obra. Veja as estratégias de ora-
lizagdo e as propostas sugeridas nos campos de explora-

( cio elas atendem
'
Vidoria, viforia com esse texto.

C Acabou-se essa historia!
¢ e

{4 P ¢
C
16 & ( 17
€ é @
o é = - -

Fonte: SEDUC (2018, p. 5, 16-17)

Desse modo, vale ressaltar a importancia de uma agdo como esta que estabeleceu como
meta: implementar cantinhos de leitura, disponibilizar acervos literarios para que cada crianga
possa ler, no minimo, cinco titulos durante o periodo do ano letivo; incentivar a cultura popular
através da exaltagdo da literatura regional, proporcionar formagao para os professores(as) a fim
de que estimulem esse aprego literario nas criangas, dentre outras agdes (CEARA, 2012).

Contudo, nos cabe também a reflexao critica de que a literatura infantil ainda &, muitas
vezes, vista apenas como um meio para garantir a alfabetizagdo/escolarizacdo das criangas,
adolescentes e jovens. Assim, ao analisarmos os programas de incentivo a literatura infantil no

Brasil e no Ceara, ao longo da historia, veremos que, por vezes, esta foi posta como agdo



29

secundaria ou esquecida durante muitos anos. Assim, essa estreita ligagdo entre literatura
infantil e a escolarizagdo tal como o trabalho que a escola desenvolve com essa literatura € o

objeto de discussao do proximo capitulo no qual veremos mais a fundo essa ligacao a seguir.
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4 ESCOLA: LUGAR DE ENCONTRO ENTRE A CRIANCA E A LITERATURA
INFANTIL

“Ela pegou um pedaco de jornal e eu li. Li direitinho. Ela
deu um grito e chamou Gléria. Gléria ficou nervosa e foi
chamar Alaide. Em dez minutos uma porgdo de gente da
vizinhanga veio ver o fenémeno.” (Meu pé de laranja
lima — José Mauro de Vasconcelos).

A pouco observamos o comprometimento historico da literatura infantil com o ensino
pedagogico, refletindo até mesmo na elaboracao de politicas publicas de distribui¢do de livros.
Esse uso da literatura infantil como instrumento de ensino, ao longo do tempo, ora oscilou entre
o ensinamento moral — de acordo com a concep¢ao de infincia presente em cada época — ora
oscilou como instrumento de ensinamento pedagdgico na escola.

Diante disso, ndo podemos nos esquecer, que surge ainda um terceiro caminho, isto €, o uso
da literatura infantil como arte, o qual estd mais preocupado em trabalhar a dimensao ludica da
infancia, explorando todos os recursos textuais para proporcionar ao leitor uma experiéncia
unica que lhe desenvolve todos os sentidos.

Porém, ainda que essas dimensdes sejam vistas a partir de janelas diferentes, como diria
Regina Machado (2015), todos falam do mesmo objeto, a literatura infantil. O que nos ocorre
€ que, por vezes, enxergamos a mesma de forma facetada, como se a literatura infantil fosse
feita para um ou outro objetivo exclusivo e ndo para todos eles.

Ao mesmo tempo, todas essas dimensdes se encontraram no mesmo lugar, onde todas essas
experiéncias sdo possibilitadas ¢ ampliadas. E a escola um dos principais lugares de encontro
entre a literatura infantil e a crianga, por vezes, o unico. Entretanto, como desde o inicio de sua
instituicao, ¢ um lugar de conflito entre o fazer pedagogico e a realidade socioeducacional, ora
contribuindo para a libertagcdo do ser, ora contribuindo para sua alienagdo. (SAVIANI, 1944;
NOGUEIRA e CATANI, 2007;).

Dessa forma, ¢ de se esperar que quando falamos no trabalho com a literatura infantil
desenvolvido na escola, surjam também inquietacdes, antagonismos, questionamentos, mas,
sobretudo, e 0 mais importante, reflexdes; nunca perdendo de vista que a escola ¢ um lugar de
encontro e tudo se encontra nela e por meio dela. Sendo assim, o objetivo desse capitulo ¢
apresentar um pouco mais sobre esse espaco tdo importante de encontro entre a literatura
infantil e a criancga.

4.1 O espacgo escolar e o trabalho literario infantil

Dentre tantos pontos de vistas diferentes sobre a funcao social da escola, todos carregam

um ponto em comum: a escola possui uma capacidade exponencial de formagao do ser. E o que
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Zilberman (1987, p. 21) define como “natureza formativa” ou ainda como Coelho (2000) que
vai caracterizar a escola como espago privilegiado onde o estudo literario pode ser explorado.

Conforme a autora:

Nesse espaco, privilegiamos os estudos literarios, pois, de maneira mais abrangente
do que quaisquer outros, eles estimulam o exercicio da mente; a percepgdo do real em
suas multiplas significagdes; a consciéncia do eu em relacdo ao outro; a literatura do
mundo em seus varios niveis e, principalmente, dinamizam o estudo e o conhecimento
da lingua, da expressao verbal significativa e consciente — condi¢ao sine qua non para
a plena realidade do ser. (COELHO, 2000, p. 16)

Contudo, antes de avangarmos nessa compreensdo, precisamos entender o que esse
“estudo literario” na escola abrange, respondendo a uma pergunta feita por Coelho (2000, p.
46): “A literatura infantil pertence a arte literaria ou a area pedagogica?”. Essa dicotomia se
insere pois sabemos que a literatura infantil tanto pode instruir, informar, ensinar, quanto pode
divertir, emocionar e fantasiar. Os proprios géneros textuais que fazem parte do eixo da
literatura infantil sdo distintos. De um lado temos os contos, fabulas, poesias; de outro temos as
biografias, livros informativos, etc (COELHO, 2000). E esse carater dual que torna a literatura
infantil objeto de tanta polarizagdo na escola.

O que se observa ¢ que durante anos — e ainda hoje percebemos essa tendéncia — ¢ que
existe um esfor¢o em tentar separar a arte da pedagogia, principalmente porque durante muito
tempo a literatura infantil esteve muito mais a servi¢o do ensino do que do encanto/frui¢ao.
Quando na verdade, a literatura infantil se cria exatamente no encontro desses dois campos: arte
e ensino (COELHO, 2000; LAJOLO, ZILBERMAN, 1944).

Assim, toda vez que o trabalho com a literatura infantil na escola busca desprender esses
dois eixos, privilegiando um ou outro aspecto, ele se distancia do real sentido que a literatura
infantil busca trazer ao leitor, isto €, uma ampla consciéncia de mundo que nao esta do lado da
arte ou do ensino, mas na mediacdo entre eles. Nesse sentido, ndo podemos desprezar nenhum
dos campos. (COELHO, 2000; ZILBERMAN, 1987; ABRAMOVICH, 1997;)

Verdade ¢ que a dimensdo da literatura infantil enquanto arte ¢ fundamental para o
desenvolvimento pleno do leitor. “Sob esse aspecto, podemos dizer que, como objeto que
provoca emogdes, da prazer e diverte e, acima de tudo, modifica a consciéncia de mundo de seu
leitor, a literatura infantil ¢ arte.” (COELHO, 2000, p. 46). E, enquanto arte, ela provoca o
encantamento, a reflexdo e recria em cada leitor um sentimento e significado Unico e
intransferivel.

A respeito dessa condigdo Unica da arte, Bruno Bettelheim explica que, por exemplo, o
conto de fadas, género textual que se insere na literatura infantil, possui um significado

“diferente para cada pessoa, e diferente para a mesma pessoa em varios momentos de sua vida.”
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(BETTELHEIM, 1980, p. 21).

Portanto, a arte literaria cumpre seu papel de encantamento e de reflexdo do eu e do nos
a cada novo encontro com o leitor sempre de um jeito inovador, proporcionando uma nova
experiéncia. E a arte literria que confronta a realidade do ser ao passo que também sintetiza e
explica a mesma através do ludismo e do imaginario infantil, ajudando-o a resolver os seus

proprios conflitos.

Ela sintetiza, por meio dos recursos da ficg¢do, uma realidade, que tem amplos pontos
de contato com o que o leitor vive cotidianamente. Assim, por mais exacerbada que
seja a fantasia do escritor ou mais distanciadas e diferentes as circunstancias de espago
e tempo dentro das quais uma obra ¢é concebida, o sintoma de sua sobrevivéncia é o
fato de que ela continua a se comunicar com o destinatario atual, porque ainda fala de
seu mundo, com suas dificuldades e solugdes, ajudando-o, pois, a conhecé-lo melhor.
(ZILBERMAN, 1987, p. 22)

Desse modo, a experiéncia ludica proporcionada pela literatura infantil resulta em
aprendizagem, isto €, “depois de interessar, a literatura infantil passa para um segundo grau:
educar e instruir. (ARROYO, 1968, p. 40)”. Tal aprendizagem se refere ao conhecimento de si
e do mundo, porém, também reflete sobre o conhecimento pedagégico. E assim que “[...] nasce
a consciéncia, ¢ desta resulta o conhecimento. E, porque a comsciéncia nos leva ao
conhecimento, ela se nos impde como fator essencial da obra literaria. (COELHO, 2000, p. 50)”

Portanto, a literatura infantil também possui carater educativo, porque ¢ impossivel
explorar as diversas dimensdes dessa arte sem que disso resulte aprendizagem. Dessa forma,

Marc Soriano, sociologo francés, esclarece:

Se a infancia é um periodo de aprendizagem, [...] toda mensagem que se destina a ela,
ao longo desse periodo, tem necessariamente uma vocag¢do pedagogica. A literatura
infantil é também ecla 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 ela transmite entdo ¢ a de que ndo ha mensagem,
e que ¢ mais importante o divertir-se do que preencher falhas (de conhecimento).
(COELHO, 2000, p. 31 apud SORIANO, 1975).

Nesse ponto, tanto a pedagogia quanto a literatura infantil compartilham o papel de
conduzir a crianga para aprendizagem de novos conhecimentos, pois ela possibilita que a
crianca reflita sobre si e sobre o mundo que estd em sua volta ao passo que também nos mobiliza
a conhecer as caracteristicas do uso da lingua, seja ela falada ou escrita, ndo através de uma
imposicao arbitraria, mas sim através de uma conducao natural.

Ou seja, ¢ quando possibilitamos as criangas a leitura livre, sem tantas cobrancas
pedagogicas emergenciais, ¢ que podemos conduzi-las a refletir sobre o uso da lingua. A
literatura infantil por si s6 € objeto de multiplas aprendizagens. Assim, a riqueza da lingua ndo
sera apreendida quando levarmos as criangas a transcreverem textos ou a responderem
questionarios sobre o livro, mas sim quando conduzirmos as mesmas a identificar as

caracteristicas da escrita e interpretacdo do texto que s6 a leitura pode nos fornecer
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(ABRAMOVICH, 1997).

Ha tanto a observar na literatura! O repertorio de palavras escolhidos pelo autor(a), a
emocao impregnada em cada fala, as narrativas que podem provocar diferentes interpretagdes
e questionamentos; ¢ o que dizer do uso da pontuagao? A coeréncia entre as palavras, a escrita
apropriada, o uso das figuras de linguagem, as ilustracdes que acompanham as narrativas e
assim por diante. E a literatura infantil que carrega todos esses conhecimentos
(ABRAMOVICH, 1997). Portanto, ela se coloca como um importante instrumento de
aprendizagem da leitura e escrita, mas nao apenas desses campos, como também das multiplas

aprendizagens que cercam a infancia.

A leitura dos livros de literatura certamente auxilia o processo de alfabetizacdo e
amplia o vocabulario durante a infancia, além de ajudar a construir continuamente o
sentido, na medida em que as criangas reconhecem diversas formas de organizar uma
narrativa e percebem variadas vozes/narradores que usam as palavras de maneiras

distintas. (CARVALHO, SEVERIANO, 2009, p. 57)
Entretanto, ndo ¢ de se admirar que, atualmente, as criancas se sintam desmotivadas

quanto ao uso da literatura infantil em sala de aula, quando sabemos que ela se tornou quase
que objeto exclusivo da aprendizagem da leitura e escrita. E sobre essa concepcio de literatura

infantil enquanto “tarefa” que Fanny Abramovich nos convida a refletir:

Tudo bem... A literatura infanto-juvenil foi incorporada a escola e, assim, imagina-se
que — por decreto — todas as criangas passardo a ler... Até poderia ser verdade, se
essa leitura ndo viesse acompanhada da nogao de dever, de tarefa a ser cumprida, mas
sim de prazer, de deleite, de descoberta, de encantamento... (ABRAMOVICH, 1997.
p. 140)

A autora chama aten¢do ainda para imposi¢ao do tempo de leitura aos alunos(as) que
acaba por limitar essa reflexdo aprofundada. “Estilhaga-se uma historia, ndo se aprofunda uma
ideia, uma interpretacdo, ndo se analisa a forma de escrever dum autor (tarefa tdo absorvente e
que exige tanto trabalhol...]) (ABRAMOVICH, 1997, p. 142)”.

Nesse sentido, quanto isso acontece, a leitura se torna um ato mecanizado, obrigatdrio
para escolarizacdo, mas que nao carrega significado algum para as criangas que aprenderam a
ler. Assim, roubam-lhe o encantamento e lhe ofereceram em troca a leitura sem propdsito,
leitura essa que ndo lhes fala a alma e nem ao coragdo, mas que possui Unica fungdo de
responder aos exercicios e passar de ano (CARVALHO, 2001).

Com isso, a crianca aprende a ler e a escrever, mas carece de leitura critica, de
interpretacdo e de achar significado nas palavras lidas. Bruno Bettelheim (1980) explica que
essa busca por significado ¢ primordial, pois mobiliza todos os recursos internos da crianga e

nao apenas o intelecto.

Hoje, como no passado, a tarefa mais importante e também mais dificil na criagdo de
uma crianga ¢ ajuda-la a encontrar significado na vida[...]. Para ndo ficar a mercé dos
casos da vida, devemos desenvolver nossos recursos interiores, de modo que nossas
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emocdes, imaginagdo e intelecto se ajudem e se enriquegam mutuamente.
(BETTELHEIM, 1980, p. 11-12)

Dessa forma, falta poesia na leitura, assim como brincadeira, imaginagdo e emocgao e
sobra a leitura do “B a b4”, da decodifica¢do, do “Ivo viu a uva”, mas ninguém sabe quando se
viu, em que contexto se viu, e, afinal, que uva € essa? Sera que ¢ uma uva magica? Qual o sabor
dela? Mas ndo ha espaco para imaginar ou brincar com as palavras, apenas para decodificar
(CARVALHO, 2001).

Por sua vez, Marlene de Carvalho (2001) esclarece que o objetivo essencial da leitura &
a compreensao, nos alertando que ¢ possivel ler (em um ato de mera decodificagdo de palavras),

sem que haja entendimento do que esta sendo lido.

E claro que o objetivo essencial da leitura ¢ a compreensdo. Pode-se ler linha por linha,
palavra ap6s palavra, mesmo conhecendo o significado de cada uma delas, e chegar
ao fim da tarefa sem a minima ideia do sentido global do texto. Tal tipo de leitura, que
evidentemente nao traz beneficio algum, ocorre muitas vezes quando o aluno tenta e
ndo consegue usar os livros (tdo raros, tdo caros) para aprender o que esta sendo
cobrado pelos professores. (CARVALHO, 2001, p.9)

E claro que o objetivo é a compreensdo! — diz a autora. E esse o sentido real da literatura
infantil, isto ¢, compreender; despertando o senso estético, poético, criativo da crianga. E o
brincar com as palavras, seu ritmo e sonoridade. E uma aventura que nunca acaba, pois, mesmo
apods a finalizacdo da leitura do enredo, ficam ainda as reflexdes, as descobertas, os
questionamentos, a recriagao da historia no imaginario infantil (CARVALHO, 2001)

Nesse sentido, vale reconhecer a importancia do trabalho com a literatura infantil na
escola. A escola deve ser um ambiente possibilitador de experiéncias ricas em aprendizagem a
partir do uso adequado da literatura infantil que compreende o ensino e a arte, o entretenimento
e a aprendizagem. Nas palavras de Zilberman (1987, p. 14), “[...]A sala de aula € um espaco
privilegiado para o desenvolvimento do gosto pela leitura, assim como um importante setor
para o intercambio da cultura literaria, ndo podendo ser ignorado, muito menos desmentida sua
utilidade.”

Entretanto, ndo podemos nos esquecer das reflexdes propostas por Coelho (2000, p. 17)

que nos diz:

Essa nova valorizagdo do espago-escola ndo quer dizer, porém, que o entendemos
como o sistema rigido, reprodutor, disciplinador ¢ imobilista que caracterizou a escola
tradicional em sua fase de deterioracdo. Longe disso. Hoje, esse espago deve ser, ao
mesmo tempo, libertario (sem ser anarquico) e orientador (sem ser dogmatico), para
permitir ao ser em formagao chegar ao seu autoconhecimento e a ter acesso ao mundo
da cultura que caracteriza a sociedade a que ele pertence.

Dessa forma, ¢ importante voltarmos ao conceito de “estudos literarios” proposto no
inicio desse capitulo. O que entdo esse estudo abrange quando falamos de literatura infantil na
escola? O estudo literario na escola deve abranger a leitura critica, nao mecanizada, dando lugar

a leitura prazerosa, nao crucificando todo e qualquer estudo da lingua, mas também nao
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permitindo que a literatura infantil acabe nele.
4.2 A importancia do professor(a) na promocao do trabalho com a literatura infantil na

escola

Diante das inimeras possibilidades que a literatura infantil nos apresenta, o ponto decisivo
para um trabalho literario de qualidade na escola ou um trabalho mecanizado, preso ao uso
pedagogico tradicional da literatura infantil, ¢ o olhar do(a) professor(a). Sendo assim, o
docente se coloca como peca fundamental no arranjo de novas possibilidades em sala de aula.

Conforme Zilberman:

[...] ndo ¢ atribuicdo do professor apenas ensinar a crianga a ler corretamente: se esta
a seu alcance a concretizagdo e¢ expansdo da alfabetizacdo, isto é, o dominio dos
codigos que permitem a mecéanica da leitura, ¢ ainda tarefa sua o emergir do
deciframento e compreensdo do texto, através do estimulo a verbalizac¢do da leitura
procedida, auxiliando o aluno na percepcao dos temas e seres humanos que afloram
em meio a trama ficcional. (ZILBERMAN, 1987, p. 25)

Sendo assim, o(a) pedagogo(a) ndo possui apenas a missao de utilizar a literatura infantil
para alfabetizar, ou seja, para ensinar a crianca a ler e escrever, mas, para além disso, € sua
missdo conduzir o educando a compreender as obras literarias em sua ampla dimensao e isso
ndo pode acontecer quando usamos a literatura infantil apenas a servigo do ensino, sendo
quando usamos a mesma associada ao seu aspecto artistico literario antes mencionado.

Desse modo, Paulo Freire nos ensina que “[...] a leitura de mundo precede a leitura da
palavra [...]” (FREIRE, 2009, p. 11), indicando que o trabalho com a literatura deve ser feito de
forma contextualizada e ndo dogmatica. Zilberman (1987, p. 27), por sua vez, sugere que 0
trabalho do professor(a) com a literatura infantil em sala de aula deve estar pautado na
“[...]Jescolha de obras apropriadas ao leitor infantil;” e no “[...]emprego de recursos
metodoldgicos eficazes, que estimulem a leitura, suscitando a compreensdo das obras [...]".

Conforme Coelho (2000), o trabalho com a literatura infantil na escola deve abranger
tanto os momentos que explorem os contetidos pedagodgicos, quanto momentos que sejam

direcionados para que a crianga possa ampliar o prazer literario e explorar seu estado de arte.

O espago-escola deve se diversificar em dois ambientes basicos: o de estudos
programados (sala de aula, bibliotecas para pesquisa, etc.) e o de atividades livres (sala
de leitura, recanto de invengdes, oficina da palavra, laboratorio de criatividade, espaco
de experimentacao, etc.). (COELHO, 2000, p. 17)

Nesse sentido, o(a) professor(a) possui um papel muito importante que € o de inserir em
seu planejamento atividades que contemplem os dois eixos — estudo programado e atividades
livres. As possibilidades sdo multiplas. Desde ir a biblioteca da escola, visitar a biblioteca
publica, organizar cantinhos da leitura, oficinas literarias até criar um clube do livro entre as
criangas.

Ap0s a leitura, a discuss@o ndo pode acabar em: Gostou do livro? Suscitando a brevidade



36

da resposta do sim ou do ndo, na realizagdo de um desenho ou de uma atividade escrita. Antes,
¢ papel do(a) professor(a) estimular a percep¢ao do que foi lido, assim como daquilo que o
autor da histéria deixou nas entrelinhas do enredo. E auxiliar os(as) alunos(as) a cruzar a
fronteira do obvio e se aventurar nas infinitas possibilidades.

Essa percepcao pode ser feita de forma individual, em que a crianga por si sO se entrega
a uma aventura espirituosa € apaixonante — para isso, ¢ o(a) professor(a) que possui a tarefa de
lhe possibilitar esse encantamento. Ou, ela pode ser feita de forma coletiva, onde as criangas
podem discutir sobre a historia e “[...] constatar que cada um pode ter amado ou detestado o
mesmo livro, por razdes mui diferentes... Ou, através dos olhos do colega, se deter em aspectos
que ndo havia notado, se dado conta[...]” (ABRAMOVICH, 1997, p. 147).

O ambiente também se constitui como peca fundamental nesse arranjo de possibilidades

literarias propostas pelo(a) professor(a). Segundo Magda Soares (2021, p. 232):

A mediagao literaria deve ocorrer em ambiente que se diferencie tanto quanto possivel
da sala de aula, ainda que ocorra nela mesma com as criangas sentadas em circulo
para a “Hora da Literatura” ou na biblioteca, em que as criangas estardo na “casa dos
livros”, rodeadas deles, também sentadas em circulo para acompanhar a leitura, que
devera ser cuidadosamente preparada pela professora.

Além disso, quando falamos em preparagdo do ambiente ndo podemos nos deter apenas
no cuidado com o espago fisico, mas também no proprio despertamento da curiosidade das
criangas quanto a historia ou ao objeto do livro, se atentando na escolha literaria para que se
adeque a necessidade do educando sem que se distancie da possibilidade de compreensao de
acordo com sua capacidade maturacional. (SOARES, 2021)

Os momentos de leitura, por sua vez, podem ser divididos em leitura individual ou
leitura mediada. A leitura individual ¢ aquela que a crianga 1€ sozinha uma historia escolhida
ou, ainda que ndo saiba ler, ela se aventura no processo de manusear, investigar, observar as
gravuras do livro tal como a composicao das palavras, as cores e texturas. J& o momento de
leitura mediada ¢ aquele que o(a) professor(a) se coloca como ponte entre a crianga ¢ o livro,
explicando-lhe, traduzindo as palavras, elevando sua compreensdo e guiando seus olhos por
horizontes desconhecidos na leitura. Por meio desse momento, as criangas também observam o
ritmo de leitura, a entonagdo da voz e o uso dos recursos para a interpretacao textual. (SOARES,
2021)

Portanto, o(a) professor(a) se constitui como principal guia dessa experiéncia cativante
entre a crianca e o livro, assim como a escola ¢ um ambiente possibilitador de todas essas
experiéncias. Logo, Paulo Freire nos diz: “E que ensinar a ler ¢ engajar-se numa experiéncia
criativa em torno da compreensao. Da compreensao e da comunicagao.” (FREIRE, 1997, p. 20).

Sendo a crianga o maior de todos os exploradores dos sete mares ja entdo conhecidos. Assim, a



relacdo entre a literatura infantil e a crianca ¢ o objeto de discussdo do capitulo seguinte.
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5 LITERATURA INFANTIL PARA A CRIANCA

“Quero ficar bem a vontade, na verdade, eu sou assim,
explorador dos sete mares... navegar eu quero sim.” (Tim
Maia — Explorador dos sete mares)

Esse capitulo busca sintetizar tudo o que até aqui dialogamos tendo como referencial o
objeto principal de estudo deste ensaio, isto ¢, a literatura infantil e a crianca. A propria
nomenclatura “literatura infantil” faz referéncia a infancia, deixando bem claro o ptblico para
o qual ela se destina. Embora essa referéncia a infancia nao se limite a uma faixa etaria, pois,
nao importa a idade, sempre existird uma crianca dentro de nos. Contudo, por uma questao de
defini¢do e organizagdo, falaremos aqui da infancia enquanto fase unica no desenvolvimento
humano, com caracteristicas proprias e um sujeito unico, a crianga.

Como na can¢ao de Tim Maia, podemos entender a crianca, sobretudo, como uma
grande exploradora. A infancia ¢ um periodo em que tudo lhe salta os olhos, hd uma fascinagao
pelo conhecido e desconhecido, tudo lhe importa, ¢ a sensibilidade que lhe guia o olhar. A
crianga € auto expressiva. Se ela esta feliz, logo veremos o seu contentamento manifestado em
seu rosto. Mas ela também ndo esconde seu desgosto, sua raiva, sua tristeza, seu pouco interesse,
ainda que lhe fagam caras e bocas por sua “transgressao as regras sociais”’, mas isso pouco lhe
importa, pois ela ¢ fiel a sua autenticidade.

E por isso que a literatura infantil Ihe fala tanto. E a literatura infantil um dos poucos
veiculos, e um dos mais singelos, que permite a crianga a se aventurar na possibilidade do
impossivel. E por meio dela que uma menina cai num buraco e vai parar em um pais encantado
(como em Alice no Pais das Maravilhas de Lewis Carroll); ou quando uma boneca de pano
ganha vida ao tomar uma “pilula falante” receitada pelo “dr. Caramujo” (como nos escritos de
Monteiro Lobato); ou ainda quando um pequeno principe de um planeta distante vem parar bem
na Terra apds uma viagem pelas galaxias e logo faz amizade com um aviador e uma raposa,
apesar de nunca esquecer do seu planeta e de sua amiga rosa deixados para tras (como em O

Pequeno Principe de Antoine de Saint-Exupéry). Assim, Regina Machado nos diz:

As imagens do conto acordam, revelam, alimentam e instigam o universo de imagens
internas que, ao longo de sua historia, ddo forma e sentido as experiéncias de uma
pessoa no mundo. Ja pensou se fosse possivel que os bichos falassem? Que as arvores
fossem de ouro? Que eu pudesse voar e respirar debaixo d’agua? A vontade de
compreender o significado da vida anima os primeiros passos tropegos da crianga, as
brincadeiras de papai e mamae, as perguntas desafiadoras e a revolta do adolescente,
as descobertas dos cientistas ¢ as obras dos artistas. (MACHADO, 2015)

Dessa forma, por meio dessa dimensao lidica a crianga se aproxima do real, embora por
meio da fantasia, ela consegue assimilar a realidade presente ao se enxergar no personagem ou
no enredo. Segundo Zilberman (1987, p. 23): “O que a fic¢ao lhe sugere ¢ uma visao de mundo

que ocupa as lacunas resultantes de sua restrita experiéncia, através da linguagem simbdlica.”
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O elemento simbolico ressalta a problematica da vida comum de forma ludica, como
acontece em “O patinho feio” em que a crianga se depara com a tristeza da rejeicado ou como
nos contos maravilhosos dos irmdos Grimm, adaptados para o cinema, “Branca de neve”,
“Cinderela”, “A bela adormecida”, dentre outros, através deles a crianca lida com a morte,

bondade, maldade, tristeza, felicidade, magia. Segundo Carvalho e Severiano (2009, p. 57):

Como outras artes, a ficcdo literaria traz reflexdes sobre a vida, a morte, o amor, a
paixdo, o rancor, o medo, o desejo. Sobre tudo aquilo que existe, mas ndo sabemos
nomear. Sobre tudo aquilo que ndo existe, mas que gostariamos que existisse ¢ muitas
vezes até inventamos. A ficcdo também nos revela novas maneiras de olhar para
lugares, pessoas, culturas e nos apresenta pontos de vista de que nem suspeitavamos.
Além de nos permitir experimentar situagdes que ndo vivemos, amplia as fronteiras
do que chamamos de conhecido.

Nao se trata, contudo, da psicologizacao das historias infantis, caso contrrio estariamos
novamente reduzindo a literatura infantil a uma unica finalidade, mas sim da forma lidica com
que ela trabalha com as situagdes cotidianas. Podemos encontrar os mesmos elementos de
encanto e ludicidade nos poemas de Cecilia Meireles em “As meninas”, “A bailarina”, “O
Menino Azul”, assim como nos escritos de Mario Quintana, Pedro Bandeira, Ruth Rocha, Ana
Maria Machado, Ziraldo, Monteiro Lobato, dentre tantos outros.

Contudo, como na cancao de Tim Maia, a criang¢a nos diz: “Quero ficar bem a vontade,
na verdade, eu sou assim”. E esse “assim” e o “ficar & vontade” da crianga que precisa ser
respeitado quando falamos de sua relagdo com a literatura infantil. Vivemos em uma cultura
adultocéntrica? em que na maioria das vezes consideramos as opinides e gostos da crianga
como algo inferior. E o que Zilberman (1987, p.35) diz ao falar sobre “trai¢io ao leitor”: “Em
outras palavras, embora seja consumida por criangas, a reflexdo sobre o produto oferecido a
elas provém do adulto, que a analisa, em primeiro lugar, de acordo com seus interesses|...]”

Assim, como discutimos nos capitulos anteriores, a literatura infantil ¢ muitas vezes
vista pelos olhos do adulto e néo pelos os olhos da crianga. E aquilo que o adulto quer que ela
entenda e aprenda, o que o adulto quer que ela tire de licao, o que ela deve interpretar, havendo
apenas uma resposta certa, afinal, € isso que as perguntas feitas ao final da historia buscam, que
todos entendam o mesmo (ABRAMOVICH, 1997).

Dessa forma, a crianga ndo € possibilitada a refletir, nem mesmo a escolher o livro que
deseja. Tudo ja esta programado e ajustado pelo adulto. Rejeita-se a sua singularidade. Por isso,
as indagacdes feitas por Fanny Abramovich sdo pertinentes: “Como uma tnica e mesma historia
pode interessar a toda uma classe? Como imaginar que haja uma identificagdo geral — de

meninos € meninas — todinhos preocupados com o mesmo problema?” (ABRAMOVICH,

2 Pratica social que coloca o adulto como centro, ou seja, que considera suas opinides superiores a da crianga ou
do adolescente.
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1997, p. 140).

E tudo se agrava quando essa crianga chega no ensino fundamental. Nao se chama mais
de crianga, agora ¢ aluno(a). Nao se brinca mais, agora € hora de usar o livro e o caderno. Dizem:
“E coisa sérial” Como se a educacdo infantil nio fosse. J4 nio se fala mais em escuta
pedagogica. E, se antes, ja havia sérios problemas em escutar essa crianc¢a na educagao infantil,
agora entdo se torna quase uma missdo impossivel, pois existe todo um cronograma de
atividades a ser seguido.

Anos mais tarde, em outras situagdes, ja quando essa crianca ¢ um adolescente e ¢
desafiado a escrever redacdes e a interpretar de forma mais aprofundada o texto, reclama-se por
sua incapacidade em fazé-lo. Ora, como isso seria possivel se ele s6 conhece uma unica visao
de mundo? Nos esquecemos que “O bom leitor nao se faz por acaso. Quase sempre ¢ formado
na infincia, antes mesmo de saber ler, através do contato com a literatura infantil e de

experiéncias positivas no inicio da alfabetiza¢cdo.” (CARVALHO, 2001, p. 11)

E a partir dai que se pode falar de leitor critico. A denominagio, quando aplicada a
crianga, parece exorbitante. Priva-se a crianga de uma interagdo com o meio social; ¢,
posteriormente, ela ¢ considerada incapaz de assumir uma postura inquiridora.
Todavia, se o livro fornece condi¢des para a compreensdo — de seu mundo interior,
num primeiro momento, como propde Bruno Betthelheim; do real circundante,
transcendendo o dmbito familiar — ele também transmite a seu destinatdrio um lastro
a partir do qual se funda uma concepgao autdnoma e, portanto, critica da vida exterior.
(ZILBERMAN, 1987, p. 25)

Nao podemos nos esquecer ainda que um dos grandes problemas que a literatura infantil
enfrenta € o preconceito que se hd quanto sua importancia; na luta por convencer que nao se
trata de um campo literario menor por ser destinado a infincia, antes ¢ ela mesma essencial para
a formacao do ser. Conforme Carvalho e Severiano (2009, p. 65), “A percep¢ao da literatura
infanto-juvenil como um género menor e nao-artistico revela uma atitude que subestima a
inteligéncia e a capacidade de compreensao dos leitores mais jovens.”

Coelho (2000) explica que essa concepg¢ao de que a literatura infantil € uma “arte menor”
vem da origem desta quando se acreditava ainda que a crianca era um ser inferior e que a
infancia era apenas uma fase de transi¢ao e preparagao para a vida adulta, sem considerar as

caracteristicas proprias desta etapa.

Vulgarmente, a expressdo “literatura infantil” sugere de imediato a ideia de belos
livros coloridos destinados a distracdo e ao prazer das criangas em 1€-los, folhea-los
ou ouvir suas historias contadas por alguém. Devido a essa fung@o bésica, até bem
pouco tempo, a literatura infantil foi minimizada como criacdo literaria e tratada pela
cultura oficial como um género menor. [...] E como a crianga era vista como um
“adulto em miniatura”, os primeiros textos infantis resultaram da adaptagdo (ou da
minimizagdo) de textos escritos para adultos. (COELHO, 2000, p. 29)

Dessa forma, o que diferencia a literatura adulta da literatura infantil ndo € sua estética

ou que ela comunica, mas sim a linguagem utilizada nessa comunicacao. Nao se trata de excluir
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elementos nessa comunicagdo, pois, se compreendemos a crianga como ser inferior nesse
processo, nao poderiamos incluir nas histdrias infantis temas como religido, politica, ética e
demais assuntos que consideramos como “coisa de adulto”. Contudo, ¢ por meio da linguagem
apropriada ao publico pueril que todas essas discussdes sdo possiveis. (COELHO, 2000;
CARVALHO, SEVERIANO, 2009)

Vemos isso de forma maravilhosa, por exemplo, em “O Reizinho Mandao — Ruth Rocha”
onde assuntos como politica, democracia e a importancia do didlogo sao tratados de uma forma
divertida, ludica, acessivel a crianga, sem esconder o que ha de mais importante nos assuntos
tratados. Na historia escrita por Ruth Rocha também ¢ possivel observar o enaltecimento da
crianga quanto ser potente e apto a compreender e resolver problemas, obviamente, que tudo
isso dentro da sua capacidade maturacional. Sendo assim, podemos desmentir a ideia de que a
literatura infantil € um passatempo sem valor e importancia para a crianga, pois € ela quem lhe
oportuniza o conhecimento de mundo em uma linguagem apropriada.

Com isso, podemos concluir esse capitulo com a seguinte pergunta: O que ¢ a literatura
infantil para a crianga? Embora essa resposta exija uma explicagdo mais demorada e ampla que
abranja todos os significados dessa arte para a infancia, me arrisco a dizer, em sintese, que a
literatura infantil é para a crianga um passaporte para a aventura, guia do conhecimento e das
infinitas aprendizagens, ¢ brincadeira, fantasia, encanto, alegria pura de viver. Por outro lado,
o fato dela ser objeto de afeicdo, ndo quer dizer que ela despreza sua qualidade de confronto,
de inquietacdo, de questionamento. Na fila do olhar, foi ela a primeira a enxergar o potencial
critico da crianca. E a literatura infantil quem diz: leia novamente. Volte e encontre o significado.

Crie sua propria versdo. Imagine! Seja vocé mesma!
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6 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

“Aonde fica a saida? — perguntou Alice.
Depende. — respondeu o gato.

De qué? — replicou Alice.

Depende de para onde vocé que ir [...].”
(Alice no Pais das Maravilhas - Lewis Carroll)

Segundo Minayo (1994, p.16), a metodologia compreende “[...Jum conjunto de técnicas
que possibilitam a constru¢do da realidade”. Assim, o presente capitulo foi destinado para
esclarecer quais instrumentos metodologicos foram utilizados a fim de alcancar os objetivos
propostos tal como descrever o locus da pesquisa e os sujeitos que participaram da mesma.

6.1 Tipo de pesquisa

A pesquisa se constituiu a partir de seu carater exploratorio, isto ¢, a mesma “tem como
principal finalidade desenvolver, esclarecer e modificar conceitos e ideias.” (GIL, 2008, p. 27).
Para isso, foi realizado, inicialmente, um levantamento bibliografico acerca das questdes de
pesquisa estabelecidas, isto €, a literatura infantil e sua relagdo com a crianga e a escola. Nesse
primeiro momento, buscou-se analisar o que os autores dizem sobre a temdtica, proporcionando
um didlogo entre as diferentes linhas de pensamento a fim de construir reflexdes bem

fundamentadas sobre o trabalho com a literatura infantil na escola.

Em seguida, foi realizado o estudo de campo com o objetivo de aprofundar a questdes
propostas no referencial teorico e investigar a realidade dos fatos. Dessa forma, conforme

Lakatos (2003, p.186):

Pesquisa de campo ¢ aquela utilizada com o objetivo de conseguir informagdes e/ou
conhecimentos acerca de um problema, para o qual se procura uma resposta, ou de
uma hipotese, que se queira comprovar, ou, ainda, descobrir novos fendmenos ou as
relagdes entre eles.

Sendo assim, a pesquisa se constituiu a partir da abordagem qualitativa, pois, conforme
Deslandes (1994, p. 21-22):

A pesquisa qualitativa responde a questdes muito particulares. Ela se preocupa, nas
ciéncias sociais, com um nivel de realidade que ndo pode ser quantificado. Ou seja,
ela trabalha com o universo de significados, motivos, aspira¢des, crengas, valores e
atitudes, o que corresponde a um espago mais profundo das relagdes, dos processos e
dos fenémenos que ndo podem ser reduzidos a operacionalizagao de variaveis.

6. 2 Locus da pesquisa

A pesquisa foi realizada em uma escola publica municipal que se localiza na zona sul
da cidade de Fortaleza-CE e que atende criancas do Infantil III ao 2° ano do ensino fundamental
I. A escola analisada pela pesquisa ¢ a mesma que estou realizando o estdgio supervisionado
para a conclusdo do curso de licenciatura em pedagogia na UFC (Universidade Federal do
Ceard). Dessa forma, o critério para a escolha levou em consideragdo que, por estar naquele

ambiente frequentemente durante o periodo do estagio obrigatdrio, eu poderia ter acesso a uma
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observacao mais aprofundada da realidade da escola e da turma analisada pela pesquisa.

Quanto as instalagdes fisicas da escola, a mesma possui um espago consideravelmente
pequeno com excegao do patio principal que apresenta dimensdes maiores. Existe um pequeno
parque com escorredor para as criangas brincarem, contudo, no periodo em que a pesquisa foi
realizada, o mesmo foi interditado para reforma. Existe também uma sala com uma placa na
porta escrito “Sala de Informatica”, porém, ndo had nenhum computador nela. O refeitorio ¢
composto por algumas mesas de plastico debaixo de um alpendre, ao lado do bebedouro e da
cozinha. Ha ainda uma biblioteca também pequena, porém aconchegante, com um vasto acervo
de livros infantis e algumas mesas para as criangas se sentarem.

A escola esta dividida em dois andares. Por isso, as criancas do Infantil IV, V, 1° e 2°
ano precisam subir uma escada estreita para chegarem em suas salas. Sdo 18 salas ao todo,
incluindo a sala de informatica, coordenagdo, sala da diretoria, biblioteca, sala dos
professores(as) e salas de aula. Existe um banheiro feminino e outro masculino para as criangas
no andar de baixo. No andar de cima, na sala dos professores(as), hd& um banheiro para
funciondrios da escola.

As salas de aula sdo bastante pequenas, estreitas, algumas com pouca iluminagdo e
ventilacao natural, por isso ha grandes ventiladores e iluminagao artificial. Entretanto, as duas
salas do 2° ano se distinguem de todas as outras da escola, pois, além de serem
consideravelmente maiores que as demais, possuem também ar-condicionado e projetor. A sala
do 1° ano A também possui dimensdes maiores, contudo, ndo apresenta 0s mesmos
equipamentos tecnoldgicos que as salas do 2° ano.

6.3 Sujeitos da pesquisa

Participaram da pesquisa oito criancas da turma do 1° ano B (turno manha). Dentre elas,
quatro criangas do sexo masculino e quatro criancas do sexo feminino. Sete dessas criancas
possuem 6 anos de idade e uma possui 7 anos. A escolha das criangas que participaram da
pesquisa foi feita de forma aleatéria, pois, no dia em que o trabalho de campo foi realizado,
houve uma grande chuva na regido e faltaram muitas criangas, vindo apenas oito dos vinte
alunos(as) matriculados na turma do 1° ano B. Dessa forma, todas as oito criangas que
compareceram no dia da atividade de campo participaram da pesquisa.

Os nomes utilizados pela pesquisa para nomear as criangas sao ficticios e fazem referéncia
a nomes de personagens das historias infantis, tais como: Peter, Jodo, Miguel e Wendy (Peter
Pan — J. M Barrie); Alice (Alice no pais das maravilhas — Lewis Carroll); Emilia, Pedrinho e

Narizinho (Reinag¢des de Narizinho — Monteiro Lobato).
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Além disso, também participou da pesquisa a professora responsavel pela turma, a mesma
¢ efetivada pela rede municipal de Fortaleza, possui 22 anos de magistério, 19 deles atuando na
escola analisada pela pesquisa. Possui licenciatura em Pedagogia e, atualmente, estd cursando
o mestrado. Sua faixa etaria ¢ de 40 a 50 anos.

Tabela 1- Sintese dos sujeitos que participaram da pesquisa

Nome Ficticio Faixa etaria
Peter 7 anos
Miguel 6 anos
Jodo 6 anos
Pedrinho 6 anos
Alice 6 anos
Wendy 6 anos
Emilia 6 anos
Narizinho 6 anos

Professora 40 a 50 anos

Fonte: Elaborado pela autora.

6.4 Instrumentos de pesquisa

Para responder aos objetivos propostos foram escolhidos trés instrumentos metodologicos,
sendo eles: observagdo simples, entrevista com as criangas e entrevista com a professora.

Conforme Gil (2008, p. 101), a observagdo simples ¢ “[...] aquela em que o pesquisador,
permanecendo alheio a comunidade, grupo ou situacdo que pretende estudar, observa de
maneira espontanea os fatos que ai ocorrem”. Dessa forma, tal instrumento foi utilizado para
conhecer melhor a rotina das criangas e observar se a literatura infantil estava integrada nas
atividades cotidianas, respondendo, assim, ao primeiro objetivo especifico que €: identificar as
atividades e os momentos em que a literatura infantil € trabalhada na escola e em sala de aula.
A observacao da turma foi realizada durante dois dias no periodo da manha (07h as 11h). O
registro foi feito por meio de anotacdes e imagens.

O segundo instrumento metodologico selecionado para compor as analises ¢ o de maior
importancia para a pesquisa, pois buscou ouvir as criangas e responder ao segundo objetivo
especifico que ¢: analisar o que as criancas dizem sobre o trabalho com a literatura infantil
desenvolvido no ambiente escolar. Dessa forma, foi realizado uma entrevista semiestruturada

com as criangas. Conforme, Triviios, a entrevista semiestruturada pode ser definida como:

[...] aquela que parte de certos questionamentos basicos, apoiados em teorias e
hipoteses, que interessam a pesquisa, € que, em seguida, oferecem amplo campo de
interrogativas, fruto de novas hipdteses que vao surgindo a medida que se recebem as
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respostas do informante. (TRIVINOS, 1987, p. 146)
Dessa forma, esse modelo de entrevista foi escolhido tendo em vista que a pesquisa foi

realizada com criangas e que o principal objetivo era ouvi-las, de forma espontanea. Contudo,
ao escolher o instrumento da entrevista para captar o que as criangas pensam sobre o trabalho
com a literatura infantil desenvolvido na escola, houve a preocupagdao em utilizar uma
linguagem apropriada para a comunicacdo com as mesmas, pois, conforme Coelho (2000, p.
41), para a crianca “o conhecimento da realidade se da através do sensivel, do emotivo, da
intui¢do... e ndo através do racional ou da inteligéncia intelectiva, como acontece com a mente
adulta e culta.”

Desse modo, antes de iniciar a entrevista, foi realizado a contagdo da historia “Dona
Ivone e o Papagaio — Jorge Lima e Elane Oliveira” para que a histéria servisse como
impulsionador das perguntas realizadas logo em seguida. O critério utilizado na escolha do livro
foi que pudesse oferecer elementos em que as criangas fossem possibilitadas a pensar sobre a
literatura infantil. Ja o roteiro de entrevista (APENDICE A) foram elaboradas de modo a
estarem ligadas com o texto, fazendo sempre referéncia a um trecho da historia para que as
criangas refletissem sobre o assunto de forma sensivel e ladica.

Além disso, vale ressaltar, que o livro selecionado faz parte do programa estadual MAIS
PAIC, fortalecendo a conscientizacdo da importancia do mesmo. O ambiente escolhido para
realizar o procedimento supracitado, foi a biblioteca da escola com o objetivo de deixar as
criangas mais confortaveis, sair um pouco da rotina e trazé-las para o tema.

Ademais, ap0s a realizacdo da observacao e entrevista com as criangas, foi identificado
que na escola havia projetos voltados para a literatura infantil. Sendo assim, houve a
necessidade de conhecer melhor tais projetos que integravam o planejamento da escola. Por
isso, foi acrescentado o terceiro instrumento metodologico, isto €, a entrevista com a professora,
para que, de forma complementar a observacdo e entrevista com as criangas, fossem
identificados os projetos literarios desenvolvidos na escola cumprindo, assim, o primeiro
objetivo especifico: identificar as atividades e os momentos em que a literatura infantil ¢

trabalhada na escola e em sala de aula.
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7 RESULTADOS E DISCUSSOES

“Os adultos nunca entendem nada sozinhos; é cansativo
para as criangas ficar sempre e a toda hora lhes dando
explicagodes.” (O pequeno principe — Antoine de Saint-
Exupéry)

Como descrito no capitulo anterior, a pesquisa se constituiu a partir de trés instrumentos
metodoldgicos: observagao simples, entrevista com as criangas € com a professora. Dessa forma,
as analises foram divididas também em trés momentos. Apesar de serem etapas distintas desse
processo, cada uma dessas partes se entrelaga e se complementa a fim de compor os resultados
da pesquisa.

7.1 Observacio

No primeiro dia de observacdo, foi possivel perceber o quanto os espagos eram
pequenos, salas de aula com poucos metros quadrados e uma escada estreita na qual as criancas
subiam para ir para o andar de cima. A sala do 1° ano B, tem dimensdes pequenas, trés
ventiladores que, na ocasido, estavam ligados, o que produzia um barulho intenso. Além disso,
o som externo também era muito alto. Todas as salas s3o muito proximas umas das outras, assim,
¢ dificil ndo ouvir as conversagdes que acontecem nas turmas ao lado, mas as criangas ¢ a
professora ndo pareciam se incomodar, demostravam estar habituados com aquela situacao.

Ao lado do quadro havia uma pequena cesta branca com alguns livros infantis. As
criangas, por sua vez, iam até a cesta livremente e pegavam os livros que queriam. Folheavam,
observavam as ilustragdes e compartilhavam o que achavam interessante com os colegas. Ao
final, pegavam outros livros e come¢cavam novamente aquele processo.

Ainda no momento inicial da aula, antes de dar inicio as atividades do dia, a professora
escolheu um livro da cesta e, antes de ler, pediu para que as criangas observassem as ilustragdes
da capa e perguntou o que elas viam. Cada uma falou do seu modo, por vezes, todas falavam
ao mesmo tempo, pareciam estar empolgadas com aquele momento. A professora observou que
havia algumas criangas sem participar, entdo, direcionou perguntas para elas também, aos
poucos, todos foram tomados por aquela atmosfera.

O titulo do livro era “Como isso seria se assim nao fosse?” escrito por Mano Kleber e
ilustrado por Henrique Jorge. A historia falava sobre o que os objetos seriam se ndo tivesse suas
respectivas fungdes. A professora mostrou no livro que se o sapato nao fosse sapato, poderia
ser um jarro de flores. Enquanto ela realizava a leitura, as criangas riam e participavam bastante
com comentarios sobre cada parte da historia.

Nesse sentindo, ¢ importante analisar que, antes da professora iniciar a leitura da histoéria,
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ela considerou que as criangas poderiam ter hipdteses sobre o livro, dando voz as mesmas para
que pudessem falar e relatar suas impressoes. Essa conducao inicial fez com que as criangas se
sentissem curiosas € motivadas para descobrir do que se tratava o enredo da historia. Assim,
conforme Soares (2021, p. 229), “[...]ao propor a leitura de um texto, ¢ necessario, antes,
preparar as criangas para a leitura, despertando a curiosidade e o interesse pelo tema, e
verificando se elas tém os conhecimentos necessarios para compreender o texto.”

Figura 3 — Cesta de livros

Fonte: Elaborado pela autora

Figura 4 — Criancas escolhendo os livros na cesta

Fonte: Elaborado pea autora
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Figura 5 — Livro escolhido pela professora

Fonte: Elaborado pela autora

Figura 6 — Se o sapato ndo fosse sapato

Fonte: Elaborado pela autora

No segundo dia de observagdo, a escola foi surpreendida com as fortes chuvas da noite
anterior € quase todas as salas de aula estavam alagadas. Dessa forma, a professora acolheu as
criangas no patio enquanto tudo se organizava. Ela fez uma roda de conversa com as criangas
perguntando como foi o final de semana de cada uma, depois pegou um livro para contar uma

historia.
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O nome da histoéria era “Cachinhos, conchinhas, flores e ninhos de Maurilo Andreas e
Giselle Vergas”. A professora fez novamente o levantamento inicial sobre o que as criangas
achavam que era aquela histéria ao observar as ilustragdes da capa. Logo depois, leu
cuidadosamente para as criancas, estas ficaram com os olhos fitados na professora enquanto ela
lhes contava a historia. Ao final, todos conversaram sobre cabelo liso, cacheado e sobre ter que
agradar aos outros, levantando uma discussao sobre diferencas, respeito, identidade, autoestima
e aceitacao.

O dialogo entre a professora e a turma apds a leitura do livro possibilitou que as criangas
discutissem temas sociais como o preconceito e o racismo. A historia foi o disparador da
conversa que seguiu por mais de 10 minutos e cada crianca pdde falar algo, seja para partilhar
uma experiéncia pessoal ou dar sua opinido sobre o assunto. Assim, a partir desse momento de
contacao de historias oportunizado pela professora, se reitera a importancia da literatura infantil
na vida das criangas, pois, a historias sintetizam, por meio de um vocabulario simples e
acessivel, assuntos complexos, mas de grande importancia social que permeiam a vida das
criancas. Conforme Bettelheim (1980, p. 15), “E caracteristico dos contos de fadas colocar um
dilema existencial de forma breve e categorica. Isto permite a crianga aprender o problema em
sua forma mais essencial, onde uma trama mais complexa confundiria o assunto para ela.”

Em seguida, as criancas puderam retornar para a sala de aula e a professora conduziu as
atividades que havia planejado para aquele dia. Proximo ao horario do intervalo, enquanto as
criangas ja se organizavam para sair, Narizinho comecou a desenhar algo em seu caderno,
perguntei o que era e ela respondeu que era a menina da historia que a professora havia contado
mais cedo com seus cachinhos, conchinhas e ninhos no cabelo. Ou seja, mesmo depois de algum
tempo, a historia continuou repercutindo nos pensamentos de Narizinho ao ponto dela mesma

decidir representa-la sem que ninguém lhe solicitasse.

Figura 7 — Professora e criangas no patio da escola

— ol

Fonte: Elaborado pela autora
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Figura 8§ — Desenho de Narizinho sobre a historia

Fonte: Elaborado pela autora

7.2 Entrevista com as criancas

Para analisar o que as criangas dizem sobre o trabalho com a literatura infantil
desenvolvido na escola foram estabelecidos cinco critérios divididos em trés blocos. Assim, as
respostas foram categorizadas da seguinte forma: 1. O gosto das criangas pelas historias; 2. O
que as criancas consideram importante € a visdo que possuem quanto ao trabalho com a
literatura infantil na escola; 3. As historias e a escola (quem lhes conta histdrias e quais os
momentos em que a literatura infantil ¢ trabalhada).

O primeiro bloco “O gosto das criancas pelas histérias” buscou analisar qual a percepgao
das criangas em relacdo a literatura infantil. Para isso, a pergunta feita para as criangas foi:
Vocés gostam de ouvir histérias? Por qué? Unanimemente, todas as criangas responderam que
sim. Com isso, Peter, Emilia, Wendy, Pedrinho e Narizinho apontam que gostam de historia

pelos seguintes motivos:

Peter: Eu gosto, porque termina com o final feliz.
[...]
Emilia: Eu gosto, porque tem animes (ilustragdes) e muitas coisas legais.
Wendy: Eu gosto, porque sio legais e divertidas.
Pedrinho: Eu gosto, porque tem as imagens.
[...]
Narizinho: Porque ¢ muito divertido.
Pesquisadora: O que vocé acha mais divertido nas historias, Narizinho?
Narizinho: Os principais! (Grita empolgada como alguém que acabou de lembrar de
algo importante).
Pesquisadora: Os personagens? Os personagens que vocé acha legal e divertido?
Narizinho: Sim.
Ao questionar os motivos que fazem as criancas gostarem das histdrias de literatura infantil,
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obtivemos diferentes resposta, porém, nas respostas de Peter, Emilia, Wendy, Pedrinho e
Narizinho encontramos elementos comuns que foram repetidos varias vezes ao longo da
conversagao pelas demais criangas. Peter, por exemplo, ressalta que o seu gosto pelas historias
infantis se da porque elas terminam com final feliz, ou seja, o que lhe causa encantamento nas
historias € que os conflitos sempre se resolvem ao final.

A sensacao que o final feliz das historias infantis nos transmitem ¢ um paralelo com a
propria vida humana, isto ¢, a esperanga de que nao importa a problematica de agora, em dado
momento, tudo se resolvera. Como assinala Coelho (2000, p. 57): “O final feliz acena com

esperanga no fim das provocagdes ou ansiedades.” Conforme Bettelheim (1980, p. 14):

Esta é exatamente a mensagem que os contos de fadas transmitem a crianga de forma
multipla: que uma luta contra as dificuldades graves na vida € inevitavel, é parte
intrinseca da existéncia humana — mas que se a pessoa nao se intimida mas se defronta
de modo firme com as opressdes inesperadas e muitas vezes injustas, ela dominara
todos os obstaculos e, ao fim, emergira vitoriosa.

Dessa forma, a mensagem que a literatura infantil oferece ndo ¢ de que a vida ¢ perfeita e
de que ndo existem problemas, maldade ou tristeza, mas sim que, sobre tudo isso, ha esperanga
para superar as adversidades e vencer os conflitos internos e externos que vao surgindo a cada
novo desafio. Além disso, conforme Bettelheim (1980, p. 19), o final feliz das historias traz
consigo uma nog¢ao de tempo, que ndo engana a crianga sobre a eternidade da vida, antes lhe

ensina a apreciar as relagdes humanas estabelecidas.

“E viveram felizes para sempre” — ndo engana a crianga nem por um momento quanto
a possibilidade de vida eterna. Mas indica realmente a tinica coisa que pode extrair o
ferrdo dos limites reduzidos do nosso tempo nesta terra: construir uma ligagdo
verdadeiramente satisfatoria com outra pessoa.

Regina Machado também alude sobre essa nogdo de tempo no texto literario:

Qual ¢ esse tempo do “era”? [...] a) uma expressdo tradicional que inicia a maioria dos
contos populares; b) um modo de falar das criangas quando brincam; e ¢) uma sintese
poética que abre uma cang@o de Chico Buarque de Holanda, reinventando elementos
da cultura popular e da infancia. Um professor de portugués poderia explicar
gramaticalmente para seus alunos “Agora eu era o her6i”? Impossivel na gramatica,
possivel na poesia. Era uma vez... um tempo verbal, compartilhado: a) pelas historias
populares; b) pelas criangas pequenas que se retinem para brincar (“Faz de conta que
eu era a mae e vocé era o pai, ta?”); c) pelos artistas. Um tempo que ndo cabe na
historia temporal, datada cronologicamente, como o do ontem ou do amanhd. No
tempo e espaco cotidianos eu fui, sou e serei. Antigamente eu era menor, era timida e
magrinha, mas isso ¢ muito diferente de poder dizer: “Agora eu era”, seja 14 o que for.
Essa possibilidade ndo faz sentido nem na gramatica nem na conversa diaria. Mas faz
sentido em outro lugar ¢ em outro tempo: no dominio do imaginario, presente na
versdo inglesa do “Era uma vez”: once upon a time, que se poderia traduzir
imprecisamente em portugués como ‘“uma vez acima ou além do tempo.”
(MACHADO, 2015, p. 41)

Assim, conforme a autora, o que as histdrias possibilitam € a sensagdo de existir um tempo
acima do tempo, ou seja, o “agora eu era” ou o “era uma vez” sO sdo possiveis na poesia, na
imaginagao, nos livros; ele engloba o tempo passado, presente e futuro em uma cronologia

perfeita que desperta nosso senso estético e poético e ndo apenas a capacidade de decifrar
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palavras.

Por outro lado, Emilia e Pedrinho se identificaram com as histdrias infantis por causa das
ilustragdes do livro. Vale ressaltar, que todas as criancas que participaram da pesquisa ainda
estdo em processo de alfabetizacdo, muitas ainda ndo conseguem ler ou escrever. Dessa forma,
a leitura espontanea das criangas, quando ndo ha mediacdo de um adulto, ocorre em grande
parte pelas ilustracdes do livro, elas olham com aten¢dao e compode a historia de acordo com o
que veem nas imagens. Por isso, Paulo Freire ressalta que “a leitura de mundo precede a leitura
da palavra [...]” (FREIRE, 2009, p. 11); pois ¢é possivel observar que essas criangas antes de
aprenderem a ler a palavra escrita, ja leem o mundo.

Segundo Zilberman (1987, p. 67), “quando se examina o universo da crianga, verifica-se
que o contato original dela com o mundo se faz por intermédio da audigao e da recepcao de
imagens visuais”. Assim, a autora explica que o primeiro contato da crianca com a literatura
infantil se faz pelo olhar, a leitura do codigo escrito s6 acontece anos mais tarde, a partir da
intervengdo da escola. Nesse momento, a crianga vivéncia a “segunda leitura”, ou seja, quando
se insere na cultura letrada e aprende a decifrar os codigos de escrita.

Essa “segunda leitura de mundo” pode ser explica na historia “O menino que aprendeu a
ver — Ruth Rocha”. O enredo conta sobre o pequeno Jodo que, a medida que ia aprendendo as
letras do alfabeto na escola, sua visdo de mundo foi se ampliando, fazendo-o identificar fonemas
e grafemas que até entdo ele nunca tinha percebido. O trecho a seguir mostra a indagagdo do

menino ao seu pai sobre esse momento de novas aprendizagens no qual ele estava vivenciando.

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

O pai de Jodo explicou:

— E que vocé esta aprendendo a ver, Jodo.

— Mas eu ja sei ver, papai, desde que eu era pequeninho.

— Nao, meu filho, vocé agora esta aprendendo a ver o que estd aprendendo a ler.
Entendeu? (ROCHA, 2018, p. 28-29)

A partir do momento que a crianga aprende a ler, a decifrar as palavras, sua visao de mundo
¢ ampliada, contudo, esta ndo invalida aquela. A leitura de mundo pelo olhar, por meio dos
NOSSOs recursos sensoriais, complementa a leitura da palavra escrita que s6 vem anos mais tarde,
juntas elas possibilitam a aquisi¢ao da habilidade de interpretar o mundo em suas mais variadas
formas.

Ademais, Wendy e Narizinho dizem gostar das historias infantis porque elas sdo divertidas.
Aqui ¢ ressaltado na fala das criangas o aspecto lidico e de entretenimento que as histdrias
possuem. Assim, podemos lembrar do que nos diz Alceu Amoroso Lima, conforme o autor, “a
leitura ¢ o mais movimentado, o mais variado, o mais engracado dos brinquedos.” (ARROYO,

1968, p. 40 apud LIMA, 1966, p. 347).
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Além disso, ao ser questionada sobre o que ¢ mais divertido nas historias, Narizinho
complementa dizendo que sdo “os principais”, ou seja, os personagens da historia, revelando
que o que ¢ mais divertido € a propria historia em si mesma, isto €, como o desenrolar dela com
os personagens faz com que seja uma aventura intrigante e encantadora. Regina Machado (2015)
chama esse envolvimento com a histéria de transporte para a imaginacdo, ¢ quando somos
transportados para outro mundo, um mundo de outras possibilidades, que nos proporciona uma
experiéncia magica impossivel de ser mensurada. Nas palavras da crianga, ¢ um momento de
pura diversao.

O segundo bloco diz respeito ao que as criangas consideram importante na literatura infantil
e a visdo que possuem quanto ao trabalho literario escolar. A pergunta feita para elas foi: vocés

acham importante ouvir e contar historias? Por qué?

Peter: Sim, pra aprender.

Pesquisadora: Pra aprender o qué?

Peter: Pra aprender... eu ndo sei[...] A gente aprende a ler, a escrever, a pintar, a ler
historias.

Pesquisadora: Jodo, vocé acha importante a gente ler esses livros (indicando os
livros da biblioteca) e ouvir histérias? Por qué que ¢ importante?

Jodo: Porque ela faz a gente 1€.

Narizinho: Sim, porque a gente aprende.

[.]
Nesse segundo bloco, sete das oito criangas responderam que a importancia das histérias

¢ que por meio delas aprendem a ler e a escrever. Quase todas as respostas resumiram-se em
aprender algo. Com essas respostas foi possivel analisar que por mais que os motivos que fazem
as criangas gostarem das historias (constatados no bloco anterior), como o final feliz, as
ilustragdes e a diversao; nao sao eles que as criangas consideram importante.

E possivel observar que as criancas foram marcadas por certa influéncia a respeito de
qual a finalidade ou a importancia da literatura infantil, isto €, aprender. Dessa forma, parece
que se divertir € muito bom, mas nao chega a ser importante. Além disso, vale ressaltar que por
se tratar de criancas que estdo no 1° ano do ensino fundamental I, em processo de alfabetizagao,
elas estdo acostumadas a ouvir as palavras: ler, escrever, aprender e constantemente realizam
atividades que possuem o objetivo de desenvolver as habilidades de leitura e escrita, assim,
acreditam que o livro literario ¢ também uma ferramenta de aprendizagem, pois, por meio deles
podem “praticar a decodificagao”.

Apesar de ndo ter sido encontrado nenhuma influéncia direta durante a etapa da
observacao da pesquisa que justificasse tal pensamento de “ler para aprender”, uma hipdtese
levantada para explicar tal condi¢do ¢ que constantemente, dentro e fora da escola, as criangas
sdo lembradas de que elas devem aprender a ler e a escrever.

Com isso, tendo em vista que as criangas repetiram varias vezes que a importancia da
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literatura infantil era aprender a ler, foi perguntado para elas se a finalidade da leitura em casa
tinha o mesmo objetivo a fim de identificar se a percep¢ao das criangas quanto a literatura
infantil como ferramenta de aprendizagem estava ligada unicamente a utilizacao das historias

no espago escolar ou também a outros ambientes. Desse modo, obtivemos o seguinte resultado:

[..]

Pesquisadora: Por exemplo, a familia de vocés, quando clas vao ler, elas ensinam
vocés a ler e escrever?

Emilia: E.

Pesquisadora: Pra que clas (as familias) leem pra vocés?

Emilia: Pra gente dormir.

Pesquisadora: Mas e aqui na escola?

Wendy: Pra gente escutar.

Pesquisadora: Mas por que a professora 1€ pra vocés?

Emilia: Pra gente aprender, pra gente escutar, pra gente ficar quieto.
Peter: Pra gente aprender a ler, escrever e escutar.

Jodo: Aprender letra cursiva, aprender o alfabeto.

Narizinho: Aprender tudo.[...]

Emilia, ao ser questionada se a familia ensina a ler e a escrever por meio das histdrias,
afirma que sim, ou seja, € possivel identificar que também ha uma influéncia externa (social)
choque faz com que as criancas sejam lembradas de que precisam aprender a decodificar as
palavras do livro. Emilia também chama aten¢do quando questionada sobre o porqué que temos
que ler historias na escola, ela responde com verbos de passividade: “Pra gente aprender, pra
gente escutar, pra gente ficar quieto”. A mesma fala também se repete nas palavras de Peter:
“Pra gente aprender a ler, escrever e escutar.”

A partir da fala de Emilia e Peter ¢ possivel refletir sobre a imagem da crianca diante da
cobranca da leitura, ¢ a imagem de um sujeito pacifico que tem como fungao aprender, escrever
e escutar. Zilberman (1987, p. 67) nos alerta sobre o cuidado que devemos ter para que a
literatura infantil ndo se torne um mero “representante do mundo dos adultos”: “Entretanto, por
tomar o lugar do adulto, pode ocorrer que a historia infantil se transforme no representante do
mundo dos mais velhos, convertendo-se em veiculo de autoridade e sendo instrumento para a
transmissao de normas, sejam éticas, comportamentais ou linguisticas.”

Com efeito, constantemente as criancas associam o fato de ler as historias infantis com
aprender algo, mesmo sendo a diversao que lhes atrai, parece que ha certo medo de dizer que a
escola ¢ lugar de diversdo, porque ha uma imagem social de que a escola ¢ lugar de
aprendizagem e que esta nao estd ligada com aquela. Pedro Bandeira, importante escritor
brasileiro, questiona sobre o porqué que a leitura precisa estar tdo ligada ao aprender algo

estabelecido pelos contetidos escolares. Por que ndo ler por pura diversao?

Por que uma pessoa tem que ler por obrigacdo e depois tem que ter aula de gramatica
sobre uma poesia? Uma poesia como aquela minha “Gente grande ¢ tdo chata. Eu ja
ndo aguento mais. Cada vez que aquela dona aparece 14 em casa sei que vou me
aborrecer. Vai dizer: como estd grande! Vai dar beijo lambuzado, beliscada na
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bochecha e tapinha no traseiro. Ah, eu um dia desses vou fazer como ela faz. Beliscar
a cara dela, dar-lhe um tapa nos fundilhos e dizer com um sorriso: Deus do céu, como
estd gorda!” Eu ndo fago isso pras aulas de gramadtica, fago isso pras criangas se
divertirem e € assim. A visita € chata, a visita despenteia o cabelo das criangas, da tapa
na bunda. Vocé acha que a crianga gosta disso? Belisca a bochecha. Vocé acha que eu
fiz pra uma aula de gramatica? Nao, eu fiz pra mostrar como a poesia ¢ gostosa, como
¢ divertido, como ¢ bom, como me faz bem, como foi gostoso. (CARVALHO,
SEVERIANO, 2009, p.68)

Contudo, das oitos criancas, uma delas deu uma resposta diferente para a pergunta, a

qual ¢ muito interessante observar o sentido impregnado em suas palavras.

[..]

Pedrinho: Porque tem as imagens.

Pesquisadora: E por que vocé gosta das imagens? Elas te fazem pensar em qué?
Pedrinho: Aquele livro ali 6 (aponta para o livro da biblioteca) ...¢ todo colorido,
parece um arco-iris, tem um monte de bichinhos e flor. [...]

A resposta de Pedrinho ¢ bastante intrigante e contradiz as respostas das outras criangas
que, até entdo, apenas ressaltavam o elemento da aprendizagem, pois, além de falar que para
ele o mais importante sdo as imagens (e ndo aprender um conteudo especifico), ele exemplifica
o porqué disso. “Olha aquele livro ali”. O livro que Pedrinho indicou era um conto sobre a
natureza, havia varias flores, insetos e animais, uma linda floresta ¢ cores vibrantes. Por isso,
Pedrinho diz: “¢ todo colorido, parece um arco-iris, tem um monte de bichinhos e flor.

O que Pedrinho indica € que existe algo a ser explorado ali, cores, movimentos e texturas
variadas, € como se ele fosse transportado para um arco-iris em uma experiéncia magica, tal
experiéncia vai muito além da leitura das palavras, de identificar as letras, de ficar quieto, ¢
uma viagem na imaginacdo que transcende o espaco da sala de aula. Quanto a isso, nos diz
Fanny Abramovich: “[...]é tdo bom saborear e detectar tanta coisa que nos cerca usando este
instrumento nosso tao primeiro, tdo denotador de tudo: a visdo. Talvez seja um jeito de ndo
formar miopes mentais...” (ABRAMOVICH, 1997, p. 33).

O ultimo bloco da entrevista estabeleceu uma relagao entre literatura infantil ¢ a escola
a fim de averiguar, a partir do olhar da criangca, quem lhes conta historias e quais sdo os
momentos em que a literatura infantil ¢ trabalhada no ambiente escolar. Com isso, ao serem
questionadas sobre “quem lhes conta historias na escola”, imediatamente, todas as criancas
lembraram da professora. Quanto aos momentos em que a literatura infantil é trabalhada pela
institui¢ao foi realizado a seguinte pergunta para as criancas: Na escola, vocés escutam historias?
Todos responderam unanimemente que sim. Além do trabalho realizado com a professora da
turma, as criangas citaram:

[...]

Wendy: Sim, aqui na biblioteca com outra professora.

Pesquisadora: Quando vocés veem aqui, o que acontece?

Narizinho: Ela deixa nds pegar.

Emilia: Quando ela termina, a gente tem que desenhar o que ela contou. [...]

Por meio dessa conversagdo foi possivel observar que além da professora da sala de aula
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regular, existem outros momentos que a literatura infantil ¢ trabalhada na escola. Na fala das
criangas, elas explicam que esses momentos sdo diferentes, pois elas vao a biblioteca, podem
pegar os livros na estante e, ao final, desenham algo. Contudo, ¢ possivel observar que esse
momento ¢ encarado como uma atividade e ndo como espago para a leitura livre, pois, ao final,
as criangas precisam registrar o que foi contado por meio das histdrias, ressaltando a ideia de
que a finalidade da leitura ¢ a aprendizagem.

Assim, ¢ importante lembrar que “a obra de arte literaria ndo se reduz a um determinado
conteudo ratificado, mas depende da assimilagdo individual da realidade que recria.”
(ZILBERMAN, 1987, p. 24). Com isso, ndo podemos resumir essa assimilacao individual de
cada crianga na elaboragdo de uma atividade, preenchimento das fichas de leitura ou produgdo
de desenhos ao final da histdria, pois, essa identificagdo/apreciagdo da obra nao pode ser
mesurada por uma ou outra atividade, na verdade, a obra de arte ndo possui tal finalidade de
produgdo, mas sim de reflexdo. Nesse sentido, vale a critica feito por Abramovich (1997, p. 148)
quanto a obrigatoriedade da leitura sem levar em conta o estimulo ao prazer literdrio e a leitura

livre:

Me parece que a preocupagao basica seria formar leitores porosos, inquietos, criticos,
perspicazes, capazes de receber tudo o que uma boa historia traz, ou que saibam por
que ndo usufruiram aquele conto... Literatura ¢ arte, literatura € prazer... Que a escola
encampe esse lado. E apreciar — e isso inclui criticar... Se ler for mais uma licdo de
casa, a gente bem sabe no que ¢ que da... Cobranga nunca foi passaporte ou aval pra
vontade, descoberta ou pro crescimento de ninguém.

7.3 Entrevista com a professora

A partir da observacdo e do relato das criancgas, foi possivel identificar que a escola
desenvolvia alguns projetos literarios. Dessa forma, houve a necessidade de entrevistar a
professora para que, de forma complementar, pudéssemos conhecer melhor quais seriam esses
projetos. Sendo assim, a pergunta feita para a professora foi: quais os momentos que o trabalho

com a literatura infantil ¢ desenvolvido aqui na escola?

Na escola nos temos projetos de leitura, né. Além dos da biblioteca que a crianga
fica a vontade para ir 14, tanto ela tem esse momento dela ir livremente, como também
tem o momento da pessoa da biblioteca né, no caso a... ndo ¢ bibliotecaria, ¢ a
assistente 1a da biblioteca, ela vir né pegar as criangas e levar e a professora nesse
momento acompanha, entdo ela, ela escolhe um autor especifico e ai ela apresenta
varias obras. Agora ela ta apresentando as obras da Ruth Rocha com as criangas, entdo
ela trabalha a biografia, depois ela vai mostrar algumas obras né¢. (PROFESSORA 1°
ANO B)

Nesse primeiro momento, a professora relata sobre qual ¢ a fungdo da biblioteca na
escola. Segundo ela, a biblioteca escolar tem o papel de receber as criangas em todo momento,
contudo, também trabalha projetos especificos com as turmas para que conhecam os diferentes
autores e suas respectivas obras. Tal projeto também foi citado pelas criangas anteriormente no

qual foi possivel identificar que se trata de uma atividade direcionada e ndo de momentos livres
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para a leitura.

A partir da observacao, também foi possivel constatar que a biblioteca escolar serve
como parte integrante das acdes que acontecem para organizar as turmas durante o intervalo.
Como a escola possui espago muito limitado, ha uma agenda que indica onde cada turma deve
estar durante o intervalo ao longo de cada dia da semana, sendo as opgdes: brincadeira no patio,
brincadeira no parque, cinema na sala de informatica, atividade na biblioteca ou brincar dentro
da propria sala de aula. Com a reforma do parque, as opg¢oes ficaram mais limitadas.

Em relacdo a atividade que acontece na biblioteca durante o intervalo, foi possivel
identificar que ndo h4 uma programacao especifica. No geral, as criangas ficam no espago
brincando com os brinquedos, desenhando ou lendo um livro. Ademais, a professora também

mencionou outros projetos, que podemos analisar a partir desse trecho de sua fala:

Fora isso, a gente tem um projeto permanente aqui que ele estava um pouco parado
aqui por causa da pandemia e a gente ta retomando que ¢ a “bomboniere literaria” que
¢ um momento da gente da vida a biblioteca. Vida no sentindo assim, das criancas
estarem 14, vivenciando uma atividade bem voltada para a leitura mesmo, atividades
ludicas né, entdo a gente decora a biblioteca, coloca muitas, muitas guloseimas né que
a gente pretende associar essa leitura a coisas gostosas, a doces, ndo no sentido de
fazer uma troca, tipo vocé ler se vocé comer doce, ndo, tem que ser algo prazeroso.
Entdo a gente leva alguns doces, as proprias criangas as vezes trazem as familias e ai
a gente trabalha uma semana inteira, intensa, na biblioteca, recebendo todas as turmas.
Entdo 14 dentro tem contagdo de historia, tem jogos associados as historias contadas
[...]. (PROFESSORA 1° ANO B)

A professora também relatou que a escola desenvolvia o projeto “Bomboniere literaria”.
Conforme a professora, esse projeto faz parte de uma das agdes do PIBID (Programa
Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia) desenvolvido por estudantes do curso de
Licenciatura em Pedagogia da UFC (Universidade Federal do Ceard). Assim, a acdo visava
alcangar todas as turmas da escola e proporcionar integracao entre a escola e a familia. Contudo,
desde a retomada presencial, ainda ndo houve continuidade nesse projeto. A professora destaca

ainda um terceiro projeto:

Fora isso, tem um projeto também que € as sacolas literarias, eu ainda ndo recebi essas
sacolas porque durante a pandemia essas sacolas mofaram, entdo eu até propus pra
que a gente colocasse em pastas pra ir um livro pra casa da crianca. A escolha ¢ do
professor, eu costumo mandar na sexta-feira ¢ esse livro € pra ser lido junto com a
familia, entendeu?! Ento a gente orienta, a gente manda primeiro uma orientacao que
a familia escolha um momento calmo, tranquilo, um ambiente bem aconchegante e
faca essa leitura junto com a crianga, entdo € pra todos em casa esse projeto. Entdo
assim, vivos mesmos, acontecendo e retomando tem esses dois da bomboniere
literaria e a sacola literaria. E tem um projeto que ele deu uma parada que ¢ “ler e
gostar ¢ s6 comecar” que ele também ¢ feito na biblioteca, mas ndo com essa
intensidade que ¢ a “bomboniere”. (PROFESSORA 1° ANO B)

A professora destaca em sua fala as complicacdes advindas por causa da pandemia,
sobre a perda dos materiais (sacolas literarias) e sobre a dificuldade em retomar os projetos na

escola. Dessa forma, a partir da observagao, foi possivel constatar que, at¢ o momento em que
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a pesquisa aconteceu na escola, o projeto “Bomboniere literaria” e “Sacola literaria”
permaneciam interrompidos.

Contudo, durante a etapa da observagao, foi possivel notar que no planejamento das
professoras havia uma atividade literaria permanente que acontecia sempre no inicio da aula.

Assim, foi feito a seguinte pergunta para a professora entrevistada:

Pesquisadora: E o ler para gostar de ler que esta no planejamento?

Professora: Ah, “Tempo para gostar de ler”, esse “tempo para gostar de ler”, ele ¢ um
dos eixos do PAIC, entendeu?! Que é uma atividade permanente e que ela deve
acontecer todo dia e o intuito dele ¢ justamente esse, a crianga ler por prazer, sem
cobranga né, sem a gente depois da leitura ficar perguntando: e o personagem? qué
que vocé gostou? E... entendeu?! E s6 pra crianca se apropriar daquilo, ela escolher
o livro que ela mais gosta, comentar com os colegas. Entdo ¢ permanente esse “tempo
para gostar de ler”. (PROFESSORA 1° ANO B)

Com efeito, dentre os projetos mencionados pela professora e possiveis de serem
observados pela pesquisa, o projeto “Tempo para gostar de ler”, eixo do MAIS PAIC, e as
leituras na biblioteca sdo os Unicos que permanecem totalmente ativos € que possuem
continuidade desde a retomada das aulas presenciais que aconteceram no inicio do ano de 2022.

Vale ressaltar, que o programa “Tempo para gostar de ler” ¢ o responsavel por grande
parte do acervo literario disponivel em sala de aula e que por meio dele constam orientagdes de
como essa leitura deve acontecer e assim as professoras introduzem esses momentos em seu
planejamento. A pesquisa constatou também que esse ¢, atualmente, o Uinico projeto ativo da
escola que considera a leitura livre e que ndo estéd ligado a nenhuma atividade de escrita, leitura
ou producdo de desenhos, estimulando o prazer literdrio em sua esséncia, onde o livro ¢ a
criangas sdo os principais protagonistas.

Ademais, sobre a organizacao dos livros disponibilizados na sala de aula, a professora

relata:

Professora: Sempre ficam ao alcance da crianga. Entdo eu tenho alguns no armario e
eu fico fazendo a troca, entendeu?! Ai de 15 em 15 dias eu pego e troco ¢ ai coloco
outros que € pra ver essa possibilidade.

Pesquisadora: E eles pegam né?

Professora: Pegam. Eles gostam! E as vezes quando eu chego que eu faco esse
momento, eu gosto de fazer mais na hora da chegada que eles tdo mais tranquilos e eu
acho que eles escutam melhor, ai as vezes eu trago os meus livros ou as vezes
aproveito um que eles estdo lendo pra eu ler novamente. Porque é importante a gente
fazer essa leitura prévia e as vezes eu digo: “O, vocés leem o livro de vocés e eu vou
ler o meu. Ai eu fico 14, caladinha, lendo pra eles se espelharem em mim.”
(PROFESSORA 1° ANO B)

A professora evidencia por meio de sua fala que além de organizar os livros na cesta e
ler para as criangas, ela também prepara um tempo em que cada um possa ler, individualmente,
um livro, € que, inclusive, possam se espelhar nela para assim fazerem. Dessa forma, sua fala
vai de encontro ao que diz a importante escritora de livros infantis, Ana Maria Machado: “Estou

convencida de que o que leva uma crianga a ler, antes de mais nada, ¢ o exemplo. Se nenhum
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adulto em volta da crianca costuma ler, dificilmente vai se formar um leitor.” (Informagao
verbal)®.

Dessa forma, as analises mostram que, atualmente, a literatura infantil ¢ trabalhada na
escola por meio do projeto “Tempo para gostar de ler” e atividades na biblioteca. O projeto
“tempo para gostar de ler” ¢ um eixo do MAIS PAIC e ¢ realizado pela professora da turma no
inicio de cada aula. Esse foi o inico momento que a pesquisa identificou no qual as criangas
podem ler livremente e sdo estimuladas a refletir e a apreciar as histérias. Outrossim, as criangas
ressaltam que gostam das histérias infantis por causa do elemento ludico presente nelas, como
a diversao, o enredo, personagens e ilustragdes. Contudo, atribuem a importancia do trabalho
literario escolar a funcdo de aprendizagem, de ler para aprender, evidenciando que hd uma maior
énfase na intencao pedagogica que visa a alfabetizacdo do que a fruic@o e o letramento literario.

Nesse sentido, vale retomar as discussdes do capitulo quatro deste ensaio, no qual ¢
ressaltado que a literatura infantil cumpre duas fungdes muito importantes na vida da crianca,
isto €, ensino e arte. Dessa forma, ndo se desmente a utilidade da literatura infantil enquanto
aspecto essencial na alfabetizagdo, pois ¢ por meio da leitura do texto, do trabalho com os
diversos géneros textuais, da comunicagdo escrita, que a crianga se insere na cultura letrada.
Entretanto, vale ressaltar que essas duas fun¢des formadoras, ensino e arte, ndo competem entre
si, antes se complementam, por isso o trabalho com a literatura infantil na escola ndo deve
privilegiar um ou outro aspecto, mas sim trabalha-los de forma igualitaria para que a crianga se

torne uma leitora critica e capaz de apreciar a leitura do texto.

3 Informacdo fornecida por Ana Maria Machado em entrevista para o portal UOL em 23/02/2016.
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8 CONSIDERACOES FINAIS

“E viveram felizes para sempre.”

- Literatura infantil

A literatura infantil é um eixo da literatura que se preocupa, especificamente, em comunicar-
se com a crianca. Desse modo, € possivel perceber que por meio da mesma as criangas exploram
o mundo, se atentam para fatos que antes ndo tinham conhecimento, viajam na experiéncia
maravilhosa que lhes ajuda a compreender quem sao, os acontecimentos € a vida ao seu redor
em seus mais variados contextos, conflitos e resolugdes, sem deixar de lado o elemento do
Iudico, do criativo e da sensibilidade.

Dessa forma, por ser um veiculo de comunicagio tdo multiplo e que tanto fala a crianga,
historicamente, a literatura infantil foi utilizada para favorecer os ideais estabelecidos por cada
geracao, ideais morais, concepgoes politicas ou enquanto instrumento pedagogico para o ensino.
Essa excessiva pressdo em estabelecer objetivos que deveriam ser alcangados por meio das
historias infantis, resultou no empobrecimento do gé€nero, sobrecarregando o mesmo com
informacgoes e deixando de lado o que mais encanta a crianga e que realmente lhe acrescenta
algo, isto ¢, o ludico e a liberdade de ler para o encantamento.

Ainda hoje, € possivel perceber essa tendéncia que separa o ensino da arte, que compreende
apenas um dos aspectos da literatura infantil, ou seja, seu exponente potencial de comunicar
uma mensagem e de conduzir a crianca a aprendizagem de determinado conhecimento,
deixando de lado a inica condi¢dao que permite com que isso seja possivel, a imaginagao.

Sendo assim, o presente estudo propOs investigar o trabalho com a literatura infantil
desenvolvido em uma turma do 1° ano (do ensino fundamental) em uma escola publica de
Fortaleza-CE, a luz dos relatos das criangas. Aqui o principal objetivo especifico estabelecido
foi analisar o que as criangas dizem sobre o trabalho com a literatura infantil desenvolvido no
ambiente escolar, compreendendo que a crianca ¢ a Unica que pode nos fornecer opinides
precisas sobre o que lhe agrada e desagrada nesse trabalho. Além disso, também buscou-se
identificar as atividades e os momentos em que a literatura infantil ¢ trabalhada na escola e em
sala de aula.

Para isso, foram utilizados trés instrumentos metodoldgicos, sendo o principal deles a
entrevista semiestruturada com as criancas que se dividiu em trés blocos: 1. O gosto das criangas
pelas histérias; 2. O que as criangas consideram importante e a visdo que possuem quanto ao
trabalho literdrio escolar; 3. As histdrias e a escola (Quem lhes conta historias e quais os
momentos em que a literatura infantil ¢ trabalhada). Além disso, também foi realizado a

observacdo do cotidiano das criangas e a entrevista com a professora responsavel pela turma a
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fim de conhecer quais projetos literarios eram realizados pela escola.

Como resultado foi possivel constatar que as criangas se encantam pelas historias infantis
porque elas se resolvem ao final dos conflitos e terminam com final feliz. Também foi ressaltado
pelas criangas o quanto as historias sdo divertidas e emocionantes em seus enredos e por meio
das agdes dos personagens. Contudo, as criangas ndo consideram esses os elementos
importantes, pois atribuem a aprendizagem a principal finalidade das histérias infantis,
evidenciado o quanto foram marcadas pela concep¢dao de que a literatura infantil ¢ um
instrumento de aprendizagem da leitura e escrita somente.

A pesquisa apurou ainda que as criangas consideram que o propo6sito do trabalho literario
escolar ¢ fazer com que leiam, aprendam e escutem, apesar de ser a diversdao que mais lhes
encanta. Quanto a quem lhes conta historias, constatou-se que, no ambiente escolar, a principal
referéncia que as criangas possuem quanto ao contato com a literatura infantil é por meio da
professora da turma que lhes conta, diariamente, histdrias e que também organiza um pequeno
acervo de livros para que as criangas possam ler livremente antes de iniciar a aula. Além disso,
as criangas também possuem contato com a literatura infantil por meio das agdes desenvolvidas
na biblioteca escolar, entretanto, constatou-se que essas agdes ndo consideram a leitura livre,
mas sim, atividades direcionadas.

Ademais, por meio da observagdo e da entrevista com a professora foi possivel responder
ao segundo objetivo especifico, isto ¢, identificar as atividades e os momentos em que a
literatura infantil ¢ trabalhada na escola e em sala de aula. Assim, identificamos que a escola
possui quatro projetos literarios: Bomboniere literaria, leitura na biblioteca, sacolas literarias e
tempo para gostar de ler. Entretanto, apenas o projeto “tempo para gostar de ler” e “leitura na
biblioteca” estdo sendo realizados atualmente devido as complicagdes que a pandemia do covid-
19 proporcionou.

Assim, a pesquisa concluiu, a partir do que nos dizem as criangas, que o trabalho com a
literatura infantil na escola ¢ ainda hoje marcado pela grande influéncia pedagogica de ensino
que segue no Brasil desde meados do século XIX. Observou-se que a professora da turma age
de modo a tentar superar a concepgao de ler por obrigagdo ou para aprendizagem dos conteudos
escolares, pois integra em suas praticas pedagdgicas atividades de leitura livre e disponibiliza
livros diversos em sala de aula para que as criangas se sintam a vontade para manusea-los.
Entretanto, por se tratar de criancas que estdo em processo de alfabetizagdo, as mesmas sdo
constantemente lembradas de que precisam aprender a ler e que essa ¢ a principal finalidade da
leitura, isto €, aprender. As criangas, por sua vez, nos dizem que o que de verdade fazem elas

gostarem das historias € a diversao.
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Dessa forma, faz-se necessario a reflexdo sobre como o trabalho com a literatura infantil
tem sido realizado na escola, qual a imagem que nds temos passado para as criangas que as
fazem acreditar que a finalidade da leitura se resume em tdo somente aprender a ler e nao
também em se divertir, se emocionar e imaginar. Afinal, que leitura é essa que apenas decodifica
palavras vazias de sentido?

Dentro desse contexto, também se faz importante repensar sobre as praticas de alfabetizagao,
pois, mediante as agdes tdo mecanizadas do nosso dia a dia, por vezes, esquecemos que a
alfabetizagdo ndo pode ser desassociada do letramento, da pratica contextualizada com as
experiéncias vivas e com a leitura por prazer. Assim, o texto literario serve tanto ao ensino como
a arte, pois cumpre ambas as fungdes. Logo, trabalhar apenas um desses campos, rejeitando o
outro, significa empobrecer o processo de alfabetizagao.

Por fim, que possamos aprender com as criangas que participaram da pesquisa € escuta-las
no que dizem e qual o caminho nos apontam para tomarmos uma nova dire¢do rumo a um
amanhd em que a literatura infantil seja trabalhada na escola de forma a propiciar o prazer
literario, a diversao, a criatividade, a imaginagdo e, como consequéncia, a aprendizagem dos

mais variados conhecimentos de mundo.
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APENDICE A — INSTRUMENTO DE COLETA DE DADOS

QUESTIONARIO

1) No livro que lemos, dona Ivone conta muitas historias para o papagaio e ele adora, vocés

gostam de ouvir histérias? Por que?

Objetivo da pergunta: Ouvir as criangas sobre qual o sentimento delas quanto ao ouvir

histérias. Se gostam ou nao. E por que gostam ou porque nao gostam.

2) Dona Ivone contava historias para o papagaio. Existe alguém que conta historias para

vocés na escola?

Objetivo da pergunta: Identificar em quais momentos as criancas tem acesso a literatura

infantil.

3) O papagaio era muito esperto, ele aprendeu tudo o que a dona Ivone ensinou para ele.

Vocés acham importante ouvir e contar histérias? Por qué?

Objetivo da pergunta: Identificar qual a importancia que as criangas enxergam em ler historias.

4) Na escola, vocés escutam historias?

Objetivo da pergunta: Identificar se o espaco escolar ¢ um espago que oportuniza o contato

com a literatura infantil.

5) Depois que o papagaio aprendeu as historias, ele ensinou para toda a vila tudo o que ele
aprendeu com dona Ivone. Assim como o papagaio aprendeu com Dona Ivone, a escola
¢ um lugar muito importante para que a gente aprenda muitas coisas. Vocés acham
importante trabalhar os livros de historias infantis na escola? Por qué que

precisamos contar historias na escola?

Objetivo da pergunta: Ouvir as criancas sobre o que elas pensam sobre a importancia de

trabalhar a literatura infantil na escola.



