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RESUMO

Esta dissertacdo visa mntribuir, ainda que modestamente, para uma melhoria no ensino de
literatura infantil. Nossa hipétese € a de que, embora sgja comum o discurso de que €
importante que se trabalhe com a literatura desde os primeiro anos de vida da aianca, nas
sériesiniciais do Ensino Fundamental, de pré aquarta série, o trabalho néo se desenvolve a
contento. Para verificagéd de nossa hipotese, optamos por uma pesquisa de caéater
gualitativo-interpretativo e elegemos, como critério de selecdp, professores (sujeitos de
pesquisa) que trabalham ou ja trabalharam com a obra de Monteiro Lobato. A partir desse
dado investigamos, por meio de questionarios, como se da o desenvolvimento de dividades
propostas para a leitura de textos literdrios do referido autor e que @ncepgdes de
leitura/literatura fundamentam sua prética. A pesquisa contemplou seis escolas, sendo duas
municipais, duas estaduais e duas particulares no municipio de Maringa - PR. A andlise do
corpus mostrou que o trabalho docente ndo € realizado com base em reflexdes tedricas
consistentes e que & concepcdes de leitura e de literatura expressss pelo grupo e
professores pesquisados < refletem na prética cotidiana empreendida em sala de alla. A
constituicdo dos sJjeitos pesguisados como leitores é araderizada por leituras diversas,
gue ndo priorizam a literatura, mas textos que tratam de auntos gerais. revistas, textos
com fins pedagdgicos, leitura de aito-gjuda, entre outras. A investigagéo evidenciou que 0s
sujeitos da pesguisa goresentam fragilidades no que diz respeito ao papel que lhes compete
desempenhar na mediacéo da leitura e, conseguientemente, na formagdo do leitor do texto

literario, bem como nas concepcbes que apresentam sobre leitura e literatura,



espedalmente, em sua cnstituicdo como leitor de textos literarios lobatianos, os quais £

propdem mediar.

Palavras-chave: 1. Leitura do texto liter&rio. 2. Literatura na escola 3. Mediac®. 4.
Monteiro Lobato



ABSTRACT

This work aims to contribute, even if, modestly, for improving the literature of children.
Our hypothesis is that, though is ordinary the speech that it is important to work with
literature since the first yeas of children, in the ealy Elementary School grades, from
kindergarden to the fourth grade, the work does not develop contently. To verify our
hypothesis, we paid speda attention to a qualifying-interpretative research charader and
chose as a selection criterion, teachers (research subjests) who work or once worked with
literary composition of Monteiro Lobato. Starting from this data, we investigated, through
guestionaries how the proposed adivities of the literary texts of the referred author are
developed and what kind of reading and literature conceipts support its practice. The
research comtemplated six schools, being two Municipal Schools, two State Schools and
two Private Schools in the city of Maringa&PR. The corpus analisis siowed that the
teaching work is not caried out with solid theoretical reflection basis and the reading and
literature cncepts expresed by the researched group of teachers refleds itself in the
everyday practice undertaken in the clasgoom. The onstitution of the subjeds researched
as readers is charaderized by diverse reading, which do not give priority to literature, but to
texts which deal genera themes. magaznes, texts with pedagogica purposes, self-help
reading among others. The investigation showed that the researched subjects present
fragilities concerning to the role which is their responsibility to fulfill on the reading

mediation and, consequently, on the formation of the literary text reader, as well as the



conceipts which they present about the literature and reading and, specially, the constitution

of lobatianos literary texts readers, which they propose to mediate.

KEY-WORDS: 1. Literary text reading. 2. Literatur at school. 3. Mediation. 4. Monteiro
Lobato.
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1INTRODUCAO

Nuncase falou tanto em leitura, no Brasil, como nos ultimos anos. Desde adécala
de 70 observa-se um interesse maior pelas questdes relacionadas a leitura do texto literario
infanto-juvenil, tanto em nivel mercadolégico quanto nos estudos envolvendo a literatura
para aiancas, bem como um crescimento significaivo da industria editorial. No campo
tedrico, historico e critico, intensificam-se a partir da décala de 70 estudos referentes a
leitura do texto literario, surgindo, assm, publicagdes de aitoras como Nelly Novaes
Coelho, Regina Zilberman e Marisa Lgolo, que dedicam artigos e obras ao estudo da
literatura infantil brasileira. Implanta-se na USP e am outras institui cdes de ensino superior,
como a UEM (1983), a disciplina de Literatura Infantil/Juvenil na grade airricular do curso
de Letras. No entanto, os esfor¢cos em nivel académico parecem ndo ser suficientes para
refletir na pratica desenvolvida na escola, visto que aformagdo do leitor brasileiro ainda é
precéia.

Pesquisas, como a redlizada no ano de 2000 pelo PISA — Programa Internacional
de Avadliacdo de Alunos - que avdliou 0 desempenho de leitura tendo como sujeitos da
pesquisa alunos de 15 anos e apontou o0 Brasil em 32° lugar no ranking de desempenho,
comprovam a defasagem na formacp do leitor. E preciso ter em mente que tal classficagio
significa o Ultimo lugar e, por mais que se busguem justificativas no contexto em que se
redizara a pesquisa, no papel de educadores conscientes, ndo podemos nos conformar com
tais resultados, que aestam umafalénciano sistemade ensino.

Paradoxamente, a defasagem evidenciada no ensino da leitura néo se revela no
campo tedrico. No que concerne aproducao tedrica sobre leitura houve uma significaiva

ampliagén. As concepcdes de leitura passaram a onsiderar o leitor e & mais diferentes
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tipologias textuais, contemplando ndo apenas 0s textos que anpregam a linguagem verbal
escrita, mas também, os que se utilizam da linguagem verbal oral, bem como das imagens
(0 que, dids, € um ponto muito positivo para a formacgd intelectual dos cidaddos).
Entretanto, alguns valores da tradicdo da leitura do texto literario parecan estar se
perdendo.

N&o temos a pretensdo de sugerir que a leitura ou a formagéo do leitor se resuma
somente a leitura do texto literério, mesmo porque a avaiacao feita pelo PISA contemplou
diversas tipologias textuais. Todavia é inegavel que sem a leitura literaria, a formacé do

leitor estd comprometida. Segundo Candido:

[..] aliteratura corresponck a uma necessdade universal que deve ser satisfeita sob
pena de mutilar a personalidade, porque pelo fato de dar forma as entimentos e a
visdo domundoela nos organiza, nos liberta do caos e portanto nos humaniza Negar a
fruicdo daliteratura émutilar a nossa humanidade (CANDIDO, 1989, p. 122).

O sonho (a fantasia) é fator imprescindivel para o equilibrio humano. Partindo
des<e pressuposto delimitamos o tema de nossa pesquisa.

Escolhemos a literatura infantil como caminho de pesguisa a percorrer por dois
fatores. primeiro, porque aaeditamos que uma vez despertado o gosto pela leitura, este
podera se estender por toda a vida; segundo, por atuarmos profissonamente no contexto
educaciond infantil e juvenil ha mais de dez aos e durante ess tempo percebermos, ainda
gue por observacd empirica que o trabalho com o livro infantil pareceser feito de modo
intuitivo e sem fundamentacio tedrica que embase os procedimentos metodol 6gicos

aplicados.
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A Metodologia empregada para o trabalho com o ensino da literatura é uma
guestdo discutida por diversos autores, por exemplo, Aguiar e Bordini (1988), Zilberman
(1990), Fraga Rocco (1991), entre outros e ha um consenso no que se refere @
entendimento de que a cise no Ensino de Literatura passa pelo viés metodoldgico. E aqui
centramos o interesse de nos estudo, pois ubjacente @ método existem concepgdes que
fundamentam sua gpli cacéo.

Sabemos que a formag& do leitor d&se desde os primeiros anos de vida e
depende de vérios mediadores. De aordo com Hauser (1977) “Toda pessoa ou instituicdo
gue se interpde entre aobra de ate e avivéncia atistica do reaeptor efetua uma funcéo Uil
ou inttil de mediacgo”. * Logo, 0 aces® a leitura é primeiramente, uma questdo do meio
socia e dependerd, certamente, da familia ou do grupo com o qual a aianca estabel ece suas
primeiras rel agoes.

Fantinati (1996) considera que afamilia, os meios de comunicagdo e aescola séo
0s principais responsaveis no processo de formacdo do leitor, mas alerta que ainfluéncia
familiar estd diminuindo, ressaltando que ete fato é negativo. Se o papel da familia se
minimiza, pode-se busca explicagdes no apego a altura de imagens e sons e/ou nas
condi¢cbes econdmicas que acabam dificultando a aguisicéo de livros, mas o certo € que
guando alguém deixa de exercer suafuncdo ou ndo ofaz como deveria, a responsabilidade
acaba sendo oelegada aoutros.

Mulitas pessoas consideradas leitoras na fase alulta da vida, quando questionadas
sobre o fato de gostarem de ler, remetem-se ao contato com livros ou mesmo com o ouvir

histérias no periodo da infancia. A familiaridade com os livros, diada a afetividade de

L A traducéo livre da autorarefere-se a texto ariginal: “Toda persona o institucion que seinterponga entre laobrade
artey lavivencia atisticadel receptor efeatia unafuncién atil o indtil de mediadon” (HAUSER, 1977, p. 591).
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leituras, muitas vezes, feitas em casa, aproximando adulto, crianca e livro sdo pontos
considerados importantes no desenvolvimento do gosto pela leitura. Quando isto néo
amontece en meio a familia, acedita-se que ha uma segunda oportunidade oferedda a
crianga & entrar na escola.

Nesse sentido, a escola € ou em tese, deveria ser, um dos mediadores mais Uteis
(para usar a terminologia de Hauser) e ativos, pois ela representa um espaco privilegiado

para aformagdo dos leitores. Coelho explicita bem essa questéo:

[..] a escola & hoje, 0 espago privilegiado, em que deverdo ser langadas as bases para a
formacd® doindividua E, nese espaqo, privilegiamos os estudos literarios, pois de
maneira mais abrangente do que quaisguer outros, eles estimulam o exercicio damente;

apercepcéo dored em suas multiplas significages; a amnsciéncia do eu em relacd® ao
outro; aleitura do mundo em seus varios niveis e, principalmente, dinamizam o estudo
e onhedmento da lingua, da expressio verbal significdiva e consciente — condc¢do

sine qua nonpara aplenarealidade do ser (COELHO, 2000, p. 16).

Entretanto parece que o texto literario nem sempre é trabahado de modo que
consiga duar positivamente na formac& dos leitores. As pesquisas, bem como o cotidiano
dos cidadéos, evidenciam ess situagao.

Em se tratando de literatura infantil, os investimentos voltados para amelhoria do
guadro atual ainda ndo sdo o bastante. Ha necessdade de intensificagc@ dos estudos para
gue possa surtir efeitos na pratica E is no ocorre goenas com essaforma literéria, pois o
mesmo se da com o estudo de teorias de anho cientifico. A exemplo dis® temos o
ocorrido com a estética da reapcdo que, segundo Zilberman, em 1989, quando publica
Estética da Recepcdo e Histéria da Literatura, essa teoria d@anda ndo havia recebido a

devida atencdo e, conseqientemente, adesdo por parte dos estudiosos brasileiros. Um dos
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motivos apontados pela autora para aocorréncia de tal fato foi a presenga concomitante de
outras tendéncias tedricas defendidas por M. Bakhtin e J. Lacan, as quais obtiveram olhares
mais atenciosos. Atualmente, no que ancerne arecgcdo da leitura do texto literé&rio em
contexto escolar, encontramos, entre muitos outros trabalhos, a preocupacé expressaa em
pesquisas de pés-graduacéd como a de Gasparello: Escola e Literatura: conedando os
campos. um estudo sobre a aplicacdo do método recepcional (2001) e ade Quaglia: Entre
versos e rimas. um estudo da recepcdo de poemas por pré-adolescentes (2001),
desenvolvidas no Programa de Pds Graduacd® em Lingistica Aplicada da Universidade
Estadual de Maringa As pesquisas registram trabalhos, redi zados por meio de oficinas, em
gue investigam arecepcao do texto literério na escola.

Ainda a@rca da preocupacé@® com a literatura infanto-juvenil e seu ensino, temos
artigos publicados na revista Leitura: Teoria e Pratica que resultam de pesquisas em nivel
de pés-graduacéo, entre des estdo os trabalhos de Lilian Lopes Martin da Silva O
significado da leitura na escola e A escolarizacédo do leitor: a ddatica da destruicéo da
leitura (1983), este publicado em 1986, pela alitora Mercado Aberto, que refletem sobre
guestdes reladonadas a escolarizag@o da leitura. Nessa perspediva temos: A escolarizacdo
da leitura literaria (2001), publicada pela Auténtica, obra organizada por Evangelista,
Branddo e Machado, que reline artigos de aitores como Magda Soares, Vera Teixeira de
Aguiar, entre outros. Podemos citar também Era uma vez.. na escola: formando
educadores para formar leitores (2001), obra organizada por Aguiar no esforco de
contribuir para uma melhoriado quadro atual .

O estudo da leitura encontra resnancia en muitos eventos cientificos e
instituicdes de ensino superior no Brasil. O Projeto Memdria de Leitura, desenvolvido

pelas professoras Marisa Lgolo e Marcia Abreu no IEL da UNICAMP, estuda diferentes
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aspedos da leitura, com énfase en sua histéria e sua prética no Brasil. No projeto,
encontramos trabalhos como e de Zappone: Praticas de leitura na escola (2001), orientado
pela Prof2 Dr2 Marisa Lgjolo e, o de Debus. O leitor, ese wnheddo: Monteiro Lobato e a
formacdo e leitores (2001), tese orientada pela Prof?2 Dr2 Regina Zilberman, sobre a
formacé do leitor de Monteiro Lobato. Temos em Debus (2003) um dos poucos trabal hos
gue se volta para o profesor da educago infantil que trabalha com a obra de Monteiro

Lobato. A autora expde sobre o trabaho: A literatura infantii de Monteiro Lobato na
pratica pedagdgica com as criancas pequenas e a importancia do professor leitor,
redizado junto aos professoresda S. M. E. de Floriandpolis, por ocasiéo de sua participac®

no 14° Congres de Leitura do Brasil. O tema da mesa mordenada por Eliana Y unes foi

Saberes e mmpeténcias do profesor formador de leitores. Além de Yunes e Debus
participaram da mesa Amarilha e Costa, todas centradas na questd®% do pofessor como

formador, mas smente Debus relata um projeto voltado para formac® continuada de
profesgores da educac® infantil, tendo Monteiro Lobato como foco do curso.

A es® respeito ainda s escassas as investigagdes apli cadas ao contexto escolar.
A excec® do trabalho desenvolvido por Debus, nZ possuimos maiores indicagdes de @wmo
aoontece amediac® de sua obra por parte de um dos mediadores mais ativos na formac&®
do leitor (ou que a0 menos em tese deveria sé-10): o profesor.

No intuito de investigar questdes rel acionadas a mediacéo redizada pelo professor
atuante no ensino fundamental de primeira a quarta série e também na pré-escola,
decidimos fazer nossa pesqguisa

Para canalizarmos o trabalho prético de investigac®, elegemos Monteiro Lobato,
por se tratar de um dos autores mais conhecidos da literatura infantil brasileira. O autor,

considerado o pai de noss literatura para aiancas, é freqUentemente retomado por
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escritores, criticos e também pela midia: € o caso da dua adaptacéo do Sitio do Pica-Pau
Amare o, apresentada numa terceira versdo pela rede Globo de televisdo. Nesse cao, temos
a midia exercendo uma fungcéd na mediagdo da leitura, 0 que poderia levar a outros
guestionamentos: “Serd que a ‘leitura da TV é aunica leitura oferedda as criangcas? Em
gue medida @ adaptagdes contribuem para enriquecer ou deturpar a obra original?’ Porém
Nnossa pesquisa Ndo se ocupara de tais aspedos, pois isO demandaria uma pesquisa muito
maior. Mas sdo apontamentos que ndo deixam de registrar possbili dades plausiveis para
outras investigagoes.

Um outro aspecto que dhama anossa aencdo e reforcaa necesgdade de pesquisa a
respeito da obra de Monteiro Lobato aplicada em contexto escolar € o fato de que o projeto
Vale Saber?, vinculado & Secretaria de Estado ca Educacéo do Parand - SEED, incluiu o
autor como tema para ser trabalhado, destinando em torno de 1.800 holsas para os
profesores que desenvolverem projetos a partir de sua obra.

Além dis, ndo é possivel falar coerentemente em histéria da literatura infantil
brasileira sem falar em Monteiro Lobato. Desde as primeiras publi cacbes nessa &ea o autor
j& éremnheddo como um fendmeno marcante no que tange a sua produgéo voltada para o
pequeno leitor.

Ness sentido, Cavaheiro (1956) transcreve o seguinte comentario de Breno

Ferraz apropdsito do lancamento de Narizinho Arr ebitado em 1921°:

A respeito  dese  projeto, infformagdes  maiores  podem  ser  encontradas no  sSite

www.pr.gov.br/seed/projeval esaber.html.

® Narizinho Arr ebitado, obra publicada en 1921, tem como subtitulo “segundo livro de leitura para uso das escolas
priméarias’ . Entretanto, em 1920 L obato publicou A Menina do Narizinho Arr ebitado, edicdo darevistado Brasil,
Monteiro Lobato & Companhia. Maiores esclarecimentos ©bre aquestdo pocem ser feitos com a leiturade A
recepcdo da critica das obras: A Menina do Narizinho Arrebitado (1920) e Narizinho Arrebitado (1927 .
Dissrtacé® de Caroline Elizabeth Brero, UNESP/ Asss, 2003.
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O aparedmento de Monteiro Lobato marca um feliz comeq. ‘ Publicou-se — escrevia
entdo Breno Ferraz— um livro absolutamente original, em completo, inteiro desacordo
com todas as nossas tradi¢Oes ‘didéticas’. Em vez de dugentar o leitor prende-o. Em
vezde ser tarefa, que acriancadedfrapor necessdade, € umaleitura agradavel, que lhe
da aamostra do que podem os livros” E numa previsdo que o tempo endcssaria,
conclui: Com 0 seu aparedmento marca-se a @oca an que a elucacdo passara a ser
uma redidade nas escolas paulistas. De fato, a historieta fantasiada por Monteiro
Lobato, falando a imaginagd, interessando e cmmovendo o pequeno leitor, fazo que
ndo fazem as mais sbias ligbes morais e instrutivas. desenvolve-lhe apersonalidade,
libertando-a eanimando-a para cda edosdo, fim natural da escola. Nesses moldes ha
uma grande biblioteca a onstruir (FERRAZ, apud: CAVA LHEIRO, 1956 p. 146, t.

1n).

Ferraz percebeu imediatamente 0 sucesso que viria se confirmar nos anos que
decorreram. A critica continuou testemunhando e relatando o valor que se recnhecia em
Lobato. Nazra Saem publica no ano de 1959 seu primeiro titulo — Literatura Infantil,
editado pela segunda vez em 1970 sob otitulo de Histéria da Literatura Infantil; na obra, a
autora sdienta que “Monteiro Lobato atingiu 0 expoente maximo na literatura infantil
nacional, tanto pelo nimero de obras, como pelo suces que a& mesmas obtiveram”.* (p.
76)

Leonardo Arroyo € outro nome gue se levanta entre os primeiros na linha da
criticaliterariainfantil brasileira, publicando em 1968 um importante ensaio sobre ahistoria

da literatura infantil brasileira. Arroyo aponta caacteristicas inerentes a obra de Lobato que

mostram 0 porqué de seu SUCesso:

* A obra utili zada nesta pesquisa éda segunda edic2p, datada de 1970
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Embora estreando na literatura escolar com Narizinho Arrebitado, Monteiro Lobato
trazia j& @m seu primeiro livro as bases da verdadeira literatura infantil brasileira o
apelo A Imaginacio em harmonia @m o complexo ecoldgico nadond; a
movimentac®, a utilizac® ampla da imaginagé, o enredo, a linguagem visua e
concreta, a gragcana expressao — toda uma soma de val ores teméticos e li nguisticos que
renovava inteiramente o conceito de literatura infantil no Brasil, ainda presos a cetos
cénones pedagodgicos dewrrentes da enorme fase da literatura escolar. Fase essa
expressa, geralmente, num portugués ja de si divorciado do qie se falava no Brasil
(ARROYO, 1990, p. 198)°.

A partir da década de 70, sdo varios os autores que tém se dedicado a desenvolver
estudos literérios obre aobra de Monteiro Lobato. Independentemente da andli se redi zada,
€ comum a aitica lobatiana concordar que de foi o grande divisor de &guas na literatura
infantil brasileira

Os gue se dedicam ao estudo de Lobato admitem a influéncia do autor em sua
formagéo e revelam isto em entrevistas, como € o0 caso de Pedro Bandeira (entrevista ao
Proleitura, 1998) e de Ruth Rocha (entrevista aAnaMaria Lines do Colégio Bandeirantes,
1999) escritores contemporaneos e consagrados de nossa literatura infanto-juvenil. Lygia
Bojunga, na obra Livro (1988), revela sua paixdo pelo autor. Ana Maria Machado, em
Como e por que ler os clasdcos universais desde cealo (2002), afirma que ganhou
Reinacbes de Narizinho quando fez cinco anos e desde entdo tem se deliciado com o
universo lobatiano, transmitido-o para filhos e netos. (p.126). Entre os criticos literérios
encontramos trabalhos interessantes como os redizados por Marisa Lgolo Monteiro
Lobato: a modernidade do contra (1985), Monteiro Lobato: um brasileiro sob medida
(2000); Zinda M. C.Vasconcellos, O universo ideolégico de Monteiro Lobato (1992);

Azevedo, Sacchetta e Camargos autores de Monteiro Lobato: Furacdo na Botocundia

® Leonardo Arroyo refere-se aobra alitada em 1921, enderecala a pablico escolar, como atesta ainformacé
contida nacapa: “2°livro deleitura”.
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(1997); para ndo faar da obra de José Whitaker Penteado, Os filhos de Lobato: o
imaginario infantil na ideologia do adulto (1997): entre outros que desenvolvem trabal hos
apartir de Lobato.

O reconhedmento de Monteiro Lobato como mestre na arte literéria infantil e
tantos estudos envolvendo sua obra justifica-se porque o autor consegue diar conteido, forma
e imaginagdo, somando assm valores teméticos e linglisticos que somente a leitura da obra
pode expressr. E devido a tais qualificagdes que o elegemos como pardmetro para
investigagdo, delimitando assm 0 nosso corpus. professores que trabalham com obra infantil
lobatiana cmo critério de determinacéo dos sUjeitos a participarem da pesquisa.

Considerando o contexto exposto e tendo a obra de Monteiro Lobato como centro

da pesqguisa, perguntamos:

_ Qual concepcéo de leituralliteratura direciona o trabalho do professor de Ensino

Fundamental ao propor atividades de leitura da obra |l obatiana?

_ Que funcdes da literatura séo cumpridas ao se trabal har a obra do referido autor

no Ensino Fundamental ?

_ Que aitérios de selecép subjazem a escolha de Monteiro Lobato dentre tantos

autores da literaturainfantil?

_ Como ocorre amediacdo da obra de Monteiro Lobato por parte dos professores

gue propdem o desenvolvimento de dividades a partir dela?

_ Qual é0o pape do professor como mediador de Monteiro Lobato?

__ A leitura e em especid, a leitura do texto literério, consiste num prazer que,

aliado ao ensino, estaria ammprometido pela maformacdo do leitor? Por qué?

_ Que funcéo o professr e a escola estariam exercendo no papel de pesa e

instituicé mediadora, respedivamente?
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Partindo dessas questdes, o dbjetivo principal desta pesgquisa mnsiste en delinea
as concepcoes de leituralliteratura que permeiam a educagdo infantil em seis escolas, sendo
duas municipais, duas estaduais e duas particulares no municipio de Maringd/PR, tendo
como corpus professores que trabaham com a obra de Monteiro Lobato. Buscamos
averiguar que critérios estdo fundamentando a escolha de Lobato para o desenvolvimento
de um trabalho de leitura. Além dis, procuramos descobrir: @) como se da arecepcéo da
obra de Monteiro Lobato por parte de profesores, verificando como estes atuam no papel
de mediadores para o publico de pré aquarta série; b) de que modo a literatura aumpre sua
funcéo, bem como os professores cumprem a funcéo de seu ensino, com base no tipo de
trabalho proposto em salade aila.

Para alcancarmos tais objetivos lancamos mdo de um referencia tedrico e de
determinados procedimentos que sdo organizados em capitulos. Logo este primeiro cgpitulo
dedicamos a introducéo do trabalho. Nele goresentamos o tema escolhido, as questfes e 0s
objetivos que motivam nossa pesquisa, e aforma em que esta organizada.

No capitulo 2, composto por trés partes, apresentamos as teorias de base,
reladonadas, principalmente, a leitura, a literatura e aos mediadores de leitura. Assm, na
primeira parte, no que diz respeito a leitura, fazemos uma retrospectiva historica de seu
desenvolvimento na escola priméria; um apanhado das teorias correntes nos meios de
producé de wnhedmento e que drculam entre os acalémicos, educadores, pesquisadores
e, por fim, abordamos a questéo da espedficidade daleitura do texto literario.

Na segunda parte introduzimos concepcdes de literatura, delineando o ponto de
vista dos caminhos pelos quais nos embrenhamos para nos fundamentarmos em nossa
andlise. Neste trgeto incluimos a literatura infantil, a funcdo da literatura e a funcéo do

ensino de literatura.
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Encerrando este capitulo, a partir dos presaupostos da Sociologia da leitura,
fazemos uma aordagem dos mediadores de leitura, compreendendo sua fun¢éo no decorrer
dos tempos e sua onfiguragdo no modelo atual, enfatizando o papel do professor como um
dos elementos responsaveis pela mediagdo em contexto escolar.

No capitulo 3, temos a goresentacd e a adlise de uma primeira fase da pesguisa
redizada junto aos professores, que determinou a selecd dos sjeitos participantes de
nossas investigagdes; os critérios de escolha de Monteiro Lobato por eses sjjeitos; e
também diredonou os rumos da dapa seguinte da pesquisa. Nese @pitulo, procuramos dar
voz &os professores, transcrevendo suas falas e interpretando-as.

Na seqliéncia, apresentamos o capitulo 4, no qual trazemos mais uma vez &
“falas’ dos profeswores e a adlise dos contetidos por eles expressos, fundamentando-nos no
referencial tedrico exposto nocapitulo 2 de nosso trabal ho.

Antes de tecemos as consideragdes finais, aaescentamos ainda neste cgpitulo
alguns pontos obre acondicdo socio-emndmicacultural dos sJjeitos que participam da
pesquisa. Estes pontos sdo depreendidos da andli se de um tercero instrumento, que por sua
vez, possbilita um esclareamento sobre o horizonte de leitura dos profesores.

Finalmente, dedicamos o capitulo 5 para tecermos consideragdes a respeito das

guestdes iniciais que serviram de davanca para nossa pesquisa.
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2LEITURA, LITERATURA E MEDIACAO

Neste apitulo, que nstitui a base tedrica de nossa pesquisa, abordamos questdes

referentes aleitura, aliteratura eaos mediadores envolvidos no processo de leitura.

2.1 RESGATANDO A LEITURA NA ESCOLA PRIMARIA BRASILEIRA

A t80 cogitada questdo daformagdo do leitor, “medida’ até mesmo por programas
internadonais de avaliacdo de dunos, como o PISA - anteriormente citado, esta
intimamente relacionada as concepcdes que temos de leitura e do que éformar o leitor.
Ness sentido, € valido resstar que a importancia que hoje € mnferida a determinados
aspedos da questdo, nem sempre o foi em momentos anteriores. Os pontos considerados
relevantes num dado momento foram criticados e rechagcados em outros.

Para cnstatarmos este fato, basta fazermos um breve retroces na histéria da
leitura na escola primaria no Brasil, denominada, hoje, ensino fundamental. S&o indmeros
0S pontos que poderiamos elencar, desde valores sociais as praticas pedagdgicas, como
mudancgas ocorridas no decorrer do tempo nessa etapa escolar. Entretanto, interessa-nos a
faixa compreendida por esse estagio da educagdo no que diz respeito a leitura, ja que a
preocupacdo com aformacdo do leitor para o qual se volta nossa pesguisa encontra-se nessa
fase do ensino.

As concepcoes de leitura na educac@® da escola no ensino fundamental em nosso

pais tiveram ateracdes sensiveis no decrrer de nossa historia. Sabemos que &é por volta
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da metade do século X1X havia pouquissimas escolas e a elucacdo nas friesiniciais, desde
0 periodo colonial, dava-se nas fazendas ou engenhos, geramente por intermédio de um
religioso ou de alguém contratado para ensinar a0s meninos brancos, visto que escravos e
meninas ndo deveriam ser alfabetizados (as meninas reservava-se a educacdo doméstica).
Os livros de leitura en nossas escolas eram quase inexistentes. O material que servia de
base para a pratica do ensino de leitura g@a cmposto, basicamente, de manuscritos,
documentos de catorio, cartas, a anstitui¢cdo do império, o cddigo crimina e abiblia.

Foi necessario que a familia red chegass ao Brasil para termos aqui a primeira
imprensa — a imprensa régia — para somente entdo iniciarmos a nossa escassa impressao,
gue @a em sua maioria, de jornais que veiculavam novidades obre a corte portuguesa.
Antes da chegada de D. Jo&o VI, em 1808, ndo havia um suporte elitorial € nem mesmo
tipogréfico necessario para aproducéo de um sistemaliterério.

O quadro de escassez de material escrito permanece anda na primeira metade do
seculo XIX, quando a maior parte dos livros que agqui circulavam eram impresns na
Europa. E somente no final do século X1X e inicio do século XX que a“literatura infantil”
se fez presente pela literatura escolar: livros de leitura utili zados nas escolas com objetivo
funcional, didatico. Esses livros, além de versarem sobre conhecimentos diversos, como
ciéncias, geografia, historia, quimica, literatura, entre outros, trazam ensinamentos ligados
a moral. Grande parte desss livros, eram traducdes ou adaptagdes com portugués de
Portugal, de dificil aces as criangas brasileiras.

Com inspiracdo em obras italianas como Cuore (1886), de Edmond De Amicis, e
francesas como Le tour de la France par deux garcons (1877), de G. Bruno, e aliada aos
ideais da republicaque drcundavam a éoca, surge a canpanha que visava disseminar uma

leitura escolar que trouxesse nNo Seu cerne 0 espirito do patriotismo e do civismo. Nomes
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como Olavo Bilac Manuel Bonfim, Tales de Andrade, Jilia Lopes de Almeida, Adelina
Lopes Viera, Jodo Vieirade Almeida, Afonso Celso e Coelho Neto estabel eceram-se @mo
autores que escreviam, incorporando osideds dessa canpanha.

De acordo com Arroyo (1990), Lobato € o grande expoente nese mntexto. Ao
escrever para criangas, diferencia-se tanto nos valores teméticos, quanto nos li nglisticos.
Difere no uso da linguagem em detrimento das traducdes adaptadas de Carlos Jnsen e
Figueiredo Pimentel (que merecem destaque cmo pioneiros em traduzir adaptando
guestdes reladonadas a linguagem, pois procuraram aproprié-la aleiturainfantil) e também
dos proprios autores como Manuel Bonfim e Olavo Bilac que publicaram Através do Brasil
(1910) e de Tales de Andrade, que publicou Saudade (1919), obras que fundamentaram a
literatura escolar brasileira do inicio do séallo XX. Entretanto, o grande livro dessa
literatura foi Narizinho arrebitado (Segundo livro de leitura para uso das escolas
priméarias), de Monteiro Lobato, publicado em 1921, numa perspectiva bem diferente das
publi cacBes anteriores. Dai a grande ruptura na entéo chamada literaturainfantil brasileira

Segundo Lajolo (1991), a partir da década de 20 intensificou-se aproducéo de
livros de leitura. Editoras passaram a publicar livros didéticos e houve grandes campanhas
no ensino, propondo mudangas impulsionadas por ideais da Nova Escola. Apesar das
reformas que ocorriam em diversos estados brasileiros, incentivando, por exemplo, aleitura
silenciosa, alguns relatos denunciam que apréatica que perdurava em muitas escolas, era a
da leitura @n voz dta. Autores como Graciliano Ramos, em Infancia (1945)°, José Lins do
Rego em Doidinho (1933)’, obras autobiogréficas, narram como era torturante es tipo de

prética cultivada no inicio do séaulo XX, que previa inclusive catigos fisicos. A obra

® Edigao consultada: 1986.
" Edico consultada: 1977.
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literdria Cazuza (1938)%, de Viriato Corréa também traz a representacép de tal prética
Mesmo com a proibi¢éo dos castigos, prevista en lei, a obranca daleitura oral como forma
Unicade avaliac® daleitura, perdurou em muitos lugares até meadaos do seculo ou mais.
N&o se trata de rechacar a préticada leitura oral, pois o proprio Lobato avaloriza
D. Bentalé historias para & criangas, como dbservamos em Reinagdes de Narizinho (1931),

obra que redine onze historias criadas por Lobato a partir de 1920:

A moda de dona Benta ler eraboa. Liadiferente dos livros. Como quase todos os livros
pra aiancas que ha no Brasil sdo muito sem graca cheios de termos do tempo do orga
ou sO usados em Portugal, a boa velha lia traduzindo agquele portugués de defunto em
lingua do Brasil de hoje. Onde estava por exemplo, ‘lume, lia ‘fogo’; onde estava
‘lareira’ lia ‘varanda' . E sempre que dava @m um ‘botou-0’ ou ‘comeu-0’ lia ‘botou
ele’, ‘comeu ele’ —e ficavao dobro maisinteressante (LOBATO, 1986, p.194).

Logo o0 que esta em questdo ndo € aleitura oral, mas, a forma cmo era wbrada
nese periodo. Em linhas gerais depreendemos que o que se ancebeu por leitura na entéo
denominada escola primaria, do seculo XIX, estava relacionado a ordizacé de materiais
pouco significativos para meninos em proces® de alfabetizac®. Quando, no inicio do
seculo seguinte, passa-se adesenvolver materiais voltados especificamente para a elucacéo
primaria, (sem falar nas questdes da linguagem), prima-se por contelidos que visam aém da
transmissdo de um patriménio de conhedmentos, a educago moral das criangas. De
gualquer forma, est4 subjacente a tais préticas, uma desconsiderac® do leitor, que a
exce@o de Monteiro Lobato, era previsto pelos autores em suas produgdes escritas, como

um ser passvo e pronto a acetar os modelos de virtude, bondade e beleza, considerados

8 Edic2o consultada: 1983.
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ideais para a época Em Lobato o lugar reservado para o leitor torna-se central: temos um
dialogismo estabeleddo com um leitor observador, que reflete sobre o que 1€ busca
informagdes, compara-as, refuta dgumas, aceita outras. E, enfim, um leitor critico.
Transcorridos 83 anos da publicacé@ de Narizinho Arrebitado, obra de Monteiro
Lobato, levada & escolas primérias como segundo livro de leitura, é interessante voltar
nosso olhar para os dias hoje, observando a quantas anda aleitura de Lobato nas escolas de
ensino fundamental. Atualmente, como concebemos a leitura an nossa sociedade? O ato de
ler ainda esta reladonado a oralizac&? As concepcdes de leitura prevéem o leitor? Ler, em
todas as circunstancias, significa sempre uma mesma ditude? Tentando elucidar questdes
como estas buscamos o referencial que nos guia na e aborag@ da pesquisa, bem como em

sua andlise.

2.1.1 Leitura: extrair e atribuir significacbes na construgdo do outro através de sua

propria construcao

Em buscade melhorar o ensino, tedricos e pesguisadores avangam seus estudos e
alertam para o abrangente significado que engloba a palavra leitura. Com as contribui¢des
traadas pelos estudos de linhas como a socio-interacionista e a psicolinglistica, ndo
podemos dizer que a leitura € a simples decodificacdo de signos. Neste tdpico
apresentamos concepgdes de leitura de dguns tedricos que estdo presentes Nnos meios

educacionais, bem como procuramos conceitué-la afim de subsidiar nossainvestigacé.
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Na linha de frente dos educadores que entenderam que a leitura ndo é uma
simples deaodificago temos Paulo Freire (1997, p.11)°. Segundo o autor, “[...]o ato de ler
[...] ndo se esgota na decodificac® pura da palavra escrita ou da linguagem escrita, mas %
antecipa ese donga na inteligéncia do mundo.” Evidencia-se no conceto apresentado uma
concepcdo mais ampla da leitura, da qual pode-se depreender que o leitor ndo € um ser
passvo: ele estd inserido no mundo e por isD “antecipa” conhecimentos e a0 mesmo
tempo os“aonga’, pois € cgazdeinteragir com o mundo, vialeitura

A concepcdo sacralizada pela definicdo de Freire éverificada em muitos outros
tedricos que também consideram a leitura a partir do ponto de vista do leitor. Assm como
Freire e sua obra A importancia do ato de ler: em trés artigos que se completam, que se
tornou referéncia para a estudos de leitura apartir da década de 80, outra obra que retine
varios estudiosos em torno da discussso do poblema da leitura en contexto escolar &
Leitura em crise na escola: as alternativas do professor (1982), obra organizada por

Regina Zilberman. Nela, Lajolo afirmaque ler

[..] ndo é dedfrar, como num jogo de alivinhacdes, o sentido de um texto. E a partir
dotexto ser capazde dribuir-lhe significac@®, conseguir reladoné-lo atodos os textos
significativos para calaum recnhece nele o tipo e leitura que seu autor pretendia e
dono da prépria vontade, entregar-se aesta leitura, ou rebelar-se wntra da, propondo
outrando prevista (LAJOLO, 1988 p. 59).

A autora entende a participagdo do leitor no proces de leitura, como a de
alguém que aribui significacé ao texto e que é cpaz de reladoné-lo a outros textos que,

certamente, |he sdo anteriores ao momento daquelaleitura

° Primeira edlicZo 1982.
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Em outra linha, mas ainda nessa perspectiva, a linguistica entende o leitor como
agente de um proces®. Nessa vertente aminham os estudos de Jodo Wanderley Geraldi
(1984, p. 80). Segundo o autor a leitura “é um processo de interlocucéo entre leitor /autor
mediado pelo texto. Encontro com o autor ausente, que se da pela palavra escrita. O leitor
neste processo ndo € passvo mas € 0 agente que busca significages.” Fica evidente
também na oncepcdo expressa pelo autor a importancia conferida ao leitor que “busca
significagbes’. Em outras palavras, o autor salienta o fato do leitor “extrair” significacbes
do texto.

Foucambert em A leitura em questdo (1994, p. 5) ndo enfatiza o “extrair” mas sim
o “atribuir”; para ele a“leitura é a &ibuicdo voluntaria de um significado a escrita’, logo o
“atribuir” compete @ leitor. Nesse sentido Manguel (1997, p. 19-20)'° sdlienta: “[..] em
cada cao € o leitor que 1€ o sentido; é o leitor que confere a um objeto, lugar ou
aoontecimento uma ceta legibilidade possivel, ou que areconhece neles; é o leitor que deve
atribuir significado a um sistema de signos e depois decifra-lo.”

Tanto atribuir quanto extrair ou buscar significados <o tarefas destinadas ao
leitor. Sabemos que dguns estudiosos diferenciam a questdo de sentido e significado, outros
o0s tém como sindénimos. Vale ressaltar que seja no aspecto da atribui¢é ou da extracéo de
significacdes, o grande ponto positivo € que a figura do leitor pasu a ser considerada
como elemento exponencial do proces de leitura.

Estamos optando pelo termo significagfes por entendermos que 0 mesmo, neste
caso, pode ser empregado como uma espéde de sinbnimo para anbos (sentido/significado).

Sendo assm, podemos dizer que o leitor realmente busca significagbes, mas a0 mesmo

1% primeira edicéo: 19%.



29

tempo atribui significacles, visto que, como sujeito, possui conhedmentos anteriores a
leiturado texto.

Com efeito, a leitura € um processo que envolve reconhecimento, aquisicéo de
conhecimentos e interag@® com conhecimentos anteriores ab momento da leitura que véo
desde a internalizac de um sistema de cAdigos linguisticos aos conceitos que cada leitor
tem a respeito do mundo. Portanto, ler é simultaneanente, extrair e atribuir significages
num proces de interac@® entre leitor e texto, por meio do qual ha aconstrugdo do outro
através da sua propria mnstrucao.

Solé em Estratégias de leitura (1998, p. 22)*, retoma um texto seu publicado em
1987, L’ ensenyament de la comprensié lédora, para afirmar que “a leitura € um processo
de interac® entre o leitor e 0 texto; neste proces tenta-se satisfazer [obter uma
informac& pertinente para] os objetivos que guiam sua leitura” A autora, além de deixar
claro o aspecto interativo da questédo, aaescenta um fator relevante que, mais uma vez,
reforca aimportanciado leitor que tem “objetivos’ paraguiar aletura.

Podemos perceber, em todos 0s conceitos expressos, uma visdo construtivista da
leitura demonstrando que ocorreram estudos que paossibilitam dar novos rumos ao trabalho
desenvolvido no ensino de leitura, pois avisdo de “interacd” vem sendo marcada e &sm

concordamos que 0 deva ocorrer.

Y Primeira edicéo: 19%..
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2.1.2 EtapasdaLeitura

Tendo em vista os conceitos de leitura goresentados, sali entamos que 0s mesmos
sd0 cdcados no processo que se espera do leitor maduro. Nesse process, existem etapas
de leitura que vistas sparadamente, nem sempre euivalem a efetiva redizac® do
processo concetuado.

Menegass (1995), a partir da teoria de Cabra (1986), explicita que & etapas da
leitura podem ser divididas em decodificagéo, compreensdo, interpretacéo e retencéo. Da
primeira etapa, a decdificagdo, dependerdo todas as outras, dai a grande importancia de
gue is se redlize plenamente. Quando a dewdificago é feita goenas em sua fase inicial,
ou sgja, o leitor se depara, por exemplo, com uma palavra que Ihe é desconhecida, ele é
cgoaz de “ler”, todavia, apenas em nivel de dewodificacd fonoldgica. Mas, como ele ndo
conhece o significado, ndo é capaz de inferir, ou sga ndo extra significacéo.
Consequientemente, ndo conseguira cmpreender, mesmo que a paavra etega inserida
num contexto.

A outra fase (ou nivel) da decodificacdo deve estar vinculada a leitor maduro,
gue mnforme |€, decodifica extraindo significados, compreendendo e, diante de palavras
novas, procura entendé-las através do contexto, dando-Ihes sentido.

A segunda dapa daleitura é a ompreensdo. Nesta eapa, o leitor capta atemética
do texto. Podemos subdividir esta dapa en mais trés diferentes niveis. o literal, o
inferencial e o interpretativo.

No nivd literal, o leitor se aém ao texto e sua compreensdo € superficial.
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Dentro do nivel inferencial de cmpreensdo, o leitor busca o que esta implicito,
fazendo inferéncias, através do que estd “escrito nas entrelinhas’, depreendendo (de seu
conhecimento de mundo em confronto com o texto), sentidos implicitos.

A interpretacéo é procedida da compreensdo, pois nessa dapa o leitor julgao que
|6 utilizando sua cgaddade aitica E o momento em que ele mmpara & idéas
apresentadas pelo texto aos us conhecimentos, de modo a reformular os sus concetos e
expandir os conhedmentos que ja possuia. Pelo fato de o contelido que @ada leitor traz ser
diferente de outro, aleitura de um texto também é pasdvel de diferentes interpretagdes.

A quarta dapa é aretencio, que pode ocorrer em dois tempos. E posdvel que se
faca a retencdo, ou sgja, que se amazeem as informagdes mais importantes na memoria
de longo prazo, a partir da compreensdo, cgptando a temética do texto; também é posdvel
gue se faga aretencdo apds ainterpretacao, visto que amesma procede da compreensdo. A
retencéo feita gpds este segundo momento é mais profunda, pois o leitor teve a
posshbili dade de anpliar seus horizontes e alquirir mais conheamentos, tendo interpretado
e ndo apenas compreendido.

O processo deve ocorrer conforme & etapas descritas para que se dinja o nivel

completo deletura

2.1.3 A especificidade daleituraliteraria

De aordo com Zilberman (1990, p.18-19), a literatura se &cia a leitura na

medida en que o ensino da primeira awmpre atarefa de formar o leitor, pois aleiturando se
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define gpenas como éxito no proceso de dfabetizago e deaodificacé do escrita, mas £
configura como atividade capaz de proporcionar uma experiéncia Gnica com o texto
literario. A autora acescenta que a“...leitura do texto liter&rio constitui uma atividade
sintetizadora, na medida em gque permite ao individuo penetrar o ambito da dteridade, sem
perder de vista sua subjetividade e histdria”. Ness sentido a leitura do texto literario
diferencia-se das demais porque permite a leitor maduro o contato com outras vivéncias
sem perder a dimensdo de sua propria

O texto literario propde uma espécie de jogo, no qual o leitor é pecafundamental,

como bem explicita Eco:

[...] qualquer narrativa de ficcé é necessiria efatalmente rapida porque, ao construir
um mundo que inclui uma multiplicidade de a©ntedmentos e de personagens, néo
pode dizer tudo sobre esse mundo. Alude a ée epede a0 leitor que preenchatoda uma
série de laaunas. Afinal[...], todotexto € uma maquina preguicosa pedindo ao leitor que
facauma parte de seu trabalho. (ECO, 1999, p. 9)

Encontramos em Iser (1999) a idéa de cncretizagd. O autor tem seus estudos
ancorados na Escola de Constancia que gresenta novas propostas de aéordagem da leitura.
A escolaaema oncentra duas linhas, a do “leitor implicito” do referido autor e a“estética
darecepcd” de Hans Robert Jauss. Apesar de distintas, elas mantém alguns interesses em
comum. Ambas propdem deslocar a andlise textual da relacdo texto-autor para relagcéo
texto-leitor e o conceto de @ncretiza@o da leitura também é abordado por Jauss Por sua
vez Iser, que em 1978 publica pela primeira vez aobra que traz ese @nceito, retoma as

idéias de Ingarden (1930). Segundo ele, 0 texto sO se mncretiza no leitor, pois $m este ndo
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ha texto. Com €feito, a leitura do texto literario € uma atividade que requer a intensa
participac® do leitor que preenche os vazios existentes, sintetiza, cria horizontes de
expectativas'?, torna apreenché-los e @ia outros num proces ativo de interago.

A especificidade da leitura do texto liter&rio € uma questdo veiculada também
peos Pardmetros Curriculares Nacionais. Os PCNs foram criados pelo Ministério da
Educagg@o (1997 — 1998) para apoiar as discusDes pedagdgicas na escola epara gudar o
profesor a plangar suas aulas, elaborar projetos, ampliar o horizonte de seus aunos,
refletir sobre a prética elucaiva e sobre o material didético. Contemplando todas as
disciplinas, tanto nas quatro séries iniciais do ensino fundamental, 12 a 42 série, quanto nas
series squlenciais, de 5% a 8% no que diz respeito a lingua portuguesa, 0s volumes
apresentam um topico especifico sobre o texto literario, salientando que aleitura do texto

literério envolve:

[...] reconhedmento das sngularidades e das propriedades compositivas que matizam
um tipo particular de escrita. Com is, € posdvel afastar uma série de ejuivocos que
costumam estar presentes na escola em relacé aos textos literarios, ou sgja, traté-los
como expedientes para servir ao ensino das boas maneiras, dos habitos de higiene, dos
deveres do cidaddo, dos tépicos gramaticas, das recetas desgastadas do ‘praze do
texto’, etc. Postos de forma descontextualizada, tais procedimentos pouco ou nada
contribuem para a formacé® de leitores capazes de remnhece as atilezas, as
pealliaridades, os sntidos, a extensdo e a profunddade das concepcdes literarias.
(PCNs, 1997, p. 37-38)

12 ¢t ISER,W.0O ato da leitura: umateoria do efeito estético. Trad. Johannes Kretschmer. Sdo Paulo: Edicdes
34,1999 v. 1. Naobrao autor aborda, assm como Jauss o conceto de horizontes de expectativas enfatizando o
papel vivo e aivo doleitor que, previsto na obra, cria um mundo e horizontes a partir de sua interpretacé,
podendomodificar suas expedativas e criar outras no decorrer da leitura



Verificamos no trecho transcrito gque ha uma preocupagdo e um entendimento, por
parte dos Orgdos responsavels, de que a leitura literaria merecetratamento espedfico em
funcdo do papel que da exerce naformagdo do leitor. Portanto, quando pensamos no ensino
da leitura do texto literario predsamos considerar, ainda de forma mais contundente, as
palavras de Jouve (2002, p. 13) “Andlisar a leitura significa se interrogar sobre 0 modo de

ler um texto, ou sobre o que nele selé (ou se pode ler)”.
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2.2 LITERATURA

2.2.1 0 que éliteratura

Sabemos que pretender definir literatura € @trar num terreno de aeias movedicas.
Compagnon (1999, p.44-45) afirma que se poderia procurar definir a literatura pelo critério
da literariedade. Todavia, 0 autor pontua que ao tentar estabelece tal definicéo, entra-se
numa aporia, pois a “definicdo de um termo como literatura ndo oferecera mais do que o
conjunto das circunstancias que os usuarios de uma lingua aceitam empregar esse termo”.
Assm, é sabido que 0 emprego do termo pode variar, como ja gontara Eagleton em
Literary theory: An Introduction (1983), ao afirmar que nem sempre, o que foi considerado
literatura, num dado momento e numa dada sociedade, manteve aunanimidade de parecees

ao longo do tempo e an diferentes locdi dades. Para Eagleton:

[ ] seriamais Gtil ver a‘literatura’como um nome que & pesas dao de tempos em
tempos e por diferentes razies a cetos tipos de escrita, dentro de todo um campo
daquilo que Michel Foucault chamou ¢k ‘préticas discursivas', e que se dguma misa
deva ser objeto de estudq, este devera ser todo ocampo ce préticas, e ndo apenas as
préticas por vezes rotuladas, de maneiraum tanto obscurade ‘literatura (EAGLETON,
2001, p. 281).

Uma das evidéncias de que a definicdo de literatura eta atrelada a uma

determinada éoca e altura € que temos expressdes como literatura filosofica, literatura
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médica. Outra, relatada por Lajolo (2001, p.13), nos da wnta que o préprio Shakespeare,
hoje indubitavelmente literatura, ndo o seria aos olhos de um professor de literatura inglesa
gue lhe fosse contemporéneo: “[...] um professor de literatura inglesa contemporaneo de
Shakespeare (1564-1616) ficaria espantado se lhe diseesem que Shakespeare era
literatura.”

Sabemos das posshilidades de contestagdes na busca de se definir o tema
literatura, todavia, quando se pretende desenvolver um trabalho de pesquisa sob este rétul o,
torna-se por demais complexo nos pautarmos mente numa oncepcdo tdo abrangente
guanto a de Eagleton, que, como o autor declara, é fundamentada en Foucault. Partindo das
consideragdes dos referidos autores e tendo em vista que este trabalho esté voltado para
uma determinada pratica discursiva, a qual, no momento e na sociedade en que vivemos,
configura-se dentro de uma linha considerada como literatura, fazse necessario deixar
claro que mncepcdes subjazem a esta linha e que sdo adotadas para 0 encaminhamento

deste trabalho. Para Candido:

A arte, e portanto a literatura, € uma transposi¢cao do red para o ilusdrio pa meio de
uma estilizacdo formal, que propde um tipo arbitrario de ordem para & coisas, 0S Seres,
os entimentos. Nela se @mbinam um elemento de vinculag® a redidade natura e
social, e um elemento de manipulag® témica indispensavel a sua mnfiguracdo, e
implicando uma ditude de gratuidade. Gratuidade tanto do criador, no momento de
conceber e exeautar, quanto do receptor, no momento de sentir e gredar. Isto ocorre
em qualquer tipo ce ate, primitivaou civilizada (CANDIDO, 1976, p. 53).

Candido entende literatura, primeiramente cmo arte, que se mnfigura pela
combinag&o do contetido (elemento do real), da forma (manipulagdo témica da linguagem)

e da fantasia. Ainda segundo Candido (1989, p. 112), retomando um texto publicado em
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1972, o autor afirmar que a literatura compreende “todas as criagdes de toque poético
ficdonal ou dramatico [...] folclore, lenda, chiste, até as formas mais complexas e dificeis
da produc&o escrita das grandes civilizagdes’. Nes sentido, mostra que a literatura éuma
fantasia, espécie de fabulacdo que de uma maneira ou de outra sempre esteve presente em
todas as civili zagdes como fator necessirio a humanizaca.

Sob esta perspectiva, a literatura é @ mesmo tempo: construcdo de objetos
autdbnomos (modo de formar); forma de expressdo e forma de conhecimento. O efeito que
ela provocanos leitores deve-se a duacd simultanea desses trés aspectos. A maneira mwmo
0 texto é wnstruido é de suma importancia porque, além de determinar se o texto € ou néo
um texto literério e impressonar a recepcao, a palavra organizada possbili ta aorganizao
interior do leitor. O contetido atua por causa da forma eela, por sua vez, tem a cgoacidade
de humanizar em fungdo da meréncia mental que proporciona. Portanto, forma e contelido
sd0 indissociaveis. Proporcionam a humanizago e o enriquecimento do ser por meio do

conhecimento.

E nessa dire¢c® que os Pardmetros Curriculares Nacionais (PCNs) também

apresentam concepgoes de literatura:

O texto literario constitui uma forma pealliar de representac® e etilo em que
predominam a forca criativa da imaginac® e aintengé estética N&o é mera fantasia
que nada tem a ver com o que se entende por redidade, nem é puro exercicio |udico
sobre & formas e sentidas da linguagem e dalingua. (PCNs, 1998, p. 26)

E dentro de suas especificidades que o texto literdrio deve ser entendido no

processo de ensino. As concepcdes até entdo arroladas contemplam a literatura de um modo
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amplo e a propria base proposta pelo MEC procura mmpreender as peauliaridades da
literatura. Como nossa pesquisa volta-se para aliteratura “infantil”, convém aaescentarmos
algumas consideragdes pertinentes e, mais pealliares ainda, em relac® a questdo do

adjetivo infantil e das implicagdes do seu ensino.

2.2.2 A literatura infantil

As mudangas ocorridas com a decadéncia do feudalismo, a revolucédo industrial
edodindo em deorréncia de fatores conjuntos e, conseqlentemente, a a&censéo da
burguesia configuraram uma nova formagéo social da qual a familia, de ordem patriarcd, €
0 modelo central e acrianca passa aser reconhecida enquanto tal e ndo mais como uma
cOpia diminuida do adulto. Logo, essa aianca € entendida cmo portadora de necessidades
espedficas. Dai decorrem algumas implicacbes que, de ceta forma, até hoje perduram em
nossa sociedade: uma delas é a ¢ciagdo de uma aescente producd mercadol 6gicavisando a
es®e publico consumidor; outra implicacdo, segundo Lagjolo e Zilberman (1991, p. 17),
amntece an funcéo dos atributos negativos que aela (crianga) sdo destinados: fragili dade,
desprotecéo e dependéncia.

Em paises como a Franca e alnglaterra, 0 processo de industridizago e

entificacdo do capitalismo™® (séaulo XVIII) determinou uma producdo votada para a

13 Cf. CHASIN J. A via mlonial de entificacé docapitalismo. In: A miséria brasileira; 1964-1994: do golpe militar
a aise social. Santo André (SP): Estudos e Edi¢des Ad Hominem, 2000. No artigo o autor explicita & vias de
entificac® do capitalismo, mostrando, em linhas gerais, as diferencas de cmo isto ocorreu em paises como
Franca, Ing aterra (os chamados casos classcos), Estados Unidos, Itdlia, Japdo e Brasil.
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crianca e fomentou a aiacéo da literatura infantil. No Brasil, embora tal processo tenha
ocorrido com mais de um seculo de araso, também impulsionou 0 mercado que pasou a
ver a crianga como avo propenso ao consumo. Assm, a producéo literéria visando ao
consumidor infantil é fruto desse cagitalismo tardio.

Cabe acescentar que en meio a dervescente producéo diredonada a esse publico,
nem tudo o que serotula mmo literaturainfantil realmente o €. Encontramos em AnaMaria
Madhado a preocupacdo em discernir o livro literério infantil dos demais livros e objetos

gue sdo comercializados, destinando-se a pequeno leitor:

N&o vamos confundir livro eliteratura. Em minha experiéncia mmo livreira, semprefoi
claro que varios dos livros oferecidos as criangas ndo tém nada aver com literatura —
sd0 apenas brinquedos, objetos divertidos e descartdveis, ou entdo sdo vizinhos dos
compéndios escolares, mas mais atraentes e sofisticados. uma forma de transmissio de
informag&o, de trazer respostas as indagagdes infantis. Literatura, como todas shemos,
é outra misa— pock ter tudoism, divertimento e ensinamento, mas é sobretudo arte da
palavra, ambigiidade, germinacdo de novas perguntas. Halugar para & duas coisas nas
estantes de uma livraria, nos cadogos de uma dalitora, nas prateleiras de uma
biblioteca nas péaginas dos suplementos espedalizados dos jornais, no mercado
editorial em geral. Mas podermos ordenar nossas reflexdes bre o tema, convém ndo
confundirmos e ndo acharmos que todo livro é literatura. Nem que toda literatura esta
em livros (MACHADO, 1999 p. 136-137).

Ta reflexdo também nos impulsiona a salientar 0 que estamos concebendo por
literatura infantil, tendo em vista a implicagdes do adjetivo. Atualmente sGo muitas as
discusHes em torno da literatura infantil que motivam teoricos e estudiosos na busca da
compreensdo do que venha a ser a literatura infantil. Entretanto, para se cegar a um
entendimento da questédo € preciso considerar, além da concetuacdo, elementos que
subjazen a da, como a mncepcéo de aianga, do letor, suarelagc@® com a escolarizacd, o

caéter liter&rio dessaliteratura.
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Considerando o contexto do reanhecimento da crianca como ser diferenciado e,
portanto, portador de necessdades especificas, surgem, no final do seculo XV I (em cen&rio
europeu), 0s primeiros livros escritos para aiangas. Livros, esses, elaborados por
professores e pedagogos responsaveis por um trabalho pedagdgico-utili tario, que tinham
como principio ensinar valores considerados relevantes para a nova sociedade que se
formava

E evidente, que, conforme teoriza Zil berman (1990), a literatura educa sim, mas a
Literatura a qual estamos nos referindo ndo se trata de uma forma limitada, ou de um
género menor, restrita auma fungéo utilitéria, marginal. Como enfatiza Machado no trecho
adma, literatura é sobretudo arte da palavra, e entendemos que € por ser assm que
proporciona o dvertimento e o conhecimento.

Ainda sobre ess carater utilitario que épredso rechacar, pois ndo € este o papel

gue aliteraturainfantil deve prestar, Palo e Oliveira explicam:

Dentro do contexto daliteratura infantil, afungéo pedagdgicaimplica a agé educaiva
do livro sobre acrianca De um lado, relac® comunicaiva leitor-obra, tendo por
intermediario o pedagdgico, que dirige eorientao uso dainformacéo; de outro, a caleia
de mediadores que interceptam a relacé livro-crianga familia, escola, biblioteca eo
proprio mercado editorial, agentes controladores de usos que dificultam a aianca a
dedsdo e a acolha do que e como ler. Extremamente pragmética, essa fungdo
pedagdgicatem em vista umainterferéncia sobre o universo do wsuério atravésdolivro
infantil, da ac® de sua linguagem, servindo-se da forca material que palavras e
imagens possuem, como signos que sao, de duar sobre amente daquele que a usa; no
cas0, a aianca(PALO; OLIVEIRA, 1986, p. 13).

Além dis®, uma literatura que estgja pautada em tal veio, esta muito mais

propensa arepelir que aformar leitores.
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Segundo Cademartori (1986, p. 8), a literatura infantil “pressupfe que sua
linguagem, seus temas e ponto de vista objetivam um tipo de destinatario em particular, o
gue significa que ja se sabe, a priori, 0 que interessa a esse publico espedfico.” Entdo,
podemos dizer que, por meio da ate da palavra, aliteraturainfantil concentra o potencial de
proporcionar 0 prazer, a anogéo, o dvertimento, ativando a fantasia, o interese pela
descoberta e as reflexdes que dela alvém. Portanto, o ensino de literatura deve asumir
contornos bem deli neados a partir da fungéo que aliteratura exerce naformacdo do leitor e
do homem. Principamente no quadro da literatura infantil, pois, nesse sentido, formar o
leitor, como lembra Foucambert (1994), ndo se trata simplesmente do fato de um individuo

estar alfabetizado, poisisso néo significaque de sggaum leitor.

2.2.3 A funcdoda literatura e de seu ensino

Pensar sobre a literatura implica pensar na razéo de sua eisténcia, e se nela
haveria uma fungcdo. Compagnon (1999, p. 37) aborda a questdo a partir de duas
indagagoes: “O que aliteratura faz? Qual seu traco dstintivo?’. Quanto a esta, 0 autor abre
discuses, no decorrer do capitulo, e chega @ aspedo da literariedade evidenciando os
preconcetos e aporias que o termo pode comportar, pois, definir o que é ou ndo literario
pelo critério da literariedade dependera, certamente, do conjunto das circunstancias em que
0s usu&rios de uma lingua a®itam ou ndo ao empregar esse termo. Quanto a primeira, a
funcdo daliteratura, Compagnon retoma Aristoteles (384 a 322 a.C) e Horécio (64 a08 a.C)

gue postulam sobre o prazer de aprender que aarte poética proporciona. O autor mostra



42

exemplos, oriundos da propria literatura, em que ha uma funcéo de grendizagem a da
atribuida. Ampliando a reflexdo em torno da fungdo, o autor pondera que “...se a literatura
pode ser vista @mo contribuigéo a ideologia dominante, ‘aparelho ideologico do Estado’,
ou mesmo propaganda, pode-se, ao contr&rio, acentuar sua funcd subversiva [..]. A
literatura confirma um consenso, mas produz também a dissensdo, 0 novo, a ruptura’.
Contudo o estatuto de tais reflexdes ndo leva acertezas, e Sm a mais uma goria “a
literatura pode estar de aordo com a sociedade, mas também em desacordo; pode
acompanhar o movimento, mas também precedé-l0”. Apesar da hesitagéo, na reflexdo de
Compagnon ha o remnhedmento de que de alguma forma a literatura interage wm a
sociedade.

Outros autores conferem a literatura um caréter humanizador, capaz de confirmar
a humanidade do hamem. Nessa perspediva, Candido (1972, p. 804) aponta as funcdes
inerentes aliteratura no que diz respeito ao seu papel de humanizar. Ele dirmaque talvezo
primeiro fator a ser pensado sga a funcéo psicolégica, pois ©bre forma de anedota,
adivinhas, trocadilho, etc; ou sobre forma de devaneios, novela, histéria en quadrinhos...,
todo ser humano tem a necessdade de fantasia e ©®nsome-a sob as mais variadas formas.
Nese sentido, numa forma dementar ou complexa, a necessdade de ficcdo € uma
constante na vida do homem e a literatura — enquanto fantasia — é uma de suas mais
elevadas manifestagoes.

Todavia, a fantasia nunca é pura, ela mantém referéncias com elementos da
redidade. E, por is, permite pensar sobre afuncdo formadora que aliteratura exerce Dai
0 viés pedagodgico que surgiu no final do séc. XVII com a origem da literatura infantil que
deveria aender a fins espedficos da nova sociedade que surgia, atuando como meio de

propagacdo dos ideds, aimejados pela sociedade que se instaurava, sobretudo, no plano
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ideol 6gico. O aspecto educativo, no sentido do pedagogismo, intensifica-se com a transicéo
do feudalismo para o capitalismo e a acensdo da burguesia com todas as consequéncias que
dai derivaram. Descendente dessa linhagem, a pedagogia oficia espera que a literatura
eduque segundo a triade do verdadeiro, do bom e do belo. Entretanto, Candido (1972, p.
806) ressalta que a literatura tem um caréter subversivo que pode fazer o oposto, tendo em
vista que mesmo as obras que visam a elucacé natriade clocam o leitor em contato com
aredidade que desgja banir: aliteratura é en s um paradoxo e por trazer os dois elementos
(bem e mal), n&o corrompe nem edifica, mas ressalta o aspecto que a @roximado humano
gue faz viver e humanizar.

Além da funcéo psicologica de satisfaze a necessdade que o0 ser humano tem de
fantasia e da funcé formadora que contribui para aformacé da personalidade, Candido
apresenta uma funcdo socia da literatura: 0 conhecimento do mundo e do ser. O autor
admite as trés fungdes, mas ndo determina qual é adominante na producdo literéria g por
IS, aborda a questdo “funcdo” como a representacdo de uma determinada redi dade social
e humana que permite uma visdo maior acercadessaredidade.

Essa fungéo social também é exposta por Iser (1999), que aponta para o fato de a
literatura posauir um caréter dialético, pois a0 entrar em contato com o texto literério, o
leitor constitui 0 outro ao mesmo tempo que é onstituido pelo texto.

Ness sentido, o proprio Candido (1972) fornece-nos um método para o trabal ho:
conciliando estrutura efuncéo, valoriza autor/ obra/ publico e, com efeito, contribui para a
formag& do homem ao privil egiar simultaneamente o estético, o ideol6gico e o socidl.

Segundo Coelho:



a literatura, e an espeda a infantil, tem uma tarefa fundamental a wmprir nesta
sociedade am transformacé: a de servir como agente de formac®, seja no esportéaneo

convivio leitor/livro, sgjano déogo leitor/texto estimulado pela escola (COELHO,
2000, p. 15).

A autora cdhama aatencdo para aimportancia que a literatura exerce na formacio
do ser, reiterando o papel daliteratura ja goontado por Candido e chamando a dencéo ainda
para aposshilidade do encontro do leitor com a obra ocorrer de modo esponténeo ou
mediado pela escola.

E importante mnsiderar que a literatura tem um grande potencial na tarefa de
formar o leitor. Acreditamos que sua fun¢d primeira seja a de envolver o leitor-mirim,
proporcionando-lhe entretenimento e anocdo, de maneira ludica fazendo com que este
construa representacdoes aceca de s e do mundo, conhecendo melhor a s mesmo e @
mundo no qual estainserido. A literatura oferece aposshilidade de a ciangcatrabahar suas
emocOes, pois a0 mesmo tempo em que favorece a elaboracgo de questionamentos (no
mundo da fantasia wloca a crianga en contato com elementos ou sentimentos reds),
também liberta porque da vaz& ao imaginario infantil. Logo, o ensino de literatura infantil
deve promover a formac@ do leitor indo ao encontro de seus anseios, gudando-o0 a
trabalhar com a imaginacé e nseglentemente, constituindo-o como um ser no mundo
red.

Acerca do ensino de literatura, Zilberman (1990, p. 18) considera que o que lhe
compete ndo é mais a transmissdo de um patrimbnio consagrado, mas que asua tarefa
consiste, hoje, em formar o leitor. Logo € de fundamental importancia que o ensino de

literatura seja mantido em sala de aula porque, ao oferecer o contato com o texto literario,
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adona afantasia edesperta posicionamentos intelectuais através da reflexdo que o leitor faz

sobre asuaroting, desenvolvendo-lhe asim o carater individual e social.
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2.3 MEDIADORES DE LEITURA

2.3.1 A configuracdo do comércio artistico: uma historia de mediacao ou de alienacéo?

A sociologia da leitura ocupa-se atualmente do estudo de questdes relacionadas
extrinsecanente aleitura literédria. Um dos interesses da sociologia da leitura diz respeito a
mediac@® que ocorre desde a criagd® de uma obra &@é a sua degada as méos do leitor, ou
sga, quais sd80 os caminhos necessrrios perfazr para entender como se processa a
interligacdo dos inUmeros agentes que participam do proceso que faz com uma obra
chegue a0 alcance de um dado piblico.

Nesse proces cumpre salientar que, como nos moldes definidos pela sociedade
em que vivemos, cgpitalista, o primeiro fator a ser considerado € que a obra de arte passa
pelo crivo da mercadoria, pois a mesma somente chega & publico-alvo se for intermediada
pelo comércio.

O comércio artistico € uma forma de mediacdo que separa o artista do puablico,
mas aumenta o circulo artistico, portanto, paradoxamente, engendra tanto o carédter
alienador quanto o mediador. A atividade comercia € determinada por fatores relacionados
a0 gosto, amoda e araridade dos produtos artisticos, bem como dos demais produtos.

Encontramos em Hauser (1977) uma fundamentacdo que nos proporciona o
entendimento de cmo se configurou e @mo se desenvolveu a comercializagd da obra de

arte no decorrer dos tempos.
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A entificaggd do comércio artistico sO veio a aontecer sob a influéncia dedsiva
da ascensdo da burguesia, quando a obra de arte se nverte definitivamente em
mercadoria. Os mecenas 90 substituidos pel os compradores que posaiiam o capital ficando
assm o artistamais livre para aiar e vender seu produto. O comerciante équem vai faze a
mediacd e informar o artista sobre quais os produtos (obras) mais vendidos, quais 0s
géneros que mais agradam, o que o publico quer. O mercado determina o género daobra a
ser produzida.

Este tipo ce comércio, ou sgja, este género de mediacd® motiva aaienacdo do
artista em relagdo ao publico. O artista trabalha para um publico distante, desconheddo. A
alienacd € redproca tanto do produtor em relacggdo ao publico, quanto do publico em
relagdo ao produtor, porque quem esta intermediando € o comerciante, que, se possivel,
procura ditar o prego da obra. Tal fato contribui, até hoje, para que hagja falsificagdes. A
exemplo dis podemos citar em nosss dias, os CDs piratas, reproducdo industrial de
guadros, objetos que tém valor bem abaixo do valor das obras auténticas.

Apesar de tudo, o comércio atua mais como mediador do que dienador. Também
€ predso considerar que foi o livre comércio que posshilitou o surgimento do conceato de
liberdade atistica porque aé quando o artista manteve vinculo de servigo com 0 seu amo
OU mecenas, essa aiacdo ndo foi possivel.

Instaurada a figura do comerciante atistico surgem outras questdes referentes a
comercializagdo e a mediagdo da obra de ate. Em se tratando do livro, investigacbes como
as de Darnton que allminaram na publicacdo de Os best-sell ers proibidos da Franca Pré-
Rewolucionaria (1998), revelam o quanto foi importante o papel dos livreiros-editores, dos
atravessadores, bem como dos demais agentes envolvidos na distribuicdo e mmercializago

dos livros proibidos e 0 quanto essas obras eram lidas pelos cidaddos. E através do trabal ho
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criterioso de pesquisa que podemos desvendar a redidade eno caso da leitura na Franca
(Os best-sell ers proibidos) conheaer 0 que estava drculando in dff, ou seja, que ndo aparecia
como leitura ou obras nos catal ogos oficiais, mas que expressvamente fez parte da alltura e
daformacdo dos leitores do periodo.

Hoje, as dificuldades para se mmercializar os livros e & instancias que se
interpdem entre aproducdo e arecepcdo literaria sdo bem diversas das que se goresentavam
na Franca do seaulo XVIII, embora saibamos que no Brasil, assm como na Franga os
meios de se oficializar quais as melhores obras, ou quais os autores mais lidos, ainda séo
discutiveis. E, certamente, sGo muitas as instancias que estdo envolvidas nesse processo de
comercidizagdo. Em nossa tradicdo temos em Monteiro Lobato, além de um grande
escritor, um preaursor da dividade mmercia de elitoraggo e divulgagdo no Pais, conforme
nos lembra Machado (1999, p.14) “Lobato [..] fundou a primeira editora brasileira e
inaugurou um sistema de distribuicéo do livro que aingiatodo o pais, com pontos de venda
em farmacias e amazéns’, conseqlentemente, atuando duplamente para promover a
formag&o leitora

Em ambito nadonal, pesquisas que tratam da mediagdo no proces de leitura sob
a perspectiva da sociologia da leitura anda séo escassas. Mas j4 ha dguma preocupacéd
gue vem sendo manifestada nesse sentido, inclusive en nos programa de pés-graduacéo
(PLE/JUEM). Podemos destacar duas dissertacOes que se voltam para a questéo da
mediac®: ade Avelar: A literatura de 5% a 82 série: da producgéo a recepcéd (2002) e ade
S& Leitura, Literatura e Educacéd de Jovens e Adultos (2002). A primeira centra-se na
investigaggo, em linhas gerais, de todos os agentes envolvidos na mediagéo da literatura
infanto-juvenil. A segunda preocupa-se com a mediacgdo da leitura do texto liter&rio no

processo de formacéo do leitor naalfabetizago de alultos.
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Das diversas instancias envolvidas no proces de formacd do leitor, no que diz
respeito as obras destinadas ao publico escolar infanto-juvenil, Avelar (2002) apresenta um
estudo que contempla dementos que vao desde aproducdo até arecepcdo de obras literérias
destinadas ao publico escolar de 5% a 82 série. Seu estudo parte do momento da producao,
passando pelas editoras (seus catalogos, suplementos de leitura, sugestdes de dividades),
pelas livrarias e pela escola (abordando professores, alunos e bibliotecas escolares). Nesse
trabalho evidenciase aimportancia e ainterligacgo de cala um desses elementos como
responsaveis pelo proces® de mediacd da leitura. Entretanto, is néo significa que o
trabalho de mediacdo sO possa ocorrer com esse processo de interligagdo. O mediador de
leitura ndo precisa estar, necessariamente, reladonado ao contexto escolar, podendo ser
uma pessoa qualquer que goste de ler e mmente mm o outro sobre dguma leitura, vindo a
despertar neste outro a airiosidade de ler. Segundo Petit (2002), nem sempre é abiblioteca
ou a escola que irdo despertar o gosto ler em uma outra pesa. No artigo a aitora afirma a
importancia da biblioteca @mo um espaco que deve ser preservado, pois ese espag
posshili ta encontros com livros e pesas. Assm como um professor pode instigar o aluno
aler uma obra ao mostrar sua propria afeicéo a da, outras pesas também podem fazé-lo.
E nesse sentido, podemos dizer que abiblioteca éum local propicio atais encontros. Petit
sdlienta que ndo é abiblioteca ou a escola que fazem a mediagcéo, mas as relagdes humanas
gue podem se estabelecer no seu interior e &é mesmo foradela. A mediac@® podera ocorrer,
inclusive, por meio de dguém que ndo segja um leitor voraz, que tenha lido poucas obras,
mas que tenha sido o suficiente para se encantar com sua leitura e sentir o desgo de
compartilh&la cmm outras pesas.

Além da biblioteca, como instdncia mediadora, a familia @nstitui-se @mo

importante ggente no processo de mediacdo e leitura, isto é, desde que o habito de ler sgja
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algo que faca parte do seu cotidiano. Relatos como o das escritoras Lygia Bojunga (1988) e
Ana Maria Madado (2001), bem como de pesas comuns que se tornaram leitoras,
revelam que tiveram agum contato com os livros, proporcionado pela familia, durante a
infancia e a dolescéncia.

Entretanto, dentre as vérias instncias mediadoras, neste trabalho voltamos nossa
atencd para a escola, representada pelo professor que assume o papel mais direto e

imediato na mediaca.

2.3.2 O professor como mediador

Encontramos em Ridder (1995, p.261) o esclarecimento dos sentidos da palavra
“mediagdo”. Apresentado em dois campos emanticos diferentes, o primeiro sentido esta
reladonado aintervencdo de um terceiro sujeito que, sendo imparcid, gjuda duas partes, em
desacordo, aresolver um problema e diegar a resolucdo de um conflito. O segundo sentido
por ele apresentado, com o qual concordamos, € 0 que caacteriza o papel do mediador
como ode “[...]Jintermediério, de meio de reladonamento entre duas partes, duas instancias,
duas realidades; estes dois pélos estando diferentes, e ndo necessariamente opostos’ **,
Logo, cumpre a mediador possbilitar a goroximagio entre essas partes.

Considerando o contexto escolar e 0 Ensino de Literatura, o papel de groximar o

leitor-aluno a obra literaria cmpete a escola e, em espedad, a figura do professor que

% A traduc?o livre da autorarefere-se a texto ariginal: “Le second sens du mot ‘médiation’ est celui d'intermédiare,
de moyen de mise en relation entre deux parties, deux instances, deux rédités; ces deux poles étant diff érents et non
nécessairement oppasés (RIDDER, 1995 —p. 261).
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desenvolve um papel dtil ou inttil na mediagdo. Fantinati (1996), em entrevista wncedida
ao Jornal Lider, afirma que trés elementos funcionam no proces de formacdo do leitor: “a
familia, aescola eos meios de ammunicagén”. O autor diz que ndo sabe, exatamente, qual 0
peso que cada um desses elementos representa, mas que “o (peso) da familia esta a@indo
muito eisto é mau”, conclui.

Embora os melos de comunicacdo se configurem como um elemento que
influencie naformacdo do leitor (via divulgacdo), eles ndo proporcionam o contato direto da
obra cm o leitor. E, se o potencia de influéncia da familia também esta se reduzindo ao
exerca essa fungéo, consequentemente, acda por incidir sobre a escola boa parte do
“peso” datarefa aque se refere Fantinati.

Madhado (1999) exple uma questdo que estd diretamente ligada @ papel da
escola an nossa sociedade. Em fungdo de motivos que se atrelam ao subdesenvolvimento
engendrado em nosso sistema de organizag@o social, a escola a@ba por se configurar, na

principal, sendo a Unica, viade aceso ao livro:

E como, na maioria das vezes, grande parte dapopuacg® so vai setornar leitorasetiver
contato com bons livros através da escola e do sistema de ensino € de fundamental
importancia que a escola ndo desperdice essa oportunidade endo recomende bobagens
nem desenvolva dividades que funcionem como vadna mntra leitura, de tanto que
criam anticorpos no leitor. Mas também néo € preciso combater nenhum livro — mesmo
que sejam esses de produgéo macica epouca originalidade. Que existam todos, livres.
Mas que ndo sgjam impostos as criangas por professores ingénucs que ndo sabem
perceber a manipulagd feitapor algumas editoras, interessadas apenas no lucro maior e
mais rapido (MACHADO, 1999, p. 88-89).
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Se o livro a ser ofereddo pode funcionar, até mesmo, como vacina, prevenindo de
forma negativa aformacéo leitora, aimportancia da mediac@® € anda mais relevante, dadas
as questdes que o adjetivo infantil abrange, tanto no que diz respeito ao campo estético,
guanto ao ideol égico.

Hauser afirma:

Quanto mais avancado segja um desempenhoestilistico, quanto mais modernas sjam as
obras em considera¢é® e quanto menos entendidos e competentes em arte sgjam 0s
sujeitos receptores, tanto maiores, diversas e importantes tém de ser as mediacdes.” *°
(HAUSER 1977, p. 588)

Sobre 0 mesmo asaunto, 0 autor comenta anda que “Em geral, a importancia das
insténcias mediadoras aumenta mm a qualidade superior das obras e 0 descendente nivel de
instrucdo dos receptores.” ° Entendendo que o nos interese de pesquisa, em Ultima
andlise, volta-se para aformacao do leitor crianca que € conseqlientemente, mais susceivel
ainfluéncia de mediagdes “Uteis ou inGteis’, é essencial destacar afigura do professor como
mediador nas <ries iniciais. Nestas, 0 nivel de instrucdo dcs receptores € primario,
portanto, concentrase no mediador uma responsabilidade ainda maior no procesd
formativo. Assm, torna-se imprescindivel o emprego de propostas metodol bgicas

adequadas para dingir e duar de forma positiva naformac& do pequeno leitor.

> A traduco livre da autora refere-se @ texto original: “Cuanto més avanzado seaun desarroll o estil istico, cuanto
mas modernas ®a las obras en consideradon y cuanto menos entendidos y competentes en arte los sujetos
receptores, tanto mas grandes, diversas e importantes tendran que ser las mediadones’ (HAUSER, 1977, p. 588).

18 En general, laimportancia de | as instancias mediadoras aumenta an caidad superior delas obrasy el descendente
nivel deinstruccion de los receptores’ (HAUSER, 1977, p. 593).
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Silva (1999, p. 51) apresenta uma proposta metodoldgica de ensino ma qual a
figura do professor ndo € ade dono dos significados dos textos ou de proprieté&rio da chave
de interpretagdes. Nessa proposta, “[...] ndo sd0 as criangas que devem se alequar aos
métodos, mas 0s métodos as necessidades das criancas’. Assm, atarefa do profesor sera a
de levar o aluno “[...]a mnstatacd®, reflexdo e transformacd dos sgnificados [...]”, criando
situagbes e procedimentos adequados aos objetivos que desgja alcangar com a leitura
proposta. E nese sentido, é valido lembrar que na leitura do texto literério, para néo
infringir sua natureza, deve-se mloca em primeiro lugar a fruigao.

Asamindo a proposta de Silva, a postura do professor, 0 mediador em agdo, seré
a de permitir que os aunos-leitores expressem e @mpartilhem as sgnificagbes que
construiram através da interacdo com o texto. Ness processo compete a professor, leitor
privilegiado (em funcd da maior intimidade que posaui com o texto e de sua maturidade),
ouvir seus alunos, sistematizar as idéias geradas e levar os leitores a perceberem outras
significacdes que ndo haviam percebido. O profesor assume uma postura democratica, na
gual vigora ndo mais o papel do profesor como detentor Unico de um saber pré
estabeleddo (muitas vezes pelos questionarios dos manuais didéticos), mas o papel de um
estimulador, que onduz e groximao leitor do texto.

Numa mesma perspediva, todavia voltando-se, espedficamente, ao texto literdrio,
Hans Kiigler'” (1975) postula o ensino de literatura @mo um processo de @municago cuja
es¥ncia é ongituida exatamente pelainteracé entre o leitor e o texto, base da exploragéo
daleitura e daformacd e desenvolvimento da compreensdo. O autor elabora uma proposta
a ser desenvolvida no processo de recepcéo literaria que pode ser viabilizada no ensino de

literatura. Esta mnsiste em trés fases. Na primeira delas, denominada leitura priméria, o

Y Tanto em Kigler (1975) quanto em Silva (1999) constatamos ainevitavel mediac® do pofesor
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momentos: 1°) Leitura ndo duplicada: o leitor se vé no texto e reausa-se aduplicélo (cria a
ilusdo do texto “para mim”); 2°) Projecao e auto-inser¢do simulativa: o leitor se insere no
texto concretizando-o e aiando representagdes a partir dele; 3° Deslocamento e
condensacao: o letor cria expedativas e mmea a refletir, caminhando para aruptura da
ilusdo formada inicialmente do texto “para mim”. Na segunda fase, Constituicdo Coletiva
de Sgnificado, o leitor-aluno defende aleitura por ee articulada perante seus colegas e
profesoor. Ness momento ocorre o contato com outras elaboracbes e o confronto de
diferentes constituicoes, perde-se, entdo, a ilusdo da leitura iniciad e ha atentativa de
radonalizagdo da experiéncia de leitura. Na terceira e Ultima fase do processn, denominada
Modos Seaundarios de Ler, através da discussio dialdgica e citica sobre a experiéncias de
leituras entre os alunos € que sdo desenvolvidas e produzidas novas formas de leitura e
conhecimento. Assm, além do encontro com 0s textos promove-se 0 encontro com o
homem, possbilitando a anpliagdo dos horizontes de cada um dos leitores.

As ponderagdes de Kugler encontram ressonancia em Silva (1999), quando este

aseverague & préaticas de leitura tornam-se relevantes quando:

o leitor é devado a mndcdo de sujeito, trabalhando ativamente com seus pares na
buscade cmmpreaensdo de diferentes aspedos da redidade aravés de textos. 1S requer
movimentos dinamicos e vice-versa; ha aiséncia desses movimentos, vistos aqui como
geradores de significac®/compreensdo e pasdveis de serem orientados
pedagogicamente pelo professor, a leitura perde avitalidade, adquire o estatuto de
‘bancaia e dificilmente se encarna na vida de umapessoa (SILVA, 1999, p. 52).
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Depreende-se de tal processo a mncepcdo, ndo apenas de leitura, mas da educac@®
em termos mais amplos, em que se @nsidera 0 educando como um sujeito ativo e ndo
asyjjeitado, e o profesor, como um orientador, no qual estd depositada uma grande
responsabili dade no desenvolvimento do aluno-leitor.

Subjaz a essa responsabili dade duas implicagdes: a primeira delas é que para se
formar leitores € imprescindivel que o profesr sgja um leitor e asegunda é que tenha
concepcoes de leitura eliteratura que fundamentem sua prética

Sobre a primeira implicagc&, num contexto social amplo, que ndo se limita a

escolar, Aguiar explicita:

Como a sociedade brasileira, dadas as suas diferences, atribui a escola a
resporsabilidade maior da formac&® de leitores, temos em vista es® espag, quando
nas propomos contribuir para o incremento do ato de ler. Move-nos a cetezade que o
dominio da alltura letrada dre a caa sujeito um leque maior de posshilidades de
compreaensdo do red e de exercicio da ddadania. Por essas razes, agueles que se
envolvem com a educac® das criancas e dos jovens predsam estar cientes de seu papel

naformacé de leitores e, principalmente, ser |eitores. s porque sb transmitimos um
valor quando o introjetamos, quando estamos convencidos de sua importancia. Assm,

guem ndo |é ndo pode incentivar outros aler (AGUIAR, 2002, p. 7. Grifo nGs).

A autora sdlienta a questdo social que, como j& fora levantada neste traba ho,
confere aescola grande responsabilidade no proces de formacd do leitor e enfatiza que é
imprescindivel ser leitor paraincentivar a formac@ de outros leitores. A mesma éfase na

importanciado fato de ser leitor para estimular aleitura é econtrada en Machado:
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Em termos bem simples, estou convencida de que o quelevauma aianga aler, antes de
mais nada, é o exemplo. Damesmaformaque da grende a ecovar dentes, comer com
garfo e faca vestir-se, cdcar sapatos, e tantas outras atividades quotidianas. Desde
pequena, vé os adultos fazendo assm. Entdo, também querem fazer. N&o é natural, é
cultural. Nos povos onde se mme diretamente cmm as méaos, ndo adianta dar garfo e
colher aos meninos, se nuncaviram ninguém utiliz&los. s étéo evidente que nem é o
caso deinsistir. Se nenhum adulto em volta da aianga costuma ler, dificilmente vai se
tornar um leitor (MACHADO, 2001, p. 116).

A reflex@o apresentada no trecho anterior ressalta o aspecto cultural do hébito da
leitura e que fatores culturais s8o disseeminados atraves de exemplos. Madado se refere a
guestdo considerando a sociedade como um todo, enfim, os adultos que fazem parte da vida
da aianca, com os quais ela anvive. Mas como expli cita Machado, quando vivemos numa
sociedade an que afamilia, em muitos casos, ndo exercitao papel de “model0” no proceso
de formacdo de leitores, a escola seria 0 agente mais proximo peara viabili zar essafuncéo.

Nesse contexto, mais uma vez, voltamos a Silva que considera que dentro da
escola etd cantrada, principamente, no profesor a responsabilidade da promocéo da

leitura:

[..] a peswa do pofeswor constitui o principal fator para apromocéo da leitura €
conseqiientemente, para aformac® de leitores dentro da organizac® escolar: sem
professores que sgjam leitores maduros e assduos, sem profesores que demonstrem
uma anvivéncia sadia com livros e outros tipos de materiais escritos, sem professores
cgpazs de dar aos alunos testemunhos vivos de leitura, fica muito dficil, sendo
impasdvel, plangjar, organizar e instalar programas que venham a transformar, para
melhor, os atuais procedimentos voltados ao ensino e leitura (SILVA, 1998, p. 69-70).

Entendemos, com os autores, que acondi¢do nimero um para quem vai exercer

media¢d® num proces de formagéo do leitor, é ser leitor. No caso do professor, ha quem
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se refira a ele omo ndo-leitor e dai derivaria uma outra causa de ndo conseguirmos
transformar nossa sociedade numa sociedade leitora. Mas Brito (1998), refletindo em torno
da questdo: “E o professor um ndo leitor?’, no artigo “Leitor interditado”, conclui que na

verdade, ndo se trata de o professor ndo ser um leitor, mas sm um leitor interditado:

[...] ndo cabe dirmar que o professor € um ndo leitor, ja que de éproduo de uma sociedade
letrada e manipula informagdes e produos de escrita. Mais ainda, ele Ié freglentemente
diferentes tipos de textos. Mas também néo é possvel afirmar que o professor seja um leitor.
O fato é que, para boa parte dos profesores, a préticade leitura limita-se aum nivel minimo
pragmatico, dentro do proprio universo estabeleddo pela altura escolar e pela inddstria do
livro diddtico. Sualeituradetextos‘literarios’ é ados livrosinfantis e juvenis produzidos para
os aluncs ou dos textos sledonados e reproduzidos pelos autores dos didaticos; sua leitura
informativa éa dos paradidéticos; seu conhedmento témico reduz-se & definicdes do proprio
livro didético; seu universo de mntetdos necessarios coincide sempre wmo dolivro (BRITO,
1998, p. 77-79).

Pensamos que para dguém que se pretenda profesor, logo um mediador
profissional, fazse necessario romper com a @raderizacdo de leitor interditado. Entretanto,
esta nd0 é uma discussdo saturada. Ha trabalhos de pesguisa, o de Silva (2001), por
exemplo, que gresenta a ongituicdo da histéria de duas professoras leitoras. Neste
trabalho, a partir de uma pesquisa @nogréfica, fundamentada teoricamente en estudos de
letramento e linguagem, a investigacdo é desenvolvida e aponta para o fato de que as
profesoras, sujeitos da pesquisa empreendida, sdo redmente leitoras.

Além de toda responsabili dade dribuida a professor envolto pela problematica de
“ser ou ndo ser” um leitor, ha um segundo fator flagrante, de suma importancia em sua
formacao, do qual poderiamos parodiar com um “ter ou ndo ter”. Trata-se das concepcdes

de leitura. Um formador de leitores em ambiente escolar, do nos ponto de vista, precisa
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ter concepcbes tedricas que fundamentem sua prética e o levem a trabahar
metodologicamente fundamentado numa teoria que sustente a adocdo desta ou dagquela
metodologia.

A questdo também ndo € uma preocupacd® apenas noss. Rdsing, na obra A
formacdo do professor e a questédo da leitura (1996), apresenta os resultados de uma
pesquisa, fruto de estudos desenvolvidos em seu doutorado em Letras pela PUCRS,
redizada com formadores de educadores, ou sgja, professres de Pratica de Ensino, do
ensino superior, contemplando diferentes licenciaturas. A pesquisa mostrou que 0s proprios
formadores ndo detinham uma fundamentacdo tedrica sobre o que € leitura: “...até os
educadores que formam educadores desconhecem e/ou desconsideram a fundamentacé
tedrica que subjaz @ ato de ler em toda a sua complexidade e implicages [...]" (p. 191-
192).

A autora entende que formacdo do leitor ndo é tarefa exclusiva do professor de
Lingua Portuguesa, mas sm uma tarefa multidisciplinar que € compromisso de todos o0s
educadores. Nessa perspediva, o estudo chama a aengdo para o quanto € importante o fato
de os profesores de Pratica de Ensino, das diversas licenciaturas, obterem tal conhecimento
para mudanca de suas préticas, pois ® nem os profissionais que estdo atuando na formacga
de outros profissionais assimilaram tais concepgdes, torna-se mmplicado esperélas de seus

alunos.



59

3 A PESQUISA: ESTABELE CENDO CAMPOSDE ACAO

Nesta etapa de nosso trabalho relataremos o encaminhamento de todas as fases da
pesquisa, quais as bases préticas e tedricas que subjazem as indagagdes que amotivaram e,
principalmente, as constataces obtidas por meio de questionarios que fundamentaram o
projeto de pesquisa, averiguando se seria posdvel a realizac® do trabalho pretendido.
Apresentamos, pas-a-passo, desde o contexto do qual emergiram a necessdade e a
urgéncia da pesguisa; como se deu a escolha do tema e ado autor para proceder as
investigagdes, as bases tedricas que suscitaram as indagagdes bre os procedimentos
metodol 0gicos dos trabahos redizados em sala de aula; e relatamos como se procesou a
busca dos sjjeitos de pesquisa eo que se depreendeu das entrevistas obtidas através desses

posdveis gJjetos.

3.1 CONSTITUICAO DOS SUJEITOS DE PESQUISA

Apoiando-nos no referencia tedrico explicitado no capitulo | deste trabalho, e
considerando nossas indagacoes, foi necessirio nos certificarmos de que haveria sujeitos de
investigacgo (professores), junto aos quais pudéssemos desenvolver o trabalho. Para tanto
elaboramos um questionario (anexo 1), que teve por objetivo verificar se os professores que
atuam de pré aquarta série do Ensino Fundamental em escolas pertencentes ao nucleo de

Maringa, ja haviam trabalhado ou pretendiam trabalhar com a obra de Monteiro Lobato.
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Seledonamos s escolas tendo como meta obter uma anostragem qualitativa.
Procuramos duas escolas da rede municipal, duas escolas estaduais e duas do ensino
privado. Entramos em contato com os coordenadores pedagogicos das escolas para que
esES conversassem com 0 corpo docente e sondassem a viabilidade dos professores
participarem da pesquisa, respondendo a um questionério. Nesse percurso obtivemos duas
negativas imediatas, sendo uma delas de uma escola da rede privada de ensino e outra de
uma escola estadual.

Apds conseguirmos 0 acete do nimero de escolas que NOS propusemos a
averiguar (seis escolas), entregamos um total de 81 cOpias de questiondrios, sendo uma para
cada professor desss escolas. Com muita persisténcia, conseguimos 61,7% dos
guestionérios respondidos, 0 que representa um total de 50 profesres que aceitaram
participar da pesquisa. Os representantes das escolas disseram que dos docentes que néo
responderam o question&rio aguns * esquecaam (por Va&ias vezs), outros nao
concordaram, e dguns aegaram a fadta de tempo (ese grupo totalizou 39,3% dos
profesores).

A negativa ndo deixa de ser um dado significante para andlise, pois dai emergem
diversas questfes. a excessiva arga horéria a que os professores assumem em funcéo da
sobrevivéncia, tendo em vista a baixa remuneracd a que a clase etd submetida; a
desmotivacéo e/ou descrédito diante de pesguisas; ou mesmo a inseguranca de se exporem.
Porém, no momento, interess+nNos Mais 0S sujeitos que acdtaram responder as nosss
guestdes, pois é mm base nos questionérios respondidos que demos prosseguimento a nossa
pesquisa. Sendo assim, apresentamos 0s resultados obtidos que norteaam boa parte da

metodologia que glicamos no decorrer das investigagies.
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Dos profesores que participaram dessa primeira dapa do trabalho, 27 (54%)
responderam que ja trabalharam com a obra de Monteiro Lobato, sendo que 23 (46%)
disseram que nuncatrabal haram.

Dos 27 que responderam positivamente, 17 pretendiam continuar desenvolvendo
algum tipo de trabaho mo decorrer do ano letivo de 2002; 9 afirmaram que ndo ter a
intencéo de trabalhar Lobato em 2002; e 1 afirmou ndo saber por ndo estar atuando como
professor regente.

Em relac® aos 23 que responderam nunca ter trabalhado Monteiro Lobato, 14 ndo
pretendiam trabalhar; 8 afirmaram que ter a intenc& de desenvolver algum trabaho; e 1
ainda néo havia se deddido.

Considerando os 27 professores que j& haviam trabalhado com a obra lobatiana e

0s 8 que manifestaram interese am trabal har, obtivemos um total 35 posdveis sijeitos de

pesquisa.

3.2 A MEDIAGCAO DA OBRA INFANTIL DE MONTEIRO LOBATO — O TRABALHO

ESCOLAR EM PAUTA

A questdo nimero 6 do question&rio foi diredonada justamente para quem
respondesse que nunca trabalhou com a obra de L obato:

“Se aresposta referente aquestdo quatro foi negativa, ha dgum motivo espedal para que
um trabalho ndo tenha sido encaminhado? Qual ?”
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Em resposta a essa questdo, alguns professores diseram ndo haver nenhum
motivo espedal; outros disseram ndo ter conhedmento sobre & obras ou preparo suficiente

paratrabahar com elas:

Gostaria de mnhecer (setiver) oslivros sparados das historias.
Nao tenho conhedmento de muitas obras de Monteiro Lobato.

N&o exste motivo espedal. Acho que talvez tenha sido s despreparo nesse campo.

Apontaram também a deficiéncia da biblioteca da escola (apontamento este feito
por profesores da rede municipal e estadual de ensino); outro aspedo levantado foi a
extensdo das obras implicando numa inadequacéo para determinadas séries.

A respeito de tais apontamentos subjazem duas dendncias. a primeira rel acionada
a precariedade das bibli otecas escolares e asegunda afalta de preparo para se traba har com
a literatura infantil. Quando nos deparamos com observagdes como essas, verificamos que
apesar de todo desenvolvimento do comércio artistico, conforme vimos em Hauser (1977),
0 estabelecimento e aliberdade de desenvolvimento ndo garantiram o aces as obras, pois
este permaneceatrelado ao sistema econdmico, que, em NosD pais, ndo supre & demandas
existentes. Ja o “despreparo” que chega aser mencionado por um profesor é depreendido,
dentre outros momentos, na seriagdo que os professores atribuem a obra, pois esta seriacé®
€ duplamente ontraditéria. Examinando as respostas dadas as questbes trés e seis
constatamos que enquanto determinados professores aegam ndo trabalhar com a obra
porgue amesma € muito extensa e, portanto, impropria para primeira e segunda séries,
outro professor utiliza 0 mesmo argumento em se tratando de uma quarta série. Em

oposicéo, hd dnda um outro grupo de professores que relata ja haver desenvolvido



63

trabalhos justamente com as s¥ies que dguns professores consideram inadequadas.

V ejamos alguns enunciados do grupo gue acedita numa inadequacéo:

Por serem obras muito exensas para o jardim Ill. Talvez poderia trabalhar por
capitulos. (grifo ncs)

[..] falta de oportunidade (talvez!). Também pelo fato de nos Ultimos anos eu ter
trabalhado com a 12 série esempre trabalho literaturas um pouco mais curtas e rapidas.
(grifo ns)

Porque ja procurei alguns livros como Cacadas de Pedrinho e Peter Pan, mas $b muito
exensas para a 2série.

Os conteidos da 22 série sdo muitos e ja tem literatura sugerida para o trabalho ce
acordo com o plangjamento escolar.

A série que trabalho (4% tem muito contelido e por is n® ‘sobra’ tempo para trabalhar

um contetido como o sugerido.

Avaliando tais afirmagdes, sob a perspectiva de que haveria uma faixa daria ou
série para se indicar a obra infantil lobatiana, de aordo com as formulagdes do grupo, néo
seria pertinente indica-la para o jardim Ill, nem para as primeiras, segundas, ou quartas
series. Seria indicada entdo para atercera série? Ese grupo de professores atribui a
guantidade de cntetidos programéticos o fato de ndo trabalhar com as obras do autor. Logo
percebemos que o trabalho com a literatura € considerado algo secundario para uma parte
dos entrevistados.

E interessante notar que & questdes despertam um senso de auto-avaliagdo como
demonstram os usos do “talvez” destacalos com grifo nos enunciados adma.

Em contrapartida a esses relatos temos outros nos quais os profesores afirmam ja

haver desenvolvido trabalhos desde a elucacéo infantil até aquarta série:

[...] entéo peguei as reais histérias e junto com as criancas do maternal |1 desco brimos
coisas fantésticas.



Sempre busquel trabalhar 0 assunto. No ano passado, na 12 série montei umteatro coma
turma.

No ano passado (2001), os alunos da 3? série desenvolveram um projeto para a Feira
Cultural baseado navida e obra de Monteiro Lobato] ...]

Ha aguns anos atras, os alunos da 2 série escolheram uma histéria e dramatizaram a
mesma.

Como vimos, as dedaracbes do primeiro grupo sdo contraditérias entre si e
também em comparacéo as agrupadas neste segundo grupo, pois aqui evidenciamos que
Monteiro Lobato pode ser indicado sem restri¢cdes a idade. Quanto ao cardter seaundério do
trabalho com a literatura, este foi explicitado claramente como justificaiva a resposta
negativa a “Por qué?’ da questdo nimero trés. “As obras de Monteiro Lobato sdo extensas

e no ensino fundamental tem muito contelido de histéria egeografia. A parte de literatura

fica um pouco de lado. Fazemos andlises literérias de obras que ndo sgjam tdo extensas.”

(grifo nos)

Numa justificativa para outra negativa amesma questdo o entrevistado dz que ndo
pretende trabalhar com a obra porque “a literatura trabalhada com os aunos devem (sic)
estar relacionada aos contelidos do bimestre”. Alias, retomando as respostas emitidas na
guestdo seis, um dos motivos apontados, que mais nos chamou a atencdo, reladona-se
exatamente a plangamento das atividades propostas como a causa de ndo trabaharem a
obra. Explicam que & obras trabalhadas em literatura devem atender ao planeamento
escolar dos contetidos. Ta posicionamento mostrou-se comum entre os professores da rede

municipal*®. VVgjamos alguns trechos dessas respostas:

'8 A rede municipal posui uma proposta prépria de ensino, baseada no Curriculo Bésico para aEscola Piblicado
Estado doParand. A mesma édiferenciada das demais redes de ensino paque trabalha apartir de temas: um para
cada bimestre eos contelidos de todas as disciplinas de 12 a 42 série devem estar voltadas para o tema seledonado
pela mordenadoria de educac®. A falta de aitonomia foi manifestada nos questionarios responddos pelos



65

[...] napesquisa que éfeita para o pangjamento ndo foi pensado em texo de Monteiro
Lobato para encaixar no conteldo.

[...] asobras sugeridas para leitura sdo conforme o plangjamento sugere.
[...] nunca hauvenada proposto nas escolas para gue se trabalhass este autor.

Durante a elaboracdo dos planejamentos ndo surgiu a opatunidade de ser trabalhada a
obra doescritor Monteiro Lobato.

N&o houve oportunidade.

Nao houve oportunidade, ou sgja, durante a elaboracdo do plangjamento ndo surgiu
nenhuma oportunidade para ser trabalhada a olya do referido attor.

Ainda com mais contundéncia um dos entrevistados dedara que ndo pretende
trabalhar com a obra de Lobato porque “a proposta que nés (sic) é dada dos contelidos ja
vem direto da Seaetaria de Educacéo (prefeitura) e temos que segui-lafielmente”.

Embora o foco de noss pesquisa ndo se @ncentre an quem respondeu
negativamente a respeito de ja ter desenvolvido ou pretender desenvolver trabalhos a partir
da obra de Lobato, as dedaracbes adma transcritas evidenciam que talvez aliteratura
infantil estgja servindo como mero pretexto para que se ministre este ou aguele contetdo.
Depreende-se das dedaragdes que o trabalho com literatura é cadatario dos demais
conteldos, devendo se “encaxar” nesss e para iso deve haver “oportunidade’. Como se

um texto liter&rio ndo pudesse ser trabalhado ou mesmo lido somente para o deleite da

fruicdo daleitura, independentemente dos demais contelidas ministrados.

professores. Mas conforme informagdes de dguns professores e da prépria Seaetaria de Educagéo, determinados
aspedos dessa propcsta estdo sendo revistos e dterados. Um desses é a distribuicdo de uma mesma teméticapara
todas as escolas. De a®rdo com as alteragdes estd havendo uma descentralizacd da temética logo cada escola
pode escolher o tema que melhor atender as necessdades de seu contexto. Esta éuma mudanca significativa se
considerarmos os rel atos das entrevistadas que &irmam que n&o tinham autonomia na daboragd do danejamento.
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Enquanto nas dedaractes anteriores 0s profesores explicam que ndo trabalham a
obra por ndo se encaixar no plangamento, numa escola particular dois dos entrevistados
afirmam pretender trabalhar com o criador de Emilia, justamente porque é parte da apostila

dos aunos:

Pois é ontelido que esta no pograma da gpostila da 12 série.

Porque mnsta no material dos alunos uma parte da histéria do sitio do Pica-Pau

Amarelo.

Em ambos o0s casos 0s entrevistados ndo demonstraram poder de dedsdo e nem
apresentaram qualquer argumento que fundamentasse ou refutasse & conivéncias.

Através de outras justificativas para a questdo trés, percebemos ainda que alguns
entrevistados pretendem trabalhar a obra a titulo de @ endario civico, simbolo de memaria
literaria

Porque todo aro, todas as professoras juntamente com os alunos, realizam apresentacoes
(teatro, danca...) para comemorar a semana de Monteiro Lobato.

Porque nés professoras relembramos todos os ancs o Dia de Monteiro Lobao (Livro
Infantil), contando sobre suas histérias e reali zando teatros.

Porque todo aro trabalhamos uma olra de Monteiro Lobato para as criangas terem
conhed mentos de quem é Monteiro Lobato.

Para vivenciar com as criancas quem Monteiro Lobato e distinguir os principais

personagens. (Ex.: Emilia, Pedrinho, Visconde). Permanecendo na memoria das novas

geracles a importancia deste ‘ mito’ da Literatura Infantil .

Observamos que & referéncias ndo dizem respeito as obras em si, mas a uma
figura, um nome a ser reconhecido. Concordamos que 0 nome de Lobato merece ser

lembrado por seu mérito como autor, todavia, dém do nome e do calendario, néo

evidenciamos nos enunciados transcritos outros valores que diredonem o encaminhamento
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de um trabaho com o texto, priorizando s aspectos relevantes a literatura e,
principalmente, a literatura infantil como expusemos na fundamentac® teorica, ou sga,
vaores que fazem com que uma obra sga remnhecida wmo arte, imbuida do aspedo
humani zador.

Ainda sobre aquestéo trés, dentre outras justificativas para o fato de o profesor
afirmar que pretende trabalhar com a obra obtivemos respostas como as que apresentamos
na sequiéncia separadas em blocos A, B e C porque, em algum ponto, as respostas de cala
bloco expressam semelhangas entre si:

A)

Justamente porque este questionério me diamou a atencdo paa is®. Acho importante
trabalhar as obras dele, afinal ele foi 0 preaursor da Literatura Infantil no Brasil.

Para aproveitar o momento, ja que o Sitio do Pica-pau Amarelo estd na moda e as
criangas gostam bastante.

B)

Porque pretendo trabalhar o valor das profisges, enfatizando, que o trabaho né&o é
somente aquele que usa a forcga fisica, mas toda a producdo humana proveniente da
habilidade gou conhedmento.

Porque posshilita trabalhar a ética e a cidadania.

A obra Bazar da Pontuacao é 6tima para trabalhar os snais de pontuacao.

C)

Na minha opini&o auxilia no desenvolvimento mental e enocional do auno, pois mexe
coma imaginacao, a fantasia e o prazer de mergulhar em um rrundo téo diferente do seu,
cheio de aventuras e suspense.

Porque as obras do escritor Monteiro Lobato gjudam a crianga a compreender a prépria
realidade. A literatura, muitas vezes é a transposi¢cdo b real para imaginério ou vice
versa. Além dis, a literatura posali caracteristicas lldicas que prendem a crianca
servindo de excéente recurso pedagdégico no processo ensino-aprendizagem.

As obras de Monteiro Lobao, ao mesmo tempo que trabalha (sic) a fantasia, ndo se
desliga da realidade. Mostra também um nmundo diferente do das criancas com as quas
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convivemos. Um mundo rural, onde as criangas vivem em contato com a natureza, sem

medos, sem restrigdes. Ensina o respeito a natureza e aos mais velhos, etc. também o

seriado da TV ajuda a cesenvolver o interess pelas obras.

Nos dois enunciados do bloco A, os motivos para se pretender trabalhar séo
externos e momentaneos. No primeiro € exatamente o questionario que desperta o interesse
pelo trabalho e ndo a obra em si. No segundo o contexto midiéico € o determinante
estimulador dos alunos.

No bloco B, a preocupacédo maior, que anerge dos enunciados, diz respeito ao
caaer utilitarista e seaundario atribuido ao texto literario. A concepcdo que dees
depreendemos, € que, em primeiro lugar, a literatura deve estar a servico de dgum
aprendizado. Candido (1972) explica que o texto literario tem a funcdo de proporcionar a
satisfagdo da necessdade universal de ficcdo e fantasia que todo ser humano posali e que
também tem uma funcdo educativa, formadora da personalidade. Entretanto, essa funcéo
nd se atrela & elucagdo pedagOgica que visa a genas ensinar conteldos ou valores
morais. Logo, um trabalho que tende a utili tarismo, estaria voltado as caracteristicas da
literatura infantil inicial, de origem burguesa, que conforme explicitam Lajolo e Zil berman
(1991) destinava-se a atender os ideais daquela sociedade que se formava e ndo cumpriria
sua funcéo maior: a de humanizago.

Quanto aos enunciados do bloco C, verificamos que, apesar de manifestarem um
ou outro ponto questionavel, sdo respostas que merecem destaque pela coeréncia que
manifestam. Os entrevistados apontam aspedos redmente importantes como a fantasia, a
imaginagdo, o prazer adiados ao conhedmento do mundo e do ser, fundamentando assm a

escolha da obra infantil |obatiana para um posdvel trabalho a ser desenvolvido em sala de
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aula. Demonstram saber (talvez aé mesmo intuitivamente) porque pretendem trabal har com
aobra an fungéo dos posdveis objetivos que o trabalho com o texto literério pode dcancar.

Os que responderam que pretendiam trabalhar a obra Lobato em 2002, totalizam
25 profesores, representando 50% dos que participaram da pesquisa. Esses 50% que
pretendiam, e os 54% que dirmaram j& ter trabalhado com a obra do autor, € que nos
interessam no momento, engquanto sujeitos de pesquisa.

A questdo 5: “caso a resposta anterior sgja positiva, qual(is) foi ou foram a(s)
obra(s) trabalhadas?’ foi direcionada abs participantes que dissram ja ter desenvolvido
algum trabalho em anos anteriores.

Obtivemos, em ordem deaescente, 0 aparedmento das seguintes respostas:

- O Sitio do Pica-Pau Amarelo (12 vezs); Reinagbes de Narizinho (4 vezes); O
bazar da pontuacdo, O Saci e Biografia de M L (2 vezes); As aventuras de Pedrinho,
Fabulas, Jeca Tatu, Emilia no pais da gramética, Cacadas de Pedrinho, O Minotauro, O
gato vaidoso e Pedro Malasarte, Memdrias de Narizinho (1 vez).

Tais respostas déo indicios de dgumas confusdes. ndo se trata de “Memdrias de
Narizinho”, mas sim de “Memodrias de Emilia” ; “As Aventuras de Pedrinho” ndo consta na
bibliografia de Monteiro Lobato, a obra € “Cacadas de Pedrinho”. Em um dos
guestionérios, o professor diz ndo se lembrar mais da obra em fung& do tempo decorrido.
Outro ndo citou e um terceiro dss que trabalhou somente com trechos de livros didaticos.

Nesta primeira eapa ficou evidente que abibliotecaescolar, geramente precéia,
€ um mediador que ndo atende & expedativas de outro mediador (0 profesor) como seria
Necessxio.

Em relac® aos critérios que subjazzm a ecolha dos autores e das obras
trabalhadas no ensino fundamental, verificamos, por meio de uma parte significante das

entrevistadas, que des estdo atrelados aos programas escolares, tanto para os que trabalham,
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como para 0s que ndo trabalham com a obra lobatiana. Nesse sentido muitos professores
nd demonstraram seguranca ou autonomia para tomar dedsfes, por is acaam aos
programas $m maiores questionamentos.

Com alguns expoentes, as entrevistas ndo remetem as especificacdes esperadas do
texto literério infantil ou da importancia ou do que se pretenda cm o ensino de literatura,
além de aumprir programas e servir como pretexto para outros estudos.

Tais apontamentos validam a necessidade e aurgéncia de trabalhos como o que
desenvolvemos, pois esses podem dar suporte tedrico que fundamente a pratica do
professor.

No capitulo seguinte focdizamos 0s sujeitos que afirmaram ja ter trabalhado ou
gue pretendiam trabalhar com a obra, uma vez que analisamos, a partir de noso segundo
instrumento de pesquisa, 0s procedimentos adotados por esses professores ao

encaminharem atividades.
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4 O PROFESSOR COMO MEDIADOR DA LEITURA DE MONTEIRO LOBATO: O

DESVELAR DAS CONCEPCOESDE LEITURA E LITERATURA

4.1 PRIMEIROS PASSOS: MAPEANDO O CAMINHO

A partir de nossas indagacOes iniciais sbre o papel do profesor no processo de
media¢a para formar o leitor em contexto escolar, considerando o que, em tese, deveria ser
tarefa do ensino de literatura e os resultados que nos mostram as pesgquisas bre a
formac&o do leitor brasileiro, (em especial, a pesquisa realizada pelo PISA), apresentamos
neste capitulo a pesquisa que redizamos junto aos professores que atuam no ensino
fundamental de pré a quarta séries no municipio de Maringa. Esta fase do trabalho conta
com mais dois instrumentos de pesquisa: um (Anexo 2) em que procuramos entender e
verificar como se da o processo de mediacéo da leitura da obra de Monteiro Lobato, bem
como buscar as concepcdes de leitura e de literatura que direcionam o trabalho desses
mediadores em escolas municipals estaduais e particulares da ddade € no autro (Anexo 3)
investigamos a condi¢cdo socio-emndmico-cultural dos participantes a fim de analisar em
gue medida esta condicdo pode interferir na duacé desses mediadores.

Entendemos que toda metodologia gplicada @ ensino do texto literério presaupde
concepcoes de leitura e de literatura. Assm, diredonamos nossa investigagdo a observacé®
das concepcdes expressas pel os profesores no segundo instrumento de pesguisa (Anexo 2),
comparando-as com as depreendidas por meio da andlise realizada a partir das atividades e

encaminhamentos de leitura que esses professores propdem ao trabalhar com a obra de
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Monteiro Lobato. E, assm, buscamos detectar como o professor, no papel de mediador, esta4
redizando a mediagdo no ensino da literatura infantil e como ele préoprio tem recebido a
obra do autor.

Para esclarecer algumas questfes relativas aos aspectos 3cio-econdmico-culturais
dos gjjeitos entrevistados e, consegiientemente, estabelecer com mais clareza aconstituicéo
desss gJjeitos como leitores, empregamos um terceiro instrumento (Anexo3).

A seguir, retomamos O percurso gque nos levou a daboraggo do segundo
guestion&rio e dando continuidade, no tdpico intitulado No caminho: labirintos,
apresentamos a aidlise das respostas obtidas. Para encerrar o capitulo fazemos uma
avaliacéd geral dos dados levantados e, para tanto, além do subsidio encontrado nos dois
guestionérios anteriores, nos embasamos nas respostas oriundas do terceiro questionario

(Anexo 3).

4.2 RETOMANDO A COMPREENSAO DO PERCURSO

A andise que agqui apresentamos estd fundamentada nos resultados do
guestionério que objetivou averiguar se, com base em Lobato, haveria possbilidade de
desenvolvermos a pesquisa pretendida, pois para tanto seria hecessrio que houvesse um
determinado nimero de professores que ja tivessem trabalhado com sua obra ou que o
pretendesseem fazé-lo. A primeira fase da pesquisa verificou também quais os critérios para
a selecdo de Lobato ao elegerem-no como autor indicado para desenvolverem um trabalho a

partir de sua obra.
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Entregamos questionarios, noso primeiro instrumento de pesquisa, para 81
professores de pré a4? série em seis escolas do municipio de Maringa, sendo duas da rede
estadual, duas da municipa e duas do ensino privado. Obtivemos 50 questionarios
respondidos, dos quais 35 afirmaram j& haver desenvolvido algum trabalho com a obra
lobatiana ou pretender fazé-lo ou ainda que ja haviam trabalhado e pretendiam continuar
trabalhando com as obras escritor. Foi para eses 35 sujeitos que nos diredonamos nessa
segunda dapa do trabalho de pesquisa.

Considerando os trés tipos de respostas emitidas por esses professores, Anexo 1-
A; 1- B; 1- C; elaboramos trés questiondrios pertinentes a essas respostas obtidas na
primeira fase da pesquisa. Em outras palavras, elaboramos o questionario que denominamos
2- A para 0s sujeitos gque ja haviam trabalhado com a obra de Monteiro Lobato, mas nép
pretendiam trabalhar em 2002; 2- B para os sJjeitos que nédd haviam trabalhado, mas
pretendiam fazé-lo em 2002; e 2- C para 0s 3Jjeitos que ja haviam trabalhado e pretendiam

continuar trabal hando.

4.3 NO CAMINHO: LABIRINTOS

Os questiondrios foram entregues &s professoras'®, que os levaram para caa com

data combinada para devolugé (em torno de uma semana, conforme a disponibili dade do

grupo).

19 Nesta tltima fase da pesquisa enpregamos o feminino, pois o grupo de sujeitos pesquisados deixa-se identificar
como de mulheres nos relatos emitidos.
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b

Dos 35 questionarios entregues, obtivemos 23 que “responderam” a pesquisa.
Desses 23, temos 6 sujeitos pertencentes ao grupo 2- A; 5 ao grupo 2- B; e 12 ao grupo 2-
C.

Por considerarmos as diferencas das questfes dirigidas a ada grupo, a partir de
agora procedemos a andlise de cala um, para num segundo momento tecer as consideracoes
conjuntas.

Os quatro primeiros itens dos question&rios 80 0S Mesmos para oS trés grupos,

bem como os dois Ultimos. Logo, todos 0s questionarios iniciam da seguinte forma:

1) Nome do professor:
2) Estabeledmento de ensino em que dua:
3) Haquanto tempo atua no magistério?

anos e meses.

4) Qua é asuaformaca?
a) EnsinoMédio—( ) Educaggo Gera

() Magistério
() Qutro:
b) Curso superior:
Institui ¢&o:
) concluido no ano de; () cursando

(

c) Pos-graduac:

(

Institui c&o:
) concluida no ano de: () cursando

Também se repetem em todos 0s grupos as Ultimas questoes:
Tendo em vista o trabalho desenvavido com seus alunas, é pasdvel nos dizer o que vocé entende
por:
a) leitura?
b) literatura?
Vocé ataimportante trabal har literaturanas riesiniciais? Por qué?

Para preservar aidentidade dos aJjeitos pesquisados, estabelecanos um nimero de
identificac@ para cala professora e @otamos o procedimento em todos o0s grupos. Sobre &

6 professoras agrupadas em A, aquelas que ja haviam trabalhado com a obra lobatiana, mas
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ndo pretendiam fazélo em 2002, elaboramos um quadro considerando as seguintes

informagdes:
Professor | Rede de ensino Tempo Formacéo
gue dua de
N°  [Mul®’| Est| Priv.| servico | magistério|Outro| superior | Pos-graduacéo
1 X 11 anos X Letras Didética eMed.
de Ensino
2 X 16 anos X Pedagogia Néo fez
3 X 9 anos X Letras Supervisdo
Escolar
4 X 16 anos X Pedagogia Deficiéncia
Auditiva
5 X 21 anos X X | Psicologia| Psicologiada
Educago
6 X nao X Letras Néo fez
resp.

A questéo 5, dividida en letras A e B, indagou primeiramente quais as obras de
Lobato foram traba hadas em anos anteriores. E as respostas obtidas foram:

Profesooran® 1: A Bolsa Amarela

Professora n® 2: Reincarnacdo de Narizinho (sic)

Professoran® 3: O Bazar da Pontuagéo

Professora n® 4: Reinacdes de Narizinho

Professora n® 5: Reinagfes de Narizinho; Cacadas de Pedrinho

Professoran® 6: Sitio do Picapau Amarelo; Reinacdes de Narizinho

2*Mul.: Trata-se da areviaga da palavra“municipal” convencionada pela rede para diferenciéla de mun. utilizada
para “municipio”.
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Sobre & respostas para essa questdo, dois fatos chamam nossa dencéo. O
primeiro deles € o nimero de vezes que guarece aobra Reinacfes de Narizinho — cinqlienta
por cento das respostas. Mas 0 mais curioso da-se em relag@o as respostas das profesworas 1
e 2. Quanto ao primeiro, 0 estranhamento esta no fato de que A Bolsa Amarela ndo € uma
obra de Lobato e sim de Lygia Bojunga Nunes. Em relacdo a resposta da profesora 2, ha
ago semelhante a da profesora 1, pois 0 autor ndo posai obra aguma intitulada
Reincarnacdo de Narizinho. Isto deixa margem para aduivida em relagdo a recepcéo da
obra por parte da profesra, ou sgja, se da redmente leu a obra lobatiana a qual tentou se
referir. Quanto aresposta do n® 3: O Bazar da Pontuacdo, como a prépria professora expde,
trata-se de um fragmento provavelmente retirado do capitulo XXl — Exame ePontuagdo
— da obra Emilia no pds da graméatica. Na indicac@® da professora n® 6, também ha um
equivoco ou, no minimo, uma redundancia, pois ou o rome da obra € O Pica-Pau Amarelo
ou se for O Sitio do Pica-Pau Amarelo trata-se entdo da segunda histéria mntida na obra
Reinacbes de Narizinho, obra que aprofesorajahavia dtado.

A letra b da questdo 5 pede os procedimentos empregados na redizag@o do
trabalho: Como foi (foram) desenvolvido(s) o(s) trabalho(s)? Que procedimentos foram
empregados? A seguir transcrevemos as respostas:

Professoran® 1.
Leitura do livro, coleta das impresies dos alunos, registro das idéias principais,
ilustracéo da parte que mais gostou, pintura comtinta, confeccido de painel.

Professoran® 2:
Leitura - dramatizacdo - pintura - recorte montagem dos personagens, caca-palavras,
cruzadinhas.

Professoran® 3:
Leitura e comentario para estudo da pntuagdo uilizada emtexos.

Professoran® 4:
Foi realizado leitura daobra com os livros da hiblioteca da escola. Em dupla os alunos
confecdonaram 11 livretos (cada dupa trabalhou uma histéria contida na dora)
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contendo oresumo e ilustracdo. Montamos a maquete do sitio. O material foi exposto na
feira cultural da escola. Para a exposicdo as meninas vieram caracterizadas como a
Emilia e os meninos como o Visconce.

Professoran® 5:

Em primeiro lugar fazemos uma leitura, varios alunos levam o livro para ler, depois
entdo dscutimos ou seja comentamos a histéria, ou pates, ou toda ela. Num segundo
momento fazemos dramatizacGes ou um aluno conta a hstéria paa asala. Emtercero
lugar pedimos o resumo da histéria por escrito.

Profesoran® 6:

Com a olra do Stio todas as personagens, as misicas e algumas comidas tipicas.
Também trabalhei trava-linguas. Quanto a Reinacdes de Narizinho trabalhel leitura e
interpretacdo ce texto. Os alunos também estudaram sobre Monteiro Lobato sua vida e
suas principais obras.

As respostas das profesras 1 e 2 ddo indicios de um “esquema de trabalho” para
ser aplicado a qualquer texto. S&o atividades descritas de modo genérico que nada dizem
espedficamente sobre aobra ou as obras atribuidas a L obato.

A profesra n° 3 utiliza o fragmento lido apenas com fins pedagdgicos, pois a
leiturando passa de um pretexto para se ensinar 0 conteido gramatical desegjado.

Os procedimentos relatados pela professora n° 4 demonstram que redmente
conhece aobra dtada, pois esta € formada pelo conjunto de 11 histérias que se interligam.
Como nos mostra o relato dos procedimentos adotados, os alunos confeccionaram, em
duplas, 11 livretos — cada dupla ficou encarregada de uma histéria. Dos pas0s relatados,
podemos verificar que ha aspedos positivos e negativos. o simples fato de os alunos terem
lido a obra eentrado em contato direto com a literatura éfundamenta para aformacdo do
leitor, visto que o0 ato de ler é sempre um ao de concentracd® e, geralmente, solitario.
Todavia parecehaver uma lacuna na passagem de uma dividade aoutra. N&o ha mencéo de
uma dividade que proponha averbalizac® de mment&rios bre aobra, ou uma discussio
gue busque ampliar a compreensdo e mesmo a interpretacdo textual, ou sgja, ndo propde

uma construcao coletiva do significado, para empregar a nomenclatura de Kigler (1975).
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Entretanto podemos cogitar na posshilidade de que tal pratica possa ter sido empregada e
ndo enfatizada ab responder o questionario.

A professora n® 5, que trabalhou Reinagdes de Narizinho e Cagadas de Pedrinho,
nao mostra distincé dos procedimentos adotados em ambas as obras. Assm como as
profesoras 1 e 2, ela parece seguir sempre um mesmo “esquema de trabalho”, cujo fim
Ultimo é pedir resumo escrito, atrelando a leitura aproducéo escrita.

Quanto a profeswora 6, formada em Letras, também n&o relata os procedimentos
adotados para a leitura e reforca os indicios de seu equivoco ao separar o Sitio... de
Reinacdes..., visto que ao propor a leitura de Reinagdes..., automaticamente seria feita a
leitura do Sitio do Pica-Pau Amarelo que é uma das histérias que compdem a obra
Reinacdes de Narizinho. Os pasos descritos para 0 desenvolvimento do trabalho também
nao demonstram um conhecimento maior arespeito da obra.

As guestbes eguintes, 6 e 7, sdo respectivamente sobre a recepcéo dos aunos e a
avaliagdo do trabalho pela professora: “6) Como os alunos recéoeram a leitura da(s) obra(s)
e o(s) trabalho(s) proposto(s)? e 7) Como vocé avalia o trabaho realizado?’ As respostas
s80 muito semelhantes, todas afirmam que houve uma boa acdtaggo da obra, que esta foi
recebida “muito bem” e “com interese”. Nenhuma relata qual quer resisténcia aleitura

As duas Ultimas questdes o feitas a todos o0s grupos. As entrevistadas do grupo
A revelam que a mesma fragilidade verificada nos procedimentos metodol6gicos
empregados pelas professoras, evidencia-se, também, nas concepcdes de leitura eliteratura
expressas na questéo 8.

E importante ressaltar que estamos tratando da leitura do texto literdrio e que,
nesse sentido, deveriam constar as especificidades que a diferenciam de outras leituras.

Como vimos no referencial tedrico, essa leitura permite a leitor a entrada num jogo, cuja
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regra primeira é o pado com a fantasia, auxiliando-o a @nstruir um mundo em que a
multipli cidade de personagens e aontedmentos vao se mncretizando em seu horizonte de
expectativas, permitindo, assm, que de se anocione, se remnhec¢g se mnstrua, sem perder
anogéo de suarealidade.

Embora na ultima questdo, “9) Vocé achaimportante trabal har literatura nas €ries
iniciais? Por qué?’, hgja unanimidade por parte das profesoras, ao enfatizarem que é de
fundamental importéncia trabalhar literatura nas <ries iniciais, 0s procedimentos
empregados e & concepcdes explicitadas demonstram apenas que aénfase naimportancia é
a reproducdo de um discurso corrente, porém ndo plenamente wmpreendido e nem de todo
incorporado aprética

Solicitamos aos 3Jjeitos pesquisados que respondessem sobre 0 que entendem por

leitura eliteraturatendo em vista o trabalho realizado e obtivemos as sguintes respostas.

Profesoran® 1:

Leitura: Ler, interar-se (sic) do conteldo que esta escrito. A leitura pode ser emvoz alta
ou silenciosa, também se divide amvarios tipos. coletiva, individual, em quadrinhcs.
Literatura: S0 olrasliterarias, escritas com o intuito de trazer lazer ao leitor.

Profesoran° 2:

Leitura: Leitura é aquil o que se vé

Literatura: E um conjunto de trabahos, idéias e histérias adquiridos pelo estudo de um
pais ou época.

Profesoran® 3:

Leitura. Leitura € mais do que wdificar e decodificar palavras. E entender e
compreender o texto em questao aser lido. (leitura da realidade)

Literatura: E uma forma de exressio. Em tudo 0 que se escreve, encontramos uma
experiéncia que alguémviveu dreta ouindiretamente. Por is9, a literatura torna-se uma
fonte de mnhecimentos de situagdes, reacdes dos outros e de ndés mesmos, na medida em
gue nos identificamos com os texos encontrados. Um texto literério pode informar,
ensinar ou simplesmente divertir.

Profesoran® 4:

Leitura: E a prética do ato de ler e mmpreender o que leu. N&o se restringe a escrita,
mas também a leitura de mundo, de fotos, graficos, figuras etc.

Literatura: S3o asobrasliterarias.
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Profesooran® 5
Leitura: E 0 ato deler, pode ser qquer texto, livro, figura, desenhos, pegas de teatro, etc...
Literatura: O livro sistematizado, a olra por inteiro de um autor.

Professran® 6:

Leitura: Leitura os alunos desenvolveram apenas o &o deler.

Literatura: Literatura abrange \arios momentos literarios, ndo sendo uma simplesleitura.
Na literatura os alunos conhecem a hibliografia, os conjuntos literarios dos autores no
caso do trabalho em que desenvolvi foi Monteiro Lobato.

Como podemos observar, a maior parte das concepgdes estdo relacionadas a
leitura de textos gerais, incluindo os ndo-verbais, mas ndo se relacionam a @ncepcéo de
leitura do texto literério.

Percebemos que ha uma dificuldade para externar conceitos, pois se o trabalho
desenvolvido pelas professoras € oriundo do texto liter&rio e a questdo solicitava um
conceito a partir desse trabalho, era esperado que & concepcdes apresentadas e referisem
a essa tipologia textual, o que ndo ocorreu. E mesmo pensando numa concepcdo geral de
leitura, constatamos problemas: A professora 1, apesar de ser formada em Letras e dizer que
ler é inteirar-se do que esta escrito, ndo desenvolve o0 conceito de interacd, pois o sentido
de “inteirar-se” funciona cmmo sinbnimo de wmpreender. Elafala danda sobre as formas de
leitura “[...] em voz dta ou silenciosa [...]” e mistura, aos modos de ler, uma tipologia
textual: “[...] também se divide en vé&rios tipos. coletiva, individual, em quadrinhos.”

As respostas dadas mostram-se, em alguns casos, muito vagas, por exemplo, “E
aquilo que se vé&” (profesora 2) e en sua maioria limitam o sentido da leitura a
compreensdo, ndo considerando que leitura € um processo de interagdo no qual o leitor €
imprescindivel, pois como teoriza Iser (1999), a partir da teoria de Ingarden, a leitura so se
concretiza no leitor ou, ainda, recrrendo a Manguel (1997), lembramos que o leitor € a

pecachave no jogo da dribuicdo do sentido a um sistema de significado.
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Depreendemos das concepgdes expressas que amaioria dos sJjeitos pesquisados
concebem leitura como extragéo de significado, ndo considerando essa contribuicdo do
leitor da qual falam Eco, Iser, Zilberman, entre outros. Se retomarmos as etapas da leitura,
propostas por Menegass (1995), para a leitura de textos verbais-escritos em sentido geral,
constatamos que 0s conceitos apresentados ndo utrapassam o0 nivel da compreensdo,
portanto, ainda que os entrevistados estivessem se referindo as concepgdes gerais de leitura,
estas também n&o contemplariam todas as etapas da leitura para que se detive o proces
esperado de um leitor competente: leitura como interaggo.

Se 0s conceitos de leitura sdo falhos e gresentam critérios confusos de definicéo,
0s conceitos de literatura sdo ainda mais equivocados e vagos.

A definicdo expressa pela professora 1 traz amarca do “lazer”. Uma boa literatura
oferecelazer na medida an que proporciona prazer ao leitor, porém o texto literério néo €
anico, existem inimeras obras com o mesmo fim e ndo séo consideradas literatura.

No caso 2, 0 conceito representa mais uma caraderizagdo de estudo histérico ou
cientifico que de literatura. Ja o rP 3 compreende literatura, de ceta forma, como a
expressio da realidade que tem caréter formador: “[...] pode informar, ensinar [...]” e éuma
fonte de praze. A literatura reamente engendra tais aspectos, mas estes tomam forma
somente sob a “manipulagdo técnicd’, assm, a concepcdo apresentada ndo contempla a
dimensdo do estético, sem o qual também ndo haliteratura.

Quanto aos gjjeitos 4 e 5 com formagd em Pedagogia e Psicologia,
respedivamente, estes respondem de modo muito impreciso, pois dizer apenas que “S&o as
obras literérias’ ou “O livro sistematizado [...]" ndo diz o que é literatura. Poderiamos

perguntar “O que sdo obras literérias? ou O que € o livro sistematizado? Existe 0 que ndo €
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sistematizado?” e ndo olteriamos resposta que wlaborasse para entender a @ncepcdo
apresentada.

A professora 6, formada em Letras recentemente (1999), apresenta um conceto
gue ndo é daro, mas esta relacionado aidéa de mmpartimentalizacé das escolas literdrias:
“[...] abrange vérios momentos liter&rios [...] os conjuntos dos autores [...]", do estudo
bibliogréfico e conseglientemente a transmissdo do cénone, perpetuando, dessa forma, a
educaco “bancéria” criticada por Silva?™.

De um modo geral, o grupo néo apresenta procedimentos embasados numa
metodologia que sustente o trabalho que desenvolve com o texto literario, como, por
exemplo, a de Kugler. Tal fato se explica quando avaliamos suas concepcdes de leitura e
literatura. Com efeito, transparecem os primeiros indicativos das razdoes que levam as
profesoras, na qualidade de mediadoras, a exercerem uma funcéo que pode ndo ser muito

“atil” & mediac@ como expde Hauser.

GRUPO B

Apresentamos a seguir o quadro de informagdes referentes ao grupo B, agquelas
professoras que ndo haviam trabalhado com a obra lobatiana, mas pretendiam trabalhar em

2002.

L A terminologia (concepcéo bancéria de educac#) empregadapor Silva en sua aiticase reporta aobra de
FREIRE, P. Pedagogia do oprimido. 13 ed. Rio de Janeiro: Paz eTerra, 1983.
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Rede de ensino Tempo Formagdo
Professor | que aua de
N©° Mul | Est.| Priv.| servigo| magistério| outro| superior Pos-
graduagéo

1 X 14 X Letras N&o fez
anos

2 X 18 X Letrase N&o fez
anos Pedagogia

3 X 16 X Nao fez
anos

4 X 5 X Educaggo | Adm. Orient.
meses Fisica e Supervisdo

Educaadonal

5 X 10 X X Pedagogia

anos (cursando)

Apds os dados iniciais, pertinentes atodos os grupos, fizemos a seguinte questdo:

5) Tendo como base aresposta dirmativa para aquestao “Vocé pretende trabalhar alguma
obrade Monteiro Lobato este ano (2.002)?", explicitada no questionério respondido em margo deste
ano, voltamos a pergurtar:

a) Em que estagio se encontra o trabalho?

() emfasede projeto ou plangjamento

() em desenvolvimento

() concluido

() aidéainicia ndo foi desenvolvida

() outro:

b) Caso tenha dado prosseguimento a pretensdo manifestada, sgja en fase de projeto ouja
em andamento, qual foi a obra escolhida para o trabalho?

Das 5 professoras que nos retornaram o questionario, 4 responderam que a idéia
inicial ndo foi desenvolvida e 1 afirmou estar em fase de projeto ou plangamento e
pretendia trabalhar com o Sitio do Pica-Pau Amarelo, porém ainda ndo havia definido como
seria 0 encaminhamento do trabalho. Apesar dis, a professora também afirma adar
importante o trabalho com aliteratura nas sriesiniciais.

Sobre es grupo ndo temos muito a comentar. Um grupo em que quase todas as
profesras possuem magistério e airso superior e que, provavelmente, se deixaram
influenciar no momento em que responderam ao primeiro questionério (marco de 2002) por

um imagin&rio no qua se julgou importante mostrar receptividade & questOes. Trata-se se



um jogo de imagens. quem responde pensa que aquestdo € relevante, caso contrario néo
seria feita e, consegiientemente, quer passar também uma imagem de dguém que esta
interagindo com as questdes relevantes. Mas, como averiguamos no segundo questionario,
apenas uma das entrevistadas permaneda cm a pretensdo inicial sem, entretanto, definir os
pasws, citando apenas como titulo a ser trabalhado uma das histérias de Reinacbes de
Narizinho.

Segue &aixo o quadro de informagdes do GRUPO C, composto pelas professoras
gue dirmaram que ja haviam redizado trabalho com a obra de Lobato e que pretendiam

desenvolver outros em 2002.

Professr | Rede de ensino Tempo Formagéo
que dua de

No° Mul | Est.| Priv.| servico| Magistério| outro| superior | Pos-graduacéo

1 X 20 Pedagogia Néo fez
anos

2 X 2 anos X X Pedagogia N&o fez

(cursando)

3 X 2 anos X X | Néofez

4 X 12 X Geografia Néo fez
anos e Espanhol

5 X 24 X X Pedagogia | Psic. daEdu.
anos e Ciénc. Soc.

6 X 15 X Ciéncias N&o fez
anos do 1° grau

7 X N&o X Pedagogia
resp. (cursando)

8 X 11 X Ciénc.C. e N&o fez
anos Pedagogia

9 X 4 anos X N&o fez

10 X 2 anos X N&o fez

11 X 20 X Letras Alfabetizac®
anos

12 X | 4anos X N&o fez
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Como é possivel verificar, este € o maior grupo formado entre os sJjeitos
pesquisados. Com relacdo a questdo 5, todos afirmaram ja ter trabalhado com a obra de
Monteiro Lobato e que pretendem continuar. Devido a0 nimero de sujeitos que mmpdem
este grupo, fizemos uma andlise qualitativa, ressaltando somente os aspedos que ndo foram
comentados na andlise do grupo A.

Neste questionério, aém das perguntas feitas aos aJjeitos integrantes dos demais
grupos, perguntamos para 0s que ja estavam desenvolvendo o trabalho, ou para os que ja
haviam concluido, sobre & ateractes na forma de trabalho da professora €/ou na recepcéo
dos aunos bem como sobre o parecer da professora em relagdo as mudancas.

Das doze professoras que responderam ao questionério, considerando a pretenséo
de desenvolver um trabalho no ano (2002), 3 disseram que 0 mesmo se encontrava em fase
de projeto au plangjamento; 1 estava en desenvolvimento; 1 havia interrompido em fungéo
de um remangamento para outra série; 3 afirmaram que a idéia inicial ndo fora
desenvolvida e4 ja haviam concluido.

Comecemos pela andise das respostas dos trés sjjeitos — professoras 6, 7 e 8 —
gue dedararam que aidéa inicial ndo foi desenvolvida. A nimero 6 registra “Até o
momento nN&o consegui encaixar no contelldo”, deixando transparecer atraves do enunciado
gue aliteratura € secundéria e depende do “encaixe’ nesse ou naguele contelido. Sobre o
trabalho desenvolvido anteriormente, a professora afirma que “Foram lidas as histérias,
montado livreto, sistematizando a escrita de palavras da histéria’, confirmando assm o
caaer utilitério da leitura que culminou na sistematizaggo escrita de palavras retiradas da
obra.

Por um lado, a profesora afirma mudar a prética todos os anos porque é

importante acrescentar as experiéncias adquiridas para melhorar 0 desempenho e @mnsidera
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importante trabalhar literatura nas séries iniciais, mas, por outro lado, ndo relata nenhum
exemplo de alteracd% no modo de atuacdo e nem responde a questdo sobre o que entende
por literatura. Na concepcéo de leitura, consegue passar da decodificac® para a onstrugéo
do significado, via imagem, chegando a tocar na interpretacdo: “Quando se consegue
decodificar os dmbolos e transforma-los em imagens concretas, seria a interpretacdo do
significado dos dmbolos.” Todavia o conceito expres® ndo € 0 mesmo que podemos
depreender da metodologia enpregada para o trabalho que visa o “encaixe” da literatura no
contetido e asistematizagéo da escrita.

A professora 7 relata que em anos anteriores trabalhou O Stio do Pica-Pau
Amareo na educagdo infantil. Porém ndo descreve os pass utilizados e ndo responde o
gue entende por leitura epor literatura

Quanto a nimero 8, esta também menciona o O Sitio do Pica-Pau Amarelo e nos
procedimentos adotados rel ata:

Primeiro pesquisamos obre a vida e a olra de Monteiro Lobato. Depais, lemos algumas
partes da obra, pesguisamos na Internet as caracteristicas fisicas e psicoldgicas dos
personagens, assstimos alguns episodios e na apresentacdo dotrabal ho confeccionamos
uma maquete do Jtio e as criangas foram caracterizadas. Na sala de aula montamos a
sala da Dona Benta e a cozinha da tia Nastacia. Confecdonamos também o livro de
receitas da tia Nastacia e fizemos alguns quitutes que foram servidos para cs visitantes.

Percebemos o esforgo para empreender um trabalho diferente, contudo, mais uma
vez, aliteratura dua como pretexto para desenvolver outras atividades: os aunos, que leram
apenas “partes’ da obra, fizeram maquete, reproducéo de anbiente, caderno de recetas,
mas até para saber as caracteristicas das personagens tiveram de recorrer ainternet porque a
leitura das “partes’ ndo foi 0 bastante nem mesmo para @nstruirem a imagem das

personagens. Constatamos um aspedo positivo na ancepcdo de leitura dessa professora,



87

pois, embora gresente fahas em relagd aos procedimentos metodolbgicos, consegue
apresentar umaidéia da especificidade daleiturado texto literario.

A profesora 5 interrompeu o projeto iniciado porque teve de mudar de turma.
Sobre o trabalho anterior adotou as sguintes passos:

Leitura livre de diversas obras e a seguir as criangas contavam suas historias para os
colegas, montavam livretos das historias lidas com ilustragfes.Também asdstiram
trechos do seriado Sitio doPica-Pau amarelo da TV Globo.

Em seu relato a professora dirma que o trabalho fora aceito com entusiasmo
porgue & aventuras $0 bem vindas na faixa daria em que os alunos £ excontram. Apesar
de ndo responder o gque entende por leitura e literatura, percebemos que ela vaoriza a
fruicdo da leitura livre, e esta com certeza é sua maior contribuicdo para o proceso de
formacao de leitores. O problema é€que seus procedimentos também culminam rapidamente
na producao escrita.

Das profesgras que permaneciam em fase de projeto ou plangjamento, sujeitos 2,
3 e4, o nimero 2relatou que trabaharia com as fébulas e que “no momento estava fazendo
a leitura e digitando os textos’. A professora registrou o seguinte plangamento para
desenvolver o traba ho:

[...] Seguirel os seguintes pasws. Apresentar 0 projeto e os objetivos. Pesquisar a

palavra fabua, ler e comentar autor e ohra, leitura e discussio de 14 fabuas por duplas,

com participacéo da sala e da professora. Num segundo momento serd feita aeleicdo da

fabula que mais interesou a turma para ser novamente trabalhada por grupos de 4

alunos, da seguinte forma; Histéria em quadrinhos, dramatizacao, misica, poesia, carta

enigmatica, colagem e produzdo de texto explorando amoral da histéria.

A proposta da professora, embora leve aprodugdo como outras propostas, ndo é
elaborada acmo mero pretexto, pois estd sendo plang/ada e ha todo um trabalho no sentido

de valorizar a leitura e faze com que os aunos intergjam com ela antes de solicitar

gualquer tipo de producéo.
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A professora 3 dedarou: “Pretendo pegar algum conto que envolve & personagens
do Sitio do Pica- Pau Amarelo.” A declaragdo evidencia o caréter utilit&rio do trabalho
pretendido: “Irei trabalhar na semana do folclore usando os personagens folcl6ricos (saci).
E a 4 cita “Reinagdes de Narizinho ou oura histéria da Emilia” A maneira como a
profesra se refere a obra seguida do passivel procedimento: “Pretendo trabalhar com
dramatizag@. Os textos ®rdo xerocados e passados aos alunos. Depois disto, definiremos
0S papés de duacdo e posteriormente a ©nfec@ do cenario e craderizacdo das
personagens.”, ndo demonstra um conhecimento fundamentado na leitura da obra. Se for
trabalhar com Reinagdes... provavelmente, tera de escolher apenas uma das histérias, dada a
extensdo da obra, ndo hé sentido fotocopiar a obratoda epara todos os aunos. E 0s pass
seguintes mostram o texto literério sucumbido, imediatamente, & dramatizaca.

Quanto as histérias trabalhadas anteriormente, os titulos elencados foram “A
formiga boa e aformigama; O gato vaidoso” (prof2 2); “ As aventuras de Pedrinho; O Sitio
do Pica-Pau Amarelo e Biografia de Monteiro Lobato” (profé 3); “Obras diversas’ (prof? 4)
e 0s procedimentos mais comuns estdo relacionados a leitura e dramatizagBes. Novamente
as profesras deixam vazar discursos que nos levam a por em questo seus conhecimentos
sobre a obra. O titulo pertencente aobra de Lobato € Cacadas de Pedrinho e ndo “As
aventuras de Pedrinhg” e aindicagdo “obras diversas’ € muito superficia, talvezaintencéo
fosse remeter & obra Histérias Diversas, ainda asm, em nenhum outro momento a profa 4
forneceindicios de que mnhega aobra.

As trés 50 unanimes em discorrer que aliteraturainfantil € muito importante nas
séries iniciais. Entretanto, a0 exporem suas concepcdes de leitura am base no trabalho
desenvolvido, assm como as professoras do grupo A, situam a leitura no contexto geral,

ligada a leitura de textos verbais e ndo-verbais. N& consideram as espedficidades
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pertinentes a leitura do texto literério. Conseglientemente, a mwncepcdo de literatura também
é debili tada: “E o conjunto de obras literérias de um autor, de um pais ou de uma éoca’
(profa 2); “E a conseqiiéncia da leitura, ou sgja, € o poder de transmitir o conhecimento
adquirido” (prof2 3); e “E a reunido de obras escritas com a finalidade especifica: divertir,
distrair, informar etc e espedamente, fazer o leitor sonhar” (prof2 4).

A numero 2 situa sua concepcdo de literatura dentro da tradicdo candnica; a
niumero 3 entende literatura cmo algo semelhante a enciclopédia, forma de transmitir
conhecimento; e a4 se fixa mais na questdo do divertimento, esquecendo-se da questdo
estética, sem a qual ndo hd literatura. Talvez por is insista em utiliz&la com fins de
dramatizago.

Em relacdo a professora 1, mesmo afirmando que esta desenvolvendo o trabal ho,
ela refere-se apenas a “Livros infantis de Monteiro Lobato — Colecéo Editora Brasili ense”,
mas ndo cita os titulos seledonados. A professora relata: “Nao sigo projeto. Trabalho
Monteiro Lobato pelo valor de suas obras e sua @paddade literéria em atingir o leitor
infantil. Coletamos, desenhamos a turma do Sitio para o afabeto ilustrado. Para explorar
descricd usamos o texto. Dramatizamos a musica Emilia a bonea gente.” Apesar da
afirmagdo de que ndo segue um projeto e que trabalha Monteiro Lobato pelo valor de sua
literatura, pareceque este valor esta restrito ao culto de um vulto que serve somente para
sustentar outros trabalhos. construcéo do afabeto, descricdo, musica. A confirmacéo de tal
impressio se mnsolida cm o relato dos procedimentos utili zados em anos anteriores:
“1996 — Tedro sobre Emilia, com pesquisas e exposi¢én. 2001 — Dramatizagd — Emilia- a
boneca gente do disco Pirlimpimpim. Proposta do livro ALP.” A propria professora goonta

paraum trabalho pautado numa parte de um livro didatico e ndo naleitura da obra.
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Asprofesoras 9, 10, 11e 12 quejahaviam trabalhado anteriormente etambém ja
concluiram um trabalho no ano de 2002, exceto o professor 10, todas afirmam iniciar o
trabalho com a figura do autor: vida eobra, seguida de dramatizagbes feitas a partir da
histéria mntada pelo profesor. A profesora 11, € a Unica que deixa subentendida a
redizacd de umaleituradahistéria O Sitio do Pica-pau Amarelo:

Os alunos pesquisaram a vida e obra de Monteiro Lobato. Depais fizeram uma
homenagem ao autor no dia do livro. Os alunos vieram caracterizando Monteiro
Lobato e personagens do Stio. O segundo passo foi pedir aos alunos para
escreverem um “ capitulo” do Sitio do Pica-Pau Amarelo para ser dramatizado pa
eles, depois da escolha b “ melhor” (feita por eles mesmos). O terceiro pas sera a
apresentacdo desta histéria, mas ainda néo houve tempo.

Todas afirmam que os alunos gostam do trabalho, mas ndo tecem comentérios
sobre arecepcdo da leitura propriamente dita. As demais professoras relatam que contam a
histéria ou trabalham somente com as personagens. “Trabalhei o autor. Suas obras
principais. _ Conto a histéria. — Dramatizagg.” (prof2 9). Ao responder sobre “Qual(is) foi
(foram) a(s) obra(s) trabalhada(s)?’, a professora dirma: “ Os personagens do Sitio do Pica-
Pau Amarelo.” Imaginamos que possvelmente somente facadramatizagdes e comentarios
com base no que ja ouviu falar e no que aTV divulga porque sequer 0 nome da obra, que
diz contar para os aunos, foi citado.

As profesoras 10 e 11 também trabalham “contando” as histérias, para num
segundo momento fazer a dramatizac® com as criangas, ou entdo, s80 Cs proprios
profesores da escola que se relinem e fazen a dramatizagio para os alunos. N&o
apresentam alteragdes sgnificativas em relagdo aos anos anteriores, em alguns momentos
trabalham as personagens e em outros trabalham as musicas.

As concepcdes de leitura explicitadas sdo vagas e imprecisas. “Para mim ler €

descobrir o0 mundo a nossa volta, ampliar nossa cultura, descobrir os valores perdidos.”
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(prof? 12); “Uma forma de adquirir conhecimentos’ (prof? 9); ou simplesmente: “Ato de
ler” (prof? 10). Como podemos perceber, s2 respostas abertas que, né estd relacionadas,
efetivamente, a leitura do texto liter&io. Do mesmo modo apresentam concepcdes
reladonadas a literatura.

Sabemos que se tratam de profesoras que a@uam na Educacé Infantil e de dunos
gue dnda n& estép aptos a ler sozinhos a obra de Monteiro Lobato, pois estéo em processo
de aquisi¢cédp do codigo. Isto néo significa, entretanto, que, em vez de contarem a histéria
para & criancas, a mediagd® néo poderia ser feita por meio daleitura detivadaobra. O que
observamos tanto na andli se dos Ultimos questionérios, quanto nos demais, € que namaioria
dos casos as professoras caminham por labirintos, procuram aternativas, mas né possiem
um diredonamento oriundo de uma fundamentagd tedrica dravés da qual possam

empregar uma metodol ogia adequada, de modo seguro.

4.4 O “RETRATO” DO CAMINHO: RETOQUES FINAIS

Neste topico inserimos informacdes bre acondicd® socio-emnomico-cultural
dos professores que foram extraidas do terceiro instrumento de pesquisa e, em seguida,
retomamos aspectos gerais depreendidos das analises anteriores. Este terceiro instrumento
foi elaborado em decorréncia da necessdade de se entender e fundamentar melhor a andise
redizada. Assm como nos questionarios anteriores, entregamos o material para que fosse

respondido conforme sua disponibilidade de tempo no derrer da semana.
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O terceiro instrumento de pesquisa (anexo 3), que foi respondido por 16 dos 23
sujeitos??, mostra-nos nas questdes 3, 4, 5, 6, e 7 aguns pontos relevantes para a
compreensdo mais efetiva sobre esses formadores:

3) Vocétrabalha en outrainstituicdo além dessa?

sm( ) nao ( )
a) Em qual?
b) Qual a caga horaria awimprida em cadainstituicéo

4) Mora ho mesmo bairro em que trabalha?

5) Quanto tempo vocé predsa para se deslocar da sua caa &é o seu trabalho?

6) Além do seu trabalho em sala de aula, vocé exerce outra(s) atividade(s) semana de modo
regular? Qual (is)? Quanto tempo dedica acada uma delas?

7) A rendamensal de suafamiliaé de:

() atédois slarios

( ) detrésa dnco saé&rios

( ) deseisanove salérios

( ) admade dez salérios

Das 16 professoras que responderam ao questionario, apenas 4 trabalham em outra
instituicdo, entretanto, algumas possuem 40 horas semanais em uma mesma escola.
Obtivemos o total de 7 professoras com jornada de 40 h/a semanais; 1 com 32 a e8 com
20 h/a semanais.

Um aspedo positivo pode ser verificado nas questdes 4 e 5. Na questdo 4, sobre
morar no mesmo bairro em que trabalha, temos 10 respostas negativas e 6 positivas, mas
apesar dis, 0 tempo gasto no percurso para se deslocarem de casa para o trabalho, em
geral, ndo é grande: 8 levam menaos de 10 minutos, 4 entre 10 e 20 minutos, 2 entre 20 e 30
minutos, 1 entre 30 e 45minutos e 1 cercade 60 minutos.

Em relacdo a questéo 6, das 7 professoras que trabalham 40 horas €manais, 3

registram que estéo fazendo faauldade, 0 que a@rreta no acréscimo de, mais ou menos, 20

2 Enquanto os questiondrios anteriores foram aplicados em 2002, este Gltimo foi aplicado em 2003 por is® néo
conseguimos encontrar todos 0s ajeitos da pesquisa. Conforme informagdes das ®aetérias escolares, nas redes
municipal e estadual, algumas professoras teriam feito permuta para escolas mais proximas de suas residéncias; e
na escola particular, umateria pedido demissio a as outras teriam sido demitidas.
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horas. E, das 8 que tém 20 h/a semanais, 3 registram que estdo estudando®. De um modo
geral, somente 4 professoras afirmam ndo exercer outras atividades smanais, dessas, uma
faz um paréntese informando que “faz natag& e aminhada’ e outra registra que “cuida da
casa e do filho”, sem mencionarem a caga horaria. Outras referéncias S0 registradas:
academia; trabalhos manuais; afazeres domesticos; atividades religiosas e aricola. Somente
duas profesoras registram o preparo de ailas e uma afirma levar, “em meédia, duas ou trés
horas’ e aoutra“4, 5 horas’. Em resumo, 50 % do grupo é composto por professoras com
elevada jornada de trabal ho.

Sobre a mndicdo emndmica dos sujeitos de pesquisa, questdo 7, a maioria
respondeu que posali uma renda mensal familiar entre 6 e 9 sdérios. Nesta faixa,
encontram-se 7 dos noss entrevistados. Outra parte significativa, 5 sujeitos, registraram
uma renda mensal na faixa de 3 a 5. Somente 1 assnala a opcéo de até dois sl&ios e 1
admade 10. E 2 ndo responderam.

Nas questdes 8 e 9 buscamos fazer uma sondagem da influéncia da leitura na
infancia ena alolescéncia dos entrevistados:

8) Durante ainfanciavocé se recorda de ter contato com livros?

Sm( ) néo ()

a) Como ocorria es® ontato? Vocé mstumava ganhar livros? Tomava-0s

emprestada? Ou ndo posalia nenhuma formade acess aos livros? Explique.
9) Durante aadolescénciaqual era adiversdo principal em suafamilia, na sua casa?

Em relac® a questdo 8 somente duas das entrevistadas dizem néo ter tido contato
com livros durante ainfancia. Uma limita-se aresponder que “nao” e a outra explica “Nao
posalia nenhuma forma de a@s aos livros porque morava no sitio e 0s meus pais ndo

eram afabetizados.” Nas demais respostas (14), somente 1 das entrevistadas diz ter tido

%3 O tempo decorrido da pesquisa mostra que dém da rotatividade no quadro de professres, houve o ingresso de
outros na graduacao.
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contato “somente com a catilha” e & outras afirmam que este @ntato ocorria por
empréstimos ou compras feitas pelos pais.

Meu pai sempre gostou ck ler e nos comprava livros, colecoes, gibis etc.

Eu garhava da minha mée etambém tomava emprestado.

Meu pai comprava livros, lia e todas as noites reunia as criancas da casa e da vizinhanga
para contar (de forma dramatizada) as histérias lidas.

Minha mae trabalhava em biblioteca, entéo trazia, as vezes comprava também.

Meu pai sempre comprou livros de literatura infantil, enciclopédias e sempre me apoiou
nos estudos, dentro das possbilidades.

Tinha muitos livros, ganhos, emprestados, pois minha mae ea professora e incentivava
muito aleitura.

Ganhava de meus pais, tios ou comprava-os e ainda emprestava-os da hibliotea do
colégio onde estudava.

Ganhava e anprestava.

Ganhava dos pais. Olhava as figuras e meu pa contava a hstéria.
Sm, eu costumava ganhar livros.

Na escola e na hiblioteca pablica através de empréstimos.
Tomava emprestado da bblioteca da escola.

Minha mae comprava agurs livros e outros eu emprestava daescola.

Sobre a diversdo principal em familia, ou em casa durante a alolescéncia, 0
enfoque passa aser a TV. Nesta questdo, em alguns casos, as entrevistadas relataram mais
de uma atividade que mstumavam fazer. Além de asdstir TV, resposta dtada por 6 das
entrevistadas, temos, em segundo lugar, as reunides em familia em 4 questionarios. A
leitura gparece junto com amusica an 3 dos questionarios. Outras formas de diversio ainda

sdo indicadas: jogos (domind, queima, perna-de-pau); viagens em datas comemorativas e
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passios nos finais de semana; atividades religiosas, cinema e participac@® em grupo de
tedro.

Considerando que na questdo 8, 13 professoras relataram que tinham contato com
livros, ese mntato parece diminuir na adolescéncia, pois smente 3 professoras citam a
leitura ou, se ndo diminui, ha pelo menas, o indicio de que aleitura ndo é encarada como
diversdo para a maioria das entrevistadas. Apesar de Petit (2002), observar que a presenca
da familia, bem como da biblioteca sdo de fundamenta importancia como mediadores de
leitura, as professoras que relatam ter tido contato com livros na infancia, sga por
influencia dos pais ou da biblioteca, ndo o mantém do mesmo modo na alolescéncia ou na
vida aulta mmo observar-se-a nas questdes sguintes. Madado (2001) chama a atengéo

parao fato:

N&o se mnsegue redmente despertar os jovens para aleitura por meio doexemplo ou,
uma vez despertados, manté-los ligados por meio da auriosidade — para mim esses s0
0s dois pés obre os quais deveria caninhar a descoberta da leitura. Mas, de dguma
forma, a ariosidade juvenil ndo desperta, 0 que € atranhissimo. Por incrivel que
pareca ndo ha vontade de rir a caixa de Pandora, de olhar dentro do quarto de barba
aall, de dedfrar a mensagem seaeta, de encontrar 0 mapa do tesouro. Para saber um
pouquinho desses segredos, através das geragdes, os homens ndo tém hesitado em
correr riscos e thegarem até a enfrentar airade Deus, sendo expulsos do paraiso paque
ndo resistiram atentacd de provar o fruto doconhedmento. Agora, a arriosidade eta
adormedda. Talvez simplesmente, 0 que esteja ocorrendo € que 0s jovens leitores ndo
sabem que &iste a céxa, 0 quarto, a mensagem, 0 mapa, o fruto proibido. Tanta gente
Ilhes diz ‘abra, olhe, prove!l’ Mas como ndo véam ninguém fazendo isso, ninguém lhes
fala com paix&o de leituras ja feitas, acham apenas que tudo € obrigacé escolar e ndo
sentem a menor curiosidade para fazer a minima exploragd (MACHADO, 2001, p.
119-120).
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A discussio que Madado estabelecepode explicar, em parte, as respostas dadas
pelo grupo de entrevistadas, apesar da unanimidade em reconhecerem a importancia da
leitura desde os primeiros anos das ries iniciais, o distanciamento da letura literéria
aparece na alolescéncia, e de certa forma, na fase alulta da vida (conforme verificar-se-a
na questdo 14, somente 6 das entrevistadas se mantém na linha de leitura do texto
literario). E como ressata Machado, talvez is ocorra porgque ninguém |hes tenha falado
com verdadeira paixdo duante sua fase de adolescente, sobre aleitura de alguma obra,
deste modo, permanece-se num circulo Vvicioso e, es® sujeito, tornando-se professor
também ndo consegue atingir noswS jovens e incentivialos na descoberta da caxa de
Pandora, pois ndo se pode goresentar 0 que anda ndo se conhece.

A questdo 10, composta por trés indagagdes: “Vocé gosta de ler? Tem o hébito de
comprar livros? Por qué?’, fornece-nos informagdes importantes no que diz respeito ao
perfil do grupo. Somente duas das entrevistadas respondem negativamente aquestdo e, uma
ddas, limitase a “ndo”, sem mais explicages. E € interessante notar que é justamente
uma das duas entrevistadas que também respondera negativamente aquestdo 8, ou sgja, que
ndo tivera contato com livros durante a infancia. A outra entrevistada que havia dado
resposta negativa aquestéo 8, insere-se no grupo maior, de 13 pessas, que dirmam gostar
de ler. Nas respostas dadas por sujeitos deste grupo encontramos alguns pontos que
evidenciam o fator econdémico influenciando na ndo aquisi¢cao de livros. Embora gostem de

ler algumas professoras afirmam:

Sm, mas geralmente ndo compro livros e sim empresto da kblioteca da faculdade ou
empresto de amigos. Nao compro pelo motivo financeiro. H4 alguns anos atras ainda
comprava literatura infantil para meu filho, mas atual mente esta dficil.

Sm. Nos Ultimos anos ndo tenho comprado muitos livros, porque meu salério esta
defasadoe al passei a morar sozinha, portanto, arcar com todas as despesas.
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Gosto de ler, mas ndo compro livros mpre porque alguns que quero sao caros e néo
tenho tempo para leituras peswais. Apesar que agora tenho feito varias leitura
obrigatérias de algumas obras que @mprei ou emprestadas da hblioteca da
universidade.

Sm. Mas ndo tanto quanto gostaria, porque alguns sio caros ou mesmo pela falta de
tempoem sair com calma e escolher.

Em comum, no registro das quatro entrevistadas, o impedimento da aquisi¢do
estaria no alto valor das obras em detrimento da baixa remuneracgo salarial. Resvala ainda
das duas Ultimas dedaracOes a questdo do tempo que, por ser destinado as aulas ou a
leituras obrigatorias referentes aos estudos reaizados na universidade, ndo favorece as
leituras peswais. No caso da Ultima, a queixa dega aser em relac® até mesmo ao tempo
parasair para comprar material que desga.

Compondo o grupo dos sjjeitos que dirmam gostar de ler temos a justificaiva da

compra diada anecessdade:

Sm, tenho paque énecessario para meu trabalho e me faz bem.

Mais ou menos. Sm compro livro. Porque minha profissio necessita de atualizacéo
constante.

Em ambos os casos a leitura esta atrelada a uma eigéncia profissona. No
primeiro, além da eigéncia profissona, hd a manifestacio da satisfagio pessoa: a
entrevistada gosta de ler e se sente bem ao adquiri-los. J& no segundo € evidente que a
preocupacdo com a mmprade livros é oriunda do compromisso profissonal e ndo de dgum
prazer proporcionado por leituras pessoais.

Outras expli citam que gostam de ler, mas $ compram jornais e revistas.

Gosto de ler, mas ndo tenhoa hébito de comprar livros, so revistas e jornais.
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Sm, mas hoje ndo compro livros para mim, s6 assno jornal e cmpro livros para meu

filho de dois anos.

A Ultima demonstra uma preocupacdo em comprar livros para o filho. Alias a
preocupacdo em oferece livros para criangas aparece en outros momentos. na primeira
resposta transcrita referente a questéo 10 a entrevistada explica que ndo tem o costume de
comprar livros em funcéo da defasagem sdaria; acescenta que ja comprara, ha dguns anos
atras, livros de literatura infantil para o filho (este interesee an oferecer livros para aiangas
também aparece na questdo 12, sobre o qual voltaremos a falar mais adiante). A mesma
entrevistada afirma que costuma emprestar de amigos ou da biblioteca da faauldade os
livros que |&. A prética do empréstimo também é demonstrada por outras entrevistadas que

afirmam gostar deler:

Gosto. Nao muito freqliente, (sic) empresto da bblioteca.
Gosto ce ler, mas ndo tenho habito de cmprar livros, geralmente anpresto da hblioteca.

Sm, gosto muito, mas adquiro emprestado (sic) na hiblioteca.

Nestas declaragdes, bem como em outras duas, anteriormente registradas, nas
guais os sJjeitos de pesguisa afirmaram que utilizan os sstemas de empréestimos da
universidade ou da faauldade, é possivel verificar que quando ha interess pela leitura, de
algum modo, esta ébuscada.

Ao avaiarmos as respostas emitidas pelos sjjeitos que costumam emprestar 0s
livros e tentarmos estabelecer relaggo com a sua condicd ecndmica, verificamos que 3
pesas entrevistadas fazem parte do grupo das 5 que possuem a renda familiar entre 3 e 5
salarios. Uma renda relativamente baixa que, conseguientemente, dificultaria a aquisicéo de

livros. Por outro lado, ndo se pode drelar a ndo aquisicéo somente a fator econdmico, pois
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das outras duas entrevistadas que preferem emprestar, uma asnalou a renda mensal entre 6
e 9 sdérios e a outra, acima de dez salérios. Provavelmente, esta Ultima que gresenta um
poder aguisitivo maior, se quisesse, poderia adquirir seus proprios livros. Neste @so
podemos inferir que se trata de uma questdo de ordem cultural. Na tradicdo cultural de
Nos pais, o livro ainda ndo esta mnsolidado como um género de 12 necesddade. Tanto é
assm, que podemos verificar que, em muitas cidades de pequeno e aé de médio porte, ndo
halivrarias.

Ainda sobre aquestéo 10, uma entrevistada goresenta cmo resposta o fato de ler
pouco, mas comprar livros e a outra diz comprar “pelo prazer”. Nesta ndo esta claro se €
pelo praze que a leitura proporciona ou se pelo prazer da compra, que € um sintoma
caacteristico da sociedade caitalista, afinal o livro ainda ésinénimo de status.

A questéo 11: “O que vocé |[é com mais frequéncia?’, apresentou as seguintes
aternativas:

() revistas cientificas () revistasde moda ( ) revistas pditicas () revistas de variedades ()
gibis ( )contos ( )crbnicas ( )poesia ( )romance ( )jornais ( ) propaganda
( )outras

As respostas obtidas revelam um quadro composto por diversidades de leturas.
Dentre & opcOes asgnaladas pelas professras as que se destacan sdo “revistas de
variedades’ e “jornais’. Estas foram assnaadas por dez vezes cada uma. As leituras citadas
na opgdo “outra’ contemplam a biblia, livros religiosos, indicages bibliograficas da
faauldade, livros de aventura, revistas de bordados, revistas pedagdgicas, materiais
didéticos utilizados na preparagdo das aulas. Em relac@ a literatura, as tipologias mais

cotadas pelo grupo sdo a poesia, assnaada por sete das entrevistadas, e 0 conto, assnalado

por seis vezes. O romance, bem como a propaganda foram assinalados 4 vezes e estéo
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numericamente menos cotados que & revistas cientificas que é marcada por 5 sujeitos. Os
gibis e & cronicas sdo assnalados por 3 entrevistadas.

Constatamos pelas respostas obtidas nesta questdo que ha uma multipli cidade de
tipologias apontadas como abjeto de leitura, que resvalam das tipologias citadas as leituras
gue sdo empreendidas por “necessidade”: leituras que sdo solicitadas pela faauldade aos
sujeitos que estdo fazendo algum curso de graduacéo e leituras de materiais pedagogicos
para preparar aulas. Os textos literérios assnalados com mais frequiéncia sdo curtos: poesias
e @ntos, textos cujas leituras demandam um tempo menor.

Sobre a indagagcéo seguinte, nimero 12 “Vocé costuma dar livros de presente?
Para quem? Por qué?’, 4 pessoas responderam “ndo”. Uma reafirma ter comprado livros
para o filho “h& uns quatro anos atras’ e o motivo de ndo continuélo fazendo seria
financeiro. Por outro lado, a questdo de presentea ou ndo com livros, ndo pode ser atribuida
somente a fator econdmico, pois, a entrevistada, que registra a maior renda mensal
familiar, adma de dez sal&rios, esta entre & 4 que ndo possuem o habito de dar livros de
presente. Como j& frisamos em questdes anteriores, a mesma dirma gostar de ler, mas néo
compralivros.

Obtivemos um total de 11 pessoas que dirmam ter o habito de dar livros de
presente, 5 delas explicam que dao livros para pesas da familia, para anigos ou para
pesas que tém a tradicdo da leitura. Nesses casos € interessante notar a preocupacéd que
ha em presentea as pesas que j4 sdo tidas como leitoras. Observemos algumas
consideracoes:

Sm. Para quem gosta de ler. Porque gosto de wmmpartilhar leituras agradaves com
pessoas agradave's.
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Sm. Para amigos e familiares que apreciam a leitura. Para quem gosta € o melhor
presente.

Sm, amigos, porque des gostamde ler.

Costumo, pois acho que €éo melhor presente, principalmente quando vocé acerta o gosto
da pesa.

As vezes. Familia. Tem pessas que tem o habito de ler bastante. (sic)

Enquanto verificamos nesses sJjeitos a evidente preocupagcdd em agradar e dar
continuidade auma préticaja estabeledda, observamos nas demais respostas a preocupagio
de formar o0 gosto, de incentivar aleitura, manifestada en relagdo ao pdblico infantil: 06 de
nosss entrevistadas relatam que dao livros para aiancas e dgumas explicitam a

intencionali dade de incentivar nos pequencs a préticada leitura:

Sm, para minhafilha e sobrinhos.

Sm, para minha sobrinha porque quero que da goste de ler e se interesse sempre por
essa atividade.

Sm. Meu filho, praincentiva-lo aleitura. (sic)

Sm. Ja dei a sobrinhos e filho, pois através destes a crianca comega atomar o gosto pela
leitura e se torna capaz de sonhar, aumentar conhed mentos do mundo gLe o cerca.

Sm. Para minha priminha. Ela adora ler, acho importante estimuléa-la ainda mais para
manter o hakto.

Sm. Para ascriancas dafamilia e para meustios. Paraincentivar a leitura nos pequenos
e onhedmentos aos adultos.

E evidente nas dedaragfes transcritas que a ¢ianca esta sendo entendida cmo um
ser em formagdo e que, portanto, pode ser trabalhada, enquanto em relacé ao adulto, ha
umaidéa aistalizada de que este ja esta formado e que sb se pode oferecer-lhe um livro se

0 gosto pelaleturajafizer parte de suavida
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Da questdo seguinte, nimero 13: “Dos livros que vocé jaleu, qual foi o que menos
gostou? Por qué?’, 1 deixou em branco; 4 relatam ndo lembrar; 3 afirmam ter gostado de

todos e 8 citam alguma obra, autor ou asaunto tratado:

Livros espedficos da & ea que somente trazem a parte prética.

Os Sete saberes necessarios a Educacao do Futuro (Edgar Morin).
Achel cansativo, li por obrigacdo e ndo pr opcéo.

O encontro marcado (Fernando Sahino)
Porgue achei triste enfadonho e confuso.

Satiricon — porque fala de misas desagradaves e a leitura deve ser prazerosa.

Memdrias Postumas de Bras Cubas (Machado ce Asss). Nao concordo em uma histéria
ser contada por um*“ defunto” , afinal os mortos n&o falam.

Incidente em Antares, pois era muito extenso e o texto, a estoria (sic) ndo era atrativa.

O autor que menos gostei: “ Paulo Coelho” “ O diario de um Mago”, pois ndo achel que
asinformactes eram verdadeiras, pude mnstatar que ndo (sic).

Agata Cristian, (sic) muito suspense eno final uma breve onclusio.

Na primeira transcricdo, provavelmente, a entrevistada estgja se remetendo a
livros de Educacgo Fisica, curso em que égraduada, logo ndo se trata de texto literario. O
mesmo se da na transcrigéo seguinte que também é vinculada aleitura obrigatéria de texto
ndo liter&rio. Nas demais respostas, sgja metonimicamente empregando o autor pela obra,
como é o caso de Agatha Christie, ou citando somente aobra @mo € o caso de Satiricon de
Petronio e Incidente em Antares de Erico Verissmo, as entrevistadas mencionam obras
literarias que ndo gostaram; estas obras variam da literatura de massa a dasscos da
literatura. Deixando a parte qualquer juizo valorativo referente as obras citadas, 0 que nos
interessa neste momento € o fato de que aliteratura sobressaiu-se dentre as tipologias que

desagradaram. Na questdo anterior mostraram que sdo leitoras de textos diversos, nesta
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somente & primeiras retomam outras tipologias textuais (textos tedricos e instrucionais).
Outro aspecto interessante sdo as justificativas para 0 motivo de ndo gostarem das referidas
obras: obra extensa, triste ou inverossimil, ou sgja, todas no plano do leitor dil etante, em
momento a gum verificamos uma aitica oriunda do ponto de vista estético daobra

Das questbes <guintes, 14 a 18, assm como nas anteriores, poder-se-ia
depreender e andisar outros aspedos relevantes numa andlise que se pretenda sbcio-
eoondmico-cultural, mas nos detivemos nos pontos em que observamos a mnstitui¢cdo dos
sujeitos de pesquisa amn leitor ou ndo leitor de textos literarios.

Sobre aquestdo 14: “Enumere de um a dnco os livros que vocé mais gostou de ler
até hoje?”, 11 entrevistadas elencam as 5 obras, 2 elencam 4 obras, 1 registra 3 e outra
registra 2 e, ha ainda uma que ndo cita nenhuma obra especificamente, registra genas:
“literatura infantil/gibis/contos/romances’.

Das que registram 5 olras mente 6 se detém em obras liter&rias. As demais
mesclam obras literdrias, obras tedricas; auto-gjuda; ou doras ligadas areligido. E, apesar de
citarem obras da literatura infantil, ndo citam nenhuma obra de Monteiro Lobato entre as
gue mais gostaram de ler.

Na questdo seguinte, numero 15a: “Dos livros que vocé jaleu: qua indicaia para
gue outra pesa o less? Para quem? Por qué?’ 1 pessoa ndo respondeu; outras indicam
leitura de auto-ajuda; tedricas; filosoficas;, e obras liter&rias mencionadas na questéo
anterior. Somente uma afirma que indicaria atodos “As histérias de Monteiro Lobato
porgue lembram bastante aminha infancia.”, relata. Esta entrevistada, na questéo anterior,
foi a que eencou: “literatura infantil, gibis, contos e romances’, sem apresentar um titulo
espedfico. Apesar de ser a iinica amencionar Monteiro Lobato, em nenhuma das questdes €

possvel verificar algum conhecimento sobre aobra do autor.
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Sobre a letra B da questdo 15: “qual vocé jamais indicaria? Por qué?”, 6 pessoas
ndo responderam; 03 afirmaram que “nenhum” porque os gostos podem variar; algumas
retomam o livro que dirmaram ndo gostar da leitura na questéo 13.

Quanto a questdo 16: “Qual é asuaprincipa diversdo atualmente?”, o que garece
com mais freqiéncia no contexto das diversdes atuais esta reladonado a aultura de imagens
e sons** 0 video ou ocinema sdo diversdes citadas por 7 pessoas. Nesta questdo s citadas
atividades diversas, tais como: vigjar, dancar, ir ao tedro, assstir TV, navegar na internet
fazer passeios, bordar, cuidar do filho, jantar ou faze festas em familia, aulas de japonés.
Estas atividades 0 citadas na fregiéncia média de uma ou duas vezes. Aparece ainda,
como diversdo principa, juntamente m a leitura, reunir ou sair com amigos,
numericamente citados por 3 sujeitos. NO mesmo nivel, ou sga, em outros trés
guestionérios encontramos a dirmacd® de ndo se ter tempo para lazer (0 tempo € todo
destinado ao estudo e a trabalho). Esta questdo também pode ser depreendida da
entrevistada paraqual cuidar do filho se tornaum lazer.

Sobre a questédo 17: “Nas horas de lazer que programas vocé mstuma faze com
sua familia? Por qué?”, mais umavez dgumas entrevistadas afirmaram que ndo estéo tendo
tempo para programas familiares. Os programas mencionados com mais freqiiéncia so as
visitas a amigos e familiares, passeios e parques. As profesoras citam também a igreja,
almoco ou jantar, shopping, pesgueiro, cinema, viagem, video e jogos, como programas de
lazer em familia Em um dos questionarios, a entrevistada sdlienta o critério econdmico
para determinar 0 programa a ser feito em que relata “Visitar 0os amigos, pois outros
programas que elvolvam lazer neaessta ter dinheiro, o que eta dificil ultimamente.”

Porém, ela também ndo cita aleitura, registrada genas em dois questionarios, que é

24 Cf. ALMEIDA, M. J. Imagens e sons: anova culturaoral. Sdo Paulo: Cortez, 1994



105

programa que pode ser redizado em familia e ndo envolve, necessariamente, 0 aspedo
financeiro, poislivros podem ser emprestados.

Observamos que tanto na questdo 16 quanto na 17 aleitura ndo se anfigura como
uma dividade entendida pela maioria como diversdo e principamente @mo um programa
para se faze em familia, pois, como vimos, é pouco citada pelos participantes. Isto da
indicios de que redmente o papel da familia na formagé de leitores em nossa sociedade
esta diminuindo. E que se trata mais de uma quest&o cultural que de falta de recursos.

A Ultima questdo, nimero 18: “Que importancia aliteratura exerceu/exerce en sua
vida profissond?”, ndo aaescenta muito em relacdo ao que verificamos no questionario
anterior sobre aimportancia da literatura infantil. Assm como dizem que aliteratura exerce
papel fundamental na educacéo infantil também afirmam que a literatura exerce papel
fundamental em sua vida profissiona, mas as justificativas e & proprias leituras que as
entrevistadas registraram ter redizado réo sustentam as afirmacdes. Veamos algumas

delas:

E imprecindive (sic) gosto de ler obras variadas para tirar conclusdes das stuacdes que
vivo diariamente.

Eu acredito que a literatura tenha me guiado para a profissio que atuo, alémde dar todo
0 embasamento tedrico que predso paae€a.

Em toda minha vida a leitura foi sempre importante, sinto ndo ter tempo para ler mais.
Na minhavida profissond estou sempre procurando livros para que me déem suporte,
nas davidas com contetidos de minhas aulas, ou mesmo problemas de aprendizagem.

Muita, sem €la ndo ha como exacer minha profissio, pois todo professor deve estar
atualizado.

E a base de tudo, pois ®m ler a posshilidade de melhorar o trabalho é nula.

Como temos por objetivo oensino, é a leitura a nossa principal ferramenta.
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Exerceu e exerce um papel fundamental, pois pretendo trabalhar com Educacéo Infartil,

apos o término do curso de Pedagoga.

Como observamos no instrumento de pesquisa aiterior, as faas <bre a
importancia do desenvolvimento do trabalho com a leitura nas séries iniciais, bem como as
falas obre a influéncia da leitura literaria neste Ultimo instrumento sdo partes de um
discurso corrente nos meios educadonais e de uma ideologia altural sobre leitura, mas que
ndo condiz exatamente com 0 que se pratica visto que os sJjeitos da pesquisa trabalham
com a obra lobatiana, mas ndo a mencionaram no decorrer do questionario respondido
como uma das obras que orientaria sua pratica

Como vimos no tépico anterior, as concepcdes de leitura/literatura apresentadas
pelos gJjeitos de nossa pesquisa mostram-se compativeis com as que podemos depreender
dos procedimentos metodol 6gicos adotados pelas professoras ao proporem a “leitura” da
obra de Monteiro Lobato. Assim como as concepcdes expressas sao frageis e sem respaldo
numa reflexdo tedrica onsistente, as atividades propostas 80 encaminhadas fundadas na
intuicdo ou em “esquemas gerais’ prontos para qualquer texto. Desta forma, demonstram a
mesma caéncia de eanbasamento, que resulta em fragili dades, erros e aertos na sua prética
pedagdgica.

Uma das questBes detectadas € o utilitarismo com o qual a literatura € oncebida
Um fator que contribui para que esta concepcdo se perpetue esta ligada a propria presséo
por parte da escola, da familia, enfim, do sistema que dimenta anecessdade de avaiac@®
como garantia de verificacdo e rendimento de trabalho que éum tanto incompativel com a
concepcéo de literatura que deve proporcionar afruicdo, o deleite parao leitor.

Sabemos que o0 corpus anadlisado consiste genas numa amostra, e portanto,

limitada, do quadro da leitura do texto literério, nas primeiras séries do Ensino
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Fundamental. Mas pela andlise desta amostra coletada verificamos que o problema da
leitura que pode ser detedado diariamente no cotidiano dos cidadéos e que foi registrado
pelo PISA, passa pelo despreparo do mediador, que ndo demonstra, em alguns casos, sequer
0 conhedmento da obra que menciona.

Manguel (1997, p. 25) fala de sua aedulidade enquanto crianca-leitora: “[...] na
infancia e en boa parte da adolescéncia, 0 que os livros me @ntavam, por mais fantéstico
gue fosse, era verdade no momento da leitura, e t&o tangivel quanto o material de que o
préprio livro era feito”. No relato de Manguel verificamos a fragilidade da crianca en
relacgo ao que |é. Tal fragilidade ndo se trata de uma caraderistica particular do teorico,
mas inerente a infancia, por se tratar de um ser em formag&o. Nesse sentido, evidenciamos,
mais uma vez, a importancia dos mediadores para formar o leitor e que nem sempre é
considerada ou devidamente redizada dentro das instancias responsavei's por esta formagéo.

Conforme Hauser (1977) nos lembra, as instancias mediadoras tém relevancia
maior quanto menor for o nivel de instrucdo dos receptores. Contrariando essa necessdade,
o0 resultado constatado em nossa pesquisa demonstra 0 oposto. Quanto menor o nivel de
instrucdo dos educandos, menos qualificados estdo os mediadores responsaveis pela sua
formaggo.

Ao contrario do que poderia ocorrer, a ecola, representada pela figura do
professor, demonstra que estd mais propensa @ papel “indtil” na mediagcd que ao papel
“atil”, como teoriza Hauser em relagdo ao papel dos mediadores. Ha um problema de
formacdo e ndo se trata exatamente da obtencéo de certificado de qualificac@ profissonal
exigida. Dos 23 professores que responderam ao noso segundo instrumento de pesquisa, 22
fizeram Magistério, 15 cursaram o Ensino Superior e 3 estdo cursando; 7 sdo espedadlistas.

E interessante notar que dos 5 sujeitos que anda n&o fizeram um curso wniversitério apenas
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1 atua na rede municipal ha 16 anos, os demais pertencem arede de ensino privado e duam
ha menos de 4 anos na pré-escola.

Percebemos que ocorre o inverso do que Hauser sugere, pois, nos niveis em que o
mediador deveria estar ainda melhor preparado, menos quaificado esta. E mesmo as
profesoras que, em tese, estariam devidamente habilitadas, demonstram que 0s cursos néo
foram suficientes para preparar o profissonal tal como seria hecessério. Fato que pode ser
depreendido também no terceiro instrumento em que verificamos que & professoras estéo
retornando aos estudos, pois trés professoras com curso superior completo voltaram a aursar
outra faculdade. Astrés sio professoras do municipio e dtam o curso de Pedagogia.

A propdsito das laaunas existentes no ambito da leitura na educago, encontramos
em Roésing a explicitacd do problema, na obra A formacgdo do professor e a questdo da
leitura (1996), na qual a autora-pesquisadora relata que tomou como sujeitos de pesquisa
professores de Prética de Ensino, do nivel superior da Universidade de Passo Fundo e, no
gue diz respeito a leitura, aponta para o fato de que esses professores ndo possliam uma
prética docente que resultasse de reflexdes tedricas consistentes. Conseglentemente, os
discentes formados (futuros docentes do Ensino Fundamenta e Médio) também ndo o
teriam.

A julgar pelos resultados de nossa investigagdo, aaeditamos que, de modo
andlogo, € o que anda ocorre hgje na maioria das instituicdes. Com certezg ha necessdade
de uma formag&o continuada para o preenchimento das lacunas existentes, tanto para os
professores que ja lecionam no Ensino Pré-Escolar, Fundamental e Médio quanto para boa
parte dos professores do Ensino Superior, ndo somente abs da &ea de Letras, mas de outros
Cursos, pois, como verificamos em nos instrumento de pesquisa, muitos profesores que

trabalham no Ensino Fundamental sdo formados em Pedagogia, Psicologia, Letras,
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Ciéncias, Geografia, Educacéd Fisica entre outros. Essa necessidade pode ser evidenciada
na propria ditude de algumas professoras que estdo retornando a faauldade em busca do
aperfeicoamento e de melhores condicdes para realizacé de seu trabal ho.

Entretanto, as professoras entrevistadas, em sua maioria, ndo se mostram leitoras
de literatura e, em especial, da obra |obatiana, do mesmo modo que apresentam dificuldade
em demonstrar a mncepcdo de leituraliteréria que estaria diredonando sua pratica, torna-se
evidente que afuncdo maior da literatura, humanizar o homem, ndo se aumpre por meio de
procesns que primam por um Unico aspedo, em muitos casos, 0 de ensinar algum
conteldo. Muitas professoras relatam, no primeiro instrumento de pesguisa (anexo 1), que a
selec@o daobralobatiana estaria drelada a “encaixe”’ dos contelidos trazidos pela obra nos
conteldos programéticos a serem ministrados. Presa @ que Aguiar (2001), no artigo
“Leitura literéria e escola”, chama de “pecalo arigina da literatura infantil”, ou sga,
comprometida com a educacéo, em detrimento da ate, como fora na sua aiaga burguesa e
primando por ensinar algum contelido, a literatura falseia sua fungdo no sentido dce
humanizac& que Candido explicita, bem como oensino da literatura falha a tentar formar

oleitor.
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5 CONSIDERAGCOESFINAIS

A formacéo do leitor € uma necessdade que anda se evidenciahgje an noso pais
e cientes dese fato empreendemos nossa pesquisa @n contexto escolar, espaco que, em
tese, é privil egiado para que ocorra essa formagao.

Acreditando que a formacdo do leitor passa pelo crivo da leitura literéria,
direcionamos nossa atencé para 0 ensino da literatura na educacdo infantil e no ensino
fundamental de pré aquarta série. Asdm, 0 oljetivo central da pesquisa foi delinear as
concepcoes de leitura ede literatura que permeiam nas escolas publicas e particulares do
municipio de Maringa.

A investigaggo foi redizada tendo os professores que se propdem a trabalhar com
aobra infantil lobatiana cmo critério de selegdo dos sujeitos de pesquisa. O trabalho visou
também detectar quais os critérios que fundamentam a escolha da obra de Monteiro Lobato
para o desenvolvimento do trabaho de leitura, bem como descobrir como se da a recepcéo
da obra do referido autor pelos professores com base na andlise de como estes atuam no
papel de mediadores de leitura. Por fim, buscamos ainda, verificar de que modo a literatura
cumpre sua funcdo e os profesores cumprem a fungdo de seu ensino a partir do trabalho
proposto em sala de aula.

O ensino da literatura, em espedal, da literatura infantil, ainda ndo se configura
como uma pratica norteada por reflexdes tedricas fundamentadas nos principios que sdo
proprios do texto literério, de modo que possa asegurar-se sem a necessdade de firmar-se
na dependéncia de outros contelidos ou datas no cdendério escolar como condi¢do sine qua

non para aontecer.
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Os professres, em gera, ndo se mostram conhecedores da obra literaria de
Monteiro Lobato. Logo, se ndo sdo leitores, ndo atendem a primeira implicagdo num
contexto de mediacdo do processo de leitura que cnsiste em ser leitor. Como explicitam
Silva (1999), Aguiar (2001), e Machado (2001), se ndo se tem o habito de leitura ndo ha
como incentivar o autro até-lo. Como adbservamos, as atividades propostas que obedecem a
esguemas ou solicitac@d de producdo escrita g0s a leitura, provavelmente, ndo terdo o
poder de incentivar a leitura, pois ndo proporcionam um agucamento da airiosidade do
leitor, bem como ndo proporcionam a interagd “autor/obra/leitor” e, conseqientemente,
nao cumprem atarefa de formar o leitor e de humanizar o homem.

Quanto a segunda implicacé (ter concepcdes que fundamentem uma prética) que
vinculamos ao mediador escolar, observamos que as concepgdes de leituraliteratura ainda
estdo longe de dcancar a solidez neaessaria para nortear a prética, coerentemente.
Observamos que, em nossas escolas primérias, a wbranca an torno da leitura ndo esta mais
centrada na prética da oralizacdo, ou sgja, da decodificacé fonoldgica, como ocorrera na
formacdo da escola priméria no final do staulo XIX e en parte do séaulo XX. Todavia,
todo o desenvolvimento tedrico que fundamenta a questdo ainda ndo se tornou poder e
prética de quem mais de perto trabalha mm ela: o professor.

As fragilidades expressas nas concepcdes de leituralliteratura, apresentadas pelos
professores, repercutem na pratica de ensino que adotam. O fato de ndo dscernirem a
leitura, em linhas gerais, da leitura do texto literario acareta um distanciamento do
cumprimento das fungdes daleituraliteréria, bem como dafungédo do ensino de literatura.

A longo prazo, muitas préticas que sdo adotadas vao funcionar exatamente como

vacina “anti-leitura” e, assm, o ensino de literatura que deveria ser a base maior de
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incentivo e formag& do leitor, por se @nstituir numa mediagd indtil, inviabilizao prazer

daleitura do texto literério. Como saienta Machado:

[...] Todocidadéo tem o dreito de ter aces aliteratura ede descobrir como partilhar
de uma heranga humana comum. Prazer de ler néo significa goenas achar uma histéria
divertida ou seguir as peripécias de um enredo empolgante efadl — além dos prazaes
sensoriais que @mpartimos com outras espédes, existe um praze puramente humano,
0 de pensar, dedfrar, argumentar, radocinar, contestar, enfim: unir e confrontar idéias
diversas. E aliteratura éuma das melhores maneiras de nos encaminhar a es territorio
de requintados prazeres. Uma democrada ndo é digna dess nome se ndo conseguir
proporcionar atodos o acess aleiturade literatura (MACHADO, 2001, p. 123).

Concordamos com a aitora e acrescentamos que uma democracia fundamentada
apenas no discurso, que asegura a profissonal da elucacdo o dreito de air e alequar-se
metodologicamente & circunstancias e anecessdade do grupo que atende, mas que anda
nao conseguiu formar ese “profissonal” de modo que de saiba como agir amparado em
reflexdes tedricas consistentes e que Ndo0 O remunera MO Seria necessrio, também ndo e
digna desse nome.

A escolha dos procedimentos metodolégicos e mesmo da deicdo das obras a
serem trabalhadas ndo é de autonomia da reflexdo do profissional. Este muitas vezes £
deixa influenciar pelos modismos. Ness sentido, 0 comércio, estruturado res bases
eoondmicas atuais continua fazendo sua parte.

Apesar da dividade comercial ainda ser determinada por fatores rel acionados, por
exemplo, a moda, como nos lembra Hauser (1977), verificamos que ela, em muitos
momentos, tem capacidade de atuagdo determinante. A midia, precisamente falando, a rede

Globo de televisdo, emite nova edi¢do do “Sitio do pgcapau amarelo” na telinha, e, com
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IS, voltarse afalar e aredlitar as obras infantis de Lobato no mercado livreiro, mas nossos
mediadores na escola ndo estdo preparados para exerce uma mediacd® a contento,
inclusive, com o aproveitamento desse material.

E vdlido ressdltar também que, tendo em vista abaixa remuneraci a que aclase
esta submetida, a maioria dos professores trabalha dois turnos em sala de aula, dedicando
tempo extra-classe no preparo e avaliagdes de dividades. Assim, ndo podemos atribuir toda
responsabili dade a professor que € goenas um componente de um sistema muito maior e
gue teoricamente da liberdade para que este trabalhe conforme as necessdades da turma,
mas concretamente ndo o repara para tanto.

Em contraposi¢éo, o profesor ndo pode esperar que 0 sistema mude para mudar
sua pratica, pois este ndo pode esquecea que seu papel é politico e, portanto, pode contribuir
para mudancas almejadas para que aleituraredmente sgja detivanaformacio do cidadéo.

Diante de todo o exposto, frisamos a necesddade de conscientizacdo dos
profissionais bre aimprescindibilidade de serem leitores para que possam incentivar a
leitura, de investimento na formacé docente continuada, na valorizacd do profissonal
para que & nosss escolas pasem a amprir seu papel na formacd® de leitores e,
espedalmente, na formacgdo do leitor do texto liter&rio compreendido no proces de
interacdo autor/obra/publico (afinal, esta € funcd do ensino de literatura). E, futuramente,
para que os dados das pesquisas passem a refletir uma realidade diferente da que temos

hoje.
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