) U EMS UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MATO GROSSO DO SUL
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO
/,’Z-/ PROGRAMA DE POS-GRADUACAO STRICTO SENSU
N MESTRADO PROFISSIONAL EM EDUCACAO
de Mol rono do o UNIDADE UNIVERSITARIA DE CAMPO GRANDE

FATIMA APARECIDA DO NASCIMENTO

A LITERATURA INFANTIL NO PACTO NACIONAL PELA ALFABETIZACAO NA
IDADE CERTA (PNAIC) E SUAS CONTRIBUICOES PARA O LETRAMENTO
LITERARIO: UM ESTUDO DOS ACERVOS COMPLEMENTARES

Campo Grande/MS
2017



FATIMA APARECIDA DO NASCIMENTO

A LITERATURA INFANTIL NO PACTO NACIONAL PELA ALFABETIZACAO NA
IDADE CERTA (PNAIC) E SUAS CONTRIBUICOES PARA O LETRAMENTO
LITERARIO: UM ESTUDO DOS ACERVOS COMPLEMENTARES

Dissertacéo apresentada ao Programa de Pds-Graduagao
em nivel de Mestrado Profissional em Educagdo, da
Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul, Unidade
Universitaria de Campo Grande, como requisito parcial
para obtencgéo do titulo de Mestre em Educacio — Area
de concentracdo: Formacdo de Educadores, Linha de
pesquisa: Organizacao do Trabalho Didatico.

Orientadora: Profa. Dra. Lucilene Soares da Costa

Campo Grande/MS
2017



N195L Nascimento, Fatima Aparecida do.

A literatura infantil no Pacto Nacional pela Alfabetizagdo
na Idade Certa (Pnaic) e suas confribuigdes para o letramento
literario: um estudo dos acervos complementares/ Fatima
Aparecida do Nascimento. — Campo Grande, MS: UEMS,
2017.

139f. ; 30cm.

Dissertag¢ao (Mestrado Profissional) — Educacao —
Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul, 2017.
Orientadora: Profa. Dra. Lucilene Soares da Costa.

1. Literatura infantil 2. Pnaic 3. Letramento literario 4.
Acervos complementares. I. Titulo.
CDD 23.ed. 808.068




FATIMA APARECIDA DO NASCIMENTO

A LITERATURA INFANTIL NO PACTO NACIONAL PELA ALFABETIZACAO NA
IDADE CERTA (PNAIC) E SUAS CONTRIBUICOES PARA O LETRAMENTO
LITERARIO: UM ESTUDO DOS ACERVOS COMPLEMENTARES

Dissertacdo apresentada ao Programa de POs-Graduacdo Mestrado Profissional em Educacdo da
Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul, Unidade Universitaria de Campo Grande — MS, como requisito
parcial para obtencdo do Titulo de Mestre em Educacdo. Area de Concentracdo: Formacao de Educadores.

Aprovada em: ....... Y .

BANCA EXAMINADORA

Profa. Dra. Lucilene Soares da Costa (Orientadora)
Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul

Profa. Dra. Gabriela di Donato Salvador Santinho (Titular interna)
Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul

Profa. Dra. Rosana Cristina Zanelatto Santos (Titular externa)
Universidade Federal de Mato Grosso do Sul



Ao0s meus pais, José (in memorian) e Maura, pela
dedicacdo e incentivo ao estudo, além da certeza de
nunca estar sozinha nesta caminhada.

Ao esposo Alan, pela paciéncia e dedicacéo, sempre
me apoiando nos momentos de dificuldades.

Ao filho Zeus e a neta Sara, presentes de Deus que

me inspiram nas minhas conquistas.



AGRADECIMENTOS

A Deus, por ter me concedido saude e forca para esta conquista.

A minha familia, onde tudo comegou e encontro forcas para continuar.

A Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul, por proporcionar um curso relevante para a
formacéo de todos os que acreditam no conhecimento como forma de superar as dificuldades

da prética, transformando professores em pesquisadores.

A minha orientadora Profa. Dra. Lucilene Soares da Costa, por acreditar no meu projeto e pelas
contribuicGes que me langaram a busca do conhecimento e desvelamento deste grande universo

que € a literatura infantil.

As Professoras Doutoras Gabriela Salvador e Rosana Cristina Zanelatto Santos, pela
disponibilidade de ndo somente participarem da banca examinadora desta pesquisa, mas,
sobretudo, por contribuirem com uma leitura criteriosa, pelas sugestoes, pelo compartilhamento

generoso de seus conhecimentos, que fizeram este trabalho avancgar qualitativamente.

Aos professores do Programa de Po6s-Graduacdo Mestrado Profissional em Educacdo da
Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul, pela contribuicdo de cada um ao meu

crescimento intelectual e formacéo académica.

Aos colegas de curso, que tornaram mais leve esta caminhada.

A minha amiga Gisele, que sempre me motivou e me ajudou nos momentos de dificuldade,

sempre com uma palavra de incentivo.

Ao meu amigo Paulo, colega de graduacdo que me incentivou e a quem eu recorria nas horas

de aperto.



A Secretaria Municipal de Educacéo, que viabilizou o acesso aos dados da pesquisa.

As professoras Evanir e Nadir, que muito contribuiram para a pesquisa com sua experiéncia,

disposicao e dedicacao, por acreditarem sempre em uma educacdo publica de qualidade.

Aos professores da escola em que fui diretora-adjunta, pelas contribuicGes nas respostas dos
questionarios, pelo carinho e atencdo, em especial a professora Eloina, extremamente
comprometida com a aprendizagem de seus alunos, que me disponibilizou seus cadernos de
formacédo do PNAIC, para que pudesse estuda-los, e se colocou prontamente a disposicao para

0 que precisasse.

Aos professores de 3° ano, com quem conversei sobre minha pesquisa. Obrigada pelas

contribuigdes.

Aos diretores das escolas em que trabalho, tanto estadual quanto municipal, pessoas especiais

gue nunca se negaram a disponibilizar o tempo que necessitei para os estudos.

A todos os que, de uma maneira ou de outra, contribuiram para a realizacdo deste trabalho,

meus sinceros agradecimentos.



As palavras me antecedem e ultrapassam, elas me
tentam e me modificam, e se ndo tomo cuidado sera
tarde demais: as coisas serdo ditas sem eu as ter dito.
Ou pelo menos ndo era apenas isso. Meu enleio vem
de que um tapete é feito de tantos fios que ndo posso
me resignar a seguir um fio sé; meu enredamento
vem de que uma histdria é feita de muitas histdrias.
E nem todas posso contar.

(Clarice Lispector)



RESUMO

O presente trabalho esta vinculado a linha de pesquisa Organizacdo do Trabalho Didatico do
Programa de Pds-Graduacdo Mestrado Profissional em Educacédo da Universidade Estadual de
Mato Grosso do Sul (UEMS). Tem como objeto de estudo os livros literarios dos Acervos
Complementares do 3° ano do Ensino Fundamental, buscando avaliar a importancia atribuida
as préaticas de ensino da leitura e literatura infantil para a formacgdo do leitor literario, na
formacgédo dos professores alfabetizadores e agGes do Pacto. Para tanto, efetuou-se, como
procedimento metodoldgico, o estudo do aporte tedrico que fundamenta sua proposta, no que
diz respeito a leitura e a Literatura Infantil e sua contribuicdo para a pratica do professor na
utilizacdo dos Acervos Complementares. Analisaram-se, ainda, os livros que compdem 0s
Acervos Complementares, buscando investigar se ha elementos de literariedade ou se trata de
livros paradidaticos, utilizados para complementar contetdos curriculares ou ensinar o sistema
de escrita alfabética. A relevancia da referida pesquisa consiste em contribuir para a discussao
de aspectos relacionados ao livro infantil, aspectos literarios e projeto grafico, bem como da
importancia desses estudos na formagdo dos professores de anos iniciais, para que se
desenvolvam, na escola publica, efetivas condi¢es de formacdo do leitor literario. Como
resultados, aponta-se que o material tedrico que subsidia o Pnaic é de boa qualidade, no entanto,
principalmente no que se refere a Literatura Infantil, objeto de nossa pesquisa, sua importancia
tem sido associada ao letramento e a alfabetizagdo, sem que haja &nfase aos aspectos inerentes
a literatura como expressao artistica, bem como na formacéo especifica para o professor dos
anos iniciais que possa contribuir efetivamente para o trabalho com o letramento literério, o que
nos sugere um vasto campo de estudos.

Palavras-chave: Literatura Infantil. Pnaic. Letramento Literario. Acervos Complementares.



ABSTRACT

The present work is link to the research line Organization of Didactic Work of the Post-
Graduate Program Professional Master in Education of the State University of MatoGrosso do
Sul (UEMS). Its object is to study the literary books of the Complementary Collections of the
3rd year of Elementary School, seeking to evaluate the importance attributed to the teaching
practices of reading and children’s literature for the literary reader , the training of literacy
teachers and actions of the Pact. In order to do so, as methodological procedures, the study of
the theoretical basis for its proposal regarding reading and children's literature and its
contribution to the teacher's practice in the use of the Complementary Collections was carry
out. We also analyzed the books that make up the Complementary Collections, seeking to
investigate whether there are literary elements or whether they are non-literary book, used to
complement curricular contents or to teach the alphabetic writing system. The relevance of this
research is to contribute to the discussion of aspects related to children's book, literary aspects
and graphic design, as well as the importance of these studies in the training of teachers of early
years, so that effective conditions of Formation of the literary reader. As results, it is point out
that the theoretical material that subsidizes the Pnaic is of good quality. However, especially in
relation to Children's Literature, object of our research, its importance has been associated with
literacy and literacy. Without there being emphasis on the inherent aspects of literature as an
artistic expression, as well as on specific training for the teacher of the initial years that can
effectively contribute to work with literary literacy, which suggests a wide field of study.

Keywords: Children’s Literature, PNAIC, Literacy Literary, Additional Collections.



Figura 1.

Figura 2.

Figura 3.
Figura 4.
Figura 5.
Figura 6.
Figura 7.

Figura 8.

Figura 9.

Figura 10.
Figura 11.
Figura 12.
Figura 13.
Figura 14.
Figura 15.
Figura 16.
Figura 17.
Figura 18.
Figura 19.
Figura 20.
Figura 21.
Figura 22.
Figura 23.

Figura 24.

LISTA DE FIGURAS

Quantidade de obras enviadas para avaliacdo, segundo o tipo de texto

Titulos referentes ao Acervo Complementar de 2013 — 3° ano do
Ensino Fundamental

Livro do Acervo 1 Rimas Saborosas

Livro do Acervo 1 Por que somos de cores diferentes?
Livro do Acervo 1 Rubens, o semeador

Livro do Acervo 1 Dudu e a tagarela Bac

Livro do Acervo 1 Se o lixo falasse

Livro do Acervo 1 Um por todos e todos por um: a vida em grupo dos
mamiferos

Livro do Acervo 1 Pra que dinheiro?

Livro do Acervo 1 Os filhotes do vov6 coruja

Livro do Acervo 1 Pés na areia

Livro do Acervo 2 Em busca da meleca perdida.

Livro do Acervo 2 Uma viagem ao espaco

Livro do Acervo 2 Por que 0s gémeos séo tao iguais?
Livro do Acervo 2 O 6nibus Magico: no interior da Terra.
Livro do Acervo 2 Dudu e o professor Aspergilo

Livro do Acervo 2 Meu primeiro livro dos cinco sentidos
Livro do Acervo 2 Irmaos gémeos

Livro do Acervo 1 Viagem ao mundo indigena

Livro do Acervo 1 Pretinho, meu boneco querido

Livro do Acervo 1 O livro das combinagtes

Livro do Acervo 1 O Senhor das historias

Livro do Acervo 1 Ciranda.

Livro do Acervo 1 A arvore da familia

37
38

81
82
82
83
83

84
85
85
86
86
87
87
88
88
89
89
90
90
91
91

92



Figura 25.
Figura 26.
Figura 27.
Figura 28.
Figura 29.
Figura 30.
Figura 31.
Figura 32.
Figura 33.
Figura 34.
Figura 35.
Figura 36.
Figura 37.
Figura 38.
Figura 39.
Figura 40.
Figura 41.
Figura 42.
Figura 43.
Figura 44.
Figura 45.
Figura 46.
Figura 47.
Figura 48.
Figura 49.
Figura 50.

Figura 51.

Livro do Acervo 1 Historias de avd e avo

Livro do Acervo 1 Tempo, tempo, tempo: quem pode com ele?
Livro do Acervo 1 As panquecas de Mama Panya
Livro do Acervo 1 Cangdes dos povos africanos
Livro do Acervo 2 O livro do pode ndo pode

Livro do Acervo 2 Passarinhos e gavides

Livro do Acervo 2 A pipa e a flor

Livro do Acervo 2 Alberto: do sonho ao voo

Livro do Acervo 2 Historias encantadas africanas
Livro do Acervo 2 Os guardados da vovo

Livro do Acervo 2 Historias de nossa gente

Livro do Acervo 2 Seringueira

Livro do Acervo 2 Como faziamos sem...

Livro do Acervo 2 Sabores da América.

Livro do Acervo 1 Ritmo é tudo

Livro do Acervo 1 Batuque de Cores

Livro do Acervo 1 Gravura aventura.

Livro do Acervo 1 A rainha da bateria

Livro do Acervo 1 Seu Flautin na Praca da Harmonia
Livro do Acervo 1 ABC doido

Livro do Acervo 1 Um sapo dentro de um saco
Livro do Acervo 1 As paredes tém ouvidos

Livro do Acervo 1 Jabuti Sabido e Macaco Metido
Livro do Acervo 1 Festival da Primavera

Livro do Acervo 1 Jodo das Letras

Livro do Acervo 2 Pintura aventura

Livro do Acervo 2 O heroi de Damido em a descoberta da capoeira

92

93
94
94
95
95
96
96
97
97
98
98
99
99
100
100
101
101
102
102
103
103
104
104
105
105



Figura 52.
Figura 53.
Figura 54.
Figura 55.
Figura 56.
Figura 57.
Figura 58.

Figura 59.

Figura 60.

Livro do Acervo 2 Radio 2031

Livro do Acervo 2 Cores em cordel

Livro do Acervo 2 Maluquices Musicais e outros poemas
Livro do Acervo 2 Bis

Livro do Acervo 2 A menina, o cofrinho e a vovo

Livro do Acervo 2 O que dizem as palavras?

Livro do Acervo 2 Sem pé nem cabeca

Livro do Acervo 3.2 Historias a brasileira: A donzela guerreira e
outras

Livro do Acervo 2 Viviana, a rainha do pijama

106
106
107
107
108
108
109
109

110



Anped
Capes
CEEL
Conae
EM
FNLIJ
Ideb
Inep
MEC
Paic
PAR
PDE
Pisa
Pnaic
PNBE
PNE
PNLD
Reme
SEA
SEEC-MEC
Semed
UEL
UEMS
UFC
UFMS
UFPE
UFRJ
UFSC
UNILASALLE

LISTA DE SIGLAS E ABREVIATURAS

Associacao Nacional de Pés-Graduacéo e Pesquisa em Educacao
Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
Centro de Estudos em Educagéo e Linguagem

Conferéncia Nacional de Educacéo

Escola Municipal

Fundacdo Nacional do Livro Infantil e Juvenil

indice de Desenvolvimento da Educagio Basica

Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
Ministério da Educacao

Pacto pela Alfabetizacdo na Idade Certa

Plano de Acdes Articuladas

Plano de Desenvolvimento da Educagao

Programa Internacional de Avaliacdo dos Estudantes

Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa

Programa Nacional Biblioteca da Escola

Plano Nacional de Educacéo

Programa Nacional do Livro Didatico

Rede Municipal de Educacéo

Sistema de Escrita Alfabética

Servigo de Estatistica de Educacdo e Linguagem

Secretaria Municipal de Educacéo

Universidade Estadual de Londrina

Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul

Universidade Federal do Ceara

Universidade Federal de Mato Grosso do Sul

Universidade Federal de Pernambuco

Universidade Federal do Rio de Janeiro

Universidade Federal de Santa Catarina

Centro Universitario La Salle



SUMARIO

INTRODUGAOQ ..ottt sns s 15
O estado dO CONNBCIMENTO........iiiiiiiii ettt sb e nte e 22
Organizacao da AISSEITAGAD ........uevueerveiieireeieeeesteesteeee e e steereesteesteesee s e e steaseesseesteeneesseesreenee e 27

1 O PACTO NACIONAL PELA ALFABETIZACAO NA IDADE CERTA E OS

ACERVOS COMPLEMENTARES ... ..o 29
1.1 Os ACervos COMPIEMENTAIES ..........cieeieiieieeie e se e e et sre e e e e e sreeaesneesre s 31
1.2 A escolha dos livros que compdem os Acervos Complementares ..........cccoeeverereninnenns 34
1.3 A alfabetizacao e sua eSpecifiCidade ..........cccveveieiiieiccc e 38
1.4 O CONCEILO A IEIFrAMENTO .. ....i it 46
1.5 Em busca da reinvencao da alfabetizagho?............ccevveieiiiiiiiiiicieecee e 50
2ALITERATURA INFANTIL .o 53
2.1 A literatura infantil N0 Brasil...........cocooiiiiiiiiie s 55
2.2 A Literatura Infantil NO PNAIC ..o 68
S A PESQUISA Lttt ettt et e e ae e aeenree s 76
3.1 Andlise dos Acervos Complementares do Gltimo ano do ciclo de alfabetizacéo............... 77

3.1.1 Os livros que compdem os Acervos Complementares 1 e 2 do 3° ano — area Ciéncias da

NATUIEZA € IMIATEIMIALICA ....eeeee et ettt e e e e e e e e ettt e eeeessee e eeeeeeessessseseerreeeeessssasssraeeeeeeseessaeseeees 80

3.1.2 Os livros que compBem os Acervos Complementares 1 e 2 do 3° ano — area Ciéncias

HUMANAS € TEMAS TIANSVEISAUS ....veeeeeeeeeeeeeeeeee e e e e e e ettt e e e e e e e e ettt eeeeeeeea e e eeeaeeeeeaeenees 89

3.1.3 Os livros que compdem os Acervos Complementares 1 e 2 do 3° ano — area Linguagens

S0t 1o oo 1SS PROSPR 99
3.2 A PESOUISA T8 CAMIPO ..vviveeieeite et ettt ettt ettt et et e e b e ste e e e abeesteesaesreesseeneesreearean 111
3.4.1 Pnaic e ACervos COMPIEMENTAIES .........ooiiiiieieieiee e 114
CONSIDERAGCOES FINAIS ..ot eeesesiese s s senesss st ssessessssess s senes s nasnensans 123
REFERENCIAS. ..ottt 126
APENDICES ...ttt 133

Apéndice A. Proposta de INEIVENGCAD .........ccveiieieiieie et 134



15

INTRODUCAO

A presente pesquisa, que tem como objeto de estudo os livros literarios dos Acervos
Complementares enviados pelo Ministério da Educacdo as escolas que oferecem o ciclo de
alfabetizacdo, surge da confluéncia de uma série de fatores que fizeram emergir a tematica
como problema de pesquisa. O caminho que nos leva a ele passa pelo tempo em que atuamos
como diretora-adjunta (2004-2012) de uma escola da rede municipal de ensino de Campo
Grande. Sempre acreditamos no potencial da leitura na formagdo do ser humano e, com base
nessa crenga, as agdes desenvolvidas na biblioteca escolar ocuparam lugar de destaque nas
preocupacdes e no desenvolvimento da pratica de gestdo com foco no processo pedagdgico,
durante o tempo em que trabalhamos na unidade.

Desde aquela época, chamavam nossa atencdo alguns equivocos relacionados a
recepcdo de materiais impressos, enviados pelo MEC, que por algum motivo acabavam por
parar na biblioteca. As vezes os livros chegavam em finais de semana ou periodo de férias e,
estando na escola apenas o vigia, este 0s guardava na biblioteca e 14 ficavam até que alguém os
reclamasse ou percebesse que estavam la por engano. Outras vezes, em meio a rotina acelerada
das diversas atividades que compreendem o dia a dia da escola, quaisquer que fossem os livros
que chegassem, independentemente de sua destinacdo, projeto ou politica do qual fizessem
parte, eram encaminhados & biblioteca e deixavam de cumprir a funcdo para a qual foram
adquiridos.

Junto a esses fatores, viamos na biblioteca escolar um potencial a ser explorado, devido
ao nimero e a qualidade de livros que chegavam por meio dos programas de incentivo a leitura
promovidos pelo MEC. Além disso, sempre que podiamos, utilizavamos verbas da escola para
a aquisicdo de livros conforme as sugestdes das professoras e a necessidade de investimento
em um acervo que desse suporte aos estudos e ao desenvolvimento de praticas criativas e
inovadoras.

Por motivos de salde, sentimos a necessidade de deixar a funcdo de diretora-adjunta e
fomos trabalhar na biblioteca de outra escola. A escolha pela biblioteca se deu devido a
importancia que sempre conferimos ao trabalho de leitura e a paixao pelos livros.

Ao iniciarmos o0 novo trabalho, no ano de 2013, chamou-nos a atencdo as caixas de
livros destinadas as turmas de alfabetizacdo, vinculadas ao Pnaic, denominadas Acervos
Complementares.

O conhecimento sobre os acervos foi propiciado pelas conversas com as professoras das

turmas de alfabetizacdo sobre os materiais de leitura disponiveis na escola e suas expectativas
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com relacdo a um trabalho que pudesse ser desenvolvido na biblioteca escolar e que, de alguma
forma, contribuisse para a formacéo do leitor de literatura.

Como trabalhavamos em duas escolas, uma da rede municipal e outra da rede estadual,
comegamos a conversar sobre os Acervos Complementares com professoras de ambas as
escolas e verificamos que em cada uma delas a distribuicdo tinha se dado de maneira
diferenciada.

A partir dai, conversamos com professores de outras escolas para verificar de que forma
tinha sido a entrega dos acervos e percebemos varias situagcdes. Como as caixas de livros foram
enviadas diretamente do MEC para a escola, algumas foram entregues na direcao, onde ficaram
por algum tempo, até que fossem para a coordenagéo ou biblioteca.

Em algumas escolas as caixas ficaram na coordenacdo, por ndo conterem um numero
suficiente de livros para as turmas do ano corrente, uma vez que a quantidade de livros é
calculada a partir das informacdes do censo do ano anterior e nem sempre ha coincidéncia em
relacdo & quantidade de turmas de cada série/ano formadas. Assim, algumas escolas optam por
deixar as caixas dos Acervos Complementares na coordenacdo, para que mais de uma turma
possa utiliza-las. Trata-se, no entanto, de uma solucéo paliativa, que acaba por desconfigurar a
caracteristica idealizada pelo programa, que seria a facilitacdo do acesso aos livros literarios
pela presenga constante e permanente nas salas de alfabetizagao.

Sao vérias as situacdes em que houve interpretacdes equivocadas sobre o uso dos
Acervos. Em algumas escolas, por serem considerados excelentes e a partir do desejo de que
mais turmas pudessem usufruir desse acervo, os livros foram divididos entre todas as turmas de
1°a 5°ano. Em outras, as caixas foram encontradas em bibliotecas, para uso coletivo, ou mesmo
em depdsitos, em meio a outros materiais.

Em alguns casos, no entanto, os professores receberam suas caixas, de acordo com a
orientacdo do MEC, o que nem sempre garantiu que o material permanecesse nas turmas que
eram devidas, pois no manuseio dos livros os professores os trocaram entre si, tanto que tivemos
certa dificuldade de reunir caixas completas para uma analise mais aprofundada do referido
material.

Houve casos de professores que receberam suas caixas, listaram e numeraram os livros
para ter mais controle, enfim, permaneceram de posse do material, mas essa situacdo nao
representou a maioria dos casos, muito pelo contrario, configurou-se em excecao.

Juntamente a essas questdes, outras se delineavam pelo discurso das professoras que ora
elogiavam a qualidade dos livros ora colocavam em ddvida a pertinéncia das tematicas por eles

abordadas.
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Foi em meio a esse contexto que surgiu a oportunidade de participarmos como ouvinte,
em 2014, da disciplina Tépicos Especiais de Literatura Infantil, oferecida no Programa de Pds-
Graduacao Mestrado Profissional em Educacdo da Universidade Estadual de Mato Grosso do
Sul - UEMS.

Essa disciplina veio ao encontro dos questionamentos que envolviam a literatura infantil
na pratica da biblioteca escolar, principalmente devido ao fato do trabalho de leitura nesse
espaco priorizar as turmas de alfabetizacdo e dos questionamentos ja levantados, ainda que de
maneira informal, com relacdo aos Acervos Complementares.

E foi assim que surgiu a motivagdo de conhecer um pouco mais desse material, dessas
caixas, que no momento ainda se encontravam envoltas em uma série de equivocos e
guestionamentos e, no intuito de contribuir para a constru¢do de conhecimento no que diz
respeito a leitura literaria, participamos do processo seletivo do Mestrado Profissional em
Educacdo - Profeduc da UEMS em 2014, com o projeto de pesquisa intitulado “A literatura
Infantil no Pacto Nacional pela Educacdo na Idade Certa - Pnaic e suas contribuigdes para a
alfabetizagao/letramento”.

A questdo referente aos Acervos nos impulsionou a desenvolver a presente pesquisa,
que buscou confrontar os conhecimentos tedricos que esses professores possuem com relacao
a leitura, literatura infantil e letramento literario, bem como a pratica pedagégica desenvolvida
na utilizacdo desse livros e sua efetividade para o processo de letramento.

A relevancia da pesquisa da-se pela necessidade de maiores estudos, bem como sua
socializagdo entre os professores que estdo diretamente ligados a tematica, sobre o processo de
ensino e aprendizagem da leitura e da literatura infantil, que possibilitem o estabelecimento de
uma relagdo didatica que ndo prejudique os beneficios que, enquanto manifestacao artistica, a
literatura é capaz de oferecer para o desenvolvimento do futuro leitor. Colomer (2007, p. 143)
afirma que “[...] ter compartilhado contos nos primeiros anos de vida duplica a possibilidade de
tornar-se um leitor”.

Desde o ano de 2010, com a implanta¢do do Ensino Fundamental de 9 anos e o desafio
da entrada de criancas de 5 ou 6 anos na escola’, o debate sobre a necessidade de uma nova
configuracdo dos materiais disponiveis para dar conta do desafio da alfabetizacdo e do
letramento nos primeiros anos de escolarizacao esteve ainda mais presente, tanto na academia
como nos 6rgdos que propdem as politicas publicas.

Nesse sentido, ja em 2010, por meio do Programa Nacional do Livro Didatico - PNLD,

L A partir da Lei 11.274/2006 o sistema educacional brasileiro comegou a receber as criangas de 6 anos no 1° ano
do Ensino Fundamental. Em alguns casos com 5 anos, como no municipio de Campo Grande.
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chegaram as escolas as primeiras caixas denominadas Acervos Complementares,
acompanhadas por um manual de apoio (BRASIL, 2009) elaborado pelo Centro de Estudos em
Educacao e Linguagem — Ceel, da Universidade Federal de Pernambuco. Em 2013 o PNLD
enviou novamente esses Acervos as escolas, momento em que o referido material ganhou um
novo status, no bojo de uma proposta de formacéo de professores alfabetizadores, implantada
em nivel nacional, denominada Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa - Pnaic, na
qual os Acervos iriam representar um diferencial no que diz respeito aos investimentos em
recursos materiais nos anos iniciais de alfabetizacéo.

As discussoes sobre a alfabetizacdo que perpassam o Pacto Nacional pela Alfabetizagdo
na Idade Certa - Pnaic tiveram seu inicio com o Plano de Desenvolvimento da Educacéo - PDE,
lancado pelo Governo Federal em 24 de abril de 2007, simultaneamente ao Decreto n°
6.094/2007, que instituiu 0 “Plano de Metas Compromisso Todos pela Educa¢do”, composto
de vérias propostas para a melhoria da qualidade na educacdo. No inciso Il do artigo 2° do
referido decreto, encontramos a seguinte proposi¢ao: “[...] alfabetizar as criancas até, no
maximo, os oito anos de idade, aferindo os resultados por exame periddico especifico”
(BRASIL, 2007, n.p). Esse debate também foi fomentado na Conferéncia Nacional de Educacéo
— Conae, realizada entre 28 de marcgo e 1° de abril de 2010, que resultou no Projeto de Lei do
Plano Nacional de Educacdo —PNE para o periodo 2011 — 2020.

Para o cumprimento do Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacéo, o Governo
Federal condicionou o apoio técnico e financeiro do Ministério da Educacdo - MEC a adeséo e
assinatura, pelos estados, Distrito Federal e municipios, do referido plano. Depois da adeséo,
0s entes federativos ficariam encarregados de elaborar o Plano de Acdes Articuladas — PAR,
que seria, em linhas gerais, um planejamento da politica de educacdo que os referidos entes
estabeleceriam para um periodo de quatro anos.

Com o avango das discussdes acerca das questdes referentes a alfabetizacdo e ao
letramento, sobretudo ap6s a implantacdo do Ensino Fundamental em nove anos, foi instituido
pela Portaria n. 867 do Ministério da Educacdo, de 4 de julho de 2012, o Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa - Pnaic, que amplia o entendimento de como deve acontecer o
trabalho pedagdgico nas escolas publicas para que se atinjam os resultados almejados.

As acdes do Pacto tém como objetivos:

| — garantir que todos os estudantes dos sistemas publicos de ensino estejam
alfabetizados, em Lingua Portuguesa e Matematica, até o final do 3° ano do Ensino
Fundamental;

Il — reduzir a distorcéo idade-série na Educagdo Bésica;
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I11 — melhorar o indice de Desenvolvimento da Educagéo Bésica (IDEB);

IV — contribuir para o aperfeicoamento da formagdo dos professores alfabetizadores;
V — construir propostas para a definicdo dos direitos de aprendizagem e
desenvolvimento das criangas nos trés primeiros anos do Ensino Fundamental.
(BRASIL, 20123, n.p).

Para se atingir os objetivos do PNAIC, os investimentos por parte do Governo Federal

se dariam em quatro eixos:

| — formacgéo continuada de professores alfabetizadores;

Il — materiais didaticos, literatura e tecnologias educacionais;

I11 —avaliacéo e;

IV — gestdo, controle e mobilizac¢do social. (BRASIL, 20123, n.p).

Os programas do MEC de distribuicdo de recursos didaticos para as turmas de
alfabetizacdo sdo o Programa Nacional do Livro Didatico - PNLD, o Programa Nacional
Biblioteca da Escola - PNBE, o Programa Nacional do Livro Didatico Dicionarios -
PNLD/Dicionarios e Jogos de Alfabetizacao.

Segundo informagdes do Portal do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagéo —
FNDE, o PNLD “[...] € o mais antigo dos programas voltados a distribui¢do de obras didaticas
aos estudantes da rede publica de ensino brasileira e iniciou-se, com outra denominagdo, em
1929” (BRASIL?, 2012b, n.p), tendo como drgdo responsavel pelas politicas do livro didatico,
a época, o Instituto Nacional do Livro - INL. Ao longo do tempo esta distribuicdo foi se
consolidando e ampliando e, atualmente, o programa atende desde os primeiros anos do Ensino
Fundamental até o Ensino Médio. Além dos livros didaticos sdo distribuidos pelo PNLD
acervos de obras literarias, obras complementares e dicionarios.

O PNBE é o programa que supre as bibliotecas das escolas publicas com acervos de
obras de literatura, de pesquisa e de referéncia, por meio do PNBE/Professor, PNBE/Periddicos
e PNBE/Tematico.

O PNLD/Dicionarios é o programa que distribui dicionarios atualizados para as escolas
publicas. Os dicionarios que vao para as turmas de alfabetizacéo, diferenciados dos das demais
turmas, sdo ilustrados, a fim de atenderem ao perfil deste publico.

Em 2011 houve a distribuicdo pelo MEC de conjuntos de jogos pedagdgicos para dar
suporte as atividades de alfabetizacdo. O conjunto era composto de dez jogos que

contemplavam conhecimentos relativos ao funcionamento do sistema alfabético de escrita.

2 Disponivel em: http://www.fnde.gov.br/programas/livro-didatico/livro-didatico-historico. Acesso em 28 out
2016.
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A proposta inicial da presente pesquisa estava relacionada a totalidade dos Acervos
Complementares, a partir da hipotese de que se tratavam de obras literarias para uso nos
primeiros anos do Ensino Fundamental. No entanto, as primeiras analises dos acervos revelaram
que se tratam ndo apenas de livros de literatura infantil, mas também de livros que ndo possuem
o0s atributos para serem considerados como tal, ou seja, sdo livros para criancas, pensados e
escritos para tratarem de algum conteudo pedagdgico. Desde seu projeto, ja tinham essa
finalidade.

Dessa forma, apds essa verificacdo inicial, analisamos os livros dos Acervos
Complementares do 3° ano, cuja listagem de titulos sera apresentada posteriormente, no que se
refere as obras que efetivamente poderiam ser consideradas de literatura infantil e aquelas que
possuiam uma funcdo mais pragmatica, ou seja, utilizadas como um recurso para o trabalho
docente com alguns contetidos pedagogicos.

Ainda em relacdo a selecdo das obras que comporiam nosso objeto de estudo, faz-se
necessario uma consideracao acerca das falhas nos processos pensados ou idealizados no MEC
e 0 que se encontra na realidade concreta da escola. Embora o MEC tenha convocado as editoras
para participarem de um processo de inscricdo e selecdo de obras de literatura destinadas aos
alunos de 1°, 2° e 3° ano do Ensino Fundamental para comporem o PNLD/PNAIC, em 2013,
por meio do Edital n. 002/2013, ndo encontramos tais obras na escola em que realizamos a
pesquisa de campo, ainda que no site oficial’do MEC estejam disponibilizados até mesmo os
manuais de orientacdo para sua utilizacao.

Segundo o Publish News* (2016, n.p), em agosto de 2015, em uma reunio dos editores
e representantes de entidades do livro com o entdo secretario-executivo do Ministério da
Educacao, “[...] disse que havia uma chance pequena, de 30%, de o programa sair do papel. [...]
as obras ja tinham sido avaliadas, selecionadas e até arroladas no Diario Oficial da Unido. Com
a demora [...] muitos editores ja davam esta edigdo do PNAIC como morto.” Ainda segundo o
jornal, em 29 setembro de 2016 as editoras receberam um e-mail do MEC, que informava sobre
uma “previsao de aquisicao dos materiais aprovados para o PNLD PNAIC” e pedia aos editores
que verificassem “[...] a sua situacdo e atualizagdo de dados no sistema de compras
governamentais, o SICAF.” (PUBLISH NEWS, 2016, n.p).

Dessa forma, ainda que haja, oficialmente, um acervo destinado ao Pnaic, como este

3 Disponivel em: http://portal. mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=13992-pnbe-
2013-seb-pdf&category_slug=setembro-2013-pdf&Itemid=30192. Acesso em 05 set 2016.

4 Disponivel em: http://www.publishnews.com.br/materias/2016/09/29/pnaic-parece-ressurgir-das-cinzas. Acesso
em 05 set 2016.
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ndo chegou as escolas e tampouco foi adquirido pelo MEC, os livros que foram analisados para
esse pesquisa sdo dos Acervos Complementares 2013-2015, por ser a edi¢do mais recente do
PNLD, e ndo os acervos que seriam do Programa Literatura na Hora Certa, especifico do Pacto.

As obras complementares, objeto da nossa pesquisa, chegaram a escola pela primeira
vez no ano de 2009, com o compromisso de serem utilizadas na escola com as turmas de 1° e
2° ano durante os anos de 2010 a 2013. Em 2012, uma nova remessa foi enviada, destinada ao
uso do 1° ao 3° ano do Ensino Fundamental, para serem utilizados nos anos de 2013 a 2015.

Até meados de 2016 ainda ndo havia chegado a escola novas caixas dos referidos
acervos, fato que nos faz questionar se havera continuidade das acdes referentes ao PNAIC
diante da mudanca de governo® na esfera federal e, consequentemente, do direcionamento de
algumas politicas pablicas. A interrup¢éo ja seria um sinal da descontinuidade que impera nas
politicas voltadas & educacéo no Brasil.®

Diante dessa breve contextualizacdo, o objetivo geral da nossa pesquisa € investigar os
aspectos teoricos relacionados a leitura e a importancia atribuida a literatura infantil e
letramento literario nas a¢des do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa - Pnaic.

Para tanto, como procedimentos metodologicos utilizamos revisao tedrica, observacao,
questionarios com questbes abertas e fechadas, entrevistas e pesquisa bibliografica e
documental, tendo como fontes o referencial teérico proposto na formacgéo do Pnaic, incluindo
as leituras complementares sugeridas pelo referido programa, os cadernos de formacéo do Pacto
do 3° ano, nos aspectos que se referem a leitura literaria, e obras de autores cuja tematica esta
relacionada ao letramento e ao letramento literario, como Magda Soares e Rildo Cosson. Para
a pesquisa foi utilizada uma abordagem qualitativa. Os procedimentos metodoldgicos foram
analise de documentos,

Ainda que nosso 0 nosso objetivo ndo esteja ligado ao aprofundamento de questdes
relacionadas a alfabetizacdo e a aprendizagem da leitura, para compreendermos melhor nosso
objeto, como o estudo perpassa a formacédo de professores alfabetizadores, fez-se necessario
alguns estudos no ambito dessas tematicas. Com relacdo aos aspectos relacionados a
alfabetizacdo, nossa fundamentacdo se deu com as pesquisas de Magda Soares. A escolha se
deve as referéncias tedricas do Pnaic e a relevancia dos seus trabalhos no campo da

alfabetizacéo.

5Tal mudanga ocorreu em 31 de agosto de 2016, com o processo de impeachment da ent&o presidente da Republica
Dilma Rousseff e a posse do vice-presidente Michel Temer.

® No més da defesa da dissertagdo (maio/2017) foi efetivada a entrega, na escola pesquisada, dos livros do
PNLD/PNAIC que constam no Edital n. 002/2013.
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Os objetivos especificos da nossa pesquisa sdo:

a) Estudar a proposta de formacdo do PNAIC no que se refere a importancia atribuida
ao processo de aquisicdo da leitura literaria e sua concepcao teorica;

b) Levantar os conhecimentos tedricos que os professores possuem referentes ao
ensino e aprendizagem da leitura e literatura infantil, por meio de entrevistas;

c) Analisar os livros que compdem os Acervos Complementares de acordo com 0s
pressupostos levantados pelos estudiosos da literatura infantil e letramento literario;

d) Elaborar, a partir do referencial tedrico e da acdo com os professores envolvidos na
pesquisa, uma proposta de intervencdo que estabeleca uma relagdo positiva entre os

livros analisados e sua contribuicdo para a formacao do leitor literario.

O estado do conhecimento

A formacdo em Lingua Portuguesa do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa
- Pnaic teve seu inicio em 2012, sendo considerado um tema ainda recente nas pesquisas em
Educacao.

O enfoque na literatura infantil e formac&o do leitor literario que buscamos encontrar
nos cadernos do Pacto e no uso dos livros dos Acervos Complementares pelos professores
alfabetizadores delimita ainda mais as possibilidades de se encontrar um nimero expressivo de
pesquisas ja desenvolvidas dentro dessa tematica, ainda mais considerando que sdo necessarios
pelo menos dois anos para o desenvolvimento de uma pesquisa em nivel de Mestrado.

Apesar do pouco tempo da formacdo realizada pelo governo federal e da literatura
infantil ndo se constituir em um tema que agregue tantos pesquisadores, como é o caso da
formacéo de professores, por exemplo, varias pesquisas vém sendo realizadas nesse campo 0
que sinaliza a relevancia da tematica.

Para refletirmos um pouco sobre o que ja foi produzido com relagdo ao nosso tema de
pesquisa, qual seja, a formacdo do leitor literario partindo do uso dos Acervos Complementares,
faremos uma analise de seis dissertacdes disponibilizadas no banco de teses e dissertacdes da
Coordenacédo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior - Capes. Para a selecdo dos
trabalhos que seriam analisados mais criteriosamente, estabelecemos como critério de escolha
que estes se referissem a leitura literaria em turmas de alfabetizacdo. O Quadro 1 traz as

dissertacdes analisadas para este topico:
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Quadro 1. Levantamento Bibliografico para o Estado do Conhecimento

Pesquisa no Banco de Teses e Dissertagoes da CAPES

Palavras-chave: Acervos Complementares, literatura infantil, PNAIC, alfabetizacéo

Instituicdo

Titulo da Pesquisa — autor/ano

Palavras-chave

UNILASALLE

A literatura infantil e o processo de
alfabetizacdo e letramento no primeiro ano
do Ensino Fundamental (SILVEIRA, 2013)

Literatura Infantil,
Formacdo de Professores,
Alfabetizacédo, Letramento

UNILASALLE

Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade
Certa: contributo da literatura infantil na
pratica docente (GONCALVES, 2015)

Pacto Nacional
Alfabetizacdo na Idade
Certa, Literatura Infantil,
Alfabetizacdo, Letramento

pela

UEL

O significado da leitura literaria no processo
de alfabetizagdo (MILITAO, 2015)

Leitura, Alfabetizacéo,
Literatura, Letramento,
Aprendizagem com
significado

UFC

Praticas de leitura literaria: uma analise
sobre a utilizacdo da literatura infantil na
promoc¢do do letramento literario e na
formacéo do aluno leitor (SILVA, 2015)

Literatura Infantil, Praticas
pedagdgicas, Leitura
literaria e Formacdo do
leitor

UFSC

Politicas publicas para o livro e a leitura no
Brasil: acervos para 0s anos iniciais do
Ensino Fundamental (VARGAS, 2015)

Politicas publicas para o
livro e a literatura, PNLD,
PNAIC, Letramento
literario, Literariedade

UFRJ

Entre urdiduras e tramas: tecendo reflexdes
sobre a leitura, literatura e (trans) formacao
continuada de professores alfabetizadores
(FRANBACH, 2016)

Alfabetizacdo, Letramento,
Letramento literario,
Formacdo continuada de
professores, Pacto Nacional
pela Alfabetizacdo na Idade
Certa

Fonte: Banco de Teses e Dissertagdes da Capes (2016).
Organizacdo: a autora.

Utilizamos como referencial os estudos de Romanowski e Ens (2006) para nos auxiliar

no levantamento dos aspectos relevantes a constituicdo de um estado do conhecimento. Apesar

do nimero reduzido, trata-se de trabalhos que nos trouxeram contribui¢cdes importantes no que

se refere aos referenciais teoricos utilizados, caminhos tracados na pesquisa e reflexdes acerca

dos livros, da literatura infantil e leitura literéria, tema que ainda carece de estudos no campo

da educacéo.

Diante da vastidao de pesquisas na area da educacdo, as autoras ressaltam a importancia

de pesquisas do tipo “estado da arte” que fagam um levantamento desses estudos, no sentido de

apontar os temas focalizados, como os mesmos tém sido abordados, por meio de quais

metodologias, com quais referenciais tedricos bem como as contribuigdes desses trabalhos para
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a area de estudo, enfim, que se proceda a um mapeamento do conhecimento elaborado.

Estados da arte podem significar uma contribuicdo importante na constituicdo do
campo tedrico de uma area do conhecimento, pois procuram identificar os aportes
significativos da construgdo da teoria e pratica pedagogica, apontar as restricdes sobre
0 campo em que Se move a pesquisa, as suas lacunas de disseminacgdo, identificar
experiéncias inovadoras investigadas que apontem alternativas de solucdo para os
problemas da pratica e reconhecer as contribuicdes da pesquisa na constituicdo de
propostas na area focalizada. (ROMANOWSKI; ENS, 2006, p. 39).

Estabelecem, ainda, uma diferenciagdo entre “estado da arte” quando esta se refere ao
estudo de toda uma area do conhecimento por meio da consulta de bancos de dissertacdes e
teses, producgdes apresentadas em congressos €, além disso, publicagdes em periodicos e “estado
do conhecimento” quando ¢ levantado apenas um setor de publicacdo, como o banco de teses e
dissertacoes.

Com relagdo ao referencial tedrico, preocupamo-nos em relacionar os autores mais
diretamente ligados as tematicas literatura infantil e letramento literario. Dentre esses autores,
alguns foram citados na maioria dos trabalhos, como Regina Zilberman (6), Nelly Novaes
Coelho (5), Rildo Cosson (5) e Magda Soares (4), que se constituem leitura indispensavel a
tematica. Outros autores consagrados, ndo menos importantes, se fizeram presentes em alguns
desses estudos. S&o eles, Antonio Candido (Antonio Candido) (2), Aparecida Paiva (2), Fanny
Abramovich (2), Juracy Asmann Saraiva (3), Ligia Cademartori (2) e Marisa Lajolo (2)’

No que se refere ao teor das pesquisas, Gongalves (2015) teve como objetivo geral
investigar como os livros de literatura infantil disponibilizados pelo Pnaic estdo contribuindo
para as praticas docentes e processos de alfabetizacdo e letramento dos alunos da Rede
Municipal de Ensino de Canoas. Utilizou como fontes fotografias dos ambientes
alfabetizadores e analisou os diarios de aprendizagens e 0s relatdrios das sequéncias didaticas
produzidas pelas alfabetizadoras. Dentre suas conclusées, destaca o fato de a literatura infantil
oferecida pelo Pnaic estar sempre presente nos encontros de formacao continuada do Pacto e se
manifestar, também, na préatica das professoras que tiveram seus relatos analisados.

Militdo (2015) prop6s uma abordagem voltada ao uso da leitura literaria como incentivo
a introducdo, aprofundamento e consolidacdo do processo de alfabetizacdo que compreende o
primeiro ciclo do Ensino Fundamental I. A professora-pesquisadora refletiu sobre sua prépria
pratica por meio de pesquisa-acao, citando atividades que desenvolve com seus alunos com o

objetivo de contribuir com a aquisi¢do da leitura literaria, dentre as quais destaca o “cantinho

7 O nlimero entre parénteses indica a quantidade de trabalhos em que o autor a que se refere foi citado.
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da leitura”, local em que os livros ficam dispostos diariamente para que os alunos escolham
livremente o que desejam ler enquanto os colegas terminam as atividades.

Outras situacOes apresentadas pela autora foram: momento de leitura com o amigo, em
que os alunos, em duplas, fazem leitura de livros diferentes dos que fazem parte do cantinho da
leitura e um aluno Ié para o outro o livro escolhido; a Sacola Viajante, atividade em que, como
0 nome sugere, disponibiliza-se uma sacola na qual ficam aproximadamente 20 titulos de
géneros variados e um caderno para registro de como aconteceu a leitura do aluno com sua
familia. A escolha do aluno que levara a sacola para casa é feita por meio de um sorteio diario;
e a Hora da Histdria, atividade que pode ser desenvolvida em sala ou em algum espago externo
da escola. Para as atividades de leitura mencionadas, a professora se utiliza de diversos livros,
inclusive dos acervos do Pnaic. Como resultados, aponta que a literatura necessita estar inserida
no processo de alfabetizacdo de maneira planejada e voltada ao seu carater estético.

Silveira (2013) teve como objetivo investigar a utilizacdo da literatura infantil no
processo de alfabetizacdo e letramento do 1° ano do Ensino Fundamental de nove anos.
Realizada na regido metropolitana de Porto Alegre/RS, a pesquisa teve como sujeitos 5
professores do 1° ano. A autora apostou na ludicidade da literatura como instrumento de
fundamental importancia para a aquisi¢do da lectoescrita, além de provocar no aluno o desejo
de aprender por meio de aulas mais dindmicas e divertidas. A literatura infantil foi utilizada
como possibilidade contributiva no processo de alfabetizagéo e letramento.

Como resultados, aponta que, embora seja considerada importante, na opinido das
professoras pesquisadas, Sd80 necessdrios outros recursos para se alcancar a
alfabetizacdo/letramento das criangas. O professor deve ser um mediador entre a crianga e 0s
livros literarios. As obras infantis sdo usadas em sala para acalmar a turma, trabalhar datas
comemorativas e como pretexto para introduzir um novo contetdo. O valor estético e artistico
da literatura ainda é pouco considerado pelos professores. Apds a leitura dos textos pelas
professoras foram propostas aos alunos atividades de desenho sobre a parte que mais gostaram,
copia de palavras ou frases, bem como de letras iniciais da historia, escrita espontanea e reconto.
A leitura as vezes era feita pela professora ou pelo aluno para deleite, prazer e encantamento.
Conhecimentos com relacdo a autores, ilustradores e projeto grafico nao foram abordados por
nenhum dos envolvidos na pesquisa.

Silva (2015) pesquisou a préatica de leitura literaria de duas professoras da escola publica
de Fortaleza/CE. Apoiada nos estudos de Vygotsky, considerou os trabalhos de Emilia Ferreiro
e Ana Teberosky acerca da psicogénese da lingua escrita. Nas préaticas de leitura foram citados

autores como Angela Kleiman e Isabel Solé. A pesquisadora observou duas turmas de 2° ano,
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uma com bom resultado nas avaliacBes externas e outra com resultados menos satisfatorios.
Seu objetivo principal foi analisar como as professoras do 2° ano utilizavam a literatura infantil
em suas praticas de leitura literaria e formacao do aluno leitor.

As professoras observadas faziam parte do Programa de Alfabetizacdo na Idade Certa -
Paic. Ao final, a pesquisadora concluiu que nas escolas havia um bom nimero de livros para
leitura, gragas ao Programa em que estavam inseridas, mas, apesar disso, uma das professoras
desenvolvia préaticas de leitura tradicional e mecanicista enquanto a outra apresentava uma visao
interacionista e sociopsicolinguistica da leitura. Citou a necessidade de maior acompanhamento
pelos entes responsaveis da escola, com relacdo aos planejamentos, que ndo eram cobrados.
Propde que a leitura, oferecida as criangas, promova o fruir do imaginario, o deleite, a aventura
e a fantasia.

Vargas (2015) realizou uma pesquisa investigativa exploratoria, tendo como objeto de
pesquisa 55 livros que fazem parte do material de apoio do Pnaic. Seu objetivo foi analisar os
livros do Acervo Complementar e os livros para criancas do acervo Pnaic, ambos do PNLD
distribuidos pelo governo federal, e suas implicac6es na formacao de leitores literarios criancas.
Para analise dos livros foram definidas as seguintes categorias: paratextos, ficha catalografica,
carater pedagogico ou literario do livro, tipo de leitura que o livro proporciona e elementos de
literariedade.

Com base nestas categorias, 0 pesquisador realizou pareceres dos 55 livros pesquisados.
Com relacdo as conclusdes, 0 pesquisador ressalta os resultados significativos quanto a
distribuicdo de livros para a escola publica. Levanta a necessidade de formacao de mediadores
de leitura, necessidade de debates relacionados as questdes especificas da leitura e literatura
infantil, como por exemplo, a diferenciacdo entre os tipos de leitores que os livros podem
formar. Estabeleceu uma diferenciacdo entre leitura funcional, leitura de entretenimento e
leitura literaria.

Franbach (2016) teve como objetivo identificar e analisar as possiveis contribui¢fes da
formacdo continuada do Pnaic no que diz respeito ao letramento literario no contexto escolar.
Para realizacdo da sua pesquisa, teve como sujeitos duas orientadoras de estudo da referida
formacéo e trés professoras alfabetizadoras. Realizou um amplo estudo do Pnaic enquanto
politica de formacé&o e trouxe estudos consistentes no campo da literatura infantil.

Ao final da sua pesquisa, aponta a necessidade do professor ser encarado como
profissional responsavel e critico, capaz de aproveitar o que cada proposta de formagdo tem a
Ihe oferecer e ndo como mero receptor. Levanta a necessidade de se discutir amplamente o

termo “leitura deleite” que pode desconsiderar a perspectiva humanizadora da literatura ao
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enfatizar uma concepcdo de leitura apenas por prazer. Propde a necessidade de se discutir, na
formacdo, o uso dos livros que fazem parte do Pnaic em consonancia com os estudos voltados
para a formacdo literaria, com énfase na mediacdo do professor. Além do acesso aos livros €
preciso congregar espacos de dialogos que permitam a vivéncia estética a partir da literatura.
Ressalta, assim, a necessidade de um trabalho sistematico e planejado com as obras literarias
com o objetivo de formar leitores autbnomos.

De uma maneira ou de outra, todas as pesquisas citadas contribuiram para o
desenvolvimento da presente pesquisa, pois destacam aspectos importantes que ndo podem ser
negligenciados, como por exemplo, a questdo de se definir o que diferencia um livro literario
infantil de um livro para criancas, a necessidade de se discutir amplamente o que seria a “leitura
deleite”, visto que ela aparece como bandeira nos referenciais tedricos do programa e na fala
dos entrevistados. Apontam, também, a necessidade de se configurar o papel da mediacéo do
professor para que haja um trabalho efetivo que possibilite a formacdo do leitor literario, além
da diferenciacdo entre a leitura funcional, de entretenimento e literaria. Estes sdo aspectos
levantados e que oferecem caminhos para novas pesquisas no ambito da literatura infantil.

Esperamos contribuir, com nossa pesquisa, para o0 avan¢o em alguns dos aspectos relacionados.
Organizacao da dissertacao

Para tratar das questfes que versam sobre letramento literario, alfabetizacdo inicial e
Pnaic, a presente dissertacdo foi organizada em trés capitulos. No primeiro, apresentamos o
Pacto Nacional pela Alfabetizacao na Idade Certa, seus objetivos e eixos das acdes, bem como
as orientagbes do MEC aos professores alfabetizadores e formadores. Ainda nesse capitulo,
caracterizamos os Acervos Complementares, discorrendo sobre o processo de escolha dos
livros que os compdem, a relacdo dessas escolhas com a especificidade da alfabetizacdo e com
0 conceito de letramento ¢ suas implica¢Ges para a “reinven¢do” da alfabetizagdo, a partir de
novos paradigmas ou modelos de ensino e de aprendizagem.

No segundo capitulo, trazemos ao debate a literatura infantil, os diversos olhares e 0s
conceitos a ela atribuidos ao longo da historia, a partir de autores como Regina Zilberman,
Laura Sandroni, Edmir Perrotti e Ligia Cademartori. Trazemos também um mapeamento do
estado do conhecimento sobre a temaética, realizado por meio de pesquisa em bancos de teses e
dissertagoes.

No terceiro, apresentamos os dados e resultados referentes a pesquisa realizada,

retomando a questdo da literatura infantil em uma anéalise dos livros que comp&em os Acervos
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Complementares, caracterizando os antecedentes da implantacdo do Pnaic na Rede Municipal
de Ensino de Campo Grande/MS e trazendo os resultados das entrevistas realizadas com
professoras de uma escola da rede municipal deste municipio.

Por fim, como uma das exigéncias do Programa de Pés-Graduacdo Mestrado
Profissional em Educacdo da Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul, trazemos (Cf.
Apéndice A) a proposta de intervencdo elaborada a partir dos resultados dos estudos tedricos e
da pesquisa de campo, com vistas a contribuir com a promocao de a¢des voltadas ao trabalho

pedagodgico com literatura infantil em classes de alfabetizacao.
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1 O PACTO NACIONAL PELA ALFABETIZACAO NA IDADE CERTA E OS
ACERVOS COMPLEMENTARES

O Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa — Pnaic foi instituido pela Portaria
n° 867, de 4 de julho de 2012, que o define como uma das ac¢des promovidas pelo MEC para
consolidar uma das diretrizes do Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacgéo, lancado
em 2007, de alfabetizar as criangas até os 8 anos de idade (BRASIL, 2012a). Essa preocupagao
com o que seria uma “idade certa” para a consolidag¢do da alfabetizagdo esta relacionada aos
altos indices de criancas que terminam o ciclo de alfabetizacdo, considerado nos documentos
do Pacto como os trés anos iniciais do Ensino Fundamental, sem terem se apropriado do sistema
de escrita alfabética. Segundo o documento “Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa:

o0 Brasil do futuro com o comego que ele merece”,

Entre 2000 e 2010, a taxa de analfabetismo no Brasil, até os 8 anos de idade, caiu
28,2%, com variacGes entre os estados da federacdo, alcancando uma taxa de
alfabetizacdo média de 84,8% (IBGE 2010). Apesar deste avango, constata-se no
mesmo Censo (IBGE 2010) que ha variacOes regionais importantes, chegando a taxa
de analfabetismo a 27,3% na regido Norte e 25,4% no Nordeste. Cabe ressaltar,
entretanto, que os dados utilizados pelo IBGE para apurar estas taxas sdo provenientes
de uma pergunta simples, feita ao informante do domicilio recenseado: “a crianga sabe
ler e escrever?”. Esta pergunta ndo reflete o que entendemos por alfabetizagéo e indica
que o problema é mais amplo e manifesta-se em diferentes intensidades em todo o
pais. (BRASIL, 2012c, p. 19).

Se a pergunta do IBGE, conforme o documento citado, ndo reflete a concepcdo de
alfabetizacdo vigente no Programa, o que significaria para o Pacto estar plenamente
alfabetizado? Encontramos no documento indicacdo de que a crianca alfabetizada é “[...] capaz
de interagir por meio de textos escritos em diferentes situacdes”, ““[...] ler e produzir textos para
atender a diferentes prop6sitos”, bem como compreender “[...] o sistema alfabético de escrita,
sendo capaz de ler e escrever com autonomia textos de circulagao social que tratem de tematicas
familiares ao aprendiz.” (BRASIL, 2012c, p. 17).

O reconhecimento do MEC de que ha um problema em relagcdo a como 0s processos de
ensino da leitura e da escrita vem sendo efetivados no sistema publico de ensino levou a
priorizacdo da formacdo continuada dos professores alfabetizadores no Pnaic. Segundo o

referido documento:
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O professor ¢é figura central e determinante no processo de alfabetizagdo. No Brasil,
hé registros de professores alfabetizadores com formago pouco consistente ou até
mesmo incompleta, com vinculos de trabalho precarios e com raras oportunidades de
participar de cursos de formacdo continuada. N&o sdo raros 0s casos em que 0
professor designado para as turmas de alfabetizacdo é o professor com menos
experiéncia. Ha também casos em que os professores que podem escolher a turma em
que estardo lotados preferem ndo permanecerem nas turmas de alfabetizacdo. Por isso
¢ fundamental assegurar uma formacao inicial e continuada que valorize a trajetoria
profissional, mas que torne esta etapa de ensino mais atrativa para os professores,
assegurando as condi¢cdes necessarias para que eles desempenhem seu trabalho com
competéncia e entusiasmo. (BRASIL, 2012c, p. 23).

Ainda de acordo com esse material veiculado pelo MEC, embora existam varios
métodos e estratégias de alfabetizacdo, deve-se optar por uma concepcdo de alfabetizacdo que
procure inserir as criangas nas praticas sociais de leitura e escrita, a0 mesmo tempo em que
favoreca a apropriacdo do sistema alfabético por meio de atividades ludicas e reflexivas.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental de 9 anos, elencadas
na Resolucdo do Conselho Nacional de Educacdo n® 7/2010, apontam que a alfabetizagéo e o
letramento das criangas devem ser assegurados nos trés anos iniciais do ensino fundamental. O
inciso Il do artigo 30 traz, ainda, um dado importante para nossa tematica, quando inclui a
Literatura dentre as formas de expressdo com as quais as criancas deverdo estabelecer contatos
nesse periodo e que devem ser asseguradas, como a Lingua Portuguesa, a Musica e demais
artes, a Educacéo Fisica, a Matemaética, a Ciéncia, a Historia e a Geografia.

Nos paragrafos 1° e 2° do artigo 30 desta Resolucgéo, afirma-se:

81° Mesmo quando o sistema de ensino ou a escola, no uso de sua autonomia, fizerem
opcdo pelo regime seriado, serd necessario considerar os trés anos iniciais do ensino
fundamental como um bloco pedagdgico ou um ciclo sequencial ndo passivel de
interrupcdo, voltado para ampliar a todos os alunos as oportunidades de
sistematizacdo e aprofundamento das aprendizagens basicas, imprescindiveis para o
prosseguimento dos estudos.

§ 2° Considerando as caracteristicas de desenvolvimento dos alunos, cabe aos
professores adotar formas de trabalho que proporcionem maior mobilidade das
criancas nas salas de aula e as levem a explorar mais intensamente as diversas
linguagens artisticas, a comecar pela literatura, a utilizar materiais que oferecam
oportunidades de raciocinar, manuseando-os e explorando as suas caracteristicas e
propriedades (BRASIL, 2010, p. 1).

Desde a implantagdo, em 2010% da proposta que amplia o Ensino Fundamental para 9

anos, o0 MEC estabeleceu algumas adequacdes com relacdo ao material pedagdgico destinado

8 A Lei n® 11.274, de 6 de fevereiro de 2006 dispde sobre a duracdo de 9 (nove) anos para o ensino fundamental,
com matricula obrigatoria a partir dos 6 (seis) anos de idade. O artigo 5° estipula que municipios, estados e Distrito
Federal teriam prazo até 2010 para implementar a referida obrigatoriedade. No municipio de Campo Grande, o
ensino fundamental de 9 anos se deu a partir de 2010. A previséo legal justifica as agdes do MEC a partir do ano
de 2010.
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as turmas de alfabetizacdo consideradas, inicialmente, as turmas de 1° e 2° anos. Antes de a
escola receber os alunos aos seis anos de idade no 1° ano, o Programa Nacional do Livro
Didatico - PNLD distribuia para essas turmas livros de Portugués (alfabetizacdo), Matematica,
Historia, Geografia e Ciéncias, da mesma forma que para as demais turmas dos anos iniciais do
Ensino Fundamental.

Para fomentar a insercdo da Literatura na escola, 0 MEC tem disponibilizado, mesmo
antes da implementacédo do Pnaic, os Acervos Complementares com obras de literatura infantil
por meio do Programa Nacional do Livro Didatico - PNLD, sendo esse acervo formado por
livros de literatura infantil “[...] destinados a articular o letramento ¢ a alfabetizacao iniciais.”

(BRASIL, 2012d, p. 13). No préximo topico, trataremos especificamente sobre esses acervos.

1.1 Os Acervos Complementares

Para atender as especificidades do novo publico que comecgou a frequentar o Ensino
Fundamental, o PNLD, a partir de 2010, distribuiu aos alunos de 1° e 2° anos um livro de
Letramento e Alfabetizacdo Linguistica e um de Alfabetizacdo Matematica. Além disso, foram
enviadas aos professores de turmas de 2° ano, como complementagdo, obras Didaticas de
Ciéncias, Historia e Geografia. O professor regente definiria os critérios de como trabalhar esses
conteldos com seus alunos (BRASIL, 2009).

Para 0 manual do PNLD que trata dos Acervos Complementares, 0 novo ensino
fundamental tem a seguinte configuracdo: priorizacdo do letramento e alfabetizacdo nos dois
primeiros anos; e a consolidacdo de todo o processo nos trés Gltimos anos, junto a introducao
progressiva de conhecimentos organizados em disciplinas (BRASIL, 2009). Dessa forma,

O segundo ano aparece, portanto, como um ano de transicdo: ao lado das duas
colecBes introduzidas no primeiro ano, cada escola recorrerd — ou ndo — as de outras
disciplinas, trabalhando, simultaneamente, o letramento e a alfabetizacéo iniciais, de
um lado, e os conhecimentos disciplinares, de outro (BRASIL, 2009, p.8).

Para dar suporte ao trabalho pedagogico desenvolvido nas turmas de 1° e 2° anos e para
contribuir com o processo de alfabetizacdo e letramento de maneira ludica e prazerosa, 0o MEC
enviou caixas para cada um desses anos, contendo conjuntos de livros infantis denominados
Acervos Complementares. A funcdo desses livros é possibilitar aos professores e alunos o
acesso aos contetidos curriculares que, em sua maioria, ndo sdo contemplados nas obras

didaticas. De acordo com o documento:
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Tomando o letramento e as alfabetizacbes como foco da escolarizagdo inicial, as
escolas terdo, no PNLD 2010, materiais didaticos tanto disciplinares — ou seja,
concebidos para usos especificos de uma determinada disciplina — quanto néo
disciplinares, para abordar o trabalho didatico pedagdgico com o0s primeiros
conhecimentos organizados em areas e/ou disciplinas (BRASIL, 2009, p. 9, grifo no
original).

Os livros que compdem os Acervos Complementares sdo de fundamental importancia
para o trabalho pedagdgico, na medida em que abordam contetdos apropriados ao nivel dos
alunos a que se destinam. A diferenca entre os livros dos Acervos em relagdo aos didaticos €
que aqueles estdo comprometidos com a “[...] curiosidade natural da crianga, com o seu desejo
de saber e de ler por conta propria” (BRASIL, 2009, p. 9).

Os livros dos Acervos Complementares ndo tém a pretenséo de concretizar um plano de
curso. Foram escritos para os jovens leitores, supondo-se que boa parte deles seja composta de
leitores iniciantes, o que implica a necessidade de mediacdo por parte de um professor ou um
leitor mais experiente. Esses jovens leitores constituem um publico formado por criancas “[...]
que eles pretendem seduzir, informar, divertir, convencer, etc., abordando apenas certos temas
ou conteudos, e pressupondo que seu uso se fara num determinado momento”. (BRASIL, 2009,
p. 9).

O MEC deu continuidade a essa acao, por meio do PNLD/2013, encaminhando aos trés
primeiros anos do Ensino Fundamental obras relacionadas as “[...] trés grandes areas do
conhecimento: Ciéncias da Natureza e Matematica, Ciéncias Humanas e Linguagens e
Codigos” (BRASIL, 2012d, p. 5). Segundo o0 MEC:

As obras selecionadas, além de diversificadas do ponto de vista temético, dos géneros
e formato, também diferem do ponto de vista do grau de complexidade. Portanto, os
acervos sdo compostos por obras que estimulam a leitura autbnoma por parte do
alfabetizando ou propiciam a professores e alunos alternativas interessantes de leitura
compartilhada (BRASIL, 2012d, p. 5).

Nas duas edicdes, tanto na de 2010 quanto na de 2013, o MEC contou com a parceria
do Centro de Estudos em Educacdo e Linguagem — CEEL, da Universidade Federal de
Pernambuco, que foi responsdvel pela avaliacdo e selecdo das obras. Cada acervo é
acompanhado pelo manual denominado “Acervos Complementares: alfabetizagao e letramento
nas diferentes areas do conhecimento” (BRASIL, 2012d), que trata, entre outras coisas, da
especificidade da alfabetizacédo e do letramento das criancas mais jovens, do papel do PNLD,
da importancia do uso de diversos livros nesse processo. Traz, ainda, os critérios de escolha das

obras e uma resenha de cada uma delas.
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Conforme ja mencionado, Acervos Complementares disponibilizados em 2012 foram
destinados as turmas de 1° a 3° anos e ndo apenas as de 1° e 2° anos, como havia sido em 2009.
Além disso, as obras dos s Acervos Complementares de 2012 foram escolhidas em funcéo das
trés areas de conhecimento ja mencionadas, sendo que as caixas chegavam as escolas
identificadas a partir dessas areas do conhecimento.

A denominacéo “complementares” deve-se a sua func¢ao primordial, que € a de oferecer
suporte ao professor, ndo s6 nas aulas de Lingua Portuguesa, como também nas demais areas
do conhecimento, conforme o referido Manual:“[...] ndo sdo chamados complementares por
acaso: sua funcdo ¢é a de oferecer a professores e alunos oportunidades de trabalho e vias de
acesso a conteudos curriculares que as colec6es didaticas ou contemplam ou ndo, ou s6 o fazem
esporadica e secundariamente”(BRASIL, 2012d, p. 21, grifo no original).

Destacamos que se trata de um material de boa qualidade e ressaltamos a importancia
da iniciativa de encaminha-lo diretamente as turmas, deixando-o sob a responsabilidade do

professor regente. S&o recursos que, de acordo com o MEC,

[...] podem favorecer a ampliacédo do letramento da crianca e da reflexdo sobre o
sistema de escrita alfabética, além disso, pela caracteristica dos livros que compdem
0s acervos, é possivel ainda favorecer o contato das criangas com variadas areas do
conhecimento escolar, possibilitando descobertas por meio de situagdes prazerosas de
leitura (BRASIL, 2012d, p. 19, grifo nossos).

Estabelecendo uma comparagdo entre o manual que acompanha os acervos de
2010(BRASIL, 2009) e o que acompanha os acervos de 2013 (BRASIL, 2012d), percebemos
mudancas em relacdo as expectativas com relacdo a presenca dos livros na sala de aula. Em
2009, percebe-se no discurso um tom de certeza: “Entre outras coisas, isto quer dizer que 0 uso
dos acervos — sua manipulacdo direta, oportuna e constante pela crianga — proporcionam as
escolas um acesso privilegiado a cultura da escrita, constituindo-se numa ferramenta poderosa
no processo de letramento infantil.” (BRASIL, 2009, p. 10, grifo nosso). Por sua vez, em 2012,

as expectativas se mostram mais contidas, como pode ser observado:

[...] durante o ciclo de alfabetizag&o (1° a 3° ano), 0 objetivo do professor deve ser o
de promover o ensino do Sistema de Escrita Alfabética (SEA), mas ndo basta levar o
aluno a dominar a tecnologia da escrita. E primordial também fazer uso da escrita nas
interacOes sociais. Assim, o contato com a diversidade de géneros e as situacdes de
leitura e producdo de textos pode ampliar a possibilidade de o aluno recorrer a
tecnologia da escrita segundo suas necessidades comunicativas. As Obras
Complementares, aliadas a outros recursos que estéo ao alcance do professor, podem
ser um material que possibilite atingir esse objetivo (BRASIL, 2012d, p.19, grifo
N0sso).
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Ainda de maneira comparativa, com relacéo as reflexées do CEEL de 2009 para 2012,
no que se refere ao papel do professor, podemos notar certa cautela no que diz respeito a essa
atuacdo. Em 2009 pesava sobre os ombros do professor a preocupagdo com a incluséo e a justica

social;

Pois bem: os acervos, devidamente animados pela sua agdo como professor (a), podem
fazer toda a diferenca, colaborando, de forma decisiva, para diminuir a defasagem
com que a crianca das camadas populares entra na escola. Sera preciso lembrar,
professor, 0 que isso pode significar, do ponto de vista da inclusdo e da justica social
que tanto nos preocupam? (BRASIL, 2009, p. 11).

Ja em 2012, o professor divide as responsabilidades com os demais componentes da
equipe pedagogica, e os acervos dividem as possibilidades de sucesso com outros recursos
pedagdgicos: “O adequado planejamento das equipes docentes € que podera estabelecer os
parametros necessarios, seja para 0 uso oportuno desses materiais em sala de aula, seja para sua
articulagdo com os demais recursos.” (BRASIL, 2012d, p. 21).

Na primeira etapa da escolarizacao, as criangas precisam ter os primeiros contatos com
conhecimentos relativos as diversas areas do conhecimento, mas isso ndo pode se dar de
maneira fragmentada. Nesse sentido, os livros podem favorecer aprendizagens mais
significativas. “As obras complementares aqui apresentadas podem auxiliar o aluno a ter
contato com varios conteudos, satisfazendo sua curiosidade sem que ele se dé conta de que esta
tendo acesso a determinado componente curricular” (BRASIL, 2012d, p. 20).

Os Acervos devem ser como janelas “[...] onde o0 aluno da escola publica podera ter uma
visdo representativa do que a cultura escrita lhe reserva de interessante” (BRASIL, 2012d, p.
21). O contato com livros em sala de aula propiciara ao aluno, tanto por conta prépria quanto
pela mediacdo do professor, ter acesso as diversidades de linguagem, tematica, apresentacao
grafica, géneros, autores variados, tradutores, ilustradores e editores, enfim, com o universo que

criangas das camadas mais favorecidas tem contato ao frequentar livrarias.
1.2 A escolha dos livros que compdem os Acervos Complementares
Em relagéo a escolha dos livros para compor os Acervos Complementares, a informacéo

inicial, constante do manual do MEC, é de que o responsavel pela avaliacdo, selegcdo e
composicao seria 0 Centro de Estudos da Linguagem — CEEL.:
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Cada acervo, concebido para uso coletivo em sala de aula, estd acompanhado por
esta publicagdo Alfabetizacdo e letramento nas diferentes areas do conhecimento,
elaborada pelo Centro de Estudos da Linguagem — CEEL, da Universidade Federal
de Pernambuco, responsavel pela avaliagdo, selecdo e composicao dos acervos
complementares (BRASIL, 2012d, p. 5, grifo nosso).

No entanto, o Edital (BRASIL, 2011) para o processo de inscri¢do e avaliagcdo de obras
para o Programa Nacional do Livro Didatico — PNLD/2013 Obras Complementares, ndo faz
nenhuma mencao ao CEEL nem ao grupo responsavel pela avaliagdo dos livros, o que deixa
em aberto davidas sobre quem sdo, efetivamente, os responsaveis pela escolha desses livros,
uma vez que, no mesmo manual, é encontrada a seguinte informacdo: “Para avaliar as obras
inscritas no PNLD Obras Complementares foi composta uma equipe formada por professores
de diferentes universidades brasileiras e professores de educacgéo basica, subdivida em grupos
de trabalho.” (BRASIL, 2012d, p. 25).

Explica-se, dessa forma, que foi formado, inicialmente, um grupo composto por 2
coordenadores gerais e 5 coordenadores de area, que “[...] fizeram uma primeira avaliacdo dos
livros, para checagem das areas de conhecimento e avaliagdo do atendimento aos critérios gerais
do Edital® (BRASIL, 2012d, p. 25).

Na segunda fase, os livros foram avaliados quanto a qualidade do texto e adequacéo da
linguagem a faixa etaria das criangas; adequacgéo do projeto grafico-editorial; observancia aos
preceitos éticos necessarios ao convivio humano e ao exercicio da cidadania; e contribuicdes
pedagdgicas a alfabetizacao e ao letramento. Para essa avaliacdo, foram compostos 6 grupos de
trabalho que contavam com 1 coordenador e de 5 a 8 pareceristas.

Para a terceira fase da avaliacdo foram levadas em conta as contribui¢Ges da obra para
0 “[...] trabalho pedagdgico na area de conhecimento relativa aos temas tratados na obra:
Ciéncias, Matematica, Historia, Geografia, Arte. Para esta etapa foram formados seis grupos
compostos por um coordenador e pareceristas (entre trés e oito profissionais)” (BRASIL,
2012d, p. 26).

Nesse processo, foram submetidas a avaliacdo “[...] 359 obras da area de Ciéncias
Humanas e Temas Transversais, 514 obras da area de Ciéncias da Natureza e Matematica e 471
obras da area de Linguagens e Cddigos” (BRASIL, 2012d, p. 26).

A Figura 1 traz uma classificacdo feita pelo MEC a partir dos tipos de obras enviadas

para avaliagéo.

% Referindo-se ao Edital de Convocagdo n° 3/2011 — CGPLI — Programa Nacional do Livro Didatico — PNLD 2013
Obras Complementares.
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Figura 1. Quantidade de obras enviadas para avalia¢do, segundo o tipo de texto.

TIPO DE OBRA QUANTIDADE

n Livros literarios narrativos 334
Histérias em quadrinhos 22
Biografias 25
n Livros de historias, com foco em contetidos curriculares 461
ﬂ Livros de divulgacdo do saber cientifico; obras didaticas (verbetes, textos didéticos) 184
ﬂ Livros instrucionais 13
Livros de imagens (sem legenda) 43
H Livros de palavras; livros de imagens com legenda; livros com textos rimados de apresentacdo 47
das letras do alfabeto
m Livros de cantigas, parlendas, trava-linguas, jogo de palavras, poemas 110

Outros (obras mistas, com vérios géneros; materiais de atividades didaticas encademadas; 105
obras pedagégicas)

o

Fonte: Brasil (2012d, p. 29).

Podemos perceber a predominancia de obras que contém histdrias que objetivam ensinar
conteddos curriculares, as quais totalizaram 461 titulos, o que equivale a 34% do total de livros
enviados para avaliacéo e possivel selecdo para compor os Acervos. Embora enquadrem-se no
género narrativo, tais livros se caracterizam pela “intencdo explicita de ensinar conteddos
curriculares das diferentes areas de conhecimento.” (BRASIL, 2012d, p. 29).

A priorizagdo do género narrativo é explicita, uma vez que, somando-se as biografias,
as historias em quadrinhos, os livros literarios narrativos e os livros de historias com foco em
contetdos curriculares, temos 62,6% do total dos livros. A menor frequéncia foi dos livros
instrucionais (13), que contém textos de orientacdo para realizacao de atividades diversas, como
as brincadeiras, montagem de brinquedos, dentre outros. Foram escolhidos 180 livros, que
compdem seis acervos com 30 livros cada, ou seja, dois acervos para cada ano do ciclo de
alfabetizacéo.

A Figura 2 traz o quadro das obras escolhidas e que compdem os Acervos
Complementares do 3° ano que estdo nas escolas atualmente.



Figura 2. Titulos referentes ao Acervo Complementar de 2013 — 3° ano do Ensino Fundamental.

ANO 3

Rimas saborosas

Por gque somos de cones difererrbes?

Rubens, o semeador

Dudu = a tagarela Bac

Ze o lixo falasse_

Um paor todos, todos por ust a vida em grupo dos mamifens
Almanaque Maluguinho = pra que dinbesin?
O filhobes do wowd coruja

Pés na arsix contanda de dez em dez
Viagem »a mundo indigena

Pretinbo, mew boneco querdo

@ livro das combinagdes: quanda um pais joga junto
0 semhor das hisbanias

Ciranda

& Areore da Familia

Hizstérias de avd & awd

Tempo, tempo, tempa: quem pode com ele?
#s panguecas da Mama Fanya

Cangdo dos povos africanos

Ritmo £ tudo

Batwque de cores

Granura awentura

# rainha da bateria

Se Flautim na Praga da Harmonia

ABC daoido

Um sapo dentro die um sacto

fis paredes tEm ouvidos

Jahuti sabido e macan metido

Festival da primavera: aventons do Aragqua

lodo das letras

Em busca da meleca perdida

Uma viagem 30 espaio

Por que oa gémeos 530 tao iguais?

0 omibus mdgito = ma interior

Dudu e o professor Aspergilo

Mlew primeira livro dos dnco sentidos
Imios gEmens

Foemas prablemas

O pirulito do pato

@ livro do pode-ndc-pode
Passannhecs e gavides

f pipa & a flor

Alberta: do sonho a0 voo

Hizstérias encantadas africanas

05 Guardados da Vowd

Hiztérias da nossa gente

Seringueira

Coma fadamos sem...

Sabores da América

Fintura aventura

0 herdi de Damido =m a descoberta da capoeira
Radio 2031

Cores em corded

Malsquices musicais e outros poemas
BIS

A menina, o cofrinho & a vows

0 que dizem as palavras

Sem pé mem cabeca

Histdrias 3 brasileira: A& donrela guemsira & gutras

Viwiama, a rainha do pijama

Fonte: Brasil (2012d, p. 31)

Nossa pesquisa consiste em analisar, nos Acervos Complementares do 3° ano do Ensino

Fundamental, quais sdo os livros de literatura infantil e sobre o que tratam, diferenciando-os

dos livros que ndo possuem caracteristicas estéticas ou artisticas. A escolha pelo Gltimo ano do

ciclo de alfabetizacdo deve-se ao fato de que se pressupde que, nesse momento da escolaridade,
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os estudantes teriam condicOes de ler com autonomia as obras de literatura infantil a eles
disponibilizadas, o que poderia permitir uma melhor analise de como os professores organizam
as atividades didaticas relacionadas a leitura e partir de quais critérios. Ainda que a relagédo
entre a criancga e o livro continue a ser mediada pelo professor, pode-se acreditar que nessa fase
do ciclo de alfabetizacdo os estudantes teriam mais condi¢des de manifestar suas preferéncias
literarias e seu prazer (ou desinteresse) pelas obras escolhidas pelos professores. Se o objetivo
final do envio dos Acervos Complementares para 0s anos iniciais da primeira fase do Ensino
Fundamental é a formacdo do leitor, é plausivel esperar que no 3° ano, que finaliza essa fase,

haja condicdes e elementos para avaliar se tal objetivo foi ou ndo alcancado.

1.3 A alfabetizacdo e sua especificidade

No inicio da década de 1980, Magda Soares, pesquisadora da area da alfabetizacao,
defendia a proposta de formulacéo de uma teoria coerente sobre a aprendizagem do sistema de
escrita alfabética que se baseasse em um conceito suficientemente abrangente, capaz de incluir
a abordagem mecéanica do ler e escrever, o enfoque da lingua escrita como um meio de
expressao/compreensdo com especificidade e autonomia em relacdo a lingua oral e, ainda, que
considerasse 0s determinantes sociais das func@es e fins da aprendizagem da lingua escrita
(SOARES, 1984).

Dois textos da autora foram especialmente importantes na revisdo bibliografica para a
presente pesquisa, sobretudo pela criteriosa diferenciacao que ela estabelece entre alfabetizacéo
e letramento e por concordarmos com a necessidade do professor alfabetizador ter clara a
especificidade de cada um dos termos, para que nenhum dos aspectos da alfabetizacéo seja
negligenciado.

Em seu texto intitulado “As muitas facetas da Alfabetizacdo”, apresentado, em versdo
preliminar, no XVI Seminério da Associagdo Brasileira de Tecnologia Educacional,
Soares(1984) relata que, de acordo com os dados oficiais veiculados nas décadas de 1960 e
1970 pelo Servico de Estatistica de Educacao e Cultura do Ministério de Educacdo e Cultura
SEEC/MEC, aproximadamente 50% dos alunos que eram matriculados na 12 série do 1° grau
avancavam para a série seguinte ao final do ano, isto é, mais da metade dos alunos matriculados
na 12 série ficavam retidos.

Para Soares (1984), embora houvesse diversas pesquisas sobre alfabetizacdo no inicio
dos anos 1980, esses estudos se realizavam de maneira isolada, cada qual enfatizando um

aspecto do processo, sem considerar as demais especificidades envolvidas. Segundo a autora,
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essas especificidades estariam relacionadas aos aspectos psicolégicos, psicolinguisticos,
sociolinguisticos e propriamente linguisticos do processo. Além disso, na busca por justificar o
descompasso da alfabetizacdo, os estudiosos atribuiam as causas desse fracasso aos varios

fatores envolvidos na questéo.

Em primeiro lugar, sdo dados que resultam de diferentes perspectivas do processo da
alfabetizagdo, a partir de diferentes areas do conhecimento (Psicologia, Linguistica,
Pedagogia) cada uma tratando a questdo independentemente, e ignorando as demais;
em segundo lugar, sdo dados que, excludentemente, buscam a explicacéo do problema
ora no aluno (questBes de saude, ou psicoldgicas, ou de linguagem), ora no contexto
cultural do aluno (ambiente familiar e vivéncias sdcio-culturais), ora no professor
(formacdo  inadequada, incompeténcia  profissional), ora no  método
(eficiéncia/ineficiéncia deste ou daquele método) ora no material didatico
(inadequacdo as experiéncias e interesses das criangas, sobretudo das criangas das
classes populares), ora, finalmente, no proprio meio, o cddigo escrito (a questdo das
relages entre o sistema fonologico e o sistema ortografico da lingua portuguesa)
(SOARES, 1984, p. 20, grifo da autora).

A autora se mostra preocupada com a abrangéncia que alguns educadores tém atribuido
ao processo de alfabetizacdo ao considerar que este seja permanente, isto &, que se prolongaria
por toda a vida. A sua preocupacao reside em que, ao se considerar a alfabetizacdo um processo
tdo amplo, sejam negligenciados aspectos importantes que resultariam em resultados
insatisfatorios. Defende que seria necessario, portanto, diferenciar o “[...] processo de aquisicéo
da lingua (oral e escrita) e um processo de desenvolvimento da lingua oral e escrita; este ultimo
é que, sem davida, nunca se interrompe.” (SOARES, 1984, p.20, grifo da autora).

Para ela, apenas no segundo caso, 0 processo se prolonga pela vida afora, pois a
alfabetizacdo, em seu sentido estrito, estaria relacionada a uma aprendizagem mais pontual e
especifica, pois, “[...] mesmo etimologicamente o termo alfabetizacdo n&o ultrapassa o

significado de ‘levar a aquisicao do alfabeto’” (SOARES, 1984, p. 20). Dessa forma,

[...] pedagogicamente, atribuir um significado muito amplo ao processo de
alfabetizacdo seria negar-lhe a especificidade, com reflexos indesejaveis na
caracterizagdo de sua natureza, na configuracdo das habilidades basicas de leitura e
escrita, na definicdo da competéncia em alfabetizar. (SOARES, 1984, p. 20).

Para Soares (1984, p. 20), a alfabetizacdo é um processo complexo e multifacetado, no
qual devem ser considerados, em suas especificidades: a mecénica da alfabetizacdo, a efetiva
compreensdo dos textos e o uso social da leitura e da escrita.

Uma das facetas da alfabetizacédo, segundo a autora, € 0 processo de aquisi¢do do cédigo

escrito, das habilidades de leitura e escrita. E codificar a lingua oral em lingua escrita (escrever)
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e decodificar a lingua escrita em lingua oral (ler). Um segundo aspecto esta relacionado a
apreensdo e a compreensdo dos significados expressos na lingua escrita (ler) e a expressédo de
significados por meio da lingua escrita (escrever). O terceiro se refere ao uso da escrita no meio
social, que é diferenciado de acordo com o lugar onde se vive e até mesmo ao grupo social a
que se pertence. Esse conceito estd relacionado as caracteristicas culturais, econémicas e
tecnologicas das pessoas envolvidas. Em cada um desses aspectos sdo muitos os conhecimentos
e habilidades envolvidas. Ndo podemos negligenciar a importancia de um em detrimento do

outro. Nesse sentido,

Esse terceiro ponto de vista, ao contrario dos dois primeiros, que consideram a
alfabetizagdo como um processo individual, volta-se para o seu aspecto social: a
conceituacdo da alfabetizacdo ndo é a mesma, em todas as sociedades. Em que idade
deve a crianca ser alfabetizada? Para que deve a crianca ser alfabetizada? Que tipo de
alfabetizagdo é necessaria em determinado grupo social? As respostas a essas
perguntas variam de sociedade para sociedade, e depende das funcdes atribuidas por
cada uma delas a lingua escrita (SOARES, 1984, p. 21, grifo da autora).

A autora define como multifacetado o processo de alfabetizacdo ao se referir as
perspectivas nele envolvidas, que seriam a psicologica, a psicolinguistica, a sociolinguistica e
a propriamente linguistica do processo. “Uma teoria coerente da alfabetizacdo exigiria uma
articulacdo e integracdo dos estudos e pesquisas a respeito de suas diferentes facetas”
(SOARES, 1984, p. 21).

Para a autora, a perspectiva que tem predominado nos estudos e pesquisas da
alfabetizacdo é a psicoldgica: “Sob essa perspectiva, estudam-se 0S processos psicolégicos
considerados necessarios como pré-requisitos para a alfabetizacdo, e 0s processos psicoldgicos
por meio dos quais o individuo aprende a ler e a escrever” (SOARES, 1984, p. 21). De acordo

com essa perspectiva, atribuia-se o fracasso da alfabetizacdo as chamadas

[...]disfuncBes psiconeurolégicas da aprendizagem da leitura e da escrita (afasia,
dislexia, disgrafia, disortografia, disfuncdo cerebral minima, etc.) e a consequente
utilizacdo de testes psicoldgicos e testes de prontiddo como medidas das condigdes
intelectuais, fisiologicas e neuroldgicas da crianca para a alfabetizacdo (SOARES,
1984, p. 22, grifo da autora).

As abordagens cognitivas, de acordo com a Psicologia Genética, de Piaget, tambem
adentram essa perspectiva, que ficou conhecida como teoria dos processos de aquisi¢do de
conhecimento, na qual “[...] o sucesso ou fracasso da alfabetizagdo relaciona-se com 0 estagio
de compreensdo da natureza simbolica da escrita em que se encontra a crianca.” (SOARES,
1984, p. 22).
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No enfoque psicolinguistico, aspecto ainda ndo muito estudado no Brasil, séo

consideradas

A maturidade linguistica da crianca para a aprendizagem da leitura e da escrita, as
relacdes entre linguagem e memdria, a interacdo entre a informacédo visual e ndo visual
no processo da leitura, a determinagdo da quantidade de informacao que € apreendida
pelo sistema visual, quando a crianga I&, etc. (SOARES, 1984, p. 22).

A perspectiva sociolinguistica também é pouco desenvolvida em nosso pais. Nela sdo
levados em consideracdo os aspectos relacionados aos usos sociais da lingua, incluindo as
diferencas dialetais, que sdo variaveis e podem estar proximas ou distantes da lingua escrita

convencional, o que trara implicagdes importantes para o processo de alfabetizacéo.

O processo de alfabetizacdo ndo ocorre da mesma maneira em diferentes regibes do
pais, porque a distancia entre cada dialeto geogréfico e a lingua escrita ndo é a mesma
(sobretudo no que se refere a correspondéncia entre o sistema fonoldgico e o sistema
ortografico); e esta seria uma das (poucas) razdes para a existéncia de cartilhas
regionais. Outro exemplo, sem divida mais grave para a realidade brasileira que o
exemplo anterior: a natureza do processo de alfabetizacdo de criancas das classes
favorecidas, que convivem com falantes de um dialeto oral mais proximo da lingua
escrita (a chamada “norma padrdo culta”), e que tém oportunidades de contato com
material escrito (através, por exemplo, de leituras que lhes sdo feitas por adultos) é
muito diferente da natureza do processo de alfabetizacdo de criancas das classes
populares, que dominam um dialeto em geral distante da lingua escrita e tém pouco
ou nenhum acesso a material escrito. (SOARES, 1984, p. 22, grifo da autora).

Sob essa oOtica, a sociolinguistica diz respeito as funcdes e aos objetivos que sdo
atribuidos a leitura e a escrita e diferem entre as classes mais e menos favorecidas, haja vista
que “[...] qualquer sistema de comunicacdo escrita € profundamente marcado por atitudes e
valores culturais, e pelo contexto social e econémico em que é usado (SOARES, 1984, p.22).

Relacionando-se esta compreensdo com a questdo da literatura infantil disponibilizada
por meio dos Acervos Complementares, podemos perceber que a iniciativa pode ser relevante
para auxiliar a diminuir tais desigualdades, pelo menos no que se refere ao acesso a obras
literarias pelas classes que, por suas condi¢fes econémicas, ndo teriam acesso facilitado a elas.
Esse entendimento torna ainda mais significativo que o processo de escolha dessas obras esteja
pautado em critérios menos pragmaticos, ou seja, voltados a faceta linguistica da alfabetizacdo
e ao ensino de conteddos curriculares, uma vez que assim se perderia a oportunidade de tornar
acessivel a esses estudantes a leitura como fonte de entretenimento, prazer e contato com 0s

textos literarios que circulam socialmente e podem ampliar seu universo cultural.
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Do ponto de vista linguistico, o que mais esta relacionado a alfabetizacdo e tem sido
mais priorizado nas escolas ¢ a “[...] transferéncia da forma sonora da fala para a forma grafica
da escrita” (SOARES, 1984, p. 22).

E, sobretudo, esta segunda transferéncia que constitui, em esséncia, a aprendizagem
da leitura e da escrita: um processo de estabelecimento de relacBes entre sons e
simbolos graficos, ou entre fonemas e grafemas. Ora, como ndo ha correspondéncia
univoca entre o sistema fonoldgico e o sistema ortogréafico na escrita portuguesa (um
mesmo fonema pode ser representado por mais de um grafema, e um mesmo grafema
pode representar mais de um fonema), o processo de alfabetizagéo significa, do ponto
de vista linguistico, um progressivo dominio de regularidades e irregularidades.
(SOARES, 1984, p. 22).

Diante da complexidade que envolve as questdes de aprendizagem do sistema de escrita
alfabética, a autora afirma que “[...] s6 a articulacdo e integracdo dos estudos desenvolvidos no
ambito de cada uma dessas ciéncias pode conduzir a uma teoria coerente da alfabetizagéo.”
(SOARES, 1984, p. 23).

A autora defende, essencialmente, uma préatica pedagdgica que articule a alfabetizacdo
e o letramento, ou seja, acdes didaticas que possibilitem alfabetizar letrando, o que envolve,
inclusive, a utilizagdo de textos literarios, além de outros que circulam socialmente. O termo
letramento surgiu na década de 1980 em varios paises, referindo-se as praticas sociais de leitura
e escrita. Passados praticamente vinte anos, Soares (2003a) apresentou, durante a 26 Reunido
Anual da Associacdo Nacional de Pos-Graduacao e Pesquisa em Educacdo - Anped, outro
trabalho no qual retoma a mesma discussdo, chamando a atencdo para 0S conceitos de

alfabetizacéo e letramento.

E curioso que tenha ocorrido em um mesmo momento historico, em sociedades
distanciadas tanto geograficamente quanto socioeconomicamente e culturalmente, a
necessidade de reconhecer e nomear praticas sociais de leitura e de escrita mais
avancadas e complexas que as praticas do ler e do escrever resultantes da
aprendizagem do sistema de escrita. Assim, é em meados dos anos de 1980 que se da,
simultaneamente, a invencdo do letramento no Brasil, do illettrisme, na Franca, da
literacia, em Portugal, para nomear fenbmenos distintos daquele denominado
alfabetizagdo, alphabétisation. Nos Estados Unidos e na Inglaterra, embora a palavra
literacy ja estivesse dicionarizada desde o final do século XIX, foi também nos anos
de 1980 que o fenémeno que ela nomeia, distinto daquele que em lingua inglesa se
conhece como Reading instruction, beginning literacy tornou-se foco de atencéo e de
discussao nas areas da educacdo e da linguagem, o que se evidencia no grande nimero
de artigos e livros voltados para o tema, publicados, a partir desse momento, nesses
paises, e se operacionalizou nos varios programas, neles desenvolvidos, de avaliacdo
do nivel de competéncias de leitura e de escrita da populagdo (SOARES, 20034, p. 6,
grifo da autora).
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Em que pese a coincidéncia do momento em que emergem como questdes fundamentais
as praticas sociais de leitura e de escrita em sociedades distanciadas geografica, socioeconémica
¢ culturalmente falando, para a autora “[...] 0 contexto e as causas dessa emersdo Sao
essencialmente diferentes em paises em desenvolvimento, como o Brasil, e em paises
desenvolvidos, como a Franga, os Estados Unidos, a Inglaterra.” (SOARES, 2003a, p. 6).

De acordo com a pesquisadora, nos paises mais desenvolvidos, como a Franca e 0s
Estados Unidos, os problemas relacionados ao letramento ndo estdo diretamente ligados a
problemas na alfabetizacdo inicial, ja que toda a populacéo, independentemente das condicGes

socioecondmicas, passaram por ela. No Brasil, no entanto,

O despertar para a importancia e necessidade de habilidades para o uso competente
da leitura e da escrita tem sua origem vinculada a aprendizagem inicial da escrita,
desenvolvendo-se basicamente a partir de um questionamento do conceito de
alfabetizagdo. Assim, ao contrario do que ocorre em paises do Primeiro Mundo, como
exemplificado com Franca e Estados Unidos, em que a aprendizagem inicial da leitura
e da escrita — a alfabetizacdo, para usar a palavra brasileira — mantém sua
especificidade no contexto das discussdes sobre problemas de dominio de habilidades
de uso da leitura e da escrita — problemas de letramento -, no Brasil os conceitos de
alfabetizag&o e letramento se mesclam, se superpdem, frequentemente se confundem.
Esse enraizamento do conceito de letramento no conceito de alfabetizacdo pode ser
detectado tomando-se para analise fontes como os censos demograficos, a midia, a
producdo académica (SOARES, 2003b, p.7, grifo da autora).

Cita-se como exemplo dessa inter-relacdo entre 0s conceitos de alfabetizacdo e
letramento as alteracGes sofridas pelo adjetivo “alfabetizado” ao longo dos censos demograficos
nas Ultimas décadas. Porém, “[...] embora a relagcdo entre alfabetizacdo e letramento seja
inegavel, além de necesséria e até mesmo imperiosa, ela, ainda que focalize diferencas, acaba
por diluir a especificidade de cada um dos dois fenomenos”. (SOARES, 2003b, p. 8).

Certamente essa perda de especificidade da alfabetizagdo € fator explicativo —
evidentemente, ndo o Unico, mas talvez um dos mais relevantes — do atual fracasso na
aprendizagem e, portanto, também no ensino da lingua escrita nas escolas brasileiras,
fracasso hoje téo reiterado e amplamente denunciado. (SOARES, 2003a, p. 9).

Apesar da contribui¢do incontestavel que a mudanca paradigmatica dos estudos de
Emilia Ferreiro proporcionou ao processo de alfabetizacdo, houve um equivoco, no que se
refere a divulgacdo dos resultados de suas pesquisas, sobretudo pelos érgdos formadores do
MEC, no sentido de deixar implicito que apenas o convivio intenso com material escrito seria
capaz de fazer com que as criangas adquirissem o pleno dominio da leitura e da escrita. Melo
(2007, p. 60, apud SOUSA; NOGUEIRA, 2016, p. 87), indica que na “[...] divulgacdo do
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pensamento construtivista de Emilia Ferreiro sobre alfabetizacdo, por parte dos 6rgéos oficiais,
circulam textos contendo apropriacdes que se fazem das ideias da pesquisadora ou mesmo

sinteses de textos seus.” Segundo Sousa e Nogueira (2016, p. 87),

Podemos observar que houve sim uma reproducdo de algumas das descobertas de
Emilia Ferreiro, principalmente por parte dos 6rgdos oficiais da Educacdo, mas: 1°)
houve pouco interesse, por parte dos profissionais da area, em conhecer e se apropriar
da teoria, por meio da leitura do texto completo e original; 2°) essa divulgacdo ndo
chegou, ainda, a provocar suficientes mudancas conceituais nos professores
alfabetizadores a ponto de gerar alteracGes significativas em suas praticas. Esse fato é
comprovado pela necessidade de lancar, quase 30 anos depois da publicacdo de
Psicogénese, um novo movimento de formagdo de professores que busca exatamente
0 repensar sobre 0s conceitos e praticas enraizados nas rotinas pedagdgicas das escolas
brasileiras.

Destarte, Soares (2003b, p. 9) afirma que a alfabetizacdo, ao longo das décadas de 1980
e 1990, perdeu, paulatinamente, sua especificidade. Ela sugere que varios fatores podem ser
apontados para essa perda, mas ressalta o que Ihe parece ser a causa maior: “[...] me parece que
a causa maior dessa perda de especificidade deve ser buscada em fendmeno mais complexo: a
mudanca conceitual a respeito da aprendizagem da lingua escrita que se difundiu no Brasil a
partir de meados dos anos de 1980”.Em relacdo a isso, a autora afirma: “Privilegiando-se a
faceta psicolégica da alfabetizacdo, obscureceu-se sua faceta linguistica — fonética e
fonologica” (SOARES, 2003a, p. 11). Dessa forma,

A mudanga conceitual que veio dos anos 80 fez com que o processo de construcéo da
escrita pela crianga passasse a ser feito pela sua interacdo com o objeto de
conhecimento. Interagindo com a escrita, a crianca vai construindo o Sseu
conhecimento, vai construindo hipéteses a respeito da escrita e, com isso, vai
aprendendo a ler e a escrever numa descoberta progressiva (SOARES, 2003a, p. 17).

Outro engano foi considerar que ao paradigma conceitual psicogenético ndo seria
possivel associar-se um método de alfabetizagdo. “Talvez se possa dizer que, para a pratica da
alfabetizacdo, tinha-se, anteriormente, um método, e nenhuma teoria; com a mudanca de
concepcao sobre o processo de aprendizagem da lingua escrita, passou-se a ter uma teoria e
nenhum método.” (SOARES, 20034, p. 11).

Essas reflexdes sdo essenciais para o trabalho com a literatura infantil realizado pelo
professor alfabetizador, uma vez que se torna necessario diferenciar a funcédo da leitura literaria
nesse processo. Se o livro literario for tomado, por um lado, como um elemento que propiciaria,
apenas pelo contato do estudante com as obras, a formacdo de leitores proficientes, seu uso

estaria ligado aos equivocos evidenciados por Soares (2003a). Por outro lado, se os livros
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infantis forem utilizados como pretexto para praticas sisteméaticas de alfabetizagdo,
desconsiderando o sentido literario dos textos para centralizar-se em questdes formais da lingua
escrita, perder-se-ia 0 que 0s estudiosos da area consideram relevante na literatura infantil: seu
potencial para o desenvolvimento da imaginacao, criatividade e fantasia inerentes ao universo
das criangas.

Assim, no que se refere as praticas pedagogicas dos alfabetizadores, reitera:

Acrescente-se a esses equivocos e falsas inferéncias o também falso pressuposto,
decorrente deles e delas, de que apenas através do convivio intenso com o material
escrito que circula nas praticas sociais, ou seja, do convivio com a cultura escrita, a
crianca se alfabetiza. A alfabetizacdo, como processo de aquisicdo do sistema
convencional de uma escrita alfabética e ortografica, foi, assim, de certa forma
obscurecida pelo letramento, porque este acabou por frequentemente prevalecer sobre
aquela, que, como consequéncia, perde sua especificidade. (SOARES, 2003a, p. 11)

Nessa perspectiva, podemos inferir que em relacdo ao uso da literatura infantil nas
classes do ciclo de alfabetizagéo faz-se necessaria a mesma reflexdo: qual a sua especificidade?
Ela esta ligada a faceta da alfabetizacdo ou a do letramento? Ou de ambas? Essa compreensao
implica o planejamento de a¢Ges didaticas coerentes com 0s objetivos de aprendizagem que o
professor espera alcangar com determinada atividade. Por ser um processo complexo, ndo se
pode pretender abranger todos os aspectos ligados a aquisicdo da leitura e da escrita em um
unico movimento, ou em uma atividade “guarda-chuva” que envolva, a0 mesmo tempo, tanto
os aspectos formais da lingua como as especificidades da leitura literaria. Se o objetivo é o
ensino sistematico do sistema de escrita, pode-se optar por atividades que trabalhem as relacdes
entre o cdigo e sua representacao. No entanto, ao se objetivar o desenvolvimento dos aspectos
especificos que o texto literario propicia, as acfes pedagdgicas precisardo ser direcionadas para
a priorizacdo de outros elementos, nos quais as relacbes fonema e grafema nédo terdo
centralidade.

Dessa forma, o conhecimento teérico acerca das diferentes facetas da alfabetizacao,
conforme expressao utilizada por Soares (2003a), pode contribuir para a sistematizacdo do
trabalho docente de forma coerente com 0s objetivos a serem alcangados com cada atividade
desenvolvida nas classes de alfabetizacdo. E preciso compreender, portanto, que “Ninguém
aprende a ler e a escrever se ndo aprender relagdes entre fonemas e grafemas — para codificar e
decodificar. [...] Linguisticamente, ler e escreve é aprender a codificar e a decodificar.”
(SOARES, 2003b, p. 17), sem desconsiderar que “[...] a faceta linguistica, a qual se reserva a
denominagdo de alfabetizacdo, € componente necessario, mas ndo suficiente, do processo de

aprendizagem inicial da lingua escrita.” (SOARES, 2016, p. 346, grifo da autora).
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Assim, para que o trabalho do professor alfabetizador possa contribuir para que as
criancas se apropriem do sistema de escrita alfabética, € preciso recuperar a especificidade da
alfabetizacdo sem, contudo, retroceder a paradigmas anteriores e a um modelo de ensino que
nédo leva em consideracdo a importancia do letramento, sobretudo, no caso aqui pesquisado, do
letramento literario. No préximo tépico, traremos ao debate questBes relacionadas as

implicacGes pedagdgicas do conceito de letramento.

1.4 O conceito de letramento

Segundo Soares (2012), o termo letramento é de uso recente no vocabulario
educacional, datando suas primeiras apari¢cdes em textos de cunho cientifico na década de 1980,
primeiramente com Mary Kato, em 1986 e, dois anos mais tarde, em 1988, com Leda Verdiani
Tfouni. Em 1995, Angela Kleiman referiu-se ao termo letramento como “[...] uma nova
perspectiva sobre a préatica social da escrita.” (SOARES, 2012, p. 15).

Para Scribner e Cole (1981, apud KLEIMAN, 2012, p. 19), letramento refere-se a “[...]
um conjunto de praticas sociais que usam a escrita, como sistema simboélico e como tecnologia,
em contextos especificos, para objetivos especificos”. Nesse sentido, Kleiman (2012, p. 16)
aponta que o fendbmeno do letramento extrapola o sentido veiculado pela escola, que se
preocupa com um aspecto particular desse fendmeno, ou seja, a alfabetizacao, a aquisigdo de
codigos, enquanto em outras instituicdes, como a familia, igreja, local de trabalho, por exemplo,
o letramento estaria mais relacionado as préaticas sociais, 0 que o levou, enquanto terminologia,
“[...] a ser usado nos meios académicos como tentativa de separar 0s estudos sobre o ‘impacto
social da escrita’ dos estudos sobre a alfabetizacdo cujas conotagdes escolares destacam as
competéncias individuais no uso e na pratica da escrita” (KLEIMAN, 2012, p.16).

Apesar de seu uso recente, segundo a autora, os estudos acerca do letramento examinam
a préatica da escrita desde o século XVI. A principio, esses estudos eram relacionados com o
uso extensivo da escrita e, em anos posteriores, principiaram a se preocupar com a definicdo
dos “[...] efeitos das praticas de letramento em grupos minoritarios.” (KLEIMAN, 2012, p. 16).

Soares (2012), em seu livro “Letramento: um tema em trés géneros”, explana os
significados das palavras alfabetismo, analfabeto, alfabetizado, alfabetizar e alfabetizagdo, no
sentido de justificar a necessidade do surgimento, na década de 1980, da expressdo letramento.
Ela remete ao campo semantico das palavras para esclarecer o sentido que atribui em seus

trabalhos ao termo letramento. Mostra-nos que apesar dos termos letrado e iletrado serem
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antigos em nosso vocabulario, letramento é relativamente recente e a ele atribuimos um
significado mais amplo do que o conhecido e atribuido aos termos citados.

Soares (2012, p. 39) apresenta possiveis definicdes de letramento como “[...] resultado
da acdo de ensinar e aprender as préaticas sociais de leitura e escrita”, ou seja, “o estado ou
condigdo que adquire um grupo social ou um individuo como consequéncia de ter-se apropriado
da escrita e de suas praticas sociais”.

Segundo a autora, a diferenca entre tornar-se letrado ou estar alfabetizado reside no fato
de a alfabetizacdo consistir no dominio de uma tecnologia, aprender a ler e a escrever, ou seja,
a decodificar e codificar a lingua. Ser letrado, de acordo com esse novo significado da expressao
letramento, que se aproxima do significado da palavra inglesa literacy, implica ser capaz de
fazer uso “[...] competente e frequente da leitura e da escrita”, consideradas praticas sociais que
“[...] transformam o individuo, levam o individuo a um outro estado ou condi¢éo, sob varios
aspectos: social, cultural, cognitivo, linguistico, entre outros” (SOARES, 2012, p. 36-38).

Com base nos estudos efetuados na década de 1980 por Brian Street'®, Soares (2012)
relaciona as préaticas de letramento desenvolvidas na escola ao modelo autbnomo de letramento,
denominado por Kleiman (2012) de letramento autdnomo e letramento ideoldgico. Para Soares
(2012, p. 66), as duas principais dimensdes do letramento s&o “a dimensdo individual e a
dimensao social”, sendo que a maioria das defini¢Oes de letramento priorizauma ou outra dessas
dimens0es, ou seja, pde-se énfase ora nas habilidades individuais de ler e escrever, ora nos usos,
funcdes e propdsitos da lingua escrita no contexto social.

Dessa forma, ainda que o conceito de letramento utilizado esteja relacionado a dimenséo
individual, ndo deixa de se caracterizar uma definicdo muito complexa e de dificil consenso,
visto que na dimensdo individual sdo considerados dois processos a0 mesmo tempo
complementares e diversos: o ler e o escrever.

Segundo Kleiman (2012, p. 21), o modelo auténomo de letramento seria “um produto
completo em si mesmo”, independente do seu contexto de produgdo. A interpretagdo se daria a
partir de fatores internos, ou seja, da l6gica interna do texto, ndo necessitando de outros

elementos para o seu entendimento.

10 Brian Street, segundo a Universidade Federal de Sdo Jodo del Rei (2010, n.p), é “[...] professor do King’sCollege,
onde integra o grupo de pesquisadores do Centro de Linguagem, Discurso e Comunicacdo (Centre for Language,
Discourse& Communication - LDC). Nos anos 1970, Brian realizou trabalhos antropoldgicos vinculados a teoria
do letramento no Ird e lecionou antropologia social e cultural por 20 anos na University of Sussex, também na
Inglaterra. Seus trabalhos sobre letramento buscam relacionar as &reas de Linguagem, Educagdo e Antropologia,
cujo foco principal é a perspectiva etnografica do letramento e da alfabetizacdo. Dentre as suas principais
publicacGes, esta Letramento em Teoria e Pratica (Literacy in Theory and Practice), marco da tendéncia Novos
Estudos em Letramento (New Literacy Studies (NLS).” Informagdes disponiveis em
http://www.ufsj.edu.br/noticias_ler.php?codigo_noticia=1951. Acesso em 05 mar. 2017.



48

Da énfase no funcionamento regido pela l6gica decorrem outras caracteristicas do
modelo, dentre as quais destacamos: 1) a correlacdo entre a aquisi¢do da escrita e 0
desenvolvimento cognitivo; 2) a dicotomizacdo entre a oralidade e a escrita; e 3) a
atribui¢@o de “poderes” e qualidades intrinsecas a escrita, €, por extensdo, aos povos
ou grupos que a possuem. (KLEIMAN, 2012, p. 22).

Esse entendimento guarda ligagdes com a perspectiva de uso do texto literario de forma
descontextualizada, nas classes de alfabetizagcdo, em que o professor espera que o estudante
compreenda, sem as devidas mediacdes, o sentido que foi anteriormente pensado por ele para
aquele texto, como se houvesse apenas uma possibilidade de leitura, que ndo leva em
consideracdo as vivéncias de cada sujeito ao interagir com o texto. Esse direcionamento pode
ser percebido na pratica recorrente das chamadas “atividades de interpretagdo de texto”, nas
quais sdo formuladas perguntas que admitem uma Unica resposta correta, que estara de acordo
com a visdao de mundo e a compreensdo do texto do docente ou da equipe que elabora os
encartes encontrados em diversos livros destinados as escolas.

No que se refere a outra dimensdo do letramento, denominada modelo ideoldgico ou
social, Kleiman (2012, p. 38) recorre aos estudos de Brian Street para destacar que ““[...] todas
as praticas de letramento sdo aspectos ndo apenas da cultura mas também das estruturas de
poder numa sociedade.”

Esse modelo aponta para os aspectos culturais e de poder presentes no contexto escolar
na aquisicao da escrita. No modelo ideologico “[...] as praticas de letramento mudam segundo
o contexto.” (KLEIMAN, 2012, p. 39).

Ainda segundo a autora, as crian¢as que ndo vivenciaram desde pequenas eventos de
letramentos, enfim, que ndo foram socializadas por grupos altamente escolarizados, ou seja, as
criangas provenientes de contextos econdmicos carentes, ndo sdo bem sucedidas ao adentrarem
a escola, pois encontram mais dificuldades de se adaptarem ao modelo autdénomo, o que
justificaria a utilizacdo do modelo ideoldgico.

Cosson e Paulino (2009, p. 63) ressaltam a importancia da leitura de obras literarias para
0 desenvolvimento do ser humano, tanto no que tange ao seu sentido estrito, como melhorar o
desempenho da escrita, como em seu sentido mais amplo, de “[...] educar os sentimentos e
favorecer o entendimento das relagdes sociais.”

Conforme os autores, letramento é um termo que ndo pode ser singular, mas sim plural,

[...] pois ha tantos letramentos quanto as praticas sociais e 0s objetos que enformam o
uso da escrita na nossa sociedade letrada, como se observa no uso do termo em
expressdes tais como letramento digital, letramento financeiro ou letramento
midiatico, para indicar a competéncia de leitura e interagdo social associada a escrita
e até para além dela. (COSSON; PAULINO, 2009, p. 65).
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Em relacdo ao letramento literario, Cosson e Paulino (2009, p. 67) o definem como “[...]
0 processo de apropriacdo da literatura enquanto construgao literaria de sentidos”, o que implica
uma ac¢ao continuada, pois este “[...] nos acompanha por toda a vida e se renova a cada leitura
de uma obra significativa.” Para o autores, trata-se de uma “apropriacdo”, ou seja, tornar
proprio, incorporar e transformar o que se recebe, uma vez que “Nao ha, assim, leituras iguais
para 0 mesmo texto, pois o significado depende tanto do que esta dito quanto das condi¢des e
dos interesses que movem essa apropriagdo.” (COSSON; PAULINO, 2009, p. 67).

Dessa forma, cada leitor compde o seu universo literario ao mesmo tempo em que ajuda
a compor o universo literario da sua comunidade. “A singularidade que faz do letramento
literario um tipo especial de letramento e se efetiva por meio de um processo constituido de
dois grandes procedimentos.” (COSSON; PAULINO, 2009, p. 68).

Os procedimentos a que se referem os autores sdo a interacao verbal intensa e o “[...]
reconhecimento do outro e 0 movimento de desconstrugédo/constru¢do do mundo que se faz pela
experiéncia da literatura” (COSSON; PAULINO, 2009, p. 69). No que se refere a interagdo
verbal, a leitura e a escrita do texto literario operam em um mundo de palavras, 0 que supde
uma integracdo profunda com o universo da linguagem, pois “Ler ¢ escrever literatura ¢ uma
experiéncia de imersdo, um desligamento do mundo para recria-lo.” (COSSON; PAULINO,
20009, p. 69).

J& o segundo procedimento, que “[...] se efetiva dentro do primeiro e dele ndo pode ser
dissociado”, é o “[...] reconhecimento do outro e 0 movimento de desconstrugdo/construcdo do
mundo que se faz pela experiéncia da literatura.” (COSSON; PAULINO, 2009, p. 69).

Assim,

[...] todos nds construimos e reconstruimos nossa identidade engquanto somos
atravessados pelos textos. O que cada um &, o que quer ser e o que foi dependem tanto
de experiéncias efetivas, aquelas vividas, como da leitura que faz das prdprias
possibilidades de ser e das experiéncias alheias a que tenha acesso por meio dos textos.
Em outras palavras, somos construidos tanto pelos muitos textos que atravessam
culturalmente os nossos corpos quanto pelo que vivemos. (COSSON; PAULINO,
2009, p. 69).

Soares (2012, p. 72) aponta que ha “interpretagdes conflitantes” com relagao a dimensao
social do letramento. “Uma versdo mais fraca, liberal, teria originado o termo letramento
funcional que seria o individuo ter habilidades necessarias para que funcione adequadamente
em um contexto social”.

Diante dessas implicacdes pedagogicas que decorrem das defini¢bes de alfabetizagéo e

letramento, e da proposta presente no Pnaic, com base nos referenciais tedricos aqui
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apresentados, de alfabetizar letrando, trataremos, no préximo tépico, de uma expressdo
utilizada por Magda Soares ao reivindicar uma melhor compreensdo das especificidades do
trabalho do professor alfabetizador na escola. Segundo a pesquisadora, € preciso “reinventar da
alfabetizagdo”, a partir de novos paradigmas, pautados nos estudos sobre as diversas facetas da

alfabetizacéo.

1.5Em busca da reinvencéo da alfabetizacdo?

Os indices de insucesso na consolidacdo da alfabetizacdo, que levaram inclusive a
proposicdo, em 2012, de um pacto entre os entes federados em prol do fomento da
aprendizagem da leitura e da escrita até o final do ciclo de alfabetizacdo, tém suscitado dentre
pesquisadores, autores de livros, proprietarios de editoras e outros, a divulgacdo de métodos,
cartilhas, manuais e pacotes educacionais que tendem, de certa forma, ao que é chamado
“curvatura da vara” ou “movimento do péndulo para o outro lado”, em que se busca se opor a
tendéncia que dominou, pelo menos no discurso oficial — como nos Parametros Curriculares
Nacionais — PCN e em cursos de formacdo promovidos pelo MEC - o ensino da lingua escrita,
a qual se basearia no principio de que ndo seriam necessarias acoes sistematizadas de ensino
das relacOes entre grafemas e fonemas.

Segundo Soares (2003a, p. 12)

A autonomizacdo do processo de alfabetizacdo, em relacdo ao processo de letramento,
para a qual se esta tendendo atualmente, pode ser interpretada como a curvatura da
vara ou o movimento do péndulo para o “outro” lado. O “lado” contra o qual essa
tendéncia se levanta, aquele que, de certa forma, dominou o ensino da lingua escrita
ndo s6 no Brasil, mas também em varios outros paises, nas Gltimas décadas, baseia-se
numa concepcdo holistica da aprendizagem da lingua escrita, de que decorre o
principio de que aprender a ler e em uma concepcéao holistica da aprendizagem da
lingua escrita, de que decorre o principio de que aprender a ler e a escrever é aprender
a construir sentido para e por meio de textos escritos, usando experiéncias e
conhecimentos prévios. Os que se opdem a essa tendéncia entendem que, no quadro
dessa concepgdo, o sistema grafofonico (as relagdes fonema-grafema) néo é objeto de
ensino direto e explicito, pois sua aprendizagem decorreria de forma natural da
interacdo com a lingua escrita. E essa concepgao e esse principio que fundamentam a
whole language, nos Estados Unidos, e 0 chamado construtivismo, no Brasil.).

Para a autora, essa “concepg¢ao holistica” da aprendizagem da lingua escrita vem sendo
criticada particularmente no que se refere “[...] & auséncia no quadro dessa concepcdo, de
instrucdo direta e especifica para a aprendizagem do cddigo alfabético e ortografico”
(SOARES, 2003a, p. 12). No entanto, ndo considera que esta critica se trate de um retrocesso,

Ou que se estaria, ao questionar o direcionamento das questdes de alfabetizacdo vigentes no
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discurso oficial dos 6rgdos de formagdo do MEC, priorizando a alfabetizacdo em oposic¢do ao
letramento. Defende que a alfabetizagdo e o letramento “Sdo processos simultineos e
interdependentes, [...] indissociaveis, mas diferentes” e que, embora a alfabetizacdo ndo seja
pré-requisito para o letramento, ela tem uma especificidade que ndo pode ser desprezada: “A
alfabetizacdo € algo que deveria ser ensinado de forma sistematica, ela ndo deve ficar diluida
no processo de letramento.” (SOARES, 2003a, p. 16).

Dessa forma, para a autora, as criticas, como na “teoria da curvatura da vara”, ndo devem
fazer com que as préaticas alfabetizadoras retornem aos principios utilizados em sua génese,
anteriores a todas as pesquisas realizadas e ao conhecimento produzido nas Ultimas décadas
acerca dos processos de aprendizagem da leitura e da escrita, voltando-se a utilizagdo de
cartilhas ou de métodos sintéticos ou analiticos. Compreender que nao se pode desconsiderar
as especificidades da alfabetizacdo, no que se refere ao ensino das relac@es entre fonemas e
grafemas, ndo implicaria consequentemente uma pratica pedagogica descontextualizada e ndo

voltada ao letramento.

Dissociar alfabetizacdo e letramento € um equivoco porque, no quadro das atuais
concepgdes psicoldgicas, linguisticas e psicolinguisticas de leitura e escrita, a entrada
da crianca (e também do adulto analfabeto) no mundo da escrita ocorre
simultaneamente por esses dois processos: pela aquisicao do sistema convencional de
escrita — a alfabetizacdo — e pelo desenvolvimento de habilidades de uso desse sistema
em atividades de leitura e escrita, nas préaticas sociais que envolvem a lingua escrita —
o letramento (SOARES, 2003b, p. 14. Grifo da autora).

De acordo com a autora:

A alfabetizacdo desenvolve-se no contexto de e por meio de préaticas sociais de leitura
e de escrita, isto &, através de atividades de letramento, e este, por sua vez, sé se pode
desenvolver no contexto da e por meio da aprendizagem das relacbes fonema-
grafema, isto é, em dependéncia da alfabetizacdo. (SOARES, 2003b, p. 14).

Podemos apreender, da leitura de Magda Soares, que o0s processos de alfabetizagdo e
letramento sdo simultdneos, no entanto, se faz necessario um “método” para a aprendizagem
inicial da lingua escrita, que leve em conta as especificidades da alfabetizacdo enquanto
“processo de aquisi¢do e apropriacdo do sistema da escrita alfabético e ortogratico”. (SOARES,
2003b, p. 16).

Soares (2003b) afirma que, nesse sentido, a Linguistica tem muito a contribuir, pois a
alfabetizacdo “reinventada” precisa ser consolidada em contextos de letramento, cuidando-se

para ndo se retroceder a métodos baseados em conhecimentos que os estudos sobre os processos
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de aprendizagem j& demonstraram estarem ultrapassados, pois a mudanca, ou reinvengédo, deve
contemplar os avancos teoricos da area.

N&o € necessario que se curve a vara para o lado oposto, nem que se fagcam escolhas do
tipo “isto ou aquilo”. O importante é que se conserve as praticas baseadas no conhecimento
produzido nesses Ultimos anos e que se incentive a produgdo de novos conhecimentos, a partir
do estudo das diversas facetas da alfabetizacdo - psicoldgica, psicolinguistica, sociolinguistica
e linguistica — que possam fundamentar teoricamente praticas e métodos que possibilitem
alfabetizar as criangas dentro da perspectiva do letramento, formando leitores proficientes que
saibam derivar prazer e sentido das diversas fontes de leitura, incluindo-se a literaria, sobre a

qual trataremos no proximo capitulo.



2 ALITERATURA INFANTIL

Muitas historias que agradam ao publico infantil foram escritas, inicialmente, para o
publico adulto e, se tornaram conhecidas por vérias geragdes, por meio da acdo dos contadores
de historias. De acordo com Salem (1970, p. 19), “Antes mesmo de serem escritas, existiram, e
passaram de geracdo a geracdo, pela tradicéo oral, quer pelos jograis, quer pelos contadores de
histérias, ou simplesmente pela necessidade de comunicacdo que existe entre 0S seres
humanos”. A tradi¢do oral, portanto, configurou-se de extrema importancia como fonte de
textos destinados as criancas. Foi assim que surgiram os contos de Charles Perrault, em 1677,
e posteriormente dos irmaos Grimm, em 1875.

Do ponto de vista antropoldgico, a narrativa € uma dimensdo fundamental da linguagem
humana, pois assegura funcdes indispensaveis, como compreender a sua origem, enfrentar os
poderes divinos, controlar as forcas da natureza e fornecer explicagfes sobre os fenémenos néo
compreendidos.

Os contos maravilhosos ou de fada perdem-se na memoria dos tempos e ndo é possivel
dissocia-los dos temas folcloricos e do desenvolvimento dos temas literarios populares. Mello
(1995, p. 29) aponta que

A origem da literatura oral, portanto, se perde nos tempos, quando ainda ndo existia a
preocupagdo em distinguir a crianca € o adulto. A partir do século XVII e,
principalmente, durante o século XVI11, com a consolidac¢do da burguesia como classe
social, valorizando as instituicdes familia e escola, surge o conceito de crianga e, neste
momento, vai dar-se também a aproximacao entre as narrativas populares e a literatura
infantil.

Antes do século XVIII ndo havia a infancia assim como a concebemos e, portanto, ndo
existiam livros especificamente destinados as criangas. A ideia de infancia surge em meio a
uma nova nocdo de familia, marcando a passagem da sociedade feudal para a burguesa e, com
isso, surge também a necessidade de meios para se controlar o desenvolvimento intelectual
dessa infancia (ZILBERMAN, 2012).

A literatura que nos cabe analisar é a que surge com a criacdo da escola moderna e com
0 também moderno conceito de infancia. No bojo da burguesia vem, dentre outros conceitos
que dariam respaldo a classe emergente, o conceito de infancia tal como conhecemos hoje. “O
infante ¢ um ser em formagdo.” (ZILBERMAN, 2012, p. 16).

Se historica e socialmente a ligacéo entre o infantil e o folclorico se dd em meio a Idade
Moderna, a partir do modelo familiar burgués e da valorizacdo da instituicdo escolar, na
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perspectiva da representacdo simbolica tal ligacdo ocorre por meio do predominio do
pensamento magico. Tanto o folclérico como o infantil estdo abertos aos jogos do possivel, do
imaginario e, por meio das brincadeira, das representaces e manifestacdes espontaneas,
enfrentam de forma simbodlica as questdes existenciais e sociais.

Assim, obras de narrativa que, por exemplo, utilizam animais que aludem as situacoes
humanas, sdo tdo antigas quanto a historia humana, e ressurgem em nomes conhecidos como
Esopo, La Fontaine, Charles Perraut e Irmaos Grimm, escritores que recolheram as historias
maravilhosas da tradicdo popular, confirmando definitivamente a ligac&o entre o folclérico e o
infantil.

Coelho (2000, p. 41) explica, nesse sentido, que as mentalidades popular e infantil “[...]
identificam-se entre si por uma consciéncia primaria na apreensao do eu interior ou da realidade
exterior (seja o outro, seja 0 mundo) [...] as relacdes entre 0 eu e 0 outro sdo estabelecidas,
basicamente, através da sensibilidade, dos sentidos e/ou das emoc¢des.” Em outras palavras,
haveria uma ligacdo entre suas formas de conhecer a realidade, por meio méagico, do sensivel,
do emotivo, ou seja, com um logica propria que se afastaria do racional ou da percepcao
meramente intelectiva.

Desde os tempos mais remotos, portanto, a literatura tem se configurado em instrumento
de fundamental importancia no repasse as novas geragdes dos conhecimentos e conquistas dos

povos que as precederam.

De fato, a relacao entre literatura e educacéo € tao antiga que se confunde com a ideia
de civilizagdo. Antes mesmo de essas duas praticas serem assim denominadas e
adquirirem o sentido que possuem hoje para nds, a literatura ja era usada como matéria
de formacéo, ensino e aprendizagem em diferentes culturas. (COSSON, 2010, p.55).

Mesmo antes do advento da escrita, percebemos, por meio dos desenhos nas rochas,
hoje conhecidos como pinturas rupestres, ou por relatos de pessoas mais velhas aos jovens de
uma comunidade, a necessidade de se transmitir a outrem as experiéncias vividas. Os mais
antigos relatos da educacdo dos jovens estdo repletos de feitos historicos, lendas, historias

exemplares, enfim, um sem numero de textos utilizados para a conformag&o do espirito jovem.

Entre os gregos, 0s poemas homéricos, as tragédias e as comédias cumpriam, ao lado
da funcéo catartica defendida por Aristdteles para as tragédias, um papel relevante na
formacéo moral e politica do cidad&o, tanto que os dramaturgos eram subvencionados
pelo Estado. (COSSON, 2010, p.56).

De acordo com Coelho (2000, p. 43), a literatura destinada as criangas, “[...] esse
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maravilhoso concretizado em imagens, metéaforas, simbolos, alegorias, é o mediador, por
exceléncia, dos valores a serem eventualmente assimilados pelos ouvintes ou leitores (para além
do puro prazer que sua linguagem possa transmitir).” Assim, a ligacdo entre o popular ¢ a
literatura infantil cumpre uma funcé@o importante: a de atuar como elo entre essa consciéncia
primaria, presente nas criangas, e a consciéncia de coletividade, seja por sua origem na tradi¢do
oral e no folcldrico, seja pela forma mégica, mitica e fantasiosa de explicar o mundo e a
realidade.

Nessa perspectiva, Zilberman (2003), relacionando a presenca do popular na literatura

infantil, aponta:

[...] ndo se trata de privilegiar um género ou uma espécie em detrimento de outras,
uma vez que os problemas peculiares necessitam ser examinados pela luz dos
resultados alcancados pelo escritos; e sim de admitir que, seja pelo conto de fadas,
pela reapropriacdo dos mitos, fabulas e lendas folcléricas, ou pelo relato de aventuras,
o leitor reconhece o contorno no qual esta inserido e com o qual compartilha lucros e
perdas. (ZILBERMAN, 2003, p. 27).

Assim como nas cantigas populares, as histérias em que o cacador mata um lobo, pais
abandonam os filhos na floresta, bruxas mas pretendem comer criancas, entre outros enredos
comuns, tornam-se fascinantes porque sao transmitidas de forma transgeracional e se
configuram em meios possiveis de auxiliar as criancas a lidar com situacfes desafiantes e
resolver conflitos pessoais, pois tratam dos temas angustiantes da humanidade: a origem da
vida, a morte, o0 abandono, a perda dos pais e, também, a sexualidade.

2.1 A literatura infantil no Brasil

Sandroni (1980, p. 12) relata que durante o tempo em que o Brasil permaneceu coldnia
de Portugal a educacdo formal esteve nas méos de preceptores estrangeiros, que preferiam os
livros escritos em sua lingua de origem, o que provocou uma sensivel demora na formacéo de
uma literatura infantil propria. Além disso, a metrépole censurava todo conhecimento que

pudesse fomentar ideais de liberdade.

[...] o natural isolamento da Col6nia era reforgado por censura permanente. O governo
tinha plena consciéncia da fung&o libertadora do conhecimento e proibia a entrada no
pais de qualquer livro que pudesse veicular ideias de liberdade ou mesmo levasse a
criagdo de uma atitude critica. A decisdo de manter a ignorancia como forma de
opressdo era tdo Obvia que ndo existiam tipografias, as livrarias eram raras e
bibliotecas particulares, de acesso evidentemente dificil. (SANDRONI, 1980, p. 12).
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Assim, o Brasil importava da metropole os modismos literarios, ja que ndo existia uma
tradicdo propria. Somente nas primeiras décadas do século XX, com Monteiro Lobato, teremos
“[...] obras de ficcdo com caracteristicas literarias” (SANDRONI, 1980, p. 12). Do surgimento,
no século XVIII, até o século XX, o que tinhamos eram traducfes das obras para o publico
infantil produzidas na Europa.

Com a vinda de D. Jodo VI para o Brasil, em 1806, mudangas substanciais ocorreram.
Vieram com a familia real aproximadamente 15 mil pessoas, acostumadas a vida na metrépole
e que contribuiram para essas alteracfes. A instrucdo publica, em nivel de primeiras letras, foi
implementada; a Imprensa Régia foi instalada; enfim, com a vinda da realeza houve um

consideravel crescimento das atividades econdmicas.

Apareceram novas profissdes e a consciéncia da importancia da instrucdo como meio
de ascensdo econdmico-social. Era esse portanto o momento préprio para o
surgimento de um mercado leitor que justificasse a importacdo de livros numa
primeira fase, seguida de uma producédo nacional. (SANDRONI, 1980, p. 12).

Ate as ultimas décadas de 1800, a circulacdo de livros no Brasil consistia principalmente
em edicOes portuguesas. Aos poucos e esporadicamente surgiram as traducdes nacionais, mas
a literatura infantil brasileira nasce, efetivamente, no século XIX, conforme explicam
Zilberman e Lajolo (1993, p. 15):

A coincidéncia do surgimento da literatura infantil brasileira com a abolicdo da
escravatura e 0 advento da Republica ndo parece fortuita. Nesse fim de século, varios
elementos convergem para formar a imagem do Brasil como a de um pais em processo
de modernizacdo e que por isso quer ostentar, ao nivel de suas instituigdes politicas e
culturais, a renovacdo que o café, produto, como nos tempos coloniais, destinado a
importacdo, mas agora cultivado em moldes capitalistas mais avancados, imprimir a
economia brasileira.

Alguns fatores como a extingdo do trabalho escravo, a urbanizacdo da populagéo, a
incorporacdo de imigrantes, entre outros, configuram a existéncia de um puablico consumidor
de livros infantis literarios e escolares. Segundo a autora, nesse momento convivem no campo
literario “[...] a influéncia sofrida por intelectuais brasileiros de seus pares europeus” € o
“projeto de investigacdo nacional, representados por textos que buscam linguagem e
representacfes mais condizentes com esta pesquisa de raizes.” (ZILBERMAN; LAJOLO, 1993,
p.16).

Dessa forma,
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[...] se o projeto de modernizagdo sociocultural ja constitui um dos elementos que
viabilizam, na transi¢do do século X1X para 0 XX, o surgimento de nossa literatura
infantil, a permanéncia de estruturas sociais anacrénicas e a superficialidade das
alteragbes promovidas em nome do progresso explicam, por sua vez, 0 carater
conservador que o género adota. Este conservadorismo também pode, a0 menos
parcialmente, ser atribuido ao modelo civico-pedagdgico no qual, mesmo que a
revelia, ela se insere, ou, por outro lado, o ran¢o dos padrdes europeus que forneciam
0 material para as adaptagBes e traducbes que precederam a propriamente dita
producdo brasileira da literatura infantil. (ZILBERMAN; LAJOLO, 1993, p. 17).

No inicio do século XX, Figueiredo Pimentel foi encarregado pelo “Velho Quaresma”,
da Livraria Quaresma Editora, de organizar uma colecao especial para criancas. O escritor havia
publicados os “Contos da Carochinha”, em 1896, que reunia contos de Perrault, Grimm e

outros.

Além de traduzir os contos de origem portuguesa em linguagem mais préxima da
falada no Brasil, Figueiredo Pimentel acrescentou contos de sua autoria a essa
colecdo. No entanto, os temas sdo pastiches daqueles traduzidos sem qualquer
preocupagdo de retratar a sociedade e 0s costumes da capital ou da provincia. Essa
situacdo muda apenas nos contos recolhidos da tradicdo oral, saborosamente
brasileiros e no livro Os meus brinquedos que a rigor pertence a categoria da pesquisa
folclérica (SANDRONI, 1980, p. 13).

Nesse momento, 0 que ocupava espaco na literatura infantil eram as adaptacdes. Devido
ao cuidado com a linguagem, a penetracao desses textos expandia-se junto as criangas. “O inicio
da literatura infantil brasileira fica marcado pelo transplante de textos europeus adaptados a
linguagem brasileira” (ZILBERMAN; LAJOLO, 1993, p. 17).

Dentre os tradutores, destacaram-se Carlos Jansen, tradutor dos Contos seletos das mil
e uma noites, As aventuras do celebérrimo Bardo de Munchausen e Robinson Crusoé; Olavo
Bilac pela traducdo de Juca e Chico; e Figueiredo Pimentel por Contos da Carochinha,
Historias da avozinha, Contos de fadas e Historias da Baratinha.

Segundo Zilberman e Lajolo (1993, p. 18), circulavam nesse tempo “[...] versdes
abrasileiradas de textos de Perrault, Grimm e Andersen (O patinho aleijado e O patinho feio)
que refletem, na sua linguagem, as intenc¢des de nacionalizacdo do acervo europeu.” A autora

acrescenta:

Esta missdo patridtica que a literatura infantil atribui a si mesma manifesta-se de
varias formas: através da exaltagdo da natureza brasileira, solucéo, alias, ja sancionada
pela literatura ndo-infantil em momentos de nacionalismo extremado, como ocorreu
durante 0 Romantismo; pelos textos que, a pretexto da diversidade regional brasileira,
proclamam, apesar dela, a unidade e grandeza nacionais; por via, ainda, da exaltacéo
de vultos e de episodios da historia do Brasil ou do culto e exaltagdo da lingua nacional
(ZILBERMAN; LAJOLO, 1993, p. 18).
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Ainda nesse periodo, Arnaldo de Oliveira Barreto!!, a pedido da Weiszflog Irméos
Editores de Sdo Paulo, iniciou a organizacdo de uma biblioteca infantil que comegou com o
Patinho Feio, de Hans Christian Andersen. As ilustragdes foram de Francisco Richter, “[...] da
mais alta qualidade, impressdo e acabamento primorosos”. (SANDRONI, 1980, p. 13).

A partir de 1926 essa colecdo foi revisada pelo professor Lourenco Filho'?, que
simplificou seu vocabulario para adequa-la as criangcas menores. No inicio do século XX autores
brasileiros foram incluidos em “seletas” impressas em Portugal, em uma visivel “[...] reagdo

nacionalista a importacdo dos livros destinados a escola” (SANDRONI, 1980, p. 13).

Alguns deles (os autores) dedicaram-se a esse tipo de literatura do qual restam-nos
poucos livros de valor como por exemplo Através do Brasil, de Manuel Bonfim e
Olavo Bilac, Contos Pétrios de Bilac e Coelho Neto, Saudade de Tales de Andrade.
Destacaram-se ainda Jodo Viana de Almeida, Adelina Lopes Vieira, Julia Lopes de
Almeida. (SANDRONI, 1980, p. 14).

Segundo Sandroni (1980, p. 14), a busca por valores nacionais se fazia sentir na
literatura brasileira, como por exemplo, no indianismo de Gongalves Dias'?, entretanto, esse
movimento ndo havia, ainda, atingido a literatura para criancas. Nesse periodo o0s contos de

tradicdo oral ocupavam um espago relevante.

A literatura oral é sempre fonte inesgotavel dos escritores e a brasileira se apresenta
particularmente rica. Mistura da portuguesa trazida pelos primeiros colonos, com a
mitologia indigena autéctone e ainda enriquecida pela contribuicdo africana era
extremamente viva na razdo inversa a propria falta da literatura escrita. A importancia
da literatura oral para criancas, onde apenas uma pequena elite cultural dominava o
cddigo escrito, é facil de se imaginar. (SANDRONI, 1980, p. 14).

Em 1905, o aparecimento de uma revista criada pelo jornalista Bartolomeu Souza e
Silva, denominada O tico-tico, foi de suma importancia para a literatura infantil. Essa revista

veiculava principalmente matérias ligadas a temas nacionais, além de histérias com

"Arnaldo de Oliveira Barreto (1869-1925), presenca das mais decisivas na evolugdo do Ensino primario e
secundario de Sdo Paulo, preocupou-se, desde o inicio de sua carreira de professor, com a caréncia de livros
destinados as criangas. Informagdes disponivel em:
http://www.unicamp.br/iel/memoria/Ensaios/Literaturalnfantil/index.htm. Acesso em 06 mar. 2017.

2 Manuel Bergstron Lourenco Filho (1897-1970), educador brasileiro, foi professor e diretor de diversas escolas
no pais. Traduziu diversas obras de Educagdo e escreveu alguns livros infantis, sob o pseuddnimo de Damié&o.
Informagdes disponivel em:
http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1414-98931997000100009. Acesso em 06 mar. 2017.
13 Gongalves Dias (1823-1864) foi poeta e teatrologo brasileiro. E lembrado como o grande poeta indianista da
geracdo romantica. Deu romantismo ao tema indio e uma feicdo nacional & sua literatura. E lembrado como um
dos maiores poetas liricos da literatura brasileira. Informagdes disponivel em:
https://www.ebiografia.com/goncalves_dias/. Acesso em 06 mar. 2017.
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personagens de revistas similares, americanas e francesas, que foram paulatinamente
abrasileiradas, e perdurou por 50 anos, o que revela a dimensao da sua aceitacdo pelo publico
leitor.

Os textos infantis dessa época exortavam a caridade, a obediéncia, a aplica¢éo no estudo,
a constancia no trabalho, a dedicacdo a familia, bem como difundiam visdes idealizadas da
pobreza, reforcavam os contetdos curriculares e os modelos de lingua nacional. Alguns
exemplos de producdes desse periodo sdo os Contos Patrios, de Olavo Bilac e Coelho Neto, as
Historias da Nossa Terra, de Julia Lopes de Almeida, e Através do Brasil, de Olavo Bilac e
Manuel Bonfim.

Com relagdo a linguagem, a autora nos aponta uma contradicéo:

Se por um lado a preocupacgdo com o destinatario infantil motivava a adaptacdo que
fazia esta literatura afastar-se dos padrfes linguisticos lusitanos, por outro o
compromisso escolar e ideclogicamente conservador que inspirava os livros pode
responder pelo academicismo de sua linguagem num momento em que a literatura
ndo-infantil ja ensaiava algumas rupturas (ZILBERMAN; LAJOLO, 1993, p. 20).

Segundo Perrotti (1986, p. 57), a literatura infantil brasileira tem inicio com a obra de
Monteiro Lobato, na decada del1920, pois, anteriormente, 0 que predominava eram “leituras
escolares”. No entanto, segundo o autor, Monteiro Lobato tinha a pretenséo de realizar “[...] um
projeto nacional ao escrever para criangas. Pretende o autor do Sitio do Pica-Pau Amarelo
transmitir os sentimentos das coisas da terra”. (PERROTTI, 1986, p. 60, grifo do autor).

Monteiro Lobato iniciou uma “[...] nova fase na literatura infantil brasileira”.
(SANDRONI, 1980, p. 15). Em 1921, ele publica Narizinho Arrebitado, que trazia na capa a
inscrigdo “primeiro livro de leitura”, o que lhe garantiu uma tiragem inicial de 50 mil
exemplares. No entanto, os livros do autor que fizeram mais sucesso junto as criancas foram os
de pura ficcdo, como, por exemplo, O Saci, As cacadas de Pedrinho, Reinagdes de Narizinho,
entre outros. O autor escreveu, ainda, textos com intencdo didatica, como Geografia de Dona
Benta, Aritmética da Emilia e outros.

Lobato institui a polifonia nos textos para criangas, uma vez que 0 escritor ndo se

transveste de educador e seu discurso é o estético e ndo o utilitario.

O romance “polifénico”, ao contrario do “monoldgico”, exige uma atitude nova do
autor, no que se refere a sua relagdo com o narrado e, em decorréncia, com o leitor.
Nele, a consciéncia do autor “esta onipresente e permanente, ela participa de maneira
extremamente ativa. Mas por isso se manifesta de modo diferente da manifestada no
romance monolégico: a consciéncia do autor ndo transforma as outras consciéncias
(as das personagens) em objetos, ndo as veste com definicbes fechadas, por
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contumacia; ela sente, ao lado e diante dela, consciéncias de outros equipotentes, tao
abertas e inacabadas quanto ela mesmo”. Em uma palavra: no romance polifonico o
problema tratado aparece visto por varias consciéncias, ndo, portanto, de uma forma
unilateral, permitindo ao leitor entrar em contato com diferentes modos de se perceber
a realidade. (PERROTTI, 1986, p. 62, grifo do autor).

Embora educar estivesse nos planos de Lobato, o autor sabia muito bem diferenciar o
literario do didatico, o estético do utilitario; suas obras apresentavam um trabalho apurado de
linguagem e um forte apelo ladico. Sua preocupacéo era contribuir para a formacao do espirito

critico do leitor, por meio de uma narrativa:

[...] aberta, “polifonica”, multidirecionada, “artistica”, que podera levar o leitor a
alcancar o espirito critico. A linguagem artistica ndo possui a estreiteza da linguagem
utilitaria e, na sua amplitude, convém muito mais a um projeto que quer preparar seres
livres para libertarem o pais de seu cruel atraso. Portanto, tal linguagem, em sua
aparente inutilidade, em sua gratuidade, é geradora de efeitos secundérios muito mais
eficazes que a linguagem didatica. (PERROTT], 1986, p. 63, grifo do autor).

A partir dos anos 1970, alguns escritores, retomando a obra de Lobato, colocaram em
crise essa concepgdo, recorrendo a um modelo discursivo diferente, utilizando recursos
expressivos que até entdo eram usados somente na literatura para adultos, quebrando com a

Otica do pragmatismo, propria da literatura produzida pela cultura burguesa.

Nesse momento, surge na literatura brasileira para criangas e jovens um ndmero
grande de escritores, com uma consciéncia nova de seu papel social: reclamam a
condicéo de artistas e desejam que suas obras sejam compreendidas enquanto objeto
estético, abandonando, assim, o papel de moralistas ou “pedagogos”, que até entdo
fora reservado a quem escrevesse para a faixa infanto-juvenil. Em decorréncia disso,
firmam compromisso prioritariamente com a Arte e ndo com a Pedagogia, como era
norma, e suas narrativas sofrerdo alteracBes impensdveis até o momento, se
consideradas enquanto comportamento de geracdo. Fato marcante, pois, pela primeira
vez, nossa producdo literaria destinada a criangas e jovens mostrava um conjunto de
textos que se articulavam segundo principios estranhos ao padrdo pragmatico
dominante. (PERROTTI, 1986, p. 12).

Além de Monteiro Lobato, Sandroni (1980) refere-se a outro criador importante desse

periodo, Viriato Correa, autor do célebre Cazuza, em 1938.

Dai para c4, inimeros autores se tém dedicado a escrever livros para criangas. Dentre
eles destacamos: Vicente Guimardes, Ofélia e Narbal Fontes, Maria José Dupré,
Francisco Marins, Lucia Machado de Almeida, todos com livros que ainda fazem
sucesso. Os temas por eles abordados inspiram-se no folclore, na Histéria do Brasil
ou sdo cria¢Bes proprias na area do maravilhoso. H4 também escritores reconhecidos
como grandes nomes da literatura para adultos que dedicaram alguns titulos as
criancas: Graciliano Ramos, [...] José Lins do Rego, Lucio Cardoso, Raquel de
Queiroz, Clarice Lispector ou poetas como Cecilia Meireles, Méario Quintana,
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Vinicius de Moraes e Odylo Costa Filho. (SANDRONI, 1980, p. 15).

O surgimento da literatura infantil foi “[...] induzido e patrocinado por autores que
escreveram livros para criangas no periodo de transicdo entre os séculos XIX e XX”
(ZILBERMAN; LAJOLO, 1993, p. 61). Apds o sucesso de Tales de Andrade e Monteiro
Lobato, as editoras comecaram a investir no género, o0 que acarretou um pequeno crescimento
entre 0s anos de 1920 e 1930.

O éxito, contudo, ndo garantiu a autonomia da literatura infantil, que continuava sem
legitimacgdo artistica: a publicacdo de obras para criangas ndo afetava a imagem de
seus escritores. O estimulo parece ter sido outro: o mercado escolar, aparentemente
recompensava o esfor¢o de escrever para 0s jovens. Porém, como, para circular nas
salas de aula, era preciso, além de espontaneidade e imaginacao, adequar-se aos Cursos
vigentes e aos programas curriculares, a fantasia e a criatividade foram indiretamente
disciplinadas, favorecendo o Estado que assim, controlava de alguma maneira a
producdo de livros destinados a infancia (ZILBERMAN; LAJOLO, 1993, p. 62).

Devido ao seu surgimento historicamente vinculado a Pedagogia, bem como sua funcéo
pragmatica, a literatura infantil teve negado o reconhecimento de seu valor estético junto a
critica literaria, conforme aponta Zilberman (1982, p. 4): “E esta degradacio de origem que
motivou sua identificacdo apressada com a literatura de massas (ou a assimilacao a histéria em
quadrinhos, por exemplo), com a qual compartilha o exilio do ambito artistico.”

E assim, vinculada a origem da familia burguesa, destinada a uma infancia
historicamente forjada, a literatura infantil surge como uma invencéo da escola (também esta
inventada) como um dos instrumentos, talvez o mais importante, para a conformacédo de uma

nova maneira de se educar as criancas, o que sobrepde os interesses educativos aos literarios.

A literatura infantil, por sua vez, é outro dos instrumentos que tém servido a
multiplicacdo da norma em vigor. Transmitindo, em geral, um ensinamento conforme
a visdo adulta de mundo, ela se compromete com padrdes que estdo em desacordo
com os interesses do jovem. Contudo, pode substituir o adulto, até com maior
eficiéncia, quando o leitor ndo esta em aula ou mantém-se desatento as ordens dos
mais velhos. Ocupa, pois, a lacuna surgida nas ocasides em que 0s maiores nao estao
autorizados a interferir, 0 que acontece no momento em que 0s meninos apelam a
fantasia e ao lazer. (ZILBERMAN, 2003, p. 23).

Ainda segundo a autora, a despeito da utilizacdo pela escola como instrumento de
dominacdo das criancas, a literatura infantil se mostrard de grande valia na reorganizacdo das
suas vivéncias, por possibilitar, por meio de uma histdria, que mimetiza as relagdes vividas na
sociedade, e da linguagem, que estabelece a mediacdo entre a crianca e 0 mundo, uma

aproximacéao entre ela e a realidade que a rodeia.
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Em vista disto, explicita-se a duplicidade congénita a natureza da literatura infantil:
de um lado, percebida sob a 6tica do adulto, desvela-se sua participagdo no processo
de dominagéo do jovem, assumindo um carater pedagdgico, por transmitir normas e
envolver-se com sua formacdo moral. De outro, quando se compromete com 0
interesse da crianga, transforma-se num meio de acesso ao real, na medida em que Ihe
facilita a ordenacdo de experiéncias existenciais, através do conhecimento de
historias, e a expansio de seu dominio linguistico. E esta duplicidade que assinala sua
limitacéo, gerando o desprestigio perante o publico adulto, ja que este ndo admite o
legado doutrinario que Ihe transfere (ZILBERMAN, 1982, p. 14).

Para Zilberman (2003), literatura e escola compartilham da natureza formativa, isto é,
tanto uma quanto outra concorrem para a formagdo do individuo. A literatura “[...] sintetiza,
por meio dos recursos de ficcdo, uma realidade, que tem amplos pontos de contato com o que
o leitor vive cotidianamente” (ZILBERMAN, 2003. p. 25). Enfim, a literatura se comunica com
seu destinatario. Para a autora a escola também apresenta funcao sintetizadora, na medida em
que sintetiza o real em disciplinas escolares ou area do conhecimento. Entretanto, a escola
significa clausura enquanto que a literatura infantil, liberdade.

Para Perrotti (1986, p. 11) até os anos 1970 predominava na literatura infantil e juvenil
uma concepcao utilitaria. Desde o século XVIII, a preocupacdo dos autores da literatura para
criangas e jovens foi com o ensinamento, funcionando como “veiculo de propaganda das ideias
das classes burguesas”. E por meio da literatura que a sociedade burguesa “difunde seu ideario

junto a crianga”.

Nunca importou muito, por exemplo, a coeréncia interna das narrativas, em nenhum
de seus aspectos: personagens, enredo, tempo e espago. Trabalhos flacidos,
inconsistentes, sem coesdo abundam no género. A “feitura” do texto ndo foi quase
nunca preocupacdo maior dos autores de literatura para criancas e jovens. E isto
porque o texto sempre foi pretexto, complementacdo do trabalho escolar, recurso
didatico. (PERROTTI, 1986, p. 27).

Com relacao a década de 1970, intervalo de tempo em que se dao os estudos de Sandroni
(1980), a autora levanta alguns questionamentos relevantes para o avanco da literatura infantil
no pais, diretamente relacionados a préatica dos escritores infantis do momento, questionando
se esses escritores estariam preocupados em conhecer o interesse do seu publico, se estariam
conscientes que esse mesmo publico é constituido por uma minoria pertencente as classes alta

e média da sociedade e o que estariam fazendo para ampliar esse universo de leitura:

A grande maioria continua a preocupar-se em transmitir licGes e moralidades, numa
linguagem que parece desconhecer a inteligéncia e a capacidade de percep¢do da
crianca. Outros elaboram textos comunicativos e agradam aos pequenos leitores
apesar de seus livros estarem repletos de estere6tipos que visam a permanéncia de
valores passados. Poucos trabalham conscientes da importancia da literatura, como
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fonte inesgotavel de ampliagdo do mundo, seja ele o interior ou o social.
(SANDRONI, 1980, p. 16).

Para Perrotti, O caneco de prata de Jodo Carlos Marinho Silva, publicado em 1971, foi

um “divisor de aguas”:

Depois de O caneco de prata, a literatura para criangas e jovens pode fazer indagagdes
radicais para o seu publico, pode demonstrar perplexidade, auto referir-se, questionar
seu papel em um pais como o Brasil. O caneco de prata inaugura um periodo em que
a literatura para criangas e jovens passara a ser repensada, ja que ndo conseguira
permanecer imune as transformac@es ocorridas na sociedade brasileira, nas décadas
de 50 e 60. (PERROTI, 1983, p.13).

Perrotti (1986) afirma que essas mudancas se deram tardiamente porque nao havia nesse
periodo seguidores de Lobato que tivessem condi¢Bes de continuar o trabalho do mestre,
portanto, a obra de Lobato permaneceu isolada desde os anos 1920 até a década de 1970.

[...] o fendmeno Lobato, isolado, ndo foi suficiente para romper a concepcdo
pragmatica tradicionalmente ligada a literatura para criangas e jovens. Nascida sob o
signo da edificagdo, do moralismo, da prescri¢do, essa literatura esteve sempre mais
proxima da Pedagogia, naquilo que esta possui de pragmatico, que da Arte. Tal
compromisso dificultou-lhe a assimilacdo dos processos renovadores presentes na arte
brasileira a partir da década de 20. Seria necessario aguardar os anos 70, quando um
novo publico urbano de extracdo média emerge enquanto grupo consumidor, capaz de
sustentar um processo de renovagdo, para que pudéssemos colocar em questdo a
concepgao social da literatura para criangas e jovens. (PERROTTI, 1986, p. 13).

Ainda que essa mudanca tenha sido gradativa, o carater formativo da literatura infantil
continua presente. “Habituados com uma visdo utilitdria, muitas vezes olhamos o mundo de
uma perspectiva mais contemporanea [...] mas nem por isso alterando a concep¢do pragmaética
que, tradicionalmente, orientou as realiza¢des do setor.” (PERROTTI, 1986, p. 14).

Libertar-se do principio da eficacia ndo é tarefa facil, tanto que, para o autor, um novo
quadro se desenha na literatura infantil “vivo e rico”, mas que ndo consegue eliminar por
completo o utilitarismo, embora consiga fazer frente a ele, limitar-lhe o espaco, colocé-lo em
crise. Inicia-se um “utilitarismo as avessas”, a partir de agora os textos passam a incluir
“contetdos sociais consentdneos com 0 momento”, mas o principio do ensinamento continua
presente. (PERROTTI, 1986, p.14).

Uma nova tendéncia desponta, comprometida mais com a arte que com a Pedagogia,
surgem novos projetos literarios que retomam antigas preocupac@es lobateanas, buscando uma
nova forma de se fazer literatura para criangas. Nessa esteira vem Lygia Bojunga Nunes, Ana

Maria Machado, Ruth Rocha, Elvira Vigna, Marina Colassanti, Jodo Carlos Marinho Silva e
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Haroldo Bruno.

Segundo Perrotti (1986, p. 14), no bojo dessa novas propostas surgiram também fusbes
de linguagem verbal com artes graficas, sendo Flicts, de Ziraldo, a obra de referéncia desse
novo modelo, da “recente preocupacao com o elemento estético”.

Para Coelho (2000), no entanto, as dimensdes literaria e pedagodgica presentes na
literatura infantil ndo sdo gratuitas: guardam relagBes com as tendéncias predominantes na
sociedade por ocasido da criacdo do livro. Entre os dois extremos ha uma variedade enorme de
tipos de literatura, em que as duas intencdes, ligadas a Arte ou ao ensino, estdo sempre
presentes, embora em doses diferentes. Dessa forma, cabe ao professor que trabalha com a
literatura infantil observar se obras reproduzem esse descompasso entre a intencdo artistica e a

intencdo educativa. De acordo com a autora:

Em geral, uma das atitudes tem predominado sobre a outra. Dai 0s excessos e 0S
equivocos que proliferam em certa producdo infantil recente. Ndo sé os livros
publicados, mas também as centenas de originais enviados a concursos ou entregues
as editoras, revelam que, na maioria, predomina a gratuidade (livros que, em lugar de
serem divertidos, como se pretendem, sdo apenas tolos ou cacetes, ou entdo
fragmentados e sem sentido). Ou entdo obras sobrecarregadas de informacbes
corretissimas, mas que, despidas de fantasia e imaginacdo, em lugar de atrair o jovem
leitor, o afugenta. (COELHO, 2000, p. 49).

Embora as obras de tendéncia utilitarista superassem numericamente os trabalhos dessa
nova fase, esse fato ndo diminui a importancia e reconhecimento desse novo discurso para a
literatura infantil brasileira.

Cademartori (2010), na apresentacdo de seu livro O que € literatura infantil, reedicéo
da obra publicada pela primeira vez em 1986, chama atencdo para outro aspecto, conhecido por
aqueles que pesquisam literatura no Brasil, que € o incentivo pelo fomento da leitura nas escolas
publicas por parte de programas do Governo Federal.

Paiva (2012, p. 13) relata que apesar do desenvolvimento de a¢Ges de promogao e acesso
a leitura, desenvolvidos pelo MEC desde sua criacdo em 1930, é somente a partir da década de
1980 que essa questdo passa a ser vista como politica publica. Marcadas, principalmente, pela
descontinuidade, devido as mudangas de governos, podemos citar, entre outras, as seguintes
iniciativas:

O Programa Nacional Sala de Leitura — PNSL (1984-1987), cujo objetivo principal era
0 repasse de recursos para ambientacdo das salas de leituras nas escolas publicas.

O Programa Nacional de Incentivo a Leitura - Proler, em vigéncia até os dias atuais, que

tem como objetivo oportunizar o acesso a livros e outros materiais de leitura a comunidade em



65

geral.

O Pro6-Leitura na Formacao do Professor (1992-1996) e o Programa Nacional Biblioteca
do Professor (1994), ambos com o objetivo de atuar na formacédo de professores leitores por
meio da aquisicdo e distribuicdo de acervos bibliogréficos.

O Programa Nacional Biblioteca da Escola — PNBE, instituido em 1997, com o objetivo
de democratizar 0 acesso a obras de literatura brasileiras e estrangeiras, infantis e juvenis, e
materiais de pesquisa a professores e alunos das escolas publicas brasileiras. Esse programa é
executado pelo Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagéo - FNDE, em parceria com a
Secretaria de Educacgdo Basica do Ministério da Educacao e atende aos segmentos da Educacao
Bésica, a saber, Educagdo Infantil, Ensino Fundamental e Médio e Educacdo de Jovens e
Adultos - EJA.

Cademartori (2010, p. 8) afirma que, a0 mesmo tempo em que promove a literatura
infantil, no sentido de suprir as escolas com livros do género, essa expansdo da aquisicdo de
livros infantis pelo governo, a que denomina de “patrocinio estatal”, reforcam os lagos, nem
sempre positivos, entre literatura infantil e educacéo. O autor alerta para o cuidado que essa
parceria requer, na medida em que o Governo Federal, por meio de politicas publicas de

incentivo a leitura, vem fomentando a producao de livros do género pela industria livreira.

No plano das ac¢des, livros literarios para criancas comegavam a ser distribuidos, em
escolas e bibliotecas do pais, pelo Ministério da Educagdo. A iniciativa pioneira
recebeu 0 nome de Programa Salas de Leitura e era desenvolvido pela Fundacéo de
Assisténcia ao Estudante [...] (CADEMARTORI, 2010, p.7).

De acordo com Paiva (2012), o Programa Nacional Biblioteca da Escola - PNBE foi

criado em 1997, com o objetivo principal de

[...] democratizar 0 acesso a obras de literatura brasileiras e estrangeiras infantis e
juvenis, além de fornecer materiais de pesquisa e de referéncia a professores e alunos
das escolas publicas brasileiras. O programa é executado pelo Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educacdo (FNDE), em parceria com a Secretaria de Educagéo
Basica do Ministério da Educagdo (PAIVA, 2012, p. 14).

Conforme a autora, desde 2005, o MEC descentralizou o processo de escolha das obras
do programa, deixando essa selecdo a cargo de universidades publicas selecionadas por meio
de editais préprios. Informa que a partir de 2006, o Centro de Alfabetizacao, Leitura e Escrita
- Ceale da Faculdade de Educacdo da UFMG ¢é responsavel pela avaliagdo pedagdgica do

PNBE, o que significa promover a avaliacdo dos titulos inscritos pelas editoras, no referido
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programa. Para que essa escolha se dé, sdo levados em conta critérios de avaliacdo e selecéo,

como, por exemplo, a qualidade do texto, a adequacdo tematica e o projeto grafico.

Para atender a esses critérios, a equipe de coordenacdo elaborou uma ficha que, entre
outros itens, avalia: as condicdes de leitura, em que sdo avaliadas questdes como a
qualidade da impressdo, a adequacdo dos espacos entre linhas, do tipo e do tratamento
da fonte; a qualidade da interag¢do com o leitor, levando em conta a diversidade, o0s
diferentes contextos sociais, culturais e histdricos, assim como a ampliacdo de
expectativas e perspectivas juvenis por via da exploracdo artistica dos temas e da
possibilidade de incitar novas leituras; a qualidade textual, considerando as questdes
de coeréncia, coesdo e consisténcia, a exploragdo de recursos linguisticos e
expressivos, o trabalho estético na obra; detalhes quanto ao projeto gréafico, sendo o
objeto livro avaliado em questéo ao seu formato, tamanho, capa, contracapa, incluindo
também neste quesito a relacdo texto-imagem e a qualidade das interagcGes quando
presentes no livro (PAIVA, 2012, p. 25).

Dividida entre os apelos da Pedagogia e anseios de ordem literaria, segue a literatura
infantil, equilibrando-se em meio a “alternancia ou convivéncia” de critérios estéticos e
pedagdgicos. Muito embora seja valorizada no ambito da Pedagogia, ndo cabe a literatura
infantil o papel de subsidiaria da educacdo formal, pois, apesar da crenca de que quem lé escreve
melhor, tem mais repertorio, etc., a importancia da literatura para as criangas advém do “[...]
fato de ela propiciar determinadas experiéncias com a linguagem e com os sentidos — no espaco
de liberdade que s6 a leitura possibilita, e que instituicdo nenhuma consegue oferecer — [...]”
(CADEMARTORI, 2010, p. 9).

Nessa perspectiva,

Uma comprovacdo rapida de que a literatura infantil desfruta de pouco prestigio no
sistema de onde é originaria, o literario, pode ser extraida rapidamente das listas,
indicacOes, sugestdes, selecbes de todo tipo das obras literarias consideradas mais
importantes ou representativas. [...] costumam ser destacadas apenas duas obras, e
ambas de autoria de Lewis Carroll: Alice no pais das maravilhas e Alice no pais dos
espelhos. Comum aos dois titulos é o fato de serem obras das quais se diz que
“criangas também podem ler [...]”. (CADEMARTORI, 2010, p. 13-14).

Apesar de certo desprestigio da literatura infantil nos meios literarios, temos no Brasil
autores renomados que ja se dedicaram a escrita de livros infantis, como por exemplo,
Henriqueta Lisboa, Raquel de Queiroz, Cecilia Meireles, Clarice Lispector, Mario Quintana,
Vinicius de Moraes, entre outros. De fato, “[...] a consolida¢do do mercado do livro infantil
atraiu autores que desfrutam do mais alto prestigio na critica literaria, integrantes do repertorio
de leitura dos adultos mais exigentes”. (CADEMARTORI, 2010, p. 14). Assim,

Personalidades poéticas contemporaneas, como Ferreira Gullar e Armando Freitas
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Filho também estenderam suas sensibilidades para a criacdo de textos infantis. Gullar
¢ autor de poesia, fabula, conto para pequenos leitores, como Um gato chamado
Gatinho, Dr. Urubu e outras fabulas, Touro encantado. Armando Freitas Filho é autor
de Apenas uma lata e Breve memaria de um cabide contrariado. S&o exemplos, entre
muitos outros, da expressdo que pode alcancar o género, que ndo é facil nem menor,
ndo aceita improvisagdo nem descuido, mas requer talento especial para ser composto
de acordo com suas peculiaridades. (CADEMARTORI, 2010, p. 15, grifo da autora).

Cademartori (2010, p. 16) afirma que a competéncia leitora do publico é muito
importante para esse género. O autor deve escolher uma forma de comunicacdo que atenda a

faixa etéria do possivel leitor, seus interesses e suas potencialidades.

A estrutura e o estilo das linguagens verbais e visuais procuram adequar-se as
experiéncias da crianca. Os temas sdo selecionados de modo a corresponder as
expectativas dos pequenos, ao mesmo tempo em que o foco narrativo deve permitir a
superagdo delas. Um texto redundante, que s6 articula o que ja é sabido e
experimentado, pouco tem a oferecer. (CADEMARTORI, 2010, p. 16).

A referida autora (2010, p.16-17) ressalta as diversas modalidades e processos textuais
presentes na literatura infantil. Enquanto em algumas obras o literario se faz presente, por meio
da subversdo do uso sistematico da lingua, que possibilita “o sonho, a fantasia ¢ o nonsense”,
em outras, o que predomina é o objetivo de formacédo de valores do pequeno leitor, conforme
ressalta Cademartori (2010, p. 16-17). Nesses livros sdo exploram temas sociais como
“diferengas raciais, sexuais, de classe, de habilidades e outras”. Enfim, sdo livros que abordam
tematicas que o adulto acredita relevantes para a formacdo da crianca, bem como formas de
lidar com essas tematicas, com o objetivo de que a crianca as internalize e as reproduza

futuramente:

As obras infantis que respeitam seu publico sdo aquelas cujos textos tém potencial
para permitir ao leitor infantil possibilidade ampla de atribuicdo de sentidos aquilo
que Ié. A literatura infantil digna do nome estimula a crianga a viver uma aventura
com a linguagem e seus efeitos, em lugar de deixéa-la cerceada pelas inten¢des do
autor, em livros usados como transporte de intencdes diversas, entre elas 0 que se

passou a chamar de “politicamente correto”, a nova face do interesse pedagdgico, que
quer se sobrepor ao literario. (CADEMARTORI, 2010, p. 17).

Cademartori (2010, p. 17) destaca uma transformacéo importante ocorrida nos livros de
literatura infantil, no que se refere a relacdo entre as linguagens visual e verbal. No passado,
utilizadas apenas para uma breve pausa, as imagens atualmente disputam com o texto escrito,
a atencdo do leitor. Atualmente, a maioria dos livros infantis € composta por um texto verbal e
um visual, o que permite a crianca “experiéncias estéticas e de sentido com os dois cddigos”.

Enquanto no passado os livros muitas vezes nem traziam indicacdes de autoria das ilustragdes,
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hoje o ilustrador se equipara em importancia ao autor do texto.

A relacdo do texto visual com o texto verbal pode se dar de diferentes maneiras e em
graus diversos de complexidade: pode ser de autonomia ou de relacdo complementar,
pode ter sentido de confirmacédo ou de contraponto. Ha obras em que os sentidos da
leitura se expandem na interacdo entre as duas linguagens, mesmo quando elas se
contradizem. O texto imagistico pode se opor ao que diz o texto com palavras, caso
em que escritor e ilustrador utilizam as diferentes qualidades de suas respectivas artes
para comunicar informacdes diversas. Quando isso ocorre, pode-se dizer que 0s textos
visual e verbal do livro se relacionam ironicamente, um contradiz ou subverte o que
diz o outro. [...]. Os textos visual e verbal entram em contradicéo para configurar uma
situacdo narrativa em que a personagem diz uma coisa e sente outra. Ela diz que ndo
vai dormir, mas ndo consegue manter os olhos abertos. (CADEMARTORI, 2010,
p.18).

Outro fendomeno que se da no final do século XX ¢ a “[...] internacionalizagao do género,
resultado da globaliza¢ao de mercados” (CADEMARTORI, 2010, p.15), uma vez que as obras
que alcangcaram sucesso em seu pais de origem passam a ser distribuidas para outros paises,
tornando-se sucesso mundial, como ilustra a série de 7 romances escritos por Joanne Rowling,
autora livros Harry Potter. Ainda que alguns criticos possam ter ressalvas a qualidade literaria
dessas obras, sua leitura ocorre, em sua maioria, fora do &mbito escolar. Sdo espontaneamente

procurados por criangas e jovens.

2.2 A Literatura Infantil no PNAIC

Ao iniciar os estudos que se referem a literatura infantil no Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa — Pnaic, optamos por fazer a leitura dos textos listados na
bibliografia de apoio do referido programa, sob o titulo O ludico e a literatura na alfabetizacao,
como forma de apreendermos a maneira como ¢ tratada a literatura infantil, objeto de nosso
estudo, na formacdo dos professores alfabetizadores.

A Dibliografia consultada foi composta por dois artigos: Alfabetizacdo e leitura
literaria, de Aparecida Paiva (2003), e O professor como mediador das leituras literarias, de
Ana Arlinda do Oliveira (2010). Além desses artigos, a bibliografia sugere a leitura do
Fasciculo 5 do Programa Pro Letramento — Alfabetizacdo e linguagem, assinado por Telma
Ferraz Leal, Marcia Mendonga, Artur Gomes de Morais e Margareth Brainer de Queiroz Lima,
da Universidade Federal de Pernambuco — UFPE.

Paiva (2003, p. 127) discute a leitura literéria tendo como foco principal a mediacéo do
professor: “Trata-se, portanto, da relacdo entre a leitura, a literatura e o trabalho do professor

no processo de alfabetizacdo de criancas, sob um ponto de vista com o qual trabalhamos ha
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alguns anos: o do letramento e, mais recentemente, o do letramento literario.”

A autora afirma acreditar na possibilidade de envolvimento da crianca com o universo
da escrita pelo trabalho com a literatura infantil. Ndo apenas com a escrita, mas também com a
prépria literatura enquanto forma de arte, desde que o professor tenha alguns cuidados, que

envolvem a reflexdo sobre os seguintes questionamentos:

Qual serd a forma de combinar experiéncia estética com o ambiente escolar? Em
outras palavras, de que forma superar o limite de uma escolarizacdo da arte, neste
caso, a literaria, e realizar o ideal de uma sociedade igualitariamente leitora no sentido
mais amplo que esta palavra comporta e com o qual estamos todos comprometidos?
(PAIVA, 2003, p. 127).

Com o objetivo de langar luzes que auxiliem o professor em uma tarefa de tamanha

complexidade, a autora compartilha uma questdo e uma proposicao:

A questdo diz respeito ao didlogo possivel entre a concepcao de leitor construida por
nés, em seus dois pélos privilegiados, quando estd em jogo a instituigdo escolar: o
leitor/professor e o leitor/aluno. Este me parece o contraponto mais explicito da tenséo
entre leitura literaria e escola. A proposicdo, de natureza metodoldgica, consiste em
problematizar o que estamos chamando de producdo cultural para crianga,
escolarizacdo da Literatura e as relagdes possiveis entre esta e o leitor crianga ou o
leitor em formagdo. (PAIVA, 2003, p. 127).

Segundo a autora, ao analisarmos a literatura infantil na escola, ¢ de fundamental
importancia considerar sua linguagem, levar em conta 0s aspectos historicos do seu
desenvolvimento e ter em mente uma abordagem flexibilizada, cientes de que o nosso olhar é

uma possivel interpretacao e ndo uma “verdade absoluta”.

Aplicado as artes em geral, o termo linguagem pode ser definido como o conjunto de
recursos técnicos e expressivos a disposicao de um artista e por ele aperfeigoado. Um
repertério sempre renovavel de signos e componentes sensoriais, empregado na
realizacdo de registros intencionais que, ndo obstante, trazem elementos aleatorios a
intencionalidade daquele que utiliza a linguagem para transmitir ideias e sensacdes.
A utilizagdo de qualquer linguagem artistica tem como resultado a realizacdo de
manifestacGes materiais (quadros, apresentagdes sinfonicas, espetaculos de danga,
filmes, desenhos, textos etc.), pois nenhuma forma artistica existe fora do mundo
material. Dai a dialética fundamental que origina o que se costuma chamar de arte:
materialidade que se projeta para algo além, a partir de sua prépria existéncia e sem
abandona-Ia; e, existéncia que se realiza como transcendéncia. (PAIVA, 2003, p. 127).

A autora afirma que, ainda que haja objetos realizados por meio de linguagem artistica,
nem todos podem ser considerados como Arte. Podemos concluir, entdo, que “boa parte das

historias denominadas literatura infantil sdo meros produtos voltados ao consumo imediato,
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especialmente o consumo escolar”. (PAIVA, 2003, p. 127).

Ainda segundo Paiva (2003), quem contribui para um maior entendimento dos
processos que circundam a literatura infantil na escola, no que diz respeito ao processo de
escolarizacéo, foi Magda Soares. Dessa forma, faremos um adendo trazendo um pouco de suas
reflexdes com relagdo ao que Soares (2011) caracteriza como “escolarizagdo da literatura
infantil” e “literatizacao escolarizag¢ao infantil”.

Soares (2011, p. 17) sinaliza duas perspectivas a serem consideradas quando da analise
das relages entre processo de escolarizagéo e literatura infantil. Uma primeira perspectiva seria
a escolarizacdo da literatura, que se d& quando a escola se apropria da literatura infantil,
“escolarizando-a, didatizando-a, pedagogizando-a” para atender aos seus propositos. Ja a
segunda perspectiva seria a de “[...] produgdo para a escola de uma literatura destinada as
criancas” o que a autora define como “literatizacdo da escolarizagdo infantil”.

A partir do levantamento das duas perspectivas apontadas, a autora analisa a perspectiva
da escolarizacdo da literatura infantil, ou seja, de como se da, pela escola, a apropriacdo da
literatura destinada as criancas, para atender as suas finalidades pedagogicas.

Nesse sentido, Soares (2011, p. 18) afirma que ““[...] sempre se atribuiu a literatura
infantil (como também a juvenil) um carater educativo, formador, por isso ela quase sempre se
vincula a escola, a instituicdo, por exceléncia, educativa e formadora de criangas e jovens”. A
autora destaca, também, a coincidéncia entre o boom da literatura infantil e juvenil com a

ampliacdo de vagas na escola publica.

Parece mesmo que, ao longo do tempo, a literatura infantil e juvenil foi-se
aproximando cada vez mais da escola. H& autores que vém apontando (ou
denunciando?) a clara vinculagdo, atualmente, da literatura infantil com a escola:
Marisa Lajolo fala do “pacto da literatura infantil com a escola”, um pacto que se
traduz em “pacto entre produtores e distribuidores” [...] (SOARES, 2011, p. 10, grifo
da autora).

Soares (2011, p. 21) caracteriza como inadequado o carater pejorativo que, dependendo
da situagdo, ¢ atribuido ao termo “escolarizada”, como por exemplo, literatura escolarizada.
Para a autora, ao escolarizar os conhecimentos, a instituicdo escolar esta, em Gltima instancia,
cumprindo sua fungdo. Para a escola, esse processo é inevitavel, pois a escolarizacdo é a propria
esséncia da escola. O problema, nessa perspectiva, ndo seria a escolarizacdo da literatura, mas

sua errbnea ou inadequada escolarizagéo.

N&o h& como ter escola sem ter escolarizacdo de conhecimentos, saberes, artes: o
surgimento da escola estd indissociavelmente ligado a constituicdo de “saberes
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escolares”, que se corporificam e se formalizam em curriculos, matérias e disciplinas,
programas, metodologias, tudo isso exigido pela invencéo, responsavel pela criagdo
da escola, de um espaco de ensino e de um tempo de aprendizagem. (SOARES, 2011,
p. 20, grifo da autora).

Paiva (2006, p. 128), no que se refere as perspectivas levantadas por Magda Soares,
afirma que as nossas escolhas dos livros a serem apresentados as criangas ¢ que “[...] v@o
determinar a contribuig@o desse tipo de texto para o processo de alfabetizacdo e iniciacdo de
um processo de leitura literaria, com chances de durar para além do processo de escolarizagdo”.

Para a autora, as especificidades do texto literario devem ser levadas em consideracao
por qualquer professor que se habilite a desenvolver um trabalho com obras literarias, que
precisam se fazer presentes desde o inicio da escolarizacdo, pois desde muito cedo as criancas
tém contato com esses textos, inclusive por meio dos materiais didaticos. No entanto, ao ser
transposto para o livro didatico, o texto literario quase sempre perde aspectos importantes de
sua configuracdo textual, paratextual e integralidade, apresentando-se de forma fragmentada,

como “pseudotextos”.

Dai a importancia de buscarmos, desde as séries iniciais, uma relaco literaria com os
textos que transcenda suas limitagdes e inadequadas escolarizagBes e ler
literariamente esses textos, desde o inicio do processo de escolarizagdo. Lé-los nessa
dimensao significa recuperar aquela configuracdo que foi perdida na “didatizacdo” da
literatura, recuperando propostas adequadas de textos produzidos para ao publico
infantil que ndo se limitem a condi¢do de mais um apéndice para a aquisi¢do da leitura
e da escrita. (PAIVA, 2003, p. 128).

O professor precisa, diante desse contexto, primeiramente perceber-se como leitor, para
que possa mediar 0 processo de iniciacdo da crianca no universo literario. Dessa forma,
desenvolvera sua criticidade com relacdo a leitura literaria, o que o ajudara a fazer escolhas
adequadas a idade e aos interesses de seus alunos. A autora defende, portanto, como fatores
importantes para que haja a adequada mediacdo entre o professor e o aluno, o contato com a

leitura literaria, o repertorio de leituras, a capacidade de analise critica e as escolhas acertadas:

Quanto mais evidente ficar para ele a importancia da leitura literaria como poderosa
fonte de formacéo de sensibilidades e de ampliagdo de nossa visdo de mundo, que tem
nesta linguagem artistica um componente essencial de formacdo, culturalmente
valorizado, embora pouco demandado e pouco ofertado socialmente, mais
significativas se tornardo as praticas de letramento literario propostas. (PAIVA, 2003,
p. 128).

A mediacéo do professor inicia-se com a escolha dos textos que serdo apresentados aos

alunos, pois “[...] ndo se pode cobrar prazer e envolvimento com leituras que ndo nos provocam
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e com as quais ndo estabelecemos nenhuma relagdo significativa.” (PAIVA, 2003, p.129).
Assim, a autora sugere como mediacdo adequada que se faca previamente as leituras que serdo
propostas aos alunos, utilizando livros de imagens, desde que de boa qualidade, pois estes
possibilitam as criangas contar, recontar e reinventar historias, contribuindo para a compreensao

da realidade que a cerca.

A linguagem que constrdi a literatura infantil se apresenta como mediadora entre a
crianca e o mundo, propiciando um alargamento no seu dominio linguistico e
preenchendo o espago do ficticio, da fantasia, da aquisicdo do saber. Vista assim, a
producdo literaria para crianca — o livro de imagens inclusive — ndo tem fronteiras.
Ela desvela o maravilhoso, o ilimitado, o maleavel e o criativo universo infantil,
explora a poesia e suscita o imaginario. (PAIVA, 2003, p. 129).

Quanto aos repertdrios de leituras, sugere que o professor tenha cuidado na escolha de
um material de boa qualidade, muito bem ilustrado, que favoreca o desenvolvimento da
imaginacao da crianga, uma vez que a literatura infantil servird de mediacéo entre a crianga e o
mundo. Além disso, o professor deve procurar ampliar o seu universo de leituras, buscar o

inusitado, ndo se limitar as configurac@es tradicionais.

O trabalho com letras de musica e com os géneros poéticos da tradicdo oral (advinhas,
parlendas, quadrinhas, trava-linguas etc.) abre caminho para outras producfes
culturais que também tém sido abordadas no processo de escolarizagdo. Isto ndo quer
dizer que vamos excluir a poesia considerada erudita ou a de autores canonizados,
pois, na verdade, hd uma circulagdo entre diferentes esferas da cultura. (PAIVA, 2003,
p. 129).

Para favorecer um contato entre crianga e livro que seja capaz de desenvolver o gosto
pela leitura literéria, a sensibilidade quanto ao objeto material livro, a criatividade do contato
com a arte expressa pela literatura infantil, o professor terd que buscar conhecimentos referentes
a esta literatura. Os programas de incentivo a leitura fomentados pelo MEC como, por exemplo,
0 Programa Nacional de Biblioteca Escolar - PNBE, conta com um material de apoio ao
professor, cujo objetivo é oportunizar textos de estudiosos da temética para auxilid-lo nessa
tarefa.

Nesse sentido, as escolhas dos docentes, a partir de seus gostos pessoais e apoiadas em
solidos conhecimentos tedricos, poderdo, potencialmente, contribuir para o desenvolvimento
nos alunos do gosto pela leitura, da criatividade, da sensibilidade, do conhecimento de um
mundo que s € possivel por meio da literatura.

Para Paiva (2003) reside ai um paradoxo, o de democratizar a literatura infantil com a

mediacdo da escola sem permitir que esta perca a sua especificidade.
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O texto literdrio € uma producdo de arte e, por isso, sua leitura vai tornar o leitor,
também um criador. A prépria democratizagdo da leitura tem de ser vista como
possibilidade de acesso a uma linguagem artistica que é a literaria. Criar, quando se
1& literariamente um texto, significa se apropriar de uma linguagem artistica em sua
riqueza, em sua beleza, em suas possibilidades de ampliacdo de horizontes e de
percepgdes diferenciadas de mundo. (PAIVA, 2006, p.130).

Nessa mesma perspectiva, Oliveira (2010), no artigo intitulado O professor como
mediador das leituras literarias, defende a importancia das experiéncias precoces com a leitura
de textos literarios, devido as duas dimensdes primordiais: a da sensibilidade para o estético e
a do conhecimento: “A sensibilidade concerne aquele estado interior em que é possivel, por
meio do imaginario expandido, colocar em movimento imagens produzidas por nossa
humanidade, em sua dimensao historica e cultural”. (OLIVEIRA, 2010, p. 41).

Segundo a autora, a literatura infantil contribui para a formacdo da personalidade da
crianca, na medida em que possibilita a reflexdo sobre os proprios valores e crengas bem como
o0s da sociedade a qual pertence. Por meio da obra literaria o autor manifesta um saber sobre o
mundo, e é pela da fantasia do texto literario que o leitor encontrara modos de interpretar sua
propria realidade.

A autora dialoga com Paiva (2008) sobre a questdo das tematicas privilegiadas pelos
professores na escolha dos livros que serdo trabalhados junto aos alunos. Paiva (2008, p. 39)
afirma, tendo como base o PNBE/2008, que a maioria dos titulos destinados as escolas, 0 que
representa aproximadamente 90% do total de titulos, sdo de livros que ela classifica em um
agrupamento denominado A fantasia como tradi¢do, o qual contempla contos de fadas e
fabulas, historias de bichos, historias de espacgos preferidos como fazenda, parque, jardim
zooldgico, circo, enfim, tematicas do cotidiano da crianca que possibilitam a afirmacdo da
referida autora de que “[...] por meio dessas narrativas € moldado um mundo justo onde o bem
e o mal ficam isolados como se na natureza humana esses lados fossem excludentes,
assegurando o carater pedagogico, moralizante e exemplar dessa producdo”.

Paiva (2008, p. 41) sinaliza que a volumosa producéo repetitiva dos livros que compdem
esse grupo tem provocado um sentimento de exaustdo, um estranhamento, a sensacao de que

“os titulos parecem supérfluos e desnecessarios em relagdo a sua fungdo”.

Ser4 que devemos chamar esses momentos de negar a tradicdo? Ou a volumosa
producdo repetitiva e banalizada da tradicdo esta nos provocando um sentimento de
exaustdo? Seguramente essa abundancia, esse excesso talvez nos faz duvidar do
potencial da fantasia, pois aquele efeito de estranhamento diante de tamanha
recorréncia desencadeia uma oscilagdo entre 0s momentos em que ndo temos como
negar o poder vital do sonho. Por outro lado, ndo hd motivo, nem necessidade (ainda
que se trate do publico infantil), de se estender ao infinito o uso da fantasia. (PAIVA,



74

2008, p. 41).

Com rela¢do as tematicas, Oliveira (2010, p.42) complementa que “[...] 0S temas
recorrentes no cotidiano escolar negam a capacidade da crianca de lidar com a realidade”. A
escola evita conteddos polémicos, que tratem de temas como sexualidade, abandono, ou até
mesmo, a morte. Talvez com o intuito de proteger a crianca ou por desconhecimento de como
lidar com as tematicas, o fato € que o nimero de obras que remetem aos temas transversais,
como poluicdo, saude, enfim, questbes da contemporaneidade, que Paiva (2008, p.42-43)
elencou em um grupo denominado O conteudo como op¢do, tem sido predominantes, em
detrimento de obras que abordam temas como morte, medo, abandono, sexualidade, do grupo
por ela denominado como A realidade, que sdo infimos em comparacdo ao primeiro grupo
retratado.

A autora sugere algumas estratégias de mediagdo para oportunizar o desenvolvimento
da sensibilidade dos pequenos leitores: a dramatizagéo, no sentido de que “propicia a exposi¢ao
de um tema que os impacte, pelo inusitado de seu enredo e pelo drama existencial que afeta
qualquer ser humano”, as rodas para compartilhamento das leituras, o contar e recontar
historias, assistir a filmes produzidos a partir de textos literdrios e usar fantoches para a
representacdo de personagens.(OLIVEIRA, 2010, p. 46). Dessa forma,

Para que o trabalho de mediacdo do professor, entre a literatura e as criancgas, seja
eficaz, sera necessario que ele leia com atencdo as obras como um leitor comum,
deixando-se levar espontaneamente pelo texto, se a priori pensar em sua utilizacéo na
sala de aula. Somente apos ter lido a obra e sentido o que ela pode oferecer é que o
professor podera planejar sua atuacdo no momento da atividade de leitura. Se ele
préprio ndo se entusiasmar com a obra, deve ir em busca de outra. Uma obra que nao
emocione deve ser descartada. (OLIVEIRA, 2010, p. 48, grifo da autora).

A autora destaca outra importante faceta ligada a mediacdo das leituras na escola, que
diz respeito a filtragem que o professor faz dos livros que considera adequados ou ndo a pratica
pedagogica. Essa atitude equivocada pode, segundo ela, “cercear a consciéncia critica das
criangas” (OLIVEIRA, 2010, p.49). Cita como exemplo o livro Drauzio, de Lucia Pimentel
Goes, obra que traz a histéria de um vampiro diferente, que vai lutar pela superacdo das
instituicdes ultrapassadas na comunidade de vampiros e, por isso, sera exilado. Apenas pelo
fato da obra se referir ao tema “vampiros”, bem como pelas cores e ilustragdes do livro, enfim,
por seu projeto grafico de acordo com a tematica, o livro foi considerado pelos professores de

uma determinada escola, visitada pela autora, como improprio para as criangas, mesmo se
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tratando de um livro premiado* e com varios atributos de um bom livro de literatura infantil.

O ato de ler, nestas circunstancias, é considerado perigoso, porque, alem da frui¢do
do texto, o pequeno leitor adquire o conhecimento sobre a realidade, o poder de
conhecer o real por meio do imaginario. Praticas mediadoras como esta, nas quais as
leituras prescritas pela escola, ao impor o ajustamento da crianca ao universo restrito
de textos e paulatinamente domesticar o leitor em formagdo, podem impedir, ap6s
anos de escolaridade, o desenvolvimento de competéncias para fazer escolhas
pessoais de leituras significativas. (OLIVEIRA, 2010, p.49).

Para finalizar, a autora destaca outro aspecto de fundamental importancia no que se
refere & mediacdo do professor para formar leitores, que € a historia de leitura e a qualificacdo
profissional desse professor. Levanta a necessidade de se repensar a formacgéo inicial e
continuada, a fim de se conferir importancia a leitura do texto literario, ressaltando o cuidado
para que essas formacBes ndo ofereceram conhecimentos literarios superficiais. Em relacdo a
formacéo continuada, afirma que cabera ao professor cuidar da sua autoformagéo para “ampliar
as possibilidades literarias para seus alunos”. (OLIVEIRA, 2010, p. 51).

No fasciculo V do Programa de Formacdo Continuada de Professores dos Anos/Séries
Iniciais do Ensino Fundamental — Pro-Letramento — Alfabetizacdo e Linguagem, intitulado O
Iudico na sala de aula: Projetos e jogos, 0s autores ressalvam a importancia de se buscar formas
de tornar o ensino mais eficaz e estimulante e sugerem a importancia da ludicidade para o
aprendizado. Para os autores, é fundamental que o professor procure aliar prazer e divertimento
nas situacOes de aprendizagem.

No proximo capitulo, traremos os resultados da pesquisa de campo, articulando-os com
os elementos apontados no primeiro capitulo, no que se refere a alfabetizacéo e a formacéo de
alfabetizadores, e neste capitulo, que tratou das especificidades da literatura infantil e seus

desafios diante do contexto escolar.

14 Este livro recebeu o Prémio Bienal CAmara Brasileira do Livro em 1986, como melhor texto infantil.
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Os resultados brasileiros em avaliagdes de desempenho em leitura, como o Programa
Internacional de Avaliacdo de Estudantes — Pisa, tem despertado o interesse pela tematica do
ensino e da aprendizagem da lingua escrita tanto entre os pesquisadores quanto entre 0s
formuladores de politicas publicas e a sociedade civil, em geral.

O Programme for International Student Assessment (PISA) — Programa Internacional
de Avaliacdo de Estudantes — é uma iniciativa de avaliagdo comparada, aplicada de forma
amostral a estudantes matriculados a partir do 8° ano do Ensino Fundamental na faixa etaria
dos 15 anos, idade em que se pressupde o término da escolaridade na maioria dos paises. O
PISA é coordenado pela Organizacdo para Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico
(OCDE), havendo uma coordenacao nacional em cada pais participante. As avaliacGes do PISA
acontecem a cada trés anos e abrangem trés areas do conhecimento: Leitura, Matemaética e
Ciéncias. Na ultima edicdo do PISA, realizada em 2016, foram avaliados 70 paises. O Brasil
ficou na 632 posicdo em Ciéncias, 59 2 em Leitura e 662 em Matematica. (BRASIL, 2016)%

As preocupacdes voltam-se para os aspectos inerentes a formacdo de professores, ao
planejamento das ac¢des didaticas, aos modelos ou métodos de ensino e as formas de se avaliar
a aprendizagem dos estudantes. Tem-se procurado, dessa forma, descobrir caminhos que levem
a uma aprendizagem qualitativa, percebivel ndo somente em avaliacdes em larga escala como
no aumento da proficiéncia leitora entre as criancas, adolescentes e adultos que estdo ou

passaram pelo ensino publico. Soares (2008, p. 33), ao discutir a tematica, sugere que

E fungdo e obrigacdo da escola dar amplo e irrestrito acesso a0 mundo da leitura, e
isto inclui a leitura informativa, mas também a leitura literaria; a leitura para fins
pragmaticos, mas também a leitura de fruicdo; a leitura que situacdes da vida real
exigem, mas também a leitura que nos permita escapar por alguns momentos da vida
real.

Nesse sentido, procuramos, primeiramente, analisar quais os tipos de livros que
compunham o acervo literario destinado ao 3° ano do ensino fundamental, utilizando como
critérios a verificacdo se continham, ou ndo, elementos que os identificassem com a leitura
literaria.

De acordo com os tedricos citados no capitulo anterior, literatura é arte; porém, o que

se pode deduzir, diante das tendéncias que ela vem seguindo nestes trés séculos de producao, é

15 Disponivel em http://portal.mec.gov.br/component/tags/tag/35014. Acesso em 23 jun. 2016.
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que, além de objeto que provoca emog0es, prazer, divertimento e modificagdo da consciéncia
de mundo de seu leitor, a literatura infantil também se inscreve na area pedagdgica, pelo carater
de instrumento manipulado por uma intencéo educativa.

Zilberman (2003, p. 176), ao discorrer sobre o duplo carater da literatura, afirma:

Com efeito, a caracterizagdo da obra literéria evidencia o dilema da literatura infantil.
Se esta quer ser literatura, precisa integrar-se ao projeto desafiador préprio a todo o
fenbmeno artistico. Assim, devera ser interrogadora das normas em circulacéo,
impulsionando seu leitor a uma postura critica perante a realidade e dando margem a
efetivagdo dos propdsitos da leitura como habilidade humana. Caso contrario,
transformar-se-4 em objeto pedagdgico, transmitindo ao seu receber convencdes
instituidas, em vez de estimula-lo a conhecer a circunstancia humana que adotou tais
padrbes. Debatendo-se entre ser arte ou ser veiculo de doutrinagdo, a literatura infantil
revela sua natureza. E sua evolugdo e seu processo decorre de sua inclinagdo a arte,
absorvendo, ainda que lentamente, as contribui¢cbes da vanguarda, como se pode
constatar no exame da producdo brasileira mais recente.

Dessa forma, tomando-se como base os critérios implicitos na analise da autora,
apresentamos no proximo tdpico os resultados do estudo que efetuamos sobre os livros que
compdem os acervos 1 e 2 do 3° ano.

3.1 Analise dos Acervos Complementares do ultimo ano do ciclo de alfabetizacao

Diante da variedade de textos que se utilizam do suporte livro, ndo é facil definir os que
se enquadram na defini¢do de literatura infantil porque ndo existe unanimidade, mesmo entre
os estudiosos da area. Conforme Azevedo (1999), ndo se trata de desmerecer um ou outro tipo
de livro pois cada um tem sua importancia e finalidade, mas de deixar claro as diferencas que
existem em meio a esse universo.

Dentre os aspectos que comprometem o efetivo trabalho com a literatura estd a
variedade de livros dirigidos ao publico infantil oferecida pela indudstria editorial. Azevedo
(1999) estabelece uma diferenciacédo entre os livros que permeiam o universo escolar, listando
suas principais caracteristicas, que podem contribuir para que nos aproximemos do que seria,
para nos, livros de literatura infantil, objeto de nossa pesquisa. Segundo o autor, os livros podem
ser classificados em didaticos, paradidaticos, livros-jogo, CD-ROM e livros de literatura
infantil. Interessa a nds, principalmente, a conceituacdo dos livros didaticos, paradidaticos e de
literatura infantil.

Os livros didaticos sdo constituidos de informagfes objetivas, comprometidas com o

conhecimento cientifico, sua linguagem deve ser o mais objetiva possivel, ndo oferecendo
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margens para interpretacfes diferenciadas. Ao ler o livro didatico, todos deverdo chegar as
mesmas conclus6es sobre seu contetdo. Sdo vinculados aos programas educacionais vigentes
e, portanto, aos valores sociais contemporaneos, e carecem de atualizacdo periddica.

Os livros paradidaticos tm em comum com os didaticos sua funcdo utilitaria e a
necessidade de atualizagdo. Os primeiros sdo livros que buscam complementar os contetidos
veiculados por esses ultimos, de acordo com o curriculo escolar, ou tratar de assuntos relevantes
a formacdo do individuo que ndo sejam tratados nos livros didaticos. Para apresentar seus
conteldos, os paradidaticos se utilizam de uma historia inventada para esse fim. Essa historia
pode apresentar “diferentes graus de didatismo” (AZEVEDO, 1999, p. 2). Seu objetivo ¢é
transmitir conhecimentos e informacdes e, como acontece com os livros didaticos, os leitores
sdo levados a chegarem as mesmas conclusfes. Sdo livros que abordam, por exemplo, a
necessidade de aceitar as diferengas, preservar 0 meio ambiente, respeitar as leis de transito,
entre outros temas.

Em relacdo aos livros de literatura infantil, o autor afirma:

A literatura, por exemplo e em termos, é uma arte (em oposicéo as ciéncias) feita de
palavras; utiliza sempre o recurso da ficcdo (sendo seria Histdria, reportagem,
biografia, etc.); tem motivacéo estética (ou seja, em principio ndo tem utilidade fora
buscar o belo, o poético, o ludico e o prazer do leitor); ndo &, portanto, utilitaria (é
“inttil” no sentido de que, objetivamente falando, ndo serve para nada, nem pretende
ensinar nada); recorre ao discurso poético (quer dizer, preocupa-se com a linguagem
em si, com sua estrutura, seu tom, seu ritmo, sua sonoridade); vincula-se a voz pessoal,
asubjetividade, ao ponto de vista inesperado e particular sobre a vida e o mundo (note-
se que no livro didatico a visdo pessoal é substituida pela perspectiva impessoal,
enraizada em valores pré-determinados e consensuais); pode e costuma ser ambigua
(ao suscitar diferentes interpretacdes); pode brincar com as palavras e até inventa-las
[..]1 (AZEVEDO, 1999, p.5).

A literatura que nos interessa ¢ a que apresenta, portanto, “motivacio estética”. E uma
forma de arte composta de palavras. Do seu discurso podem resultar maltiplas leituras, pois é
subjetiva. Na literatura, o escritor tem plena liberdade, e serd tanto melhor quanto mais
habilidade tiver de trabalhar com as palavras. “E possivel dizer que quanto mais leituras o texto
literario suscitar, maior sera sua qualidade.” (AZEVEDO, 2004, p. 40).

Soares (2009, p. 22) define “[...] com um alto grau de simplificagao™ trés tipos de leitura:

a leitura funcional, a leitura de entretenimento e a leitura literaria:

[...] a leitura funcional — aquela por meio da qual conseguimos as informacdes e 0s
conhecimentos necessarios para que participemos de forma plena dos eventos de
letramento que ocorrem na vida cotidiana e na vida profissional, em nossa sociedade
grafocéntrica; a leitura de entretenimento — aquela que representa uma forma de lazer,
aquela que se faz em busca de prazer, que traz satisfacdo emocional, identificacGes,
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ampliagdo do horizonte pessoal para outros mundos e outros seres humanos; e a
leitura literaria — aquela que questiona a significacdo, que busca o sentido, que
persegue o valor mutante e mutavel da palavra, que é dirigida pelo estético, que
despreza o literal e valoriza o subjacente, o implicito, que se surpreende com a
originalidade e a forca criativa, que identifica no texto a condi¢do humana. (SOARES,
2009, p. 22).

A partir de Soares (2009), que nos remete a esses trés modos de ler, podemos inferir que
o0 papel do professor, como mediador das leituras em sala de aula, é trabalhar para que no futuro
seus alunos possam se tornar leitores literarios. No futuro porque, no comeco da alfabetizacéo,
ndo é possivel que um aluno saiba ler um texto literariamente, ele ainda ndo tem maturidade
intelectual e conhecimento do funcionamento da lingua para tanto, mas cabe ao professor Ihe
oferecer leituras que poderdo contribuir para que ele desenvolva o prazer de ler um texto
literario. “Embora ndo se possa pretender da crianca ou do jovem um modo de ler literario [...],
pode-se propiciar-lhes a vivéncia do que € literatura, uma percep¢ado, ndo reconhecida que seja,
do que é literario no texto (SOARES, 2009, p. 25).

Para Soares (2009, p. 21) “[...] hd sim, um corpo de livros e textos que sao literatura,
que constituem o campo literario, e que se distinguem inequivocadamente de outros livros e
textos que ndo podem ser considerados literatura.” Na analise que faremos dos livros que
compdem os Acervos Complementares do 3° ano, ndo buscaremos afirmar quais sdo 0s
literarios, mas sim os que apresentam elementos de literariedade, como motivacéo estética, uso
do discurso poético, a preocupacdao com a linguagem em si, a voz pessoal, a subjetividade, a
ambiguidade, o brincar com as palavras (AZEVEDO, 1999, p. 5).

Os Acervos Complementares sdao “[...] livros adquiridos pelo Ministério da Educacgao
com o proposito de auxiliar na tarefa de garantir a alfabetizacéo das criancas, na perspectiva do
letramento e da ampliacdo cultural.” (BRASIL, 2012d, p. 25).

Os livros dos Acervos, de acordo com seu contetdo, foram distribuidos por trés areas
do conhecimento: Ciéncias da Natureza e Matematica; Ciéncias Humanas; e Linguagens e
Caodigos. No manual explicativo que acompanha as obras (BRASIL, 2012d), cada livro vem
especificado conforme essa distin¢do previamente estabelecida.

O objetivo desses acervos é contribuir para melhoria das condic6es de ensino, por meio
do acesso das criancas a materiais escritos de boa qualidade. Esses livros devem aproximar as
criancas da Literatura, das Artes e das Ciéncias.

Figuram como requisitos basicos das obras:

Abordagem dos contetidos de forma ludica, despertando o interesse e envolvimento
dos alunos com os assuntos neles abordados; Projetos editoriais capazes de motivar o



80

interesse e despertar a curiosidade de criancas dessa etapa de escolarizagdo;
Linguagem verbal e recursos gréaficos adequados a alunos de 1°, 2° e 3° anos do Ensino
Fundamental; Tratamento de tematicas relevantes e apropriadas a faixa etaria e nivel
de escolaridade. (BRASIL, 2012d, p. 25).

A analise que fizemos dos livros que compdem os Acervos Complementares do 3° ano
do Ensino Fundamental ndo tem a intencdo de questionar a selecdo e analise realizada pelo
CEEL-PE, mesmo porque o enfoque € outro. Como nosso trabalho € sobre leitura literéria e
buscamos, com esse exercicio, verificar a presenca de elementos de literariedade'® nos livros
observados e praticar as formas de leitura propostas por Soares (2009, p. 22), ja citadas acima.
Procuramos conhecer os livros dos Acervos Complementares para que possamos estabelecer
relacdes entre este material e os discursos dos professores que participaram da pesquisa.

Ao iniciar a leitura dos livros observamos que varios deles possuiam textos longos e o
tamanho da fonte ndo nos parecia dos mais adequados para leitura de um aluno que esta
consolidando o processo de alfabetizacéo.

Ainda que ndo seja motivo que impeca os alunos de ter contato com o livro e que nao
possamos afirmar que sua leitura se torne impossivel, devido as questdes suscitadas, achamos
por bem identificar os livros que possuem esses textos muito longos, registrando na analise que

necessitam mediacdo do professor, mediacdo no sentido da leitura do livro para os alunos®’.

3.1.1 Os livros que compdem os Acervos Complementares 1 e 2 do 3° ano — area Ciéncias da
Natureza e Matematica

Vinculados a area de Ciéncias da Natureza e Matematica, de acordo com o manual que
acompanha o Acervo Complementar 2013, constantes dos Acervos 1 e 2, que se referem ao
conjunto de diferentes titulos que compdem as caixas destinadas ao 1°, 2° e 3° anos do ensino
fundamental, em que cada um desses acervos contém obras selecionadas a partir dos mesmos
critérios, mas diversas entre si, provavelmente para oferecer maior variedade nos titulos,

encontramos, para o 3° ano, os livros que serdo descritos sucintamente a seguir, priorizando em

16 Na andlise dos livros sempre que nos referirmos a elementos de literariedade estaremos considerando, conforme
SOUZA (2016), o caréter singular no uso da linguagem verbal e ndo-verbal; 0 modo como os elementos do texto
estdo organizados para gerar efeitos de sentido; o carater plurissignificativo e simbélico das linguagens; as formas
de representar o mundo que se distanciam do olhar automatizado e proporcionam novas percepcaes.

17 Entendemos que a mediagdo da leitura, enquanto agdo planejada e intencional, por parte do professor, é de
fundamental importancia. No entanto, o termo mediacéo foi utilizado nas analises dos livros que comp&em os
Acervos Complementares para indicar a necessidade de um leitor mais experiente, devido a extensdo do texto
escrito ou mesmo caracteres empregados na obra, como tamanho e tipo da fonte, 0 que ao nosso ver, podem
dificultar a leitura do estudante em processo de alfabetizacéo.
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sua analise a busca por elementos de literariedade e se possuem ou nao caracteristicas que 0s
classifiqguem como livros paradidaticos.

A obra Rimas Saborosas (OBEID, 2009), trata-se de Literatura de Cordel e constitui-se
em uma juncdo de poesia enquanto manifestacdo literaria popular. Ainda que se aproxime de

um paradidatico, por tratar da alimentagdo saudavel, possui elementos de literariedade.

Figura 3. Livro do Acervo 1 Rimas Saborosas.

Rimas saborosas
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Fonte: Brasil (2012d, p. 110).

O livro € ilustrado com cenarios a partir de massa de modelar e fotografias de vegetais.
As ilustracdes foram baseadas em detalhes dos trabalhos de Albert Eckhout (1610-1666), pintor
holandés que viveu no Brasil entre os anos de 1637 e 1644 com o objetivo de retratar o pais aos

europeus.

Figura 4. Livro do Acervo 1 Por que somos de cores diferentes?

Fou que
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Fonte: Brasil\(2012d, p. 110).

A obra paradidatica Por que somos de cores diferentes (GIL, 2006a) aborda a diferenca,
mais especificamente de cor da pele, em um texto narrativo que apresenta uma historia com o

objetivo de repassar valores. As ilustracdes sao utilizadas apenas para confirmar o texto escrito.
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A fonte empregada no livro ndo favorece a leitura de criangas em processo de alfabetizagdo,

fazendo necessaria a mediacdo de um leitor experiente, no caso, do professor.

Figura 5. Livro do Acervo 1 Rubens, o semeador.

Fonte: Brasil (2012d, p. 111).

A obra Rubens, o semeador (ROCHA, 2011), literatura infanto-juvenil, conta a histdria
de Rubens Matuck, o ilustrador, apaixonado por plantas desde crianca. A narrativa conta como
tudo comegou, como 0 menino Rubens conheceu as plantas e iniciou um processo de
arborizacdo em seu bairro. A narrativa esta em primeira pessoa, dando a impressao que Rubens
conta a propria histéria. O texto é extenso e a fonte empregada néo favorece a leitura de criancas
dessa faixa etaria, cabera ao professor a mediacédo. O livro é ilustrado com imagens de arvores
nativas por meio da técnica aquarela. O texto passa a ideia de que € importante cultivar arvores

pela identificacdo com o texto literario.

Figura 6. Livro do Acervo 1 Dudu e a tagarela Bac.

: / Y I
Fonte: Brasil (2012d, p. 111).

O livro paradidatico Dudu e a tagarela Bac (VERMELHO, 2011) apresenta contetudos
de microbiologia. A autora desse texto € bidloga e a narrativa se da por meio de um didlogo
entre mée e filho, no qual o menino conta para a mae seus conhecimentos sobre micrdbios,

fungos e bactérias. O livro necessita mediacdo para a leitura, uma vez que é longo e traz varios
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conceitos cientificos que ndo condizem com o ano ao qual foi destinado, como Erlen Meyers

(frascos utilizados para cultivar micrébios).

Figura 7. Livro do Acervo 1 Se o lixo falasse.

FERNANDO® CARRARD. -
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Fonte: Brasil (2012d, p. 112).

A obra Se o lixo falasse (CARRARO, 2011) também possui caracteristicas de livro
paradidatico. A historia se desenvolve por meio de um texto narrativo. Segundo o autor, o
objetivo € alertar os leitores para a preservacdo da vida no planeta e formar cidad&os
responsaveis e conscientes. As ilustracdes reforcam as ideias do texto. O tamanho da fonte ndo

oportuniza a leitura do leitor iniciante, necessita mediacgéo do professor.

Figura 8. Livro do Acervo 1 Um por todos e todos por um: a vida em grupo dos mamiferos.

Fonte: Brasil (2012d, p. 112).

Um por todos e todos por um (SANTOS, 2011) foi escrito por uma bidloga e ilustrada
por um bidlogo ilustrador cientifico. A tematica do livro paradidatico sdo animais mamiferos
que vivem em sociedade. Os animais apresentados sdo as ariranhas, os golfinhos também
conhecidos como boto-da-tainha, os macacos de cheiro, 0s macacos-prego, as capivaras, 0S
preas e os quatis. O texto ndo oferece condicOes de leitura para um leitor em processo de

alfabetizacéo, necessita mediacéo do professor.
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Figura 9. Livro do Acervo 1 Pra que dinheiro?

Fonte: Brasil (2012d, p. 113).

Pra gque dinheiro? (ZIRALDO, 2011), uma historia em quadrinhos, traz histérias curtas,
que trabalham, por meio de quadrinhos, a relacdo das pessoas com o dinheiro. A fonte
empregada permite a leitura de alunos que estdo consolidando o periodo de alfabetizacdo. Trata-

se de leitura de entretenimento, com caracteristicas funcionais, que o aproximam de um livro
paradidatico.

Figura 10. Livro do Acervo 1 Os filhotes do vové coruja.

' . Os filhotes do &
VoVo coruja

Fonte: Brasil (2012d, p. 113).

A obra paradidatica Os filhotes do vovd Coruja (NA, 2010), especificamente
relacionada com a matematica, apresenta uma narrativa com o objetivo principal de apresentar

operagGes matematicas simples, de adigdo e subtracdo de numeros até 10. As ilustracoes
reforcam o conteudo textual.
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Figura 11. Livro do Acervo 1 Pés na areia.
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Michael Dahl
Hostragdos de Zachaey Trover

Fonte: Brasil (2012d, p. 114)
A obra Pés na areia (DAHL, 2011), também paradidatica, enfatiza a contagem dos
dedos dos pés, a fim de apresentar os numerais de 10 a 100. A fonte utilizada possibilita a leitura

do leitor em processo. As ilustracdes sdo o destaque, pois apresentam cores vivas.

Figura 12. Livro do Acervo 2 Em busca da meleca perdida.

FatimaMesquita

Embusca ;

A obra Em busca da meleca perdida (MESQUITA, 2011) traz uma explanacgéo sobre a
respiracdo e 0Orgdos envolvidos nesse processo, em uma linguagem denotativa. A fonte
empregada no livro é muito pequena, o que implica a necessidade de mediacdo do professor.

Devido a leitura funcional que proporciona, pode ser considerado um livro paradidatico.
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Figura 13. Livro do Acervo 2 Uma viagem ao espaco.
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Fonte: Brasil (2012d, p. 125).

Uma viagem ao espaco (TEIXEIRA, 2011), histéria em quadrinhos, traz dois
personagens principais, Neco e Teco. O primeiro conteudo apresentado sdo os sélidos
geomeétricos. Com os solidos, Neco constroi um foguete para conhecer o mundo da lua. Nesse
momento do livro sdo apresentados os planetas do Sistema Solar. O livro utiliza uma linguagem

denotativa, voltada para leitura funcional, configurando-se como livro paradidatico.

Figura 14. Livro do Acervo 2 Por que 0s gémeos séo tao iguais?
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Fonte: Brasil (2012d, p. 126).

Por que os gémeos sdo tdo iguais? (GIL, 2006b) explica a semelhanca dos gémeos
idénticos, traz informacOes a respeito da divisdo celular e processo de clonagem, em uma
linguagem denotativa, com caracteristicas de leitura funciona e livro paradidatico. Necessita

mediagéo do professor.



87

Figura 15. Livro do Acervo 2 O 6nibus Magico: no interior da Terra.

AOANNA COLE & DRVCE DIGIN
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Fonte: Brasil (2012d, p. 126).

Os personagens de O 6nibus magico: no interior da Terra (COLE, 1999) sdo uma
professora e sua turma de alunos. A historia tem o objetivo de apresentar as criancas conceitos
cientificos a respeito de rochas e camadas presentes no interior da terra, sendo, portanto, um

livro paradidatico, que apresenta uma leitura funcional.

Figura 16. Livro do Acervo 2Dudu e o professor Aspergilo.

Dudn
o /Jroﬁzssor As/zerji/o

Alarne Beatriz Vermelho

Fonte: Brasil (2012d, p. 127).

A autora da obra Dudu e o professor Aspergilo (VERMELHO, 2010) é bidloga e,
segundo ela, seu sonho é levar o mundo da ciéncia as criangas numa linguagem e acessivel. A
histéria é ambientada em uma sala de aula de adolescentes. O texto fala dos fungos e traz
conceitos dificeis de serem apreendidos por criancas nessa faixa etaria. Necessita mediacao do

professor. Trata-se de uma leitura funcional em um livro paradidatico.
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Figura 17. Livro do Acervo 2 Meu primeiro livro dos cinco sentidos.

Mev primeiro livro dos

Cinco sentidos

Fonte: Brasil (2612d, p.127).

Meu primeiro livro dos cinco sentidos (GUIBERT, 2011) apresenta conceitos referentes
aos cinco sentidos escritos em forma de topicos, em uma linguagem denotativa. Em estilo
enciclopédico, configura-se como um livro paradidatico, com caracteristicas de leitura
funcional.

Figura 18. Livro do Acervo 2 Irm&os gémeos.
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Fonte: Brasil (2012d, p. 128).

Young W Park

A autora e a ilustradora de Irméos gémeos (YOO, 2008) sdo coreanas. O livro faz parte
da colecdo Tan Tan, que ensina conceitos matematicos para criangas por meio de histérias
divertidas. O texto mostra que quantidades iguais podem parecer diferentes, dependendo do
recipiente onde estdo. O fato dos meninos serem gémeos é explorado como pano de fundo para
demonstrar as quantidades, sempre iguais. E uma leitura funcional que necessita mediacéo do

professor. Pelas caracteristicas, trata-se de livro paradidatico.
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3.1.2 Os livros que compdem os Acervos Complementares 1 e 2 do 3° ano — &rea Ciéncias
Humanas e Temas Transversais

Vinculados a area de Ciéncias Humanas e Temas Transversais, de acordo com o manual
que acompanha o Acervo Complementar 2013, constantes dos Acervos 1 e 2, encontramos 0S
livros que serdo analisados a seguir. O primeiro, Viagem ao mundo indigena (GRUPIONI,
2004) traz cinco historias que tratam da cultura dos indios Bororo, Xikrin, Xavante,
Nambiquara e Kadiwéu.

Figura 19. Livro do Acervo 1 Viagem ao mundo indigena.

"“-‘-‘%{{J

Fonte: Brasil (2012d, p. 114).

O autor desse livro paradidatico é antropdlogo e as ilustra¢fes utilizadas no livro séo
desenhos feitos por membros das tribos representadas. Necessita de mediacéo para leitura e
apresenta uma linguagem denotativa, com intuito de oportunizar o conhecimento de aspectos
da cultura indigena.

Figura 20. Livro do Acervo 1 Pretinho, meu boneco querido.
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Fonte: Brasil (2012d, p. 115).
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A obra Pretinho, meu boneco querido (FURTADO, 2008) também apresenta um texto
extenso que torna necessaria a mediacdo do professor. A historia trata de preconceito e traz
algumas informacdes sobre como os povos africanos foram trazidos para o Brasil, bem como
do personagem Zumbi dos Palmares. Sua linguagem é denotativa e a histéria tem, um intuito

pedagogico, configurando-o como livro paradidatico.

Figura 21. Livro do Acervo 1 O livro das combinacfes: quando um pais joga junto.

O LIVRO DAS

. @OmetyPeOEs:

quando um pais joga junto

O livro das combinagfes: quando um pais joga junto (FELICIANI, 2012) trata da
Constituicdo Federal e de suas regras, comparando a um jogo onde estdo envolvidas 190
milhdes de pessoas. Traz ilustracdes grandes e coloridas, mas necessita mediacdo do adulto.

Utiliza linguagem denotativa e apresenta caracteristicas de livro paradidatico.

Figura 22. Livro do Acervo 1 O Senhor das historias.

i/
Fonte: Brasil (2012d, p. 116).

A obra O senhor das histérias (SRBEK, 2011) apresenta-se como historias em
quadrinhos. O autor é formado em Histdria, mestre e doutor em Educacdo pela UFMG,

roteirista e editor de historias em quadrinhos. O ilustrador, Will, é designer grafico e
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quadrinista. Trata-se de uma releitura surpreendente de uma lenda africana, que narra de onde

vém as historias. Sua linguagem, conotativa, apresenta elementos de literariedade.

Figura 23. Livro do Acervo 1 Ciranda.

Fonte: Brasil (2012d, p. 116).

A obra Ciranda (HOLANDA, 2011) traz cangdes infantis e trata da Ciranda-folguedo,
manifestacdo cultural tipica do Pernambuco, abordando a ciranda, brincadeira infantil
conhecida, e a ciranda-folguedo e suas caracteristicas. A obra traz cantigas de rodas e muitos

versos, devido as cantigas, e apresenta elementos de literariedade ligados ao cancioneiro

popular.

Figura 24. Livro do Acervo 1 A arvore da familia.

A érvore
da familia

Fonte: Brasil (2012d, p. 117).

A autora do livro paradidatico A arvore da familia (ZAKZUK, 2011) nasceu na cidade
de Sdo Paulo, em 1968, é formada em radio e televisao e especialista em direcdo de programas
infanto-juvenis educativos para televisdo. A ilustradora, Tatiana Paiva, nasceu em S&o Paulo

em 1977 e é formada em Desenho Industrial. Nas ilustra¢@es do livro foi utilizada a técnica de
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colagem de materiais como papel, tecido e botbes. O texto resgata as origens da familia da
autora, fala de arvore genealdgica, imigrantes, historias de nomes e sobrenomes. Requer

mediacdo do professor para a sua leitura.

Figura 25. Livro do Acervo 1Histdrias de av6 e avo.

Fonte: Brasil (2012d, p. 117).

O autor da obra Historias de avo e avo (NESTROVSKY, 1998) é escritor de livros para
criangas desde 1998, compositor e violonista. A ilustradora, Maria Eugénia, formada em
Direito, ja ilustrou mais de 50 livros para adultos e criancas. O livro alterna ilustragdes e
fotografias do autor e sua familia, uma vez que o texto traz a historia do autor e o convivio com
seus avés. O texto é longo e necessita mediacdo do professor, pois a fonte empregada néo
favorece a leitura para o leitor iniciante. O livro possui uma linguagem subjetiva com elementos

de literariedade.

Figura 26. Livro do Acervo 1 Tempo, tempo, tempo: quem pode com ele?

Ha tempo pora 1 ?
Do Ca e dude? Temoo g

Fonte: Brasil (2012d, p 118).

A obra paradidatica Tempo, tempo, tempo: quem pode com ele? (SILVA, 2011) traz
diversas informacOes acerca da importancia do tempo em nosso cotidiano e de formas de
registré-lo. Passa pela histdria do reldgio, questdes de simultaneidade, linha do tempo e tempo
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historico. Apesar de necessitar de mediagdo do professor, favorece a leitura funcional, por meio

de uma linguagem denotativa.

Figura 27. Livro do Acervo 1 As panquecas de Mama Panya.

Ag panqueeas de Mana Panya
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Fonte: Brasil (2012d, p. 118).

A obra As panguecas de Mama Panya (CHAMBERLIN; CHAMBERLIN, 2005) foi
escrita pelo casal Mary e Rich Chamberlin, que juntos escrevem historias para criangas. A
ilustradora, Julia Cairns, mora na California, mas ja viveu em Botsuana. O livro retrata um
pouco do dia a dia dos quenianos. A obra faz uso da voz pessoal, da subjetividade. Livro com

elementos de literariedade.

Figura 28. Livro do Acervo 1 Cangdes dos povos africanos.

A obra Canc&o dos povos africanos (PAIXAO, 2010), Literatura de Cordel, conta com
uma apresentacdo da Profa. Dra. Vanda Machado, coordenadora do Projeto Iré Ayd, da
Secretaria de Cultura do Estado da Bahia, na qual ela esclarece que a obra é uma adaptacdo da

poesia de Tolba Phanen para a linguagem de cordel, feita por Fernando Paixdo. Pode ser lido
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por leitores em processo de consolidacdo da alfabetizagdo. A linguagem é conotativa e

subjetiva, tem motivacdo estética e apresenta elementos de literariedade.

Figura 29. Livro do Acervo 2 O livro do pode ndo pode.

Rosa Amanda Strausz
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Fonte: Brasil (202d, p. 29).

O personagem Tido Parada, de O livro do pode ndo pode (STRAUSZ, 2005), € um
caminhoneiro que por meio de suas aventuras apresenta temas ligados a cidadania. As historias
foram apresentadas primeiramente no radio, no ambito de um projeto para ensinar cidadania as
criancas e depois deu origem ao livro. Apresenta-se como leitura funcional e livro paradidatico,

gue necessita mediagédo do professor.

Figura 30. Livro do Acervo 2 Passarinhos e gavides.

Fonte: Brasil (2012d, p. 130).

Passarinhos e gavifes, de Chico Alencar(2011), professor de Historia, mestre em
Educacdo, parlamentar ligado ao PT/RJ e autor de mais de 20 livros, traz a histéria de como
algumas aves de uma determinada comunidade, acreditando serem mais fortes que as outras,

exerceram 0 poder sobre essa comunidade por meio da forca e dominagdo. Mostra como a



95

comunidade dominada conseguiu reverter essa situaco. Fala de leis e como elas sio criadas. E
um livro que necessita mediagéo do professor, traz uma leitura funcional e possui caracteristicas

de livro paradidatico.

Figura 31. Livro do Acervo 2 A pipa e a flor.

Fonte: Brasil (2012d, p. 130).

Rubem Alves e Mauricio de Sousa (2011), em A pipa e a flor, falam do amor de uma
pipa por uma flor, que ndo deu certo porque a flor comecou a sentir ciimes da liberdade da

pipa. Possui elementos de literariedade.

Figura 32. Livro do Acervo 2 Alberto: do sonho ao voo.

José Roberto Luchetti
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Al Fia
: Brasil (2012d, p.131).

O autor da obra Alberto: do sonho ao voo (LUCHETTI, 2012) é jornalista. Trata-se da
biografia de Santos Dumont para criangas, em que, na primeira parte, por meio de um texto
narrativo, conta-se a historia de Alberto até a criacdo do 14-Bis. Em seguida, hd um caderno
biogréfico e uma linha do tempo com suas conquistas. Necessita media¢do do professor, é uma

leitura funcional, em um livro paradidatico.
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Figura 33. Livro do Acervo 2 Histdrias encantadas africanas.
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Fonte: Brasil (2012d, p. 131).

Historias encantadas africanas (BELLINGHAUSEN, 2011) e um reconto de trés
lendas africanas: Baoba a arvore de ponta cabeca, Anansi e 0 bad de historias e Os filhos do

fogo. Possui elementos de literariedade.

Figura 34. Livro do Acervo 2 Os guardados da vovo.

Fonte: Brasil (2012d, p. 132).

Os guardados da vové (RIBEIRO, 2009) é um livro paradidatico que fala do significado
pessoal dos objetos guardados ao longo da vida, em uma linguagem denotativa. Trata-se de

leitura de entretenimento, que necessita mediacgéo do professor.
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Figura 35. Livro do Acervo 2 Historias de nossa gente.
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Fonte: Brasil (2012d, p. 132).

A autora do livro paradidatico Historias da nossa gente (LANE, 2010) é especialista em
Arte — Educacdo da palavra oral a escrita, contadora de histérias e educadora. O livro traz o
reconto de Chico Rei, Zumbi dos Palmares, As Amazonas e Gau-che. Necessita mediagdo do

professor e traz uma leitura funcional.

Figura 36. Livro do Acervo 2 Seringueira.

Fonte: Bras (2012d, p. 133).

O livro paradidatico Seringueira (BARCINSKI, 2011) foi inspirado no programa
televisivo “Um pé de qué? — Seringueira”, exibido no canal futura. O livro trata do periodo da
extracdo da borracha no Brasil e da criacdo do estado do Acre, tratando-se de uma leitura

funcional.



98

Figura 37. Livro do Acervo 2 Como faziamos sem...

COMO
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Fonte: Brasil (2012d, p. 133).

O paradidatico Como faziamos sem... (SOALHEIRO, 2006) foi escrito por uma
jornalista que, em 2004, escreveu a reportagem “Como faziamos sem...” para a revista
Aventuras na Histdria, que deu origem ao livro. Em textos extensos, informativos, que
necessitam mediacao do professor, trata de como era a vida das pessoas antes de existir agua
limpa, talheres, internet, telefone, televisao, vaso sanitério, cuecas e calcinhas, escova de dentes,

papel higiénico, remédios, dinheiro, energia elétrica, escola e sobrenome.

Figura 38. Livro do Acervo 2 Sabores da América.

Fonte: Brasil (2012d, p. 134).

O livro paradidatico Sabores da América (PAVEZ, 2011), em uma leitura funcional,
que necessita da mediacdo do professor, fala de alimentos de origem vegetal, que até o século
XV s6 eram consumidos na Ameérica. Traz informacgdes acerca dos alimentos e algumas
receitas.
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3.1.3 Os livros que compdem os Acervos Complementares 1 e 2 do 3° ano — area Linguagens e
codigos

Vinculados a area de Linguagens e cddigos, de acordo com o manual que acompanha o

Acervo Complementar 2013, constantes dos Acervos 1 e 2, encontramos 0s seguintes livros:

Figura 39. Livro do Acervo 1 Ritmo é tudo.

Fonte: Brasil (2012d, p. 119).

O autor da obra Ritmo é tudo (ELIA, 2012) é escritor, musico e compositor. A linguagem
empregada é conotativa, apresenta discurso poético e musicalidade. Tem motivacdo estética e

elementos de literariedade.

Figura 40.Livro do Acervo 1 Batuque de Cores.

Caroline Desnoéttes ¢ Isabelle Hartmann
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Fonte: Brasil (2012d, p. 120).

Na obra Batuque das cores (DESNOTTES, 2011) o avd Moussa narra a sua neta Fatou,
por meio de cartas, sua viagem ao continente africano. Passa por Senegal, Mali, Guiné, Costa
do Marfim, entre outros. As ilustragdes sdo compostas por fotografias de objetos que
simbolizam a cultura africana. A linguagem é poética, conotativa e subjetiva e o livro possui

elementos de literariedade, no entanto, necessita mediacao do professor.
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Figura 41. Livro do Acervo 1 Gravura aventura.

GRAVURA
AVENTURA

Fonte: Brasil (2012d, p.120).

A obra Gravura aventura (CANTON, 2011a) esta vinculada a area de Linguagens e
codigos, de acordo com o manual que acompanha o Acervo Complementar 2013. Sua ficha
catalogréafica o apresenta como literatura. A autora é doutora em Artes e Literatura pela
Universidade de Nova York e atua como professora nessa area na Universidade de Sdo Paulo
(USP). O livro fala de técnicas de gravura como a xilografia, litografia, serigrafia, entre outras.
Traz algumas informagdes historicas das primeiras gravuras. E ilustrado com fotografias de
criangas produzindo as gravuras e algumas gravuras representativas de movimentos artisticos

da area. A linguagem é denotativa e a leitura é funcional. Livro paradidatico.

Figura 42. Livro do Acervo 1 A rainha da bateria.

Fone: Brasil (2012d, p. 121).

A obra A rainha da bateria (VILA, 2009) conta a historia de Maria, que fugia da sua
mée para frequentar a quadra da escola de samba. O livro retrata a rotina da passista e de
preconceito. Embora se trate de leitura de entretenimento, apresenta caracteristicas de livro

paradidatico.
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Figura 43. Livro do Acervo 1 Seu Flautin na Praga da Harmonia.
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Fonte Brasil (2012d, p. 121).

O autor da obra Seu Flautim na Praca da Harmonia (USAI, 2011) é engenheiro
agrénomo e maestro compositor. O livro traz uma histéria voltada para a apresentacdo de
instrumentos musicais. Trata-se de uma leitura de entretenimento e funcional. Por suas

caracteristicas, apresenta-se como um livro paradidatico.

Figura 44. Livro do Acervo 1 ABC doido.

Fonte: Brasil (2012d, p. 122).

Angela Lago (2010) é autora e ilustradora da obra ABC doido, livro que explora as letras
do alfabeto por meio de charadas e adivinhas. O objetivo € claramente funcional, tratando-se,

portanto, de um livro paradidatico.
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Figura 45. Livro do Acervo 1 Um sapo dentro de um saco.

Fonte: Brasil (2012d, p. 122).

O autor da obra Um sapo dentro de um saco (MAIRTON, 2011) € mestre em Direito,
Juiz Federal e professor de advocacia. Concilia suas atividades juridicas com as Artes. A
linguagem empregada no livro ¢ a literatura de cordel. Explora a musicalidade por meio da
repeticdo ao final de cada estrofe “[...] um saco com um sapo dentro/o sapo fazendo papo/e o

papo fazendo vento”. Possui elementos de literariedade.

Figura 46. Livro do Acervo 1 As paredes tém ouvidos.
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Fonte: Brasil (2012d, p. 123).

As paredes tém ouvidos (MIGUEZ, 2011) apresenta diversos ditados populares por meio
de quadrinhas, com rimas e musicalidade. Preocupa-se com a linguagem em si. Possui

elementos de literariedade.
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Figura 47. Livro do Acervo 1 Jabuti Sabido e Macaco Metido.

Fonte: Brasil (2012d, p. 123).

A obra Jabuti sabido e macaco metido (MACHADO, 2011) retrata um universo
presente no imaginario infantil, a floresta, seus animais e a esperteza. Possui elementos de
literariedade, com uma narrativa leve e subjetiva, um desenrolar da histdria que surpreende e

ressalta o poder de significacdo da palavra.

Figura 48. Livro do Acervo 1 Festival da Primavera.

e S * 000
Fonte: Brasil (2012d, p. 124).

A obra Festival da primavera, escrita por Braguinha (2011), compositor brasileiro, trata
de um festival de musica na floresta. Repleto de rimas e musicalidade, a histéria é contada por

meio da linguagem poética. Possui elementos de literariedade.
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Figura 49. Livro do Acervo 1 Jodo das Letras.

Fonte: Brasil (2012d, p. 124).

Jodo das Letras foi escrito e ilustrado por Regina Rend (2010). Mostra com leveza e
subjetividade a oposigéo existente entre trabalho manual e intelectual. Inicia narrando que, em
uma cidadezinha, todo mundo acordava cedo, cada um com seu oficio: sapateiro, doceira,
padeiro, costureira, jardineiro, cozinheira. Mas, apesar de também acordar cedo, ninguém sabia
ao certo qual o oficio de Jodo. Até que certo dia, um senhor bem vestido, que chega de longe
em um carro preto, revela o valor do trabalho de Jodo. A linguagem do texto é conotativa e
possui elementos de literariedade. No entanto, necessita mediacéo do professor.

Figura 50. Livro do Acervo 2 Pintura aventura.
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Fonte: Brasil (2012d, p. 134).

Por meio de uma linguagem denotativa, o livro paradidatico Pintura aventura
(CANTON, 2011b) traz informaces técnicas de pinturas e principais obras, desde as pinturas

rupestres aos dias atuais, passando pela idade média, os primeiros autorretratos, o
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impressionismo, a natureza morta, etc. O texto € ilustrado com fotografias de obras e de criangas

reproduzindo as técnicas em um atelié.

Figura 51. Livro do Acervo 2 O herdi de Damido: a descoberta da capoeira.
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Fonte: Brasil (2012d, p. 135).

A autora da obra O herdi de Damido (LOTITO, 2006) é professora de Educacdo Fisica.
O texto, que possui elementos de literariedade, é apresentado em forma de quadrinhas e conta

a historia de um menino negro que ndo conhecia herois da sua cor, até que descobrir a capoeira.

Figura 52. Livro do Acervo 2 Radio 2031.
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Fonte: Brasil (2012d, p. 135).

A histdria contada em R&dio 2031 (FRANCA, 2011), por uma autora que, além de
escritora também é musicista, possui caracteristicas de leitura de entretenimento e trata de uma

estacdo de radio espacial no ano de 2031. O texto apresenta elementos de literariedade.
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Figura 53. Livro do Acervo 2 Cores em cordel.
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Fonte: Brasil (2012d, p.7136).

A obra Cores em cordel (MEDEIROS, 2011) apresenta elementos de literariedade, em
uma linguagem subjetiva, com rimas e musicalidade. A autora, que estudou Artes, fala das cores

primarias, secundarias e terciarias por meio da literatura de cordel.

Figura 54. Livro do Acervo 2 Maluquices Musicais e outros poemas.

Fonte: Brasil (2012d, p. 136).

Maluquices musicais e outros poemas (SANTOS, 2009) traz histérias de Chopin,
Mozart e Villa-Lobos e conhecimentos musicais por meio de poemas. Apresenta ritmo e
musicalidade, uma linguagem conotativa e elementos de literariedade.
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Figura 55. Livro do Acervo 2 Bis.
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Fonte: Brasil (2012d, p. 137).

A obra Bis (LIMA, 2010) traz quatorze poemas nos quais 0 autor esbanja criatividade.
Além da linguagem poética e musicalidade, a obra traz textos que provocam sensagdes diversas
por meio da sua aparéncia gréafica, sua disposi¢do no papel. Ao final do livro, em uma espécie
de anexo, 0 autor estabelece uma conversa na qual apresenta varios conceitos importantes para
a apreciacdo dos poemas. Fala, entre outras coisa, de ritmo, musicalidade, timbre, aliteracéo,
assonancia, enfim, conhecimentos para que o leitor aproveite, a0 maximo, o que a poesia pode

oferecer. Possui elementos de literariedade.

Figura 56. Livro do Acervo 2 A menina, o cofrinho e a vové.
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Fonte: Brasil (2612d, p. 137).

Em A menina, o cofrinho e a vovd, Cora Coralina (2009) nos conta uma passagem que

marcou sua relacdo com sua neta Célia. A generosidade da crianca que foi retribuida com um
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texto singelo e repleto de subjetividade. A linguagem da obra é poética e possui elementos de

literariedade.

Figura 57. Livro do Acervo 2 O que dizem as palavras?

Fonte: Brasil (2012d, p. 138).

O cartunista Nani (2011), em O que dizem as palavras ilustra os vocabulos, que véo do
A a0 Z, explorando o sentido dos mesmos. E um bom exemplo de como, mesmo apresentando
as letras em ordem alfabética, € possivel proporcionar uma leitura inteligente, por meio da
brincadeira com o sentido das palavras.

As palavras ndo sdo as tradicionalmente encontradas em livros de alfabetizacdo para o
ensino da correspondéncia fonema e grafema. Encontramos, por exemplo, palavras carregadas
de sentidos, como censura, fracasso, opressdo, pacto, sigilo, dentre outras. Claramente, hd um
cuidado do autor com o despertar da criatividade do leitor, sem subestimar suas potencialidades.

Leitura de entretenimento, com elementos de literalidade.

Figura 58. Livro do Acervo 2 Sem pé nem cabeca.

Fonte: Brasil (2012d, p. 138).
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José (2011), emSem pé nem cabeca, explora o significado das expressfes que utilizam
a palavra pé em sua composigdo, por exemplo, “ao pé da letra”. Demonstra, com isso, que o
significado das expressdes podem ser muito diferentes do significado literal das palavras que

as originam. Trabalha as palavras de maneira criativa e possui elementos de literariedade.

Figura 59. Livro do Acervo 3.2 Histdrias a brasileira: A donzela guerreira e outras.

Fonte: Brasil (2012d, p. 139).

Ana Maria Machado (2011), na obra Histérias a brasileira, reconta dez historias da
tradicdo popular. Embora possua elementos de literariedade, os textos séo longos e necessitam

mediagédo do professor.

Figura 60. Livro do Acervo 2 Viviana, a rainha do pijama.
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Fonte: Brasil (2012d, p. 139).

Por fim, a obra Viviana, a rainha do pijama (WEBB, 2011) possui elementos de

literariedade, pois apresenta linguagem poética com ritmo e musicalidade, a0 mesmo tempo em
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que envolve o leitor em uma histéria onde ha uma disputa para eleger de quem é o melhor
pijama.

Apbs a analise de 58 livros'® dos Acervos Complementares, percebemos que um niimero
expressivo deles, 24 no total, necessita mediacao do professor no sentido de fazer a leitura para
seus alunos, pois os textos sdo extensos e a fonte empregada (letras muito pequenas) nao
favorece a leitura de criangcas em fase de consolidagdo da alfabetizagcdo. Das 58 obras
analisadas, 25 possuem elementos de literariedade.

Nos primeiros contatos com as professoras percebemos, em seus discursos, que a
maioria delas usava os Acervos Complementares nos cantinhos de leitura. Diante da quantidade
de livros que necessitam um leitor mais experiente, nos indagamos se o potencial desses livros
tem sido aproveitado.

Conforme informacGes coletadas no Ndcleo do Ensino Fundamental 1° ao 5° ano antes
da adesdo ao Pacto pelo municipio, a Secretaria Municipal de Educacdo - Semed ja desenvolvia
algumas acgOes diferenciadas de acompanhamento e formagdo continuada dos professores
lotados nas turmas de alfabetizacéo, ou seja, de 1° a 3° ano do Ensino Fundamental.

Entre os anos de 2005 a 2008, foram oferecidas pela Reme cursos de pds-graduacgéo, em
nivel de especializacdo, em Alfabetizacdo para os professores alfabetizadores. A principio
foram atendidos os professores que estavam lotados nos primeiros e segundos anos e seus
respectivos supervisores/coordenadores e, atendida essa demanda, o curso se estendeu aos
demais professores interessados até o 5° ano do Ensino Fundamental.

Nesse periodo houve também uma formacdo para professores de 1° ano e seus
supervisores/coordenadores que consistia no estudo de autores de referéncia no campo da
alfabetizacéo, letramento e, até mesmo, leitura literaria. Essa formag&o consistia em discussoes,
estudos e resenhas, enfim, tarefas que o professor alfabetizador deveria desenvolver junto a
equipe de acompanhamento das turmas de alfabetizacao. Esse estudo deu origem a um processo
seletivo interno, que culminou no posicionamento de professores considerados aptos a
exercerem sua préatica pedagdgica nas turmas de 1° ano, contando com um adicional no salario
de 10% para dar conta das especificidades que o trabalho com os primeiros anos requerem.

Diante de todas essas acdes anteriores, segundo as técnicas do nucleo ja citado, quando
os professores dos anos iniciais comecaram a formagéo do Pnaic, estes reconheceram muitas
praticas que ja desenvolviam no seu trabalho, sendo que a formag&o se constituiu mais em uma

retomada do que eles j& haviam estudado em formac@es oferecidas pela Semed. Ainda assim a

18 Dois livros ndo foram encontrados na escola onde foi realizada a pesquisa: Poemas problemas e O pirulito do
pato.
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adeséo foi positiva no sentido de que a formagéo oferecida pelo MEC reforgava conhecimentos
ja adquiridos e respaldava as formacdes desenvolvidas pela Secretaria Municipal de Educacao.

A formacdo dos orientadores de estudo da Rede Municipal de Ensino de Campo
Grande/MS ficou a cargo da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul/lUFMS, que ofereceu
a referida formacéo de 200 (duzentas) horas, conforme definido no Pacto.

Conforme Evanir Bordim Sandim®®, a equipe de orientadores de estudo foi composta
por 37 (trinta e sete) professores formadores, todos com experiéncia em alfabetizagédo, dos quais
20 (vinte) eram integrantes da Coordenadoria do Ensino Fundamental do 1° ao 5° ano, 11 (onze)
da Coordenadoria da Educacéo Infantil, 2 (dois) da Divisdo de Educacédo Especial, 2 (dois) da
Divisdo de Educacéo e Diversidade, 1 (um) do Nucleo de Acompanhamento Pedagogico e 1
(um) da Divisédo de Avaliacéo.

Para os encontros de formacdo, j& que cabia a Secretaria Municipal de Educacéo
(SEMED) responsabilizar-se pela logistica, isto €, pelos espacos fisicos, recursos tecnoldgicos
e viabilizacdo da disponibilidade dos profissionais envolvidos, foram disponibilizadas 9 (nove)
escolas-polo, para a realizacdo das formagdes: EM Arlene Marques, EM Domingos Gongalves,
EM Eduardo Olimpio Machado, EM Iracema Maria Vicente, EM Jodo Evangelista, EM José
Rodrigues Benfica, EM Nagen Jorge Saad, EM Nagib Raslan e EM Tertuliano Meirelles. Além
dessas escolas, para a formacdo dos 871 professores alfabetizadores da REME, foi
disponibilizado, também o Espago de Formacéao Ludio Martins Coelho/SEMED.

3.2 A pesquisa de campo

A partir dos conhecimentos oportunizados pela disciplina Topicos Especiais de
Literatura Infantil e da nossa pratica enquanto professora dos anos inicias e mediadora de leitura
em uma biblioteca escolar, surgiu o interesse pelos Acervos Complementares e a motivagdo
para investigar a presenga de elementos de literariedade presentes nos livros dos referidos
acervos, com o objetivo inicial de conhecer esses livros, que compunham caixas que foram
distribuidas pelo Governo Federal no ambito do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade
Certa e, a0 mesmo tempo, a forma como os mesmos seriam utilizados pelos professores em
sala, iniciamos nossa pesquisa.

Em um primeiro momento, coletamos informacgdes com as professoras de 1° a 3° ano,

por meio de questionario, em duas escolas da Rede Municipal de Ensino do Municipio de

19 Técnica da Coordenadoria de Educacéo Basica Semed. Informagio coletada por meio de entrevista.
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Campo Grande/MS, as quais denominaremos Escola A e Escola B, a fim de delimitarmos nosso
campo de pesquisa. Aqui ja percebemos que ndo haveria unanimidade na forma de utilizacdo
desse material pelas professoras da Rede.

Na Escola A, os Acervos foram entregues a coordenagdo, que se encarregava de suprir
os professores com esse material, conforme a solicitacdo prévia do mesmo. Na Escola B escola,
onde optamos por desenvolver nossa pesquisa, as caixas foram entregues aos professores que
deveriam conserva-las em suas salas de aula, sendo responsaveis por sua conservagao.

No caso da Escola A, alguns professores afirmaram ndo fazer uso dos livros devido a
dificuldade de acesso a eles, ja que ficavam na coordenacdo e precisavam ser solicitados com
antecedéncia. Diante desse fato, julgamos que haveria dificuldades para o desenvolvimento da
pesquisa, uma vez que esses professores ndo faziam uso constante dos livros dos Acervos. O
contato com essa escola, no entanto, foi importante para a observacdo de que a orientacdo do
MEC de que os livros dos Acervos Complementares teriam de ser destinados as salas de aula
pode ndo estar sendo seguida por todas as escolas.

O desenvolvimento da pesquisa observou os preceitos da abordagem qualitativa
(LUDKE; ANDRE, 1986), com o cruzamento de fontes diversas, por meio dos procedimentos
metodoldgicos: anélise de documentos, revisao teorica, questionarios com perguntas abertas e

entrevistas. Esse entendimento também € partilhado por Oliveira (2014) quando afirma:

S840 muitas as interpretagdes que se tem dado a expressdo pesquisa qualitativa e
atualmente se da preferéncia a expressdo abordagem qualitativa. Entre os mais
diversos significados, conceituamos abordagem qualitativa ou pesquisa qualitativa
como sendo um processo de reflexdo e andlise da realidade através da utilizagdo de
métodos e técnicas para compreensao detalhada do objeto de estudo em seu contexto
histérico e/ou segundo sua estruturacdo. Esse processo implica em estudos segundo a
literatura pertinente ao tema, observac@es, aplicacdo de questionarios, entrevistas e
analise de dados, que deve ser apresentada de forma descritiva (OLIVEIRA, 2007, p.
37).

Buscando obter informacGes a respeito de como foi realizada a abordagem dos Acervos
Complementares nos encontros da formacéo do Pnaic, optamos por realizar com as professoras
da Escola B uma entrevista estruturada. Conforme Ludke e André (1986, p. 34), na entrevista
padronizada ou estruturada, o pesquisador segue um roteiro de perguntas que serdo
apresentadas a todos os entrevistados. Como no questionario, as perguntas se apresentam de
forma idéntica e na mesma ordem para todos. O aspecto positivo é a presenca do entrevistador

caso seja necessario algum esclarecimento.



Quadro 2. Perfil dos entrevistados da Escola B.

113

Nome | Atuacdo no | Atuacéo Formacao Tempo de
Pnaic profissional experiéncia
profissional
P1 Professora Professora do | Pedagogia. Especializacdo | 25 anos
alfabetizadora 1°ano em Alfabetizagao.
P2 Professora Professora Pedagogia. Especializacdo | 14 anos
alfabetizadora dol°ano em Gestéo Escolar.
P3 Professora Professora do | Pedagogia. Especializacdo | 8 anos
alfabetizadora 2° ano em Coordenagéo
Pedagogica.
P4 Professora Professora do Pedagogia. 8 anos
alfabetizadora 2° ano
P5 Professora Professora do | Pedagogia. 8 anos
alfabetizadora 1°e 2°ano
P6 Professora Professora do | Letras. Especializagdo em | 10 anos
alfabetizadora 3°ano Ensino de Letras e
Literatura.
P7 Professora Professora do | Pedagogia. Especializacdo | 10 anos
alfabetizadora 3°ano em Psicopedagogia.

Fonte: dados de pesquisa.
Organizacdo: a autora.

Foram entrevistadas 7 professoras, dentre as quais 2 professoras do 1° ano, 2 do 2° ano,
2 do 3° ano, 1 professora que atuava simultaneamente no 1° e 2° ano e uma técnica da Semed
que atuou como orientadora de estudos. Todas as professoras eram efetivas. No ano de 2015,
nessa escola, funcionavam 4 turmas de 1° ano, 4 turmas de 2° ano e 3 turmas de 3° ano, com
uma média de 25 alunos por turma. E importante ressaltar que todas as professoras entrevistadas
participaram da formacéo do Pnaic, Alfabetizacdo em Lingua Portuguesa, sendo que trés delas
haviam participado, anteriormente, do Programa Pr6-Letramento.

O roteiro da entrevista foi dividido em duas partes: a primeira, com o0 objetivo de tragar
um perfil do professor, com perguntas sobre formacéo e tempo de magistério e a segunda, com
perguntas ligadas a nossa tematica de estudo, como, por exemplo, a maneira pela qual os
Acervos foram entregues, como o referido material foi apresentado na formacéo do Pnaic e se
o professor entrevistado fez uma analise dos livros que compdem os Acervos.

As entrevistas foram realizadas nos horarios de planejamento dos professores. A técnica

utilizada foi a anotacdo de suas respostas. Para Ludke e André (1986, p. 37),

[..] as notas j& apresentam um trabalho inicial de selecdo e interpretacdo das
informacdes emitidas. O entrevistador ja vai percebendo o que é suficientemente
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importante para ser tomado nota e vai assinalando de alguma forma o que vem
acompanhado com énfase, seja do lado positivo ou do negativo.

Com o objetivo de verificar como a leitura literaria foi evidenciada na formacéo do
Pacto, procedemos a analise dos cadernos de Alfabetizacdo em Lingua Portuguesa. “A analise
documental pode se constituir numa técnica valiosa de abordagem de dados qualitativos, seja
complementando as informagdes obtidas por outras técnicas, seja desvelando aspectos novos
de um tema ou problema” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 38).

Os procedimentos da pesquisa, portanto, foram os seguintes:

e Aplicacdo de questionarios para dez professoras do 1° ao 3° ano do Ensino
Fundamental.
e Entrevista com sete professoras e uma orientadora de estudos.

e Analise de documentos e textos.

Para uma analise mais detalhada, foi escolhido o terceiro ano do Ensino Fundamental,
por considerarmos que os alunos deste ano se encontram em processo de consolidagdo da
alfabetizacéo e, portanto, sdo capazes de fazer a leitura de um texto com certa autonomia.

A Escola B esta situada na regido do Anhanduizinho, foi fundada no ano de 1998 e a
entidade mantenedora é a Prefeitura Municipal de Campo Grande. A época da pesquisa contava
com aproximadamente 900 alunos distribuidos em dois turnos de funcionamento, matutino e
vespertino.

A estrutura da escola compreende 16 salas de aula do Ensino Fundamental, 2 salas de
Educacao Infantil, 1 laboratério de Ciéncias, 1 laboratério de Informatica, 1 biblioteca, 1
depdsito para material de limpeza, 1 sala de recursos, 1 cozinha com dispensa, 2 banheiros para
professores, 1 vestiario feminino, 1 vestiario masculino, 1 banheiro feminino, 1 banheiro
masculino, 1 quadra esportiva coberta, 1 parquinho, 1 quadra de areia, 1 sala de professores, 2
salas de coordenacao pedagdgica, 1 sala da direcdo e 1 secretaria.

Os recursos humanos sdo compostos por 76 professores, 7 auxiliares de servigos
diversos que atuam na limpeza e conservacao da escola, 3 monitores de alunos, 1 servidora
administrativa e 3 professoras readaptadas que atuam na biblioteca, 3 merendeiras, 2
supervisoras e 2 coordenadoras pedagogicas, 1 secretaria e 2 auxiliares de secretaria, 1 diretor

e 1 diretor adjunto que sao responsaveis pela administracao da escola e 1 guarda municipal.

3.4.1 Pnaic e Acervos Complementares
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Fundamentada em conceitos como o de educacdo ao longo da vida, em voga desde 0s
anos de 1980, e na importancia do papel do professor na sociedade atual, a formagdo Pacto
Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa apresenta-se como uma ac¢éo proposta pelo Governo
Federal que tem como objetivo melhorar a qualidade do ensino nos anos iniciais do Ensino

Fundamental.

Os professores sdo pegas-chave para que o conhecimento continue a ser construido e
desenvolvido no mundo. A medida que as sociedades se modernizam e se
complexificam, cresce a demanda por professores das diversas areas do
conhecimento. Esses precisam ser cada vez mais preparados para acompanhar as
inimeras transformagdes da sociedade contemporanea (BRASIL, 2012¢, p. 8).

A producdo do material utilizado na formagdo contou com a participacdo de 82
educadores®, entre autores, leitores e apoio pedagdgico e 14 instituicdes de ensino
envolvidas?!, entre universidades e fundacdes de pesquisa.

A superacéo de préaticas pedagdgicas ultrapassadas ou ineficazes, segundo o manual do

Pnaic, é possivel por meio da reflexividade, mas esta ndo deve se pautar apenas na observacéo

20 Autores, leitores criticos e apoio pedagogico:Adelma das Neves Nunes Barros-Mendes, Adriana Maria Paulo
da Silva, Alexsandro da Silva, Alfredina Nery, Amanda Kelly Ferreira da Silva , Ana Beatriz Gomes Pimenta de
Carvalho, Ana Catarina dos Santos Pereira Cabral, Ana Claudia Pessoa da Silva, Ana Claudia Rodrigues
Gongalves Pessoa, Ana Cristina Bezerra da Silva, Ana Gabriela de Souza Seal, Ana Ldcia Guedes-Pinto, Ana
Ldcia Martins Maturano, Ana Marcia Luna Monteiro, Andréa Tereza Brito Ferreira, Artur Gomes de Morais,
Carlos Antonio Fontenele Mourédo, Carolina Figueiredo de Sa, Cassiana Maria de Farias, Célia Maria Pessoa
Guimardes, Constancia Martins de Barros Almeida , Cybelle Montenegro Souza, Cynthia Cybelle Rodrigues
Fernandes Porto, Dayse Holanda, Débora Anunciacéo da Silva Bastos Cunha, Edijane Ferreira de Andrade, Eliana
Borges Correia Albuquerque, Erika Souza Vieira, Ester Calland de Sousa Rosa, Evanice Brigida C. Lemos, Evani
da Silva Vieira, Everson Melquiades de Aradjo, Francimar Martins Teixeira Macedo, lvane Maria Pedrosa De
Souza, lvanise Cristina da Silva Calazans, Joanne Serafim de Lima, José Nunes da Silva, Jilia Teixeira Souza,
Juliana de Melo Lima, Kétia Regina Barbosa Barros, Leila Britto de Amorim Lima, Leila Nascimento da Silva,
Lidiane Valéria de Jesus Silva, Lygia de Assis Silva, Lourival Pereira Pinto, Luciane Manera Magalhdes, Magda
Polyana Nébrega Tavares, Magna do Carmo Silva Cruz, Margareth Brainer de Queiroz Lima, Maria Claudia
Pereira da Silva, Maria Helena Santos Dubeux, Maria Selma de Melo, Maria Thereza Didier de Moraes, Mauricio
Antunes Tavares, Moénica Pessoa de Melo Oliveira, Niedja Marques de Santana, Nilma Gongalves Da Silva,
Patricia Batista Bezerra Ramos, Priscila Angelina Silva da Costa Santos, RafaellaAsfora Siqueira Campos Lima,
RieldaKaryna de Albuquerque, Rita de Céssia Barros de Freitas Araujo, Rochelane Vieira de Santana, Rosa Maria
Manzoni, Rosinalda Aurora de Melo Teles, Rui Gomes de Mattos de Mesquita, Severina Erika Silva Morais
Guerra, Severino Ramos Correia de Figueiredo, Severino Rafael da Silva, Sheila Cristina da Silva Barros, Sheila
Vitalino Pereira, Sidney Alexandre da Costa Alves, Silvia de Souza Azevedo Aragdo, Simone BorrelliAchtschin,
Suzani dos Santos Rodrigues, Tania Maria Soares Bezerra Rios Leite, Telma Ferraz Leal, Terezinha Toledo
Melquiades de Melo, TiciaCassiany Ferro Cavalcante, Vera Lucia Martiniak, Vivian Michelle Rodrigues N.
Padilha, Wilma Pastor De Andrade Sousa, Yarla Suellen Nascimento Alvares.

21 Universidades e FundagGes de Pesquisa envolvidas: Universidade Federal de Pernambuco(UFPE), Fundagéo
Joaquim Nabuco (FUNDAJ), Instituto Federal de Educacdo Ciéncia e Tecnologia de Pernambuco (IFPE),
Universidade do Estado da Bahia (UNEB), Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP), Universidade
Estadual de Ponta Grossa (UEPG), Universidade Estadual Paulista Julio de Mesquita Filho (UNESP),
Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF), Universidade Federal do Amapa (UNIFAP), Universidade Federal
do Rio de Janeiro (UFRJ), Universidade Federal Rural do Semi-Arido (UFERSA), Universidade Federal Rural de
Pernambuco (UFRPE) .
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e previsdo de situacdes didaticas. Dessa forma, o programa espera promover a pratica da

reflexividade, a qual

[..] deve estar fundamentada principalmente em uma analise das ferramentas
conceituais, que sdo categorias construidas a partir dos estudos cientificos. Tais
ferramentas devem ultrapassar o empirico com a ajuda das teorias que referenciam as
praticas observadas. O caminho para a realizagdo dessa acdo seria, portanto, a
alternancia entre a prética/teoria/pratica (BRASIL, 2012¢, p. 13).

A mobilizagdo dos saberes docentes ¢ “[...] outro ponto central no debate da formagao
continuada.” (BRASIL, 2012e, p. 14). Para o Programa, os professores possuem um saber sobre
sua profissdo, e precisam compreender, por meio da formagdo, que esses saberes ndo Sao

definitivos.

[...] é comum que os programas de formagdo apresentem para o0s professores o que
tem se pensado, mais recentemente, acerca da relacdo do saber e da prética
pedagdgica, cabendo ao professor apoiar as suas escolhas didaticas em determinadas
abordagens em detrimento de outras, mesmo que ndo estejam suficientemente seguros
de que elas dardo certo, ou mesmo ao associarem todas elas, fazendo Patchwork,
entendido como uma adaptacdo de diferentes concepcBes para ajusta-las a sua
realidade (BRASIL, 2012¢, p.14).

A formacéo do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa se propde a contribuir
para que o professor se veja como profissional, revisitando suas praticas por meio da analise
das suas experiéncias e do seu fazer pedagogico para que, consciente do seu papel, decida sobre
quais praticas devem permanecer e quais ja nao respondem ao seu contexto. Outros topicos
permeiam a formacdo devido a sua importancia para a pratica docente, a socializacdo, o
engajamento e a colaboragdo, uma vez que “[...] a capacidade de comunicagdo ¢ uma ferramenta

primordial no seu exercicio profissional” (BRASIL, 2012e, p. 17).

A partir desses aspectos elencados, o0 que fazer concretamente nas formacdes? Quais
praticas formativas podem favorecer ou privilegiar o desenvolvimento das habilidades
importantes para a formacdo ao longo da vida? Se considerarmos, de fato, que o
professor € ativo em sua propria profissionalizacdo e é capaz de construir saberes
cotidianamente, refletindo sobre sua propria trajetdria e articulando saberes diversos,
entdo é necessario ouvir o que eles proprios dizem sobre formacao continuada. Uma
pergunta poderia ser: quais principios sdo considerados pelos professores como
importantes para construgdo de projetos de formagao continuada? Quais critérios eles
adotam para julgar positivamente uma acdo formativa? A partir da escuta dos sujeitos
envolvidos no inicio, no meio e no final de cada etapa de formag&o, pode-se planejar
e replanejar os proximos encontros e os programas de formacdo, tendo como
perspectiva as necessidades e desejos dos professores (BRASIL, 2012¢, p. 18).
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Afirma-se nos cadernos do Pnaic que seus elaboradores estdo cientes de que a formagao

continuada ndo resolve, sozinha, todos os problemas da escola e, diante da sua complexidade,

propoe a contribuir para que a mesma cumpra com o seu papel transformador, baseada nos “[...]

valores e principios de igualdade, justica social e ampliacdo de oportunidades” (BRASIL,

2012e, p. 20). Para que a referida formacédo alcance os resultados esperados foram elencados

trés pilares fundamentais:

1. Como afirmou Paulo Freire, conceber o professor como sujeito inventivo e
produtivo, que possui identidade prépria e autonomia, como construtor e
(re)construtor de suas praticas e ndo mero reprodutor de orientagdes oficiais; 2. Propor
situacBes formativas que desafiem os professores a pensar suas praticas e mudar as
suas agOes; 3. Levar os professores a buscar alternativas, realizar projetos cujo
objetivo seja ndo apenas alcancar as suas préaticas individuais, mas, sobretudo, as
praticas sociais e colaborativas de modo a favorecer mudangas no cendrio educacional
e social (BRASIL, 2012e, p. 20).

A leitura deleite aparece como estratégia de formacdo. Todas as professoras

entrevistadas fizeram referéncia a ela. A leitura deleite foi apresentada, na formacao do Pacto,

como forma de contato com os textos literarios.

O momento da leitura deleite é sempre de prazer e reflexdo sobre o que € lido, sem se
preocupar com a questdo formal da leitura. E ler para se divertir, sentir prazer, para
refletir sobre a vida. Tal préatica, no entanto, ndo exclui as situacdes em que se
conversa sobre 0s textos, pois esse momento também é de prazer, além de ser de
ampliacdo de saberes (BRASIL, 2012¢, p. 30).

O caderno de apresentacdo da formacéo do professor alfabetizador do Pacto Nacional

pela Alfabetizacdo na Idade Certa (BRASIL, 2012¢) é composto por duas partes distintas: as

orientacdes para a organizacdo do ciclo de alfabetizacdo e as informacgbes referentes,

especificamente, ao Pacto Nacional pela Alfabetizacao na Idade Certa.

O documento objetiva “[...] discutir de forma aprofundada a formag¢ao continuada de

professores alfabetizadores e seus orientadores de estudo” (BRASIL, 2012e, p. 5). De inicio,

0s quatro eixos de atuacao do Pacto sdo apresentados aos professores:

1. Formacdo continuada presencial para os professores alfabetizadores e seus

orientadores de estudo;

2. Materiais didaticos, obras literarias, obras de apoio pedagdgico, jogos e tecnologias

educacionais;

3. Avaliagdes sistemaéticas;
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4. Gestéo, controle social e mobilizagao.

Nosso objeto de estudo, os Acervos Complementares, esta contemplado no eixo 2 acima
citado, no &mbito dos materiais didaticos viabilizados pelo MEC e que necessitam ser utilizados
nas salas de alfabetizag&o.

Alguns materiais ja tém sido garantidos em Programas do Ministério da Educagdo:
obras literarias (Programa Nacional da Biblioteca da Escola e livros diversos para
além da esfera literaria (Programa Nacional do Livro Didatico — Obras
Complementares). E necessério garantir que esses materiais distribuidos pelo MEC
cheguem as escolas e, uma vez nas escolas, que estejam acessiveis a professores e
alunos e que estejam disponibilizados para o uso a que se destinam. (BRASIL, 2012e,
p. 17).

Uma das questdes que nos impulsionava a desenvolver a pesquisa, com relacao ao uso
dos Acervos Complementares, diz respeito a forma como os recursos materiais, oriundos do
Ministério da Educacdo, chegam as escolas. Esses materiais sdo acompanhados por um
documento do MEC, que explicita a destinacéo do referido material. No caso dos Acervos, por
se tratar de livros, na escola por nés observada foram entregues na biblioteca para que fossem
cadastrados. Feito esse cadastro, foram entregues aos professores, conforme relataram as

professoras P2 e P6%2:

Os acervos complementares foram entregues pela bibliotecaria aos professores, que
foram orientados a trocar com os colegas, conforme a necessidade (P2, 2015).

O acervo demorou a ser entregue na escola, o0 mesmo foi catalogado na biblioteca,
depois entregue as professoras (P6, 2015).

Na escola em que os Acervos ficavam na coordenacdo pedagdgica, os livros foram
encaminhados diretamente para 14, o que nos leva a crer que a forma de recebimento dos

recursos pedagogicos viabilizados pelo MEC ndo € a mesma em todas as escolas.

[...] ao conhecer a perversa realidade brasileira de dificuldade de posse de livros, de
acesso a centros culturais, bibliotecas, livrarias, reconhecemos que muitas de nossas
criancas s6 tém ou terdo acesso a livros de literatura na escola. E esse é um dos
motivos para que Ihe sejam dirigidas orientac6es do poder publico sobre a importancia
da promocdo da leitura e da formacédo do leitor (MONTUANI, 2012, p. 78).

22 Optamos por colocar todos os excertos das entrevistas no formato de citagéo longa, para melhor visualizagdo. A
sigla escolhida para identifica-las, sem, contudo, exp06-las, guardando seu anonimato, foi a letra “P”, que abreviaria
o termo Professora, seguido de um nimero, na ordem das entrevistas. A data, referenciada logo apds, indica o ano
em que foi realizada a entrevista.
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Ainda com relagdo ao cuidado com a leitura dos documentos que acompanham 0s
materiais, um aspecto do nosso questionamento as professoras entrevistadas foi se fizeram a
leitura do manual que acompanhava os Acervos Complementares (BRASIL, 2012a), ao que

responderam:

Foram entregues os materiais em nossas salas, mas ndo tive nenhuma orientacdo
quanto a ler o material (P5, 2015).

N&o analisei, verifiquei se estavam todos os livros conforme a listagem nas caixas [...]
ndo foi orientada a leitura do manual do acervo e sim o cuidado para ndo extravia-los.
(P6, 2015).

Pelas respostas das professoras, podemos perceber que ndo foi realizada a leitura do
manual que acompanhava os livros dos Acervos, nem pelas professoras e nem pela coordenacéo
pedagogica. Acreditamos que, devido a relevancia do material, 0 mesmo deveria ter passado
por uma andlise da coordenagdo, que poderia ter incentivado as professoras a fazerem o mesmo.
Esse material poderia ter sido analisado pela equipe, em conjunto, em uma sessdo de estudos
na escola.

No que diz respeito a forma como os Acervos Complementares foram apresentados na
formacgéo, as professoras disseram que houve um momento de apresentacdo do referido
material, no qual cada participante ia até a frente, escolhia um livro e falava sobre ele. De acordo
com as professoras, os livros que compdem os Acervos sdo excelentes e muito utilizados na
sala de aula, tanto para leitura compartilhada quanto para leitura individual.

Quanto a forma de utilizacdo dos livros na sala de aula, as professoras disseram que a
orientacdo proposta na formacéo foi de que houvesse em sala os cantinhos da leitura. Além
dessa forma de utilizagdo, afirmaram que utilizam os livros para uma “leitura deleite” no inicio

das atividades:

[...] quem ndo tinha o cantinho da leitura foi orientado a cria-lo. Sempre tive esse
cantinho na minha sala, onde ficam disponiveis os livros de literatura infantil para
leitura no final da aula e também faco leitura diaria com os alunos (P5, 2015).

Foi discutida a literatura infantil, conclui que ficou superficial, mesmo com muita
leitura de textos sobre o tema e o ludico aliado a alfabetizacao ficou implicito. (P6,
2015).

No caderno de apresentacdo da formacéo do Pnaic (BRASIL, 2012e, p. 31) a literatura
aparece relacionada entre os 12 objetivos elencados, mais especificamente, como o 10°

objetivo: “compreender a importancia da literatura nos anos iniciais do Ensino Fundamental e
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planejar situacdes de uso de obras literarias em sala de aula”.

Para dar conta dos objetivos propostos, algumas atividades foram consideradas de
carater permanente, dentre essas atividades, a leitura deleite: “leitura para deleite: leitura de
textos literarios, com conversa sobre os textos lidos, incluindo algumas obras de literatura
infantil, com o intuito de evidenciar a importancia desse tipo de atividade” (BRASIL, 2012¢,
p. 32).

Sabemos da complexidade das questdes que circundam o processo de alfabetizacdo e da
grande quantidade de tematicas passiveis de discussdo que pode ter contribuido para que a
leitura literaria ndo tivesse ocupado um espa¢o mais significativo durante o tempo da formagéo
do Pacto. A partir das falas das professoras, por meio das quais percebemos que os livros que
compdem o0s Acervos sdo dispostos em cantinhos de leitura, para leitura deleite, nos
preocupamos com a maneira como os elementos de literariedade presentes nesses livros tém
sido trabalhados. Sabemos que a ludicidade deve ser considerada nas préaticas pedagdgicas dos
anos iniciais do Ensino Fundamental, mas consideramos igualmente importante que alguns
elementos relacionados a leitura literaria sejam destacados desde os primeiros anos escolares.

Concordamos com Dalvi (2013) quando esta afirma:

Na educacdo infantil, o trabalho com a oralidade e com as formas populares
frequentemente ndo é visto como uma inser¢do no mundo da literatura. No entanto,
ele é imprescindivel: ndo apenas porque a literatura ajudaria as criangas a pensarem e
enfrentarem seus dilemas e problemas subjetivos, psiquicos, identitarios, sociais; o
trabalho com a literatura é fundamental também para que, a partir de praticas efetivas
com o literario, as criangas percebam a questdo da sonoridade nas quadrinhas, nas
cantigas, nos poemas e nas trovas (distingdo entre fonemas/repeti¢des/similitudes,
métrica, tonicidade das silabas, ritmo etc.), o uso de figuras de linguagem e de
construgdo (por exemplo, “Caranguejo ndo ¢ peixe/caranguejo peixe é/caranguejo s6
¢ peixe/na enchente da maré”), o esquema estrutural basico das narrativas, (situacéo
inicial — complicagdo — climax — desfecho), a identificacdo de papéis narrativos, a
identificacdo de informacBes relevantes e irrelevantes no contexto da obra (por
exemplo, o fato de a madrasta da Branca de Neve ser vaidosa e autocentrada vai se
importante para explicar mais tarde sua atitude em relagdo & Branca de Neve; certa
silaba que se repita num poema — como ocorre em “O pato pateta”, de Vinicius de
Moraes, ou em “O trenzinho”, de Manuel Bandeira — é relevante, ao passo que outras
ndo sdo etc.), a presenca de conteldos ideoldgicos, psiquicos e histéricos (por
exemplo, as questfes da pobreza e da infancia, bem como o desejo de matar o adulto
opressor, em “Jodo e Maria”, ou a vivéncia de situagdes semelhantes-diferentes na
representagdo de papéis dramaticos etc.): e tudo isso constituird bases para a
apropriacdo da escrita e de formas ndo espontaneas da oralidade, além de
complexificar a compreensdo em diversos niveis (ético, linguistico, estético) (DALVI,
2013, p. 72).

Como pode ser percebido nos argumentos de Dalvi (2013), os elementos dos textos
infantis, sejam eles trabalhados na oralidade ou em suportes escritos, podem contribuir para a

construcdo de sua compreensao ndo somente do sistema de escrita, mas também do mundo
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social ao seu redor. Esses elementos, que podem passar despercebidos pelo leitor iniciante,
precisam ser mediados pelo adulto, que na relacdo escolar € o professor, ndo de maneira
transmissiva, mas de uma forma que auxilie os estudantes a questionar, olhar o texto e o
contexto, ou seja, os detalhes que tornam o texto literario Unico e artistico.

Sao muitas as possibilidades de exploracao da leitura literaria na escola. O que precisa
ser revisto, portanto, é a forma como esse trabalho vem sendo feito. Tanto ndo € produtivo para
a formacéo do leitor literario o diretivismo, proprio de uma concepg¢do de ensino e de aluno
mais conservadora e tradicional, quanto também ndo o é deixar os estudantes sem nenhuma
acdo mediadora, como se o simples contato com material escrito fosse suficiente para sua
formacéo leitora.

Nesse sentido,

[...] o que se deve negar ndo é a escolarizagdo da literatura, mas a inadequada, a e
errbnea, a imprépria escolarizacdo da literatura, que se traduz em sua deturpacéo,
falsificagdo, distorcdo, como resultado de uma pedagogizacdo ou uma didatizacdo mal
compreendidas que, ao transformar o literario em escolar, desfigura-o, desvirtua-o,
falseia-o (SOARES, 2011, p. 22).

Em suas entrevistas, as professoras foram unanimes em afirmar a qualidade dos livros
que fazem parte dos Acervos Complementares. Afirmaram também que a estratégia de utilizar
os livros nos cantinhos de leitura tem dado certo, ja que as crian¢as tém demonstrado interesse

em manusear os livros.

Os livros foram importantes, passei a usa-los no cantinho da leitura. No segundo ano,
explora muito a leitura, imagem, cantinho da leitura, palavras tiradas das historias.
(P3, 2015).

Os titulos sdo variados e de grande apoio a pratica pedagdgica. (P2, 2015).

O acervo é excelente, utilizo em varias ocasifes de leitura, pois tenho o hébito de ler
duas vezes por semana para meus alunos, eles adoram ouvir a leitura das histérias e
uma vez por semana eu distribuo para eles lerem os livros do acervo e fazer a troca de
livros entre eles. (P6, 2015).

Ao serem questionadas se foram realizados estudos ou discuss@es, dentro da formacao
do Pnaic, que enfatizassem a importancia da literatura infantil nos primeiros anos de
escolarizacédo, do desenvolvimento do gosto pela leitura desde cedo, dos cuidados que devemos
ter ao trabalhar a literatura infantil para evitar sua escolariza¢do inadequada, as professoras
responderam que foram feitas discussdes a esse respeito, que a literatura infantil deve ser

trabalhada de maneira ludica, prazerosa, com énfase na oralidade, mas lamentaram que a
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teméatica foi tratada muito rapidamente e que ndo foi aprofundada a questdo da sua

escolarizacéo.

Muito se falou da importancia da Literatura Infantil nos primeiros anos, porém, o tema
ndo foi aprofundado. A leitura é feita diariamente em sala, na roda da leitura, com
exploracéo oral e reconto. (P2, 2015).

Foi discutido a Literatura Infantil, conclui que ficou superficial, mesmo com muita
leitura de textos sobre o tema e o lidico aliado & alfabetizagéo ficou implicito. O
estimulo e o habito da leitura podem ser estimulados desde muito cedo na vida das
criancas e, na maioria das vezes, acontece na escola e por meio do professor. Trabalho
a Literatura Infantil com o intuito de direcionar, primeiramente pelo prazer da leitura
e depois com registros escritos e orais e por meio de ilustragdes. (P6, 2015).

Observamos nos discursos das professoras que é latente a importancia que elas atribuem
ao trabalho com a Literatura Infantil, no entanto, a literatura ainda é muito utilizada nas salas
de aula ou como pretexto para alguma atividade, ou como forma de ocupar o tempo dos alunos
que ja terminaram suas atividades. Isso nos leva a defender a necessidade de um trabalho mais
sistematico, que leve em conta as especificidades da leitura literaria e que seja oportunizado aos
professores nos momentos de formagéo continuada.

Nessa perspectiva, conforme Paiva (2012, p. 24), o Centro de Alfabetizacdo, Leitura e
Escrita — Ceale, da Faculdade de Educacéo da Universidade Federal de Minas Gerais — UFMG,
responde, desde 2006, pela avaliacdo pedagdgica do PNBE, tendo desenvolvido o guia
Literatura na Hora Certa (BRASIL, 2015), composto por 3 (trés) volumes e cuja finalidade seria
acompanhar, com as devidas orientacdes, os acervos do PNLD/PNAIC. Esses acervos seriam
caixas de livros, compostos por 35 titulos cada, formando, ao todo, 6 (seis) acervos, 2 (dois)
para cada ano do ciclo de alfabetizacdo, ou seja, 2 (dois) acervos para o 1° ano, 2 (dois) acervos
para 0 2° ano e 2 (dois) acervos para o 3° ano do Ensino Fundamental.

O guia se refere a livros cujo processo de escolha teve inicio em 2013, no entanto esses
livros, até final de 2016 ainda ndo haviam chegado as escolas publicas de Campo Grande/MS.
A diferenca entre esses livros e os dos Acervos Complementares é que os livros escolhidos pelo
Ceale sdo mais voltados a literatura. Acreditamos que, se essa politica se consolidar e se houver
um trabalho efetivo de formacdo com as professoras alfabetizadoras, especificamente voltado
para as questdes tedricas e metodoldgicas inerentes a utilizacdo da literatura infantil na escola,
esses livros poderao significar um grande implemento quanto ao trabalho com a leitura literaria

nas turmas de alfabetizacéo.



CONSIDERACOES FINAIS

Este estudo teve como objetivo investigar a importancia atribuida a literatura infantil e
ao letramento literario no Pacto pela Alfabetizacdo na Idade Certa. Para entendermos o
tratamento dispensado a leitura literaria no Pacto, analisamos os cadernos da formacdo de
alfabetizacdo em lingua portuguesa, os livros que compdem o0s acervos complementares, 0s
discursos das professoras alfabetizadoras que participaram da formacao, estabelecendo um
didlogo com os estudiosos da tematica.

Optamos por fazer uma andlise dos livros dos Acervos Complementares por serem estes
materiais destinados especificamente as turmas de alfabetizacdo. Pretendiamos de inicio,
verificar se havia, dentre esses livros, exemplares que contemplavam a leitura literaria, visto
gue nos Acervos tinhamos livros referentes a outras areas do conhecimento, como Ciéncias
Humanas, Temas Transversais, Ciéncias da Natureza e Matematica. Surpreendemo-nos com a
quantidade de livros que apresentavam elementos de literariedade, ou seja, uma preocupacao
com a estrutura da linguagem, com a subjetividade, com o suscitar de outras interpretagdes que
ndo a do sentido literal das palavras. Dos 58 livros analisados, 23 apresentavam esses
elementos.

A formagdo do Pacto representou uma oportunidade de reflexdo tedrica dos varios
aspectos relacionados a alfabetizagdo. Mesmo diante da complexidade de fatores envolvidos
nesse processo, houve a preocupacdo em se discutir questdes referentes a importancia da
literatura e da utilizacdo de obras literarias em sala de aula. Especificamente na unidade 4 da
referida formac&o foi priorizada a discusséo sobre a leitura literaria contando, inclusive, com
algumas sugestdes de leituras para aprofundamento da tematica. No site do MEC, na pagina do
Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa, consta uma bibliografia de apoio que trata
do Iudico e literatura infantil na alfabetizacéo.

Com relacao ao impacto da formacéo no municipio de Campo Grande, segundo técnicos
da Coeb/Semed, 98% dos professores que participaram da formacé&o a classificaram como étima
ou boa com relacdo a aspectos que poderiam ressignificar sua pratica em sala de aula. A
Secretaria Municipal de Educacdo tem investido na formacao continuada de seus professores
alfabetizadores sendo que varios deles fizeram especializacdo em alfabetizagdo promovida pela
Semed.

A andlise das professoras com relagdo aos livros dos Acervos Complementares foi
positiva, pois em seus discursos afirmaram fazer uso dos livros em sala de aula, tanto para

leitura compartilhada quanto para leitura individual dos alunos, nos cantinhos de leitura.
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Apontaram como aspecto positivo o fato do material ser destinado a sala de aula o que, segundo
elas, facilita sua utilizacao.

Com relacdo a tematica literatura infantil, percebemos que este é um vasto campo de
estudos do qual abordamos apenas alguns aspectos. Soares (2009) nos aponta, segundo ela de
maneira resumida, trés tipos de leitura: a funcional, a de entretenimento e a literaria,
acreditamos ser importantes e necessarios, momentos de formacao continuada onde se discuta

aspectos da leitura literaria bem como formas de aborda-la em sala de aula.

Impelida a priorizar o letramento no singular, ou seja, apenas funcional e bésico, a
escola muitas vezes assume um carater de agente de um letramento servical, em nome
de uma sociedade ja pronta, organizada, com fungbes predefinidas para os sujeitos,
afastados de quaisquer produgdes criticas, subversivas, excepcionais. Quando surgem
textos e préticas que permitiriam uma interacdo questionadora, poética, diferente,
aberta, a tendéncia dos educadores é pautar-se pela reacdo da maioria e negar as
producBes de sentido imprevistas no contexto da comunidade escolar de leitores e
produtores de texto, caracterizada pela homogeneizacdo (COSSON; PAULINO,
2009, p. 71).

A crianca experimenta desde cedo o contato com a leitura literaria. Concordamos com
Cosson (2011) quando este afirma que a leitura literaria precisa ser trabalhada na escola como
forma de se consolidar a construcdo literaria de sentidos. O autor sugere diversas praticas de

manipulacéo do texto literario,

[...] requer que o aluno interaja com o texto literario por meio de atividades de
manipulacdo do texto, como parafrases, parodias, alteragSes do registro narrativo
(transformar passagens narrativas em didlogos, descricbes em poemas, diadlogos em
monologos etc.), mudanca do ponto de vista do narrador e da voz poética, subtragdo
ou acréscimo de uma personagem e alteracdo do local ou da época da narrativa. Ha
também as atividades de criagdo como fundir dois ou mais textos, usar um texto como
modelo para um novo texto (mote ou glosa), continuar um poema ou a narrativa a
partir do ponto final dado pelo autor, destacar uma personagem para escrever uma
histéria paralela, criar um contexto para a enunciacdo do poema ou criar um poema
para ser dito por uma personagem, preencher com descri¢6es os siléncios do texto e
responder a um poema como um dialogo entre dois eus poéticos (COSSON, 2011, p.
288).

A simples leitura de textos literarios ndo leva o aluno a se tornar um leitor literario, €
papel do professor subsidiar o estudante nessa tarefa para que este seja capaz de fazer uma
leitura pertinente do texto literario, uma leitura como construcao de sentidos, “[...] leitura que
se faz do texto, do contexto e do intertexto da obra, e dela se obtém a experiéncia literaria”
(COSSON; PAULINO, 2009, p. 43).
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Ao professor cabe observar a competéncia leitora dos seus alunos para a devida selecao
das obras e proposicdo das atividades e levar em conta, também, o gosto das criancas, ainda
que, aos estudantes, sejam apresentadas as obras classicas, que Soares (2009, p. 27) classifica
como escolhas necessarias.

Pensamos que aspectos relacionados a leitura literaria devem ser revistos, por meio de
formacdo continuada ou sessdes de estudo realizadas no proprio ambiente escolar, como
oportunidade de discussao com relacdo aos varios aspectos relacionados a literatura infantil e
formas adequadas de trabalho pedagdgico, sem que ela perca os atributos que fazem dela
manifestacdo artistica por meio da palavra.
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Apéndice A. Proposta de Intervencéo

ACERVOS COMPLEMENTARES E LETRAMENTO LITERARIO.

1 Justificativa

Esta proposta surge como resultado dos estudos desenvolvidos junto ao Programa de
P6s-Graduacao Mestrado Profissional em Educacdo da Universidade Estadual de Mato Grosso
do Sul - UEMS, em que, como resultados da pesquisa, observou-se a necessidade de discussao
entre o corpo docente sobre aspectos préprios da leitura literaria e de como pode ser
desenvolvido um trabalho com a Literatura Infantil nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

A leitura literaria possibilita um encontro Unico com a linguagem, interacdo com a

palavra e elaboracdo, pela crianca, de questdes que a afligem, como a dor, o abandono, a perda.

Sentir “na pele” da personagem, medo, inveja, angustia, tristeza, entusiasmo, emogao
e tantas outras sensacdes proprias do humano pode contribuir na constitui¢do de um
sujeito mais habil, mais fortalecido, mais sensivel, com a capacidade de mergulhar
fundo nas questdes existenciais de maior densidade (QUEIROZ, 2014, p. 42).

Historicamente, existe uma forte ligacdo entre escola e literatura infantil. No inicio da
escola moderna, os textos infantis, muitas vezes escritos por educadores, eram Vvistos como

possibilidades fecundas de se adentrar nas mentes infantes.

A aproximacao entre a instituicdo e o género literario ndo é fortuita. Sintoma disso é
que 0s primeiros textos para criangas sdo escritos por pedagogos e professores com
marcante intuito educativo. E até hoje a literatura infantil permanece como col6nia da
Pedagogia, o que Ihe causa grandes prejuizos: ndo € aceita como arte, por ter uma
finalidade pragmaética; e a presenca do objetivo didatico faz com que ela participe de
uma atividade comprometida com a dominagéo da crianca (ZILBERMAN, 2003, p.
16).

Nesse sentido, Soares (2011) afirma ndo ser possivel evitar que a literatura infantil seja
escolarizada, j& que a escolarizagdo € a esséncia da escola, mas alerta sobre a necessidade de se
evitar a inadequada escolarizacao da literatura, ou seja, a desfiguracdo do literario pela sua
transformacdo em saber escolar. Um exemplo disso é quando sdo usados excertos de textos
literarios, presentes nos livros didaticos, que se tornam pseudotextos, uma vez que ndo levam

em conta aspectos importantes que constituem a sua literariedade.
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Soares (2009, p. 24) ressalta que devemos oportunizar as criangas e aos jovens leituras
que lhes proporcionem prazer e que satisfacam seu desejo de fantasia, no entanto, alerta para

gue ndo se menospreze a qualidade de literario.

Se a leitura de entretenimento, que pode inserir a crianga e 0 jovem no mundo dos
livros pela via da descoberta do prazer de ler, for também leitura de livro literério,
embora ndo se possa pretender da crianca ou do jovem um modo de ler, for também a
leitura do livro literario, embora ndo se possa pretender da crianca ou do jovem um
modo de ler literario, uma leitura autenticamente e plenamente literaria, pode-se
propiciar-lhes a vivéncia do que ¢€ literatura, uma percepgao, ndo reconhecida que seja,
do que é literario no texto (SOARES, 2009, p. 25).

O professor precisa, assim, de uma formagdo que lhe permita o contato com
conhecimentos sobre os aspectos que tornam um texto literario, o que é literatura, em seu
sentido ligado a Arte, e sua importancia - para além do seu uso como pretexto para ensinar a
leitura, a fim de ter condicdes de realizar escolhas capazes de atrair os alunos e introduzi-los na
apreciacao e na recepcao estéticas. Segundo a autora, cabe aos professores e aos mediadores
oferecer condigOes para que as criangas e 0s jovens tenham a possibilidade de descobrir o prazer
de ler, por meio de leituras que se revelem sedutoras.

Além das leituras de entretenimento, Soares (2009, p. 27) defende a escolha de livros
considerados classicos da literatura, como escolhas necessarias. Para a autora, a importancia do
contato com os classicos diz respeito mais a razdes existenciais e culturais do que propriamente
literarias. Ressalta ainda que o conhecimento dos classicos pode se dar a partir das suas

adaptacOes, mesmo ciente que nelas muito do literario se perde.

A crianga ou o jovem ndo pode deixar de saber a que nos referimos quando dizemos
que alguém é um Dom Quixote, ou que uma atitude é uma atitude quixotesca; quando
ameagamos um nariz de crescer, ao desconfiar de uma mentira, aludindo a Pindquio,
sem o mencionar; quando solicitamos que alguém feche a torneirinha de asneiras,
que Emilia abre com tanta frequéncia; quando dizemos que uma viagem foi uma
odisseia; quando qualificamos algo como nosso calcanhar de Aquiles; quando, diante
de um atraso, dizemos agora é tarde, Inés émorta; ou quando, diante de uma divida,
repetimos ser ou nado ser, eis aquestdo; ou quando chamamos aquele virus que nos
ataca o computador de Cavalo de Troia... quando caracterizamos uma situacdo como
kafkiana... os exemplos sdo numerosos de metaforas literarias que passam a fazer
parte do discurso coletivo, em um quase infinito jogo de intertextualidades (SOARES,
2009, p. 29).

O professor precisa refletir sobre a leitura literaria, pois somente levar os livros para a
sala de aula, por melhores que sejam, e permitir que os alunos leiam, ndo garante o letramento
literario. Cosson (2011, p. 290) defende que “[...] a literatura precisa ser ensinada tal como

outros textos e saberes que compdem o curriculo daquilo que chamamos educagdo”. A
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mediacao do professor é necesséria no sentido de oferecer uma abordagem pertinente do texto
literrio e um modo de ler que busque a producao literaria de sentidos, que possa contribuir
para gque os estudantes se tornem leitores maduros quando adultos.

Dessa forma, as leituras propostas para esta formacdo possibilitardo subsidios para
discussdes a respeito do papel da literatura infantil no Ensino Fundamental, aspectos literarios
que precisam ser levados em conta no processo de escolha dos livros que serdo oferecidos aos

alunos e formas texto, do contexto e do intertexto.

2 Objetivos
2.1 Geral

e Discutir o papel da literatura infantil nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

2.2 Especificos

1. Conhecer a historia da literatura infantil na sua relagdo com a escola.
2. Discutir o conceito de letramento literario.
3. Elaborar formas de mediacao dos livros dos Acervos Complementares que favorecam

o letramento literéario

3 Metodologia

A formacéo seré oferecida aos professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental da
escola em que foi realizada a pesquisa, com a concordancia e 0 apoio da coordenacgéo
pedagdgica e gestdo escolar.

Seré desenvolvida nos horéarios destinados a estudos coletivos, tomando-se o cuidado
para que a formacéo ndo preencha todo o espaco do planejamento, uma vez que este é o horario
em que os professores das mesmas disciplinas e anos podem reunir-se, debater questdes
pertinentes ao ensino e a aprendizagem dos seus alunos e outras questdes de ordem pratica e
burocrética préprias dos sistemas de ensino. Dessa forma, optou-se por realizar 4 encontros de
2 horas cada, um por bimestre, nos quais serdo discutidos textos de autores expoentes da
tematica e elaboracdo de formas de trabalho pedagdgico com os livros dos Acervos
Complementares. A critério dos professores e da coordenacdo, esse momento poderd ser

ampliado, se julgarem que o tempo para discussao foi insuficiente. Entendemos ser melhor,



137

nesse contexto, que os professores sinalizem a relevancia de ter mais tempo de estudo do que
impor a eles, com sentido obrigatdrio, que retirem do seu tempo de planejamento um horéario
para estudo sem ainda ter percebido que haja necessidade de amplia¢do dos seus conhecimentos
sobre o tema.

Os textos serdo previamente distribuidos, para que no encontro sejam levantadas as
duvidas, os pontos chave do texto e as implicacdes de sua leitura para o trabalho docente com
os livros literarios. Pretende-se que seja um momento dialdgico, e ndo transmissivo, com a
abertura da reunido sendo sempre realizada com a leitura de um livro dos Acervos que, nas
analises feitas em nossa pesquisa, contém elementos de literariedade, bem como de um livro
gue ndo contém esses elementos, que seja voltado para um contetdo curricular. Dessa forma,
espera-se que, durante a discussdo do texto tedrico proposto para aquele encontro, as
caracteristicas dos dois livros dos Acervos lidos no inicio da reunido venham a tona, e que 0s
professores os observem com um olhar mais atento, munidos de aporte tedrico para repensa-

los, assim como sua forma de utilizagdo em classe.

4 Cronograma de atividades

Més Duracéo | Texto-base para discussao

Abril/2017 2 horas O estatuto da literatura infantil, de Regina Zilberman.

Junho/2017 2 horas A escolarizacdo da literatura infantil e juvenil, de Magda
Soares.

Setembro/2017 | 2 horas | A prética do letramento literario na sala de aula, de Rildo
Cosson.

Novembro/2017 | 2 horas Elaboracdo de uma forma de abordagem dos Acervos
Complementares a partir das leituras realizadas.

5 Avaliacéo

A proposta € que, a cada bimestre, as professoras escrevam relatos de suas experiéncias,
a partir dos encontros formativos, de como tem se dado em sala de aula a utilizag&o dos livros
gue compdem os Acervos Complementares. Esses relatos serdo socializados, por aquelas
professoras que assim o desejarem, durante as reunifes de formacdo e servirdo de fonte
empirica para que a pesquisadora produza um artigo, que serd socializado e validado pelas

professoras participantes.
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