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RESUMO

Esta dissertacdo é fruto de uma pesquisa desenvolvida no Curso de Mestrado Profissional
Stricto Sensu do Programa de P6s-Graduacdo em Ensino na Educacdo Basica do Centro de
Ensino e Pesquisa Aplicada a Educacdo (CEPAE) da Universidade Federal de Goias (UFG). O
texto literéario e sua abordagem nos anos iniciais do ensino fundamental tem se constituido uma
preocupacdo entre professores e pesquisadores da educacdo. Ademais, aspectos ideoldgicos e
demandas sociais relacionados a formagao de jovens leitores tém ocupado cada vez mais lugar
dentro das discussdes sobre o ensino de literatura. Desta forma, os objetivos da presente
dissertagédo e pesquisa sdo: promover debates e reflexdes junto aos professores que atuam no
ensino de literatura, de maneira a englobar todos os aspectos do texto literario; estender as
reflexdes realizadas a outros profissionais que atuam nos anos iniciais do ensino fundamental,
assim como em outras etapas da educacédo basica; proporcionar novas experiéncias estéticas aos
discentes, por meio da leitura de obras que fogem aos padrdes culturais/sociais e raciais das
narrativas infantis; contribuir para uma formacdo leitora dentro de uma perspectiva
humanizadora. Para tanto, a parte tedrica desse estudo “carrega” as vozes de autoridades em
literatura e educacéo, tais como: Boto (2017), Zilberman (1984; 2012), Magalhdes (1984),
Coélho (2009, 2013), Colomer (2003, 2007), Rubem Alves (2002), Morin (2002, 2009, 2015)
e Suanno (2009, 2015, 2017), Thompson (1990), Candido (2009, 2011), Fittipaldi (2005) e
outros autores. Na parte pratica, optou-se por uma pesquisa qualitativa com proposta de
intervencdo, em que foram desenvolvidas atividades de leitura literaria com uma turma
multiseriada da primeira fase do ensino fundamental a partir do Método Recepcional,
sistematizado por Aguiar e Bordini (1993). A pesquisa originou dois produtos educacionais:
uma sequéncia didatica, a qual se encontra nos apéndices dessa dissertacdo; e um video de curta
duracdo, que mostra de forma ludica as experiéncias vivenciadas com as criancas da
E.M.S.R.C. Intitulados “Obax: entre pedra, chuvas e elefante”, serdo disponibilizados no site
do PPGEEB e no portal EduCapes.

Palavras-chave: Ensino. Literatura Infantil. Formacdo do leitor literario na educacao béasica.
Diversidade.
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ABSTRACT

This dissertation is the result of a research developed in the Stricto Sensu Professional Master's
Course of the Graduate Program in Teaching in Basic Education of the Center for Teaching and
Research Applied to Education (CEPAE) of the Federal University of Goias (UFG). The literary
text and its approach in the early years of elementary school has become a concern among
teachers and researchers in education. In addition, ideological aspects and social demands
related to the training of young readers have been increasingly taking place within discussions
about the teaching of literature. Thus, the objectives of this dissertation are: to promote debates
and reflections with teachers who work in teaching literature, in order to encompass all aspects
of the literary text; extend the reflections made to other professionals working in the early years
of elementary school, as well as in other stages of basic education; providing new aesthetic
experiences to the students, through the reading of works that are outside the cultural / social
and racial patterns of children's narratives; contribute to a reading formation within a
humanizing perspective. Therefore, the theoretical part of this study “carries” the voices of
authorities in literature and education, such as: Boto (2017), Zilberman (1984; 2012),
Magalhées (1984), Coélho (2009, 2013), Colomer (2003, 2007 ), Rubem Alves

(2002), Morin (2002, 2009, 2015) and Suanno (2009, 2015, 2017), Thompson (1990),
Candido (2009, 2011), Fittipaldi (2005) and other authors. In the practical part, we opted for a
qualitative research with an intervention proposal, in which literary reading activities were
developed with a multiserial class from the first phase of fundamental education based on the
Reception Method, systematized by Aguiar and Bordini (1993). The research originated two
educational products: a didactic sequence, which is found in the appendices of this dissertation;
and a short video, which shows in a playful way the experiences lived with the children of
E.M.S.R.C. Titled “Obax: between stone, rain and elephant”, they will be made available on
the PPGEEB website and on the EduCapes portal.

Keywords: Teaching. Children's literature. Training of literary readers in basic education.
Diversity.
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INTRODUCAO

Este trabalho surgiu de minhas inquietacfes enquanto professora da educacao basica, de
indagacdes a respeito do ensino de literatura para criangcas dos anos iniciais do Ensino
fundamental, bem como da observacdo de mudancas e demandas sociais relacionadas a
formacéo de jovens leitores. A partir deste lugar busquei fazer pesquisas em torno de obras
literarias e estudos criticos que abordassem a diversidade étnico-racial como proposta para o
universo escolar-literario, tendo em vista as seguintes questdes problematizadoras: € possivel
oferecer aos jovens leitores experiéncias de leitura literaria que fogem aos padrbes
culturais/sociais e raciais das narrativas infantis europeizadas?; Como seria a recepcdo dos
leitores a essas novas experiéncias?.

Sendo assim, tracei alguns objetivos com esta pesquisa: promover debates e reflexdes
junto aos professores que atuam no ensino de literatura, de maneira a englobar todos os aspectos
do texto literario; estender as reflexfes realizadas a outros profissionais que atuam nos anos
iniciais do ensino fundamental, assim como em outras etapas da educac¢do bésica; proporcionar
novas experiéncias estéticas aos discentes [participantes da pesquisa]; contribuir para uma
formacdo leitora dentro de uma perspectiva humanizadora, algo urgente e necessario para o
nosso tempo. Conforme Colomer (2007):

O objetivo da educacdo literéria &, em primeiro lugar, o de contribuir para a
formagdo da pessoa, uma formacao que aparece ligada indissoluvelmente a
construcdo da sociabilidade e realizada através da confrontagdo com textos
que explicitam a forma em que as geracOes anteriores e as contemporaneas
abordaram a avaliagdo da atividade humana através da linguagem (2007, p.
31).

Para a autora, a leitura literaria representa ainda uma forma de emancipagdo. “Nao se
ensina literatura para que todos os cidaddos sejam escritores, mas para que nenhum seja
escravo” (COLOMER, 2007, p. 35). A linguagem/comunicacdo literaria possibilita a
confrontacdo com a diversidade social e cultural, permite ao leitor que perceba a si mesmo como
sujeito social, aquele que se constroi por meio das interacfes, que carrega as marcas e 0S
enunciados de seu grupo, que influencia e é influenciado, que tem consciéncia de sua historia e
sabe que ela dialoga com outras histdrias. Aquele que ndo € visto como um produto da
consciéncia individual, mas como um processo, sempre em construcdo, contraditorio e aberto
a mudanca. Esse sujeito se reconhece como social porque conhece seu lugar, esta preparado
para entender e viver a sua época, pois sabe que as atividades humanas estdo permeadas por
jogos simbolicos que se dao através das linguagens, nesse sentido, na medida em que Ié,

decodificando o cédigo escrito, compreende a necessidade de “ler” todos os simbolos, as
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situacOes, as pessoas, 0 mundo.

Diante do apontado, busquei aplicar um projeto de intervencdo na escola municipal
Santa Rita de Cassia, em uma turma multiseriada® dos anos iniciais do ensino fundamental.
Desenvolvi a proposta através de uma sequéncia didatica com diferentes possibilidades de
leitura, almejando analisar possiveis resultados. Mediada pelos principios orientadores da
pesquisa-acao e por importantes referenciais tedricos apresento a seguir a disposi¢édo em que se
concentra esta dissertacdo, dividida por capitulos/unidades tematicas que se complementam e
se relacionam.

O capitulo 1 dispde sobre a relacdo entre infancia, escola e literatura infantil. Também
apresenta elucidagdes sobre estas trés “instituicdes/obras sociais e culturais” na
contemporaneidade, além de oferecer exemplos de escolas e praticas criativas proximas a nos.
Para tanto “carrega” as vozes de autoridades no assunto, tais como: Boto (2017), Zilberman
(1984; 2012), Magalhdes (1984), Coélho (2009, 2013), Colomer (2003), Rubem Alves (2002),
Morin (2002, 2009, 2015) e Suanno (2009, 2015, 2017), dentre outras.

No segundo capitulo chamo a atencdo para algumas obras literéarias infantis, as quais
representam a cultura africana e afro-brasileira, bem como a diversidade étnico-racial no Brasil,
e sobretudo, retratam e simbolizam personagens negros em seus textos. Proponho a reflexao
sobre os efeitos que podem produzir enquanto arte. Nesse sentido, destaco as contribuicdes
sensatas da pesquisadora Colomer (2003), a qual explica e faz alerta a respeito da ideologizacgéo
literaria. Além disso, embaso grande parte de minhas analises sobre o corpus literario escolhido
— Obax, de André Neves —, por meio de sua obra Andar entre livros (2007). Outrossim,
contribuem para o debate: Thompson (1990), Candido (2011), Fittipaldi (2005) e outros
autores.

Por fim, no terceiro capitulo, apresento o projeto de leitura literaria aplicado e a analise
dos dados colhidos no decorrer de seu desenvolvimento, bem como verifico o alcance dos
objetivos tracados. Nesta etapa, lanco méo da teoria da recepgdo de Aguiar e Bordini (1993),
dos pensamentos de Todorov (2009), Bakhtin (2003), Compagnon (2009), Eco (1994) e muitos
outros estudiosos. Ademais, ressalto o cumprimento da sequéncia didatica enquanto reflito
sobre o papel do professor/mediador/pesquisador. A pesquisa originou dois produtos

educacionais: uma sequéncia didatica, a qual se encontra nos apéndices dessa dissertacdo; e um

1 As classes multisseriadas sdo uma forma de organizac&o de ensino na qual o professor trabalha, na mesma sala
de aula, com varias séries do Ensino Fundamental simultaneamente, tendo que atender a alunos com idades e
niveis de conhecimento diferentes. Situacdo comum nas escolas localizadas no campo/zonas rurais.
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video de curta duracdo, que mostra de forma ludica as experiéncias vivenciadas com as criangas
da E.M.S.R.C. Intitulados “Obax: entre pedra, chuvas e elefante”, serdo disponibilizados no site
do PPGEEB e no portal EduCapes.

Assim como fiz aqui, na introducdo, no capitulo 3 também faco uso da primeira pessoa
do discurso, pois levo em consideracao a pessoalidade e subjetividade envolvidos em tais etapas
e momentos de escrita. E concluo com a sensacdo de incompletude, tipica da formacéo e do

aprendizado humanaos.



CAPITULO 1 - INFANCIA, ESCOLA E LITERATURA INFANTIL

Literatura infantil e escola como sdo vistas hoje — frutos dos anseios burgueses e da
modernidade — possuem origem e objetivos comuns. Compartilham intencdes relacionadas a
formacgédo humana — ainda que as vezes caminham na contramao dessas intencdes — e surgiram
a partir de um processo de valorizagéo e discussio da infancia (ZILBERMAN; MAGALHAES,
1984).

O presente capitulo dispbe sobre a relacdo entre infancia, escola e literatura infantil.
Busca-se a apresentacdo de acontecimentos, pensamentos, concepcdes e ideais que marcaram,
em especial, o século XVIII, e assim contribuiram para a modulacdo do conceito de infancia,
da escola e do género literario infantil tal como sdo conhecidos atualmente.

Para explicar a disseminacdo da concep¢do moderna de infancia e os esforgos criados
em torno dessa fase da vida humana recorre-se aos pressupostos tedricos da historiadora Carlota
Boto, que apresenta em tese de Livre-Docéncia estudos e pesquisas a respeito da instrucéo
publica na época do Iluminismo, bem como sobre as contribuicGes filoséficas do iluminista
Jean-Jacques Rousseau para a educacao e para a politica social no Século das Luzes. Conforme
Boto (2017), o pensamento rousseauniano sobre a infancia atravessou geracdes de tedricos e
educadores e faz-se presente até hoje em discussdes relacionadas a educacdo e formacédo das
criangas.

Igualmente busca-se apoio em criticos da literatura infantil, como Regina Zilberman
(1984; 2012) e Ligia Cademartori Magalhdes (1984), que afirmam em seus trabalhos que a
escola de moldes burgueses e a literatura dirigida as criancas surgiram em decorréncia da

preocupacao - fendmeno moderno - que se criou em torno da infancia.

Os primeiros livros para criangas foram produzidos ao final do século XVII e
durante o século XVIII. Antes disso, ndo se escrevia para elas, porque ndo
existia a “infancia”. Hoje a afirmag¢do pode surpreender; todavia, a concepcao
de uma faixa etaria diferenciada, com interesses proprios e necessitando de
uma formacdo especifica, s6 aconteceu em meio a Idade Moderna [...]
(ZILBERMAN, 2012, p. 34).

Para as autoras, a origem da literatura infantil e da escola se confundem, mesmo sabendo
que a primeira antecede o advento da segunda (ARROYO, 1968), sobretudo na literatura oral -
historias eram contadas para as criangas pelos adultos em todas as épocas, contudo, no periodo
em questdo, a literatura infantil passa a ser usada a servico da escola e ambas passam a
compartilhar fungdes: de instruir, educar, moralizar as criangas/alunos. Torna-se dificil separar

literatura infantil de literatura escolar, observar os pormenores que ora distanciam, ora
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aproximam a arte da palavra da instrucdo pedagdgica.

A literatura infantil como selecdo, publicacdo e distribuicdo de textos
destinados a crianga teve seu inicio vinculado a pedagogia. O aspecto
meramente Iudico de um texto ndo justificava a publicacdo, apenas o critério
de utilidade educativa legitimava a difusdo de historias infantis. Este
didatismo prepondera maci¢camente até o surgimento de obras como Alice no
pais das maravilhas, de Lewis Carrol, A ilha do tesouro, de Robert L.
Stevenson e as histérias de Mark Twain: As aventuras de Tom Sawyer e As
aventuras de Huclkeberry Finn. Com esses autores, o moralismo
conformativo perde terreno, embora isso ndo signifique a remocéo do jugo
pedagdgico a que tem estado submetida a literatura infantil. Excegdes a parte,
0 predominio dos objetivos pedagdgicos ndo desapareceu, quando muito
trocou de roupa. A preocupacdo pedagogica dessa literatura definida pelo seu
destinatario é tdo marcante que se torna, na maioria dos textos, indissociavel
dos demais elementos da composicéo [...] (MAGALHAES, 1984, p. 41).

Ligia Cademartori Magalhdes (1984) aponta para o perigo da pedagogizacao do género
- situacdo em que os autores destinados ao publico infantil escrevem para atender um conjunto
de interesses didaticos, normalizadores ou moralizantes -, e alerta sobre o estreito vinculo entre
literatura infantil e pedagogia, pois vé nesta relacgdo um favorecimento para a criacdo e
perpetuacdo de padrdes e normas €, por conseguinte, 0 comprometimento do valor estético das
obras.

Faz-se necessario, portanto, apontar as diferencas entre literatura infantil e literatura
escolar, e para isso recorre-se a Leonardo Arroyo (1968). O autor afirma ser necessario
estabelecer limites entre os géneros que, apesar de partilharem seu destino — ser lido por uma
crianca — divergem quanto a forma, esséncia e intences formativas. Objetiva-se esclarecer
esses limites entre literatura escolar e literatura infantil a fim de analisar suas funcdes, o papel
gue desempenham na escola e na sociedade.

A titulo de inquietagdo e reflexdo, lldeu Moreira Coélho (2013) questiona: Qual o
sentido da escola? Para o fil6sofo essa escola, da qual também falam Zilberman (1984, 2012) e
Magalhdes (1984), carrega vicios desde sua constituicdo e os vem reproduzindo até os dias
atuais. Pensada em meio a Revolucdo Industrial, visava atender interesses de ordem econémica
e politica, buscava o controle moral e intelectual dos alunos e, portanto, das futuras geragoes.
Sua fun¢@o se alternava entre formar adultos trabalhadores (méo de obra) e “cidaddos” que
contribuissem para a manutencdo do Estado e da maquina publica (pagadores de impostos)
(ZILBERMAN, 2012). E o que sera que mudou no século XXI?

A luz de outros autores, como Colomer (2003) e Rubem Alves (2002), portanto, é
preciso discutir a emancipacdo da infancia, tanto na area pedagdgica, quanto na literaria.

Concomitantemente urge considerar a literatura em seu aspecto amplo, como “obra de cultura”
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(COELHO, 2009), a fim de estabelecer um paralelo entre cultura, sociedade e escola, analisando
aquilo que € criado, cultivado, valorizado pela humanidade e transmitido, reproduzido, através
da escola, para e por essa mesma humanidade.

Ademais, versa-se sobre os rumos da escola e do conhecimento. Coélho (2013) chama
atencdo para o real sentido da escola, do conhecimento, das artes e linguagens e leva a refletir
sobre a formacdo ndo somente do aluno, mas convida a pensar sobre a formagdo humana, do
homem que vive em sociedade e sendo assim se interessa pelo bem comum. Do homem que
pensa, interroga, critica e ndo se conforma com nada, pois percebe a incompletude da vida, da
ciéncia, dos saberes e de si mesmo, compreende o significado do conhecimento vivo e se vé em
constante formagé&o e transformacéo.

A partir de Morin (2012, 2015) e Suanno (2015), reflete-se, finalmente, sobre as
possibilidades de ensino e de escola para e pelo século XXI. Nesse sentido, Morin direciona e
instiga o0 educador a olhar os saberes e disciplinas escolares de maneira complexa, interligados,
assim como séo todos os conhecimentos que se formam/se fazem e se d&o na lida da vida.
Suanno (2015) elucida Morin (2015), pois convida a entender o conceito de
transdisciplinaridade, bem como esclarece a importancia da formacdo do profissional da

educacao, do estagio e da pesquisa.

1.1 Inféncia

Antes do aparecimento do modelo familiar burgués, centrado no nicleo: pai, mae e
filhos, e da nova nocdo de familia propagada no século XVI1II — centrada ndo mais nas amplas
relagdes de parentesco, mas em manter sua privacidade e estimular o afeto entre seus membros
—, Inexistia uma dedicagdo exclusiva com a infancia. “Essa faixa etaria nao era percebida como
um tempo diferente, nem o mundo da crianga como um espaco separado.” (ZILBERMAN,
2012, p. 34). Criancas e adultos frequentavam os mesmos ambientes, participavam dos mesmos
eventos, jogos e faziam as mesmas leituras. Também néo existia a ideia de amor especial pelos
pequenos, um laco amoroso que aproximava pais e filhos. Sempre existiu a preocupacdo de
alimenta-los, vesti-los, educa-los, manté-los vivos, mas assim se fazia como com qualquer outro
ser humano, adulto ou infante. N&o se criava, pensava, falava em comida de criancas, roupa de
criangas, educacdo de criancas, ou qualquer necessidade especifica para essa fase do
desenvolvimento humano. A crianca era uma espécie de adulto em miniatura (ARIES, 1981).

Para Aries (1981), € exagerado dizer que somente na Idade Moderna os cuidados com a
infancia apareceram. Conforme o autor, gregos e romanos ja haviam estabelecido tratados e

propostas relacionados ao cuidar e educar de meninos e meninas, no entanto, na era medieval
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houve um retrocesso em termos de educacéo e formacéo infantil. Neste periodo, suprimiram a
questdo da divisdo da infancia em classes ou periodos de idade.

De fato, a ideia de que a crianca, ao crescer, transita de uma faixa etaria a outra (passa
por ciclos) existiu na Antiguidade, porém so foi retomada na modernidade com o advento da
preocupacdo educacional. (ARIES,1981). E atribuida a Hipocrates, 400 anos a.C., a
classificacdo de sete etapas da vida: o bebé, dos 0 aos 7 anos; a crianca, dos 7 aos 14; o
adolescente, dos 14 aos 21; o jovem, dos 21 aos 28; o maduro, dos 28 aos 49; o idoso, dos 49
aos 56, e os ancidos, acima dos 56 (DELGADO, 1998, apud FERNANDES; KUHLMANN JR,
2004).

Nota-se, portanto, que separar as pessoas em fases de idade era um pensamento antigo.
Na Roma Antiga, Quintiliano adotava a maxima de Juvenal, o entendimento de que a crianca
merecia 0 maior respeito (maxima debetur puero reverentia), ja apontando para a necessidade
de se observar o futuro adulto, estuda-lo, compreendé-lo em seu ritmo e possibilidades
(DELGADO, 1998, apud FERNANDES; KUHLMANN JR, 2004).

No entanto, ndo se pode afirmar com certeza a existéncia, antes do século XVIII, de
uma consciéncia da particularidade infantil, todavia também que jamais se pensara na educacao
infantil antes disso (FERNANDES; KUHLMANN JR, 2004). Comenius escreveu no século
XVI a Didatica Magna, um tratado de ensino que mencionava um sistema educacional
distribuido pelos diferentes periodos da vida. Suas propostas se tornaram publicas no século

XVII, ap6s sua morte:

[...] Segundo ele, os arteséos desenvolviam um programa de licbes aos seus
aprendizes, com duracdo de dois a sete anos, de acordo com a complexidade
de sua arte. Ap0s esse periodo é que se tornavam oficiais e depois mestres. O
mesmo deveria ser feito nas escolas, “desde a infancia até a idade viril, ou seja,
24 anos, repartidos em periodos determinados, os quais se devem dividir
tomando por guia a propria natureza”. Para tanto, divide esses anos de “lento
desenvolvimento” em quatro partes, cabendo a infancia, a escola materna, a
puericia, a escola primaria, a adolescéncia, o ginasio, e a juventude, a
academia (FERNANDES; KUHLMANN JR, 2004, p. 22).

Os pensamentos de Comenius inspiraram a ideia da organizagdo da educagéo escolar
por classes/séries de idade, assim como os do filésofo suico Jean-Jacques Rousseau, autor de
outro importante tratado: Emilio ou da Educacéo, publicado em 1762. Em um contexto de
transferéncia do processo de aprendizagem para a instituicdo escolar, Rousseau se opde aquilo
que era senso comum na era moderna.

Rousseau contribuiu, em alguns aspectos, para teorias educacionais e psicoldgicas da
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modernidade e para as contemporaneas, estas por vezes responsaveis por analisar o
desenvolvimento intelectual, emocional e comportamental da crianca. O iluminista suico
transformou, com Emilio, a maturidade, inteligéncia e sociabilidade infantis em objeto de
estudo para as ciéncias humanas e até mesmo bioldgicas. Além de dividir a vida do menino
Emilio (personagem inventado) em fases, 0 autor as analisou profundamente, pensou sobre cada
uma delas, produziu hipdteses, levantou reflexdes, analisou variaveis, criou um método de

analise sobre educacéo e infancia:

[...] No Emilio, Rousseau (1966) — como se sabe — ndo abordou a educacéo de
criangas verdadeiras. A obra reconstituia uma hipotética vida de um menino
imaginario, tracando — a partir de solida e instigante tese sobre os periodos e
os atributos especificos do desenvolvimento infantil e adolescente

— algumas diretrizes gerais que podem ser compreendidas como indicacGes
para o processo pedagogico. [...] A ideia de construir um registro analitico
pautado por conjecturas e hipbteses operatorias foi estratégia intrinseca ao
método da escrita de Rousseau (BOTO, 2017, p. 222).

Comparando a crianga ao homem em seu estado de natureza (somente dotado de amor
de si, piedade e perfectibilidade), o filésofo entendia que compreender o infante em sua
constituicdo se assemelharia a compreender o adulto e, consequentemente a sociedade da qual
faz parte, representaria melhor habilidade para caracterizagdo do homem em sua vida adulta.
(BOTO, 2017).

Conforme infere Boto (2017), para Rousseau era importante assimilar o homem de seu
tempo, entender o que o levou a sair do estado de natureza e para qual estado “caminharia”. O
filésofo criticou seus contemporaneos, os quais afirmavam enxergar no Século da Luzes (era
da razdo) a certeza da evolugdo humana e a continuidade do progresso civilizatério. O criador
de Emilio ndo acreditava na ciéncia e razdo como garantias da evolugéo e civilizagdo humana,
pelo contrario, expds suas criticas quantos as falhas desse pensamento euférico da época. Para
ele, a sociedade estava longe de atingir a formacéo integral de homem. O progresso cientifico
e 0 estimulo a razdo no periodo Iluminista ndo traziam consigo — anexados — valores e virtudes
necessarios a uma sociedade democratica. Segundo Rousseau, 0 ser humano caminharia — e
caminha — rumo a uma sociedade das aparéncias, pois a educagdo que fomenta os interesses
individuais, que prima pelo controle e que moraliza pelo medo estaria longe de alcancar os
ideais da democracia e do bem comum.

O trabalho de Rousseau repercutiu muito em sua época e nos séculos seguintes, afetou,
de certa forma, varias areas ligadas a crianca, como a pedagogia, psicologia e medicina. Sua
insisténcia pelo respeito as criancas e sua aten¢do a cada uma das fases do desenvolvimento

humano — Emilio foi acompanhado até os 25 anos — antecedeu teorias e métodos educacionais/
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comportamentais e psicolégicos como os de Jean Piaget, Lev Vygotsky, Maria
Montessori, Edgar Morin e John Dewey. Foi um pensador a frente de seu tempo, contribuiu,
em grande parte, para que a sociedade mudasse sua relacdo com a infancia. Foi propulsor,
“acendeu a faisca” para que ao longo dos séculos XIX, XX e XXI se multiplicassem as
propostas e as ac¢les dirigidas as criangas em termos de legislagdo, politicas publicas, saude,
mercado, educacdo (BOTO, 2017), e assim, consequentemente, possibilitou também a relacéo
existente entre escola e literatura infantil.

Essa nova consciéncia difundida de infancia, que valoriza esta etapa da vida “gerou
maior unido familiar, mas igualmente meios de controle do desenvolvimento intelectual da
crianca € manipulagdo de suas emog¢des.” (ZILBERMAN, 2012, p. 34-35). A escola passou a
ser incumbida de realizar uma missdo: moldar as criancas (agora mais alunos que criancas) a
fim de que todos ficassem tranquilos quanto ao futuro da sociedade. “A transformagdo da
crianga em aluno seria a0 mesmo tempo a defini¢cdo do aluno como a crian¢ca” (FERNANDES;
KUHLMANN JR, 2004, p. 22). Esse processo de escolariza¢do da infancia, os conceitos, ideias
e representacdes existentes em torno da crianga, misturam-se e confundem-se com os conceitos,

ideias e representacdes referentes ao aluno, como se um nédo pudesse ser dissociado do outro.

1.2 A Escola e o ensino de literatura infantil

Conforme Zilberman (1984; 2012), as histdrias destinadas exclusivamente as criancas
surgiram em um contexto de ascensdo da familia burguesa, de redefinicdo do status concedido
a infancia na sociedade e de reorganizacdo da escola. A emergéncia de uma literatura
direcionada aos leitores mirins esta associada a pedagogia, visto que a preocupacdo com a
infancia na Idade Moderna se transformou em mecanismo de controle de tudo aquilo que se
destinasse a ela (ZILBERMAN, 1984; 2012) e varias foram as “ferramentas didaticas”
utilizadas na escola para a “protecdo infantil”. Nos livros o que se via eram historias elaboradas
para serem convertidas em instrumento da nova instituicdo de ensino: a escola, a qual deveria
zelar pela formacéo moral e intelectual de seus alunos.

Devido ao contexto em que surgiu, a literatura infantil careceu por muito tempo de um
estatuto artistico e de um reconhecimento em termos de valor estético (ZILBERMAN, 1984).
No Brasil, pouco compreendida enquanto arte, foi, em sua génese, denominada por literatura

escolar?> (ARROYO, 1968), pois acreditava-se que as narrativas infantis como os contos e as

2 0 livro infantil brasileiro, na sua génese, possui intencéo claramente pedagdgica, pois é o livro de leitura usado
na escola a primeira manifestacdo consciente da producao de literatura especifica para criangas. “Percebe-se que
a literatura infantil propriamente dita partiu do livro escolar, do livro Gtil e funcional, de objetivo eminentemente
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fabulas deveriam por regra possuir cunho pedagdgico.

Ainda conforme Arroyo (1968), sempre existiu literatura. Desde as primeiras
civilizacdes se produzia, se escrevia, se contava e recontava historias, no entanto, as mesmas
historias as quais o0s adultos tinham acesso, também tinham as crianc¢as. Existia literatura, mas
ndo existia literatura pensada para um destinatario exclusivo. As criancas liam e ouviam
diversas narrativas, ndo importava o que estas abordavam, de Homero, com a lliada e a
Odisseia, a Defde, com o universal Robinson Crusoe, passando por Fontaine e suas fabulas,
Perrault e seus contos. A partir de Fénelon (1651-1715) e dos irmdos Grimm (1785-1859) se
comeca a falar em historias e leituras para as criancas (ARROYO, 1968), contudo o0s escritos
destinados a elas carregavam tanta qualidade literaria que eram apreciados por todas as faixas
etarias, pois encantavam tanto os pequenos quanto os adultos.

Um dos problemas da literatura infantil a partir do século XVIII, quando organizada e
escolarizada, reside no fato de que os autores passaram a escrever para alunos e nao para
criancgas, portanto se afastaram, ao que parece, da concepcdo ampla de literatura, e com isso
deixaram de promover o papel provocador, sensibilizador e critico das obras literarias. As
viagens de Gulliver, de Jonathan Swiff; Aventuras de Pindquio, de Carlo Lorenzini; e A Ilha
do Tesouro, de Robert Louis Stevenson sdo obras que formaram geracGes de criangas e
adolescentes e continuam formando, pois possuem caracteristicas que Ihes sdo peculiares. Sao
leituras que permitem imaginar, apelam a fantasia e ao humor e trazem conhecimento de mundo
através das vivéncias de seus personagens, diferentemente da literatura escolarizada, em que
ficam explicitos os objetivos pedagdgicos e moralizantes no enredo, no perfil e na fala dos
personagens.

Em uma obra literaria, o autor deve priorizar a “forma”, ou seja, a qualidade estética
intrinseca a qualquer tipo de arte, e ndo o conteido moralizante (CANDIDO, 2011). Em
literatura o “o qué” e o “para que” devem estar submetidos ao “como”. A “arte da palavra” deve
ser lida enquanto criacao, construcdo, composicao e ndo apenas pelo assunto que apresenta, ela
ndo atua nos leitores apenas através do tema. O efeito das producoes literarias, conforme infere

Candido (2011), se da através da acdo simultanea de trés aspectos:

[...] Analisando-a, podemos distinguir pelo menos trés faces: (1) ela é uma
construcdo de objetos autdbnomos como estrutura e significado; (2) ela é uma
forma de expressao, isto €, manifesta emocgbes e a visdo do mundo dos
individuos e dos grupos; (3) ela é uma forma de conhecimento, inclusive como
incorporacdo difusa e inconsciente (CANDIDO, 2011, p.178-179).

didatico” (ARROYO, 1968, p. 93-94).
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Portanto, as criangas podem “aprender” muito através da literatura, contudo o processo
de aprendizagem em literatura e diferente. A literatura proporciona ao leitor conhecer diferentes
culturas e realidades através de uma narracao, bem como experimentar diferentes sentimentos
quando o leitor se identifica e se emociona com um personagem. Ndo se faz necessario
pedagogizar a obra literaria infantil afastando-a de seu viés artistico e literario, pelo contrario,
ao priorizar o aspecto didatico da escrita subtrai-se 0 necessariamente seu carater artistico. A
servico da pedagogia ja existem os livros didaticos e paradidaticos, os quais enfocam contetdos,
conceitos e explicacdes.

A literatura escolarizada estd muito presente no cotidiano das instituicdes de ensino no
Brasil. Em sua grande maioria sdo fic¢Oes que se valem de elementos fantasiosos/maravilhosos,
no entanto sdo narrativas mal construidas do ponto de vista estético

— para dizer o minimo. No desenrolar dos acontecimentos tudo culmina em uma “li¢do”,
um “ensinamento” e, normalmente, o conflito é resolvido sem muita coeréncia, como se 0s
autores subestimassem a inteligéncia do leitor infantil. Passa-se a impressdo de que por serem
feitas para criancas ndo carecem de qualidade literaria. “A preocupacdo pedagdgica dessa
literatura definida por seu destinatario é tdo marcante que se torna, na maioria dos textos,
indissocidvel dos demais elementos da composi¢cio” (MAGALHAES, 1984, p. 41). A exemplo
estdo as obras: Imagens do Sertéo, de Cristina Porto; Aventuras de uma gota d’dgua, de Samuel
Murgel Branco; Chico Papeleta e a reciclagem de papel, de Nereide Schilaro Santa Rosa, etc.
Sdo praticamente paradidaticos disfar¢ados e sdo tratados nas escolas por literatura infantil.

E mister, logo, refletir sobre um redirecionamento para o ensino de literatura na escola,
principalmente por esta ser um local privilegiado para a leitura. Ndo se pode separar literatura
infantil de escola, pois hoje encontram-se atreladas no processo de formacéo da crianca/aluno
(ZILBERMAN, 2012). A escola é, geralmente, 0 espaco em que as crian¢as tém maior acesso
ao livro, muitas vezes o Unico, seja ele de qualquer espécie, portanto é de suma importancia
refletir sobre as leituras ofertadas a elas. No tocante ao livro literario, € preciso evitar que seja
substituido por outro, que perca seu espaco na sala de aula ou na biblioteca, pois cada tipo de
leitura carrega consigo um sentido, uma importancia, e cada qual tem seu papel e deverd,

portanto, ter o seu espaco:

Tal decisdo por uma mudanca de rumos implica algumas opcGes por parte do
professor, delimitadas estas, de um lado, pela escolha do texto e, de outro,
pela adequacdo deste ultimo ao leitor. Dessa maneira, as fronteiras se
estendem da valorizacao da obra literaria a relevancia dada ao procedimento
da leitura (ZILBERMAN, 2012, p. 184).
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Existem possibilidades para que a génese pedagogica da literatura infantil seja superada.
Se aproveitada na sala de aula em sua natureza ficcional, que aponta a um conhecimento “de
mundo” e “de ser”, a leitura literaria pode apresentar-se como elemento propulsor que levara a
transformacéo da escola, tida como contraditoria e tradicional (ZILBERMAN, 2012). Ao levar
os alunos a refletir, indagar e se colocarem no lugar do outro, a literatura desperta o senso
critico, tdo almejado pelos tedricos e educadores e, ainda tdo distante da realidade escolar. E
preciso repensar a abordagem do livro literario infantil, comprometer-se com a relacdo que este
estabelece com o seu leitor. Para tanto faz-se necessario tempo e espaco adequados destinados
a leitura literaria nas escolas, bem como investimento na formacao de professores de todas as
fases da Educacéo Bésica.

Para que isso aconteca, primeiramente, é preciso haver mudancas nas concepc¢des de
educacdo e formacdo humana, o que significa, por extensdo, entender que tipo de sujeito e
sociedade se deseja formar e construir. Tais ideais influenciam em escolhas significativas
dentro das escolas e definem como os saberes e conhecimentos sdo abordados — 0 que se ensina,
como se ensina, quanto tempo € destinado a determinada pratica educativa —; passam pela nogédo
do que a escola considera como importante ou significativo para a formacéo do educando.

Sabe-se que a organizacao do trabalho pedagdgico na maioria das escolas ainda carrega
herancas de uma concepcdo de educacdo e sociedade marcadas pelo racionalismo e
pragmatismo. Sendo assim, observa-se a divisdo e, concomitantemente, a priorizacdo de
determinadas disciplinas ou saberes e a marginalizacdo de outros. Nesse contexto, ha pouco
tempo e espaco para a linguagem poética e, por consequéncia, para a formacgéo do sujeito social,
defendido por Colomer (2007), o qual sabe ler para compreender, ser e estar no mundo.

O ensino de literatura predispde de condigdes bésicas que, por vezes, faltam nas escolas.
E importante a mobilizacio para a criagdo de bibliotecas e diferentes ambientes de leitura, bem
como investimento em acervos de qualidade. Ademais, as bibliotecas precisam contar com o
trabalho do profissional bibliotecario.

Garantidos o lugar e o tempo da leitura literaria nas escolas, também é essencial que 0s
educadores saibam o que fazer com a literatura. Sendo assim, necessitam desenvolver
competéncias especificas e possuir alguns conhecimentos determinados que tornem possivel a
selegdo e interpretacdo das obras literarias no seio de sua cultura. Desse modo, carecem de
formacao solida e ampla, que Ihes subsidiaré a atuar na formacéo do leitor literario.

Conforme Suanno (2009), para alem da formacdo profissional no espaco académico,
faz-se relevante ampliar os referenciais culturais dos professores. A autora destaca a

necessidade de uma formagéo cultural, a qual deve ser incentivada/oferecida nas universidades



25

e defende ser indispensavel refletir com os docentes acerca do valor da cultura na vida de todas
as pessoas. Portanto, considera fundamental que os futuros professores estejam inseridos em
uma instituicao que lhes possibilite, além de ensino de qualidade, com profissionais qualificados
(mestres e doutores), a oportunidade de participar de atividades culturais, tais como: leituras,
filmes, shows, museus, teatros, exposi¢des; bem como o0 envolvimento em pesquisas,
seminarios, grupos de estudo, intercdmbios, politica de monitoria, cursos de extensdo, palestras,
debates, atividades esportivas, cursos de pos-graduacdo. A fim de contemplar uma formacéo
mais humana, ética e cidada que abarque as experiéncias estéticas da vida e acesse o subjetivo

e o afetivo do ser humano, uma formagao para o “sentipensar™,

1.3 Literatura infantil, infanto-juvenil ou apenas literatura?

Para além das dificuldades citadas, as quais giram em torno da relacdo escola e literatura,
o trabalho do pesquisador/professor envolvido com o processo de formacdo do leitor literario
mirim se torna um pouco mais complicado quando se reflete sobre o status oferecido a literatura
destinada ao infante: melhor, igual ou inferior a literatura geral? H4, inclusive, divergéncias
sobre a terminologia apropriada: literatura infantil ou literatura infanto-juvenil?

N&o sera discutida nessa pesquisa a terminologia apropriada para definir o género
literario em questdo. Aqui sera tratada por literatura infantil. Contudo, se reivindicara que seja
reconhecida como obra de cultura, de qualidade e que, portanto, seja aceita e valorizada como
tal.

Conforme Colomer (2003), a literatura infantil encontra-se em um processo continuo de
afirmacéo e reafirmacédo de seu status de arte. Para a autora, existem muitos questionamentos
da critica literaria em torno dos elementos estéticos e estruturais que tipificam a literatura infantil
e que acabam, por vezes, colaborando para rotuld-la como uma literatura “inferior”. A

professora Danubia Jorge da Silva (2019) compartilha dos pensamentos de Colomer (2003):

Durante muito tempo, a literatura infantil foi vista como um género menor.
Prevalecia a ideia de que livros para criancas deveriam sempre ser simplistas
e triviais. Os estudos a respeito da literatura infantil mostram que, de um lado,
existia o livro para o adulto, — ““a verdadeira literatura” e, do outro, a literatura
considerada menor, feita para criangas, que ndo contava com 0 mesmo
prestigio e inovacdo da primeira (COLOMER apud SILVA, 2019, p. 21).

31...] processo mediante o qual se colocam para trabalhar conjuntamente o sentimento e o pensamento, a emogao
e a razdo, evidenciando assim, 0 quanto nossas estruturas cognitivas séo irrigadas pelos nossos componentes
emocionais, pelos nossos sentimentos e crencas.(MORAES; TORRE, 2004, p.63, apud SUANNO, 2009,
p.9663).
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A classificacdo de um texto literario, dentro de uma determinada faixa etaria, teria mais
a ver com experiéncias de leitura independentemente da idade cronologica do leitor, assegura
Ana Maria Machado (1999):

No termo literatura infantil, o adjetivo ndo limita o sentido do substantivo,
como ocorre normalmente na lingua mas, pelo contrario, o amplia, fazendo-o
abranger um campo mais vasto. [...] Referimo-nos aquela que pode ser lida
também por criancas, 0 que aumenta 0 campo semantico coberto pelo
substantivo literatura, que normalmente ndo inclui a nocdo de que abarca
obras ao alcance de leitores mais jovens. Nao tem nada a ver com livros para
criancas. Tem a ver com literatura, arte da palavra, beleza, ambiguidade,
polissemia, qualidade de texto, aquilo que Roman Jakobson chamou de fungéo
poética da linguagem (MACHADO, 1999, p. 13- Grifos da autora).

O adjetivo “infantil” qualifica o substantivo “literatura”, atribuindo-lhe o significado de
género literario destinado ao jovem leitor, mas, como defende Ana Maria Machado, o adjetivo
amplia o significado do substantivo no sentido de que o texto também pode ser lido pela crianca,
em vez de restringir-lhe o significado como normatiza a gramética. Licia Maria Freire Beltrao

(2006) corrobora essa sua ideia:

Os muitos anos de morada nos livros de Lobato me fizeram um dia concordar,
afinal, com a ideia de que a literatura é uma s6. Nao importa a patria, 0 sangue,
0 género; ndo importam as letras. Os adjetivos, termos sem autonomia,
atrelados a outros nomes que Ihes d&o vida, observacao inconteste feita por
Emilia, quando da sua inesquecivel visita ao Bairro dos Adjetivos na
companhia de Quindim, somente servem para restringi-la, para limitar o seu
alcance: infantil, juvenil, infanto-juvenil, adulto... Alcance invariavelmente
regulado, ora por um termo: exclusivamente, ora por dois: faixa etéria
(BELTRAO, 2006, p. 301).

Se a classificagdo do género literatura infantil parece improdutiva, a qualificagdo deste
tipo de literatura como uma literatura “menor” parece ainda pior, uma arrogancia pretensiosa
daqueles que ndo conhecem a qualidade dos textos lidos por esse publico. leda de Oliveira
(2003), estudiosa e produtora de literatura infantil, sempre se sentiu incomodada com a
tendéncia de criticos e algumas faculdades de letras por considerarem essa literatura, mesmo
que ndo explicitamente, como produgdo menor. leda acrescenta que os critérios utilizados para
definir o adjetivo “menor” nunca foram bem definidos, mesmo porque sempre viu esta produgéo
como um espaco de grande desafio.

Uma das possibilidades que justificariam o adjetivo “menor” para esta literatura estaria

vinculada, segundo a pesquisadora, ao fato de a autoria dos Contos da Mamae Gansa, coletanea
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de contos populares dedicados a neta de Luis XIV, rei de Franga, ter sido recusada por Perrault,
em favor de seu filho adolescente, resguardando-se o pai de possiveis criticas e criando um
canal para eventuais elogios. Essa atitude deixa marcado o lugar, bastante desconfortavel, a que
relegou a literatura: “Se nao ¢ digna de levar seu nome, pode ser tomada como producéo
‘menor’, bastarda, de uma paternidade outorgada”, afirma a teorica e acrescenta: “E a partir
dessa forma literarizada por Perrault que os contos de fadas passam a ocupar um espaco
expressivo, legitimados na sociedade francesa e vistos como fonte de literatura para criangas”.
Outra possivel razéo, pensa leda, talvez esteja na utilizacdo de parametros criticos idénticos
para avaliar a literatura infantil e a literatura dita adulta e ndo perceber que a producéo literaria
para criancgas transita em outra ordem contratual, o que ndo a caracteriza como inferior, apenas
como diferente. Tal crenca parte da falsa premissa de que as regras de producdo de ambas sao
as mesmas, o que nao € verdade:

E preciso que se entenda que a fronteira entre a literatura infantil e a literatura
dita adulta ndo é de natureza estética, e sim de natureza contratual. O autor de
literatura infantil tem como leitor uma crianga com um universo menor que 0
seu, com limitacOes de Iéxico, de sintaxe e de visdo de mundo, e isso faz com
gue ele necessite produzir seu texto dentro de uma linha de desafio enorme.
(OLIVEIRA, 2003).

O preconceito pode ter resultado também da fixacdo de conceitos equivocados advindos
da época da ascensdo da burguesia ao poder, século XVIII, quando a literatura infantil esteve
associada a consolidacdo da burguesia, o que significou estar ligada aos valores da nova classe.
Esse engajamento implicou a valorizacdo do aspecto didatico, em detrimento da fantasia e do
estético, a literatura para criangas e jovens passa a ser vista como uma ferramenta utilitarista.

A Ultima razdo, sugere leda, desse olhar pejorativo para a literatura infantil, pode estar
ligada ao grande volume de obras para criangas lan¢adas no mercado, nem sempre de qualidade,
0 que também ndo isenta as obras direcionadas ao publico adulto da classifica¢do de literatura
de baixa qualidade ou de ndo literatura. Até porque definir o que representa qualidade, num
texto literario dessa natureza, ndo é tarefa das mais faceis, quando sabemos que o discurso da
arte € marcado pela imprevisibilidade da mensagem, pela singularizagéo e que, paradoxalmente,
sua seducdo vem dai. Como, entdo, oferecer a crianga um discurso artistico sem cair no
hermetismo ou, ao contrario, oferecer um discurso previsivel demais?

Por fim, vale ressaltar que a literatura infantil € um género literario com caracteristicas
e convengdes proprias, o que ndo significa dizer que os textos destinados as criancas e aos
jovens nado sejam portadores de qualidades estéticas. Nessa perspectiva, a literatura infantil vai
se firmando, apesar de questdes valorativas estabelecidas segundo critérios da tradi¢do ou
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canones literarios tidos como paradigma.

1.4 Literatura e a emancipacao da infancia
A perspectiva do infante sobre a obra literaria e sobre como o mundo é representado em
uma obra infantil constitui uma questdo levantada por Zilberman e Magalhdes (1984). As
pesquisadoras suscitam a discussao em torno do fato de que quem escreve para a crianga é o
adulto, portanto, a maioria das narrativas infanto-juvenis, reflete a perspectiva do adulto em

relacdo ao mundo e, em especial, ao “mundo da crianga”.

[...] responsavel por um circuito que se estende da criagdo das historias a
edicdo, distribuicdo e circulagdo, culminando com o consumo, controlado
sobretudo por pais e professores. Em vista disso a crianga participa apenas
colateralmente nesta sequéncia, 0 que assinala a assimetria congénita aos
livros a ela destinados. E o recurso & adaptacdo que indicara os meios de
relativizar este fato; o autor adulto identifica a perspectiva de seu pequeno
leitor e solidariza-se com ela (ZILBERMAN; MAGALHAES, 1982, p. 18).

A criacdo dos textos para criangas e jovens estd atrelada a sancdo dos adultos
(COLOMER, 2003). De uma forma ou de outra, o corpus infanto-juvenil acaba por ajustar-se
aos critérios que, na opinido dos adultos, conferem a essa literatura o status literario/educativo
ideal. (VASQUES, 2007). Uma questdo importante na analise das obras infantis é, portanto,
verificar em que medida o0s escritores conseguem de maneira efetiva superar essa
unilateralidade quando se prop&em criar um texto dirigido a criancas e jovens, particularmente
no que diz respeito a representacdo da crianca e do adulto no universo ficcional. Como orienta

Ceccantini (2011), é importante refletir sobre:

[...] em que medida a representacédo da crianca e do adulto, nas suas multiplas
relacdes, vem reforcar esquemas de dominacgdo do primeiro pelo segundo,
atuando no eixo da manutencdo do status quo, da reiteracdo dessa
desigualdade de base; ou, sob um outro prisma, em que medida sua obra
alcanca um grau de adaptacdo suficiente para, assumindo o partido do jovem
leitor, rejeitar o exercicio do poder do adulto sobre a crianca e suas
implicacbes como um dado natural e consumado (CECCANTINI, 2011,
p.128).

Para Zilberman (2012), sdo poucos 0s autores que conseguem, ao representar o
universo infantil, aproximar-se da perspectiva do infante, mas existem. No Brasil, guem mais
se aproximou do que pode ser chamada de emancipacdo infantil na literatura foi Monteiro
Lobato. De fato, na série de obras do Sitio do Picapau Amarelo (1920 — 1947) as criancas
possuem vez e voz. Marisa Lajolo, em sua concisa e provocadora biografia sobre o escritor,

demonstra pensar semelhante a Zilberman (2012):
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Monteiro Lobato aposta alto na fantasia, oferecendo a seus leitores modelos
infantis — as personagens — cujas acGes se pautam pela curiosidade, pela
imaginacdo, pela independéncia, pelo espirito critico, pelo humor (LAJOLO,
2000, p. 60).

Ao estilo emancipatdrio de Lobato, ha a escritora Lygia Bojunga Nunes, primeira
mulher brasileira a ganhar o prémio Hans Christian Andersen. Com diversas obras primorosas,
a autora demonstra sensibilidade na representagdo do universo infantil. Alguns exemplos sdo:
A Bolsa Amarela (1976), O Sofa Estampado (1980), Corda bamba (1986), O meu amigo pintor
(1987). Séo obras que fogem do autoritarismo infiltrado na literatura infanto-juvenil e da
constante busca pelo controle das criancgas através do texto.

Silvia Orthof, em sua época, também foi capaz de valorizar a perspectiva do infante.
Suas obras receberam grande reconhecimento pela critica literaria. Em 1978, recebeu o Prémio
Moliére de teatro por A Viagem do Barquinho; em 1979, ficou em 1° lugar no Concurso do
Servico Nacional de Teatro com o espetaculo A Gema do Ovo da Ema. Seu conto O Pé Chato
e a Mao Furada foi premiado no 1° Concurso Nacional de Contos Infantis do Banco Auxiliar
de Séo Paulo. Nos anos que se seguiram, foi premiada com o Prémio Jabuti de Literatura (1983),
da Céamara Brasileira do Livro, na categoria Literatura infantil, pelo livro A Vaca Mimosa e a
Mosca Zenilda. Além disso, Os Bichos que tive ganhou prémio de melhor livro infantil do ano
(1983) da Associacdo Paulista de Criticos de Arte - APCA, e de melhor livro para a crianca da
Fundacdo Nacional do Livro Infantil e Juvenil - FNLIJ. J& em 1987 - Ponto de Tecer Poesia
ganhou o Prémio Odylo da Costa Filho, da FNLIJ. E no ano de 1990 - O Cavalo Transparente
foi adaptado para o teatro pelo grupo Tespis, e recebeu o prémio de melhor espetaculo do ano
em teatro infantil da APCA.

Evidentemente, ndo poderia ficar de fora desta lista a brilhante escritora Ana Maria
Machado, ocupante de uma cadeira da Academia Brasileira de Letras (ABL) e segunda
brasileira a receber o Prémio Hans Christian Andersen, em 2000. Dentre tantas obras de
Machado, destacam-se: Historia Meio ao Contrario (1978), Bisa Bia, Bisa Bel (Novela) de
1981 , O menino que espiava pra dentro (2008). Também se ressaltam as contribuicdes da
premiada e conceituada escritora Ruth Rocha. Exemplos de algumas de suas obras: O Reizinho
Mandao (1973), Marcelo, Marmelo, Martelo (1976), O menino que aprendeu a ver (1986), A
menina que ndo era maluquinha e outras histdrias (2019).

Ao aprofundar os estudos e buscas frente a contemporaneidade pulsante, é uma feliz
novidade a obra do escritor e ilustrador André Neves.

Nascido em Recife, onde comecou a desenvolver suas primeiras atividades relacionadas
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a literatura infantil, o autor tem varios livros publicados por diversas editoras, além de prémios
em reconhecimento ao seu trabalho, como o “Prémio Luiz Jardim” 2001, de melhor livro de
imagem por Seca (2000). Ainda recebeu por parte de sua obra — A caligrafia de Dona Sofia
(2007), Seca (2000), Mestre Vitalino (2000) — selos de “Altamente Recomendavel”, concedidos
pela Fundagéo Nacional do Livro Infantil e Juvenil. Sebastiana e Severina (2002) e O Capitéo
e a Sereia (2007) foram adaptados para o teatro.

André Neves dedica-se a arte de escrever e ilustrar para jovens leitores de todas as
idades, e suas imagens ja foram vistas por crian¢as e adultos do mundo inteiro em mostras de
ilustracdo dedicadas a infancia. Em 2002, seu trabalho como ilustrador do livro Sebastiana e
Severina foi selecionado para a “XX Mostra Internazionale d" Illustrazione per I'infanzia
Stepan Zavrel”, na Italia. Possui algumas obras traduzidas no exterior, tais como: Obax (2010),
Entre Nuvens (2012), Malvina (2013), Lino (2010), Tom (2012).

Recebeu, em dezembro de 2011, o prémio Jabuti de melhor livro infanto-juvenil por
Obax (2010), a histéria de uma menina sonhadora que morava nas savanas africanas e adorava
criar histérias. Esta obra foi abordada na pesquisa e no projeto de leitura literaria desenvolvido
na Escola-Campo, E. M. de Tempo Integral Santa Rita de Cassia, que sera apresentada nos
capitulos 2 e 3 da presente dissertacdo. As imagens e as palavras de Neves (2010), sua poética

e estilo, também embelezardo o Produto Educacional da pesquisa.

1.5 A arte na escola: herancas e sentido, de onde veio e para onde vai

O modelo escolar tal qual é conhecido pode ser compreendido como fruto dos anseios
burgueses e iluministas do século XVIII, os primeiros pautados pela técnica, produtividade e
pelo pragmatismo econdmico, e os segundos pela racionalidade e objetividade cientificas da
época. Para atender as demandas da sociedade na era moderna, a escola — encarregada oficial
pelo ensino das criangas — teve que se renovar a fim de colaborar para a formacgdo de um novo
tipo de homem (ZILBERMAN, 2012). Um homem moderno, que prezava pelo conhecimento,
pela civilidade e pelo consumo. Difundiu-se e valorizou-se nesse periodo o pensamento de que
as criancgas deveriam ser mandadas a escola para serem formadas, educadas, instruidas e, assim,
consequentemente, se tornariam pessoas melhores. Escola era sinbnimo de protecdo e
seguranca para as criancas, ou, pensando como Zilberman (2012), sinénimo de controle e
isolamento.

Nesse contexto, ndo havia preocupagdo em promover a reflexdo, o pensamento e 0s
questionamentos. Havia pouco espaco para a criatividade e para o debate de ideias, condig¢oes

essenciais, conforme Coélho (2013), para a construcdo do conhecimento. O sentido da escola se
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resumia em “guardar” criangas e passar informagoes a elas (ZILBERMAN, 2012). Perdida
entre as preocupagdes cotidianas — métodos de ensino, burocracias, controle da disciplina dos
alunos etc. — a escola do século XVIII ndo cumpria o papel que deveria cumprir, o de educar e
formar em sentido amplo o “novo homem”: aquele que pensa, que € racional, que é cidadé&o,
que tem direitos e participa de vérias formas da sociedade na qual esté inserido (COELHO,
2013). Para o autor, a escola

Ao ndo se reconhecer nem se confirmar como instituicdo, ela desliza no
operacional e, negando sua natureza, torna-se organizacdo. A preocupacao
com seu quotidiano, estrutura, funcionamento, gestéo e aspectos burocraticos;
e 0 grande interesse pelo como deve acontecer 0 ensino e a aprendizagem e
pelos resultados obtidos parecem falar mais alto que a davida, o
guestionamento e o pensamento. [...] A Idgica pragmatica e instrumental da
organizacdo supde que, se a escola esta funcionando bem, nao ha porque se
preocupar com seu significado e finalidade [...] (COELHO, 2013, p. 62, grifos
do autor).

A escola contemporanea, herdeira de tantos valores e conquistas, moldada no “seio” de
revolugdes historicas, influenciada por principios fundamentais como os da republica e da
democracia, pouco conseguiu compreender de seu sentido, e continua, em alguns aspectos,
reproduzindo mitos a respeito do conhecimento e da aprendizagem. Moldada também por vicios
e contradi¢cGes em sua esséncia e historia, prossegue reduzindo o saber a informacdo, verdade
pronta, produto e mercadoria a ser transmitido aos alunos (COELHO, 2013).

Assim como o conhecimento cientifico, 0 conhecimento advindo da literatura &, na
maioria das vezes, apresentado aos alunos como algo pronto e imutavel, ndo se questiona sua
génese, pouco menos se debate sua forma. As telas, esculturas ou letras se somam, como nomes
e numeros, aos contetdos curriculares, portanto, temos dificuldades em provocar a
sensibilidade, a imaginagéo e a reflexdo dos estudantes. Os saberes poderiam ser abordados
como construcao, algo que foi criado, cultivado e, portanto, passivel de critica e interrogacoes,
porqgue € algo vivo, incompleto, imperfeito e em constante transformacao.

E possivel que deste modo o professor esteja tolhendo o conhecimento. No caso da
literatura infantil, quando abordada em situacdo de ensino, carece de ser apresentada como
conhecimento vivo, que transforma, que provoca, que estabelece relacdo com o seu leitor,
impossivel de se mensurar totalmente. Carregada de linguagem e recursos proprios a obra
literaria infantil €, de certa forma, suscetivel a participacdo do leitor mirim, que ao Ié-la acaba
por atribuir-lhe diversos significados. Ao interagir com o texto propriamente literario as
criancas estabelecem uma espécie de comunicacao, troca dialégica com ele (BAKHTIN, 2010).

Por ndo ser algo pronto e inacabado € passivel de ser preenchido, ou seja, por ndo ser coisa,
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produto ou simplesmente resultado é carregado de lacunas, espagos vazios a serem ocupados,
por davidas, inquietacGes, angustias.

O género literario, assim como outros géneros do discurso, é carregado de enunciados
ambiguos — sentidos, inten¢bes comunicativas (BAKHTIN, 2010). Supde a participacdo do
leitor (receptor), pois é posto para provocar em alguém alguma atitude. Quando se reage a
leitura de um texto, estabelece-se uma comunicagdo com ele, participando de sua composicao,
como uma espécie de coautor. No processo de comunicacdo dialdgica, o leitor € instado a
participar da construcdo de sentidos no texto, também tornando-se responsavel pelo ato
comunicativo em quest&o.

[...] Toda compreensdo da fala viva, do enunciado vivo é de natureza
ativamente responsiva (embora o grau desse ativismo seja bastante diverso);
toda compreensdo é prenhe de resposta, e nessa ou naquela forma a gera
obrigatoriamente: o ouvinte se torna falante [...] (BAKHTIN, 2010, p. 271).

Os saberes, assim como acontece nas artes e na literatura — supdem a participacdo do
leitor, ouvinte e espectador — devem ser apresentados aos alunos “como realidade cultural,
interrogacio, pensamento, compreensio, criagio [...]” (COELHO, 2013, p. 69) para que estes
possam se sensibilizar, despertar para a criacdo e superacdo da mera reproducdo de
informagdes. “Ao provocar a inteligéncia dos estudantes de todas as idades e condicdes
socioculturais, porém, a aula torna-se um pensar alto diante dos alunos” (COELHO, 2013, p.
74). Quando a escola compreende que o importante no ensino ndo é o conteudo, a informacéo
ou a novidade, mas o sentido, pressupostos e implicacdes do que é feito e lido em seus espacos,
comeca a criar possibilidades para a transformacdo dos educandos, respeitando-os como seres
inteligentes, colaborando para uma formacao critica e humanizada, capaz de influir em todos os

aspectos da vida em sociedade.

1.6 Reflexdes sobre a relacéo escola, arte e literatura infantil

A formacado critica e humanizadora pode despertar na crianca a capacidade de se colocar
no lugar do outro, de enxergar além de si mesmo, a empatia, ou a piedade defendida por
Rousseau. Possibilita pensar e preocupar com o coletivo e 0 bem comum, a partir de um
embasamento l6gico simples: desejar para as outras pessoas aquilo que se deseja e se idealiza
para si préprio. Esta seria inclusive uma caracteristica exclusiva dos seres humanos, afirma
Rousseau, pois ndo agindo apenas por instinto — como 0s animais — o homem consegue
estabelecer relagOes de convivéncia e reciprocidade.

A busca por essa formacao poderia ser uma constante nas civilizacdes, pois é isto que
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de fato torna as pessoas seres humanizados e ndo somente seres humanos enquanto espécie —
homo sapiens. Seria possivel primar por aquilo que é pablico, que é do interesse de todos, pois
as agdes, 0 comportamento e as ideias de um individuo refletem ou afetam o modo como
pensam, falam ou agem outros individuos. Realmente, mesmo com todas as particularidades as
pessoas estdo sempre, de uma forma ou de outra, estabelecendo rela¢cbes umas com as outras.

Vale ressaltar a contribuicdo das artes e da literatura para a formacédo das criancas e da
sociedade. “As obras de cultura se constituem como atos que conferem sentido ao mundo, a
vida, & acdo social e individual [...]” (COELHO, 2009, p.183, grifos do autor). Enquanto
conhecimento vivo, a literatura infantil ndo pode ser resumida a literatura escolar, ndo pode ser
meio de transporte para conceitos e informacdes, portanto, faz-se necessario reivindicar o seu
viés artistico.

Ao observar a literatura como um direito de todo cidaddo, bem incompressivel, agente
de humanizacdo (CANDIDO, 2011), compreende-se o papel necessario do texto literario no
ambito formativo das criancas. Contudo, a abordagem da literatura se da através da leitura de
textos artisticos, necessariamente, completos, pois, ndo é possivel substituir o texto literario por
fragmentos de textos ou nenhum outro género nao literario. A obra literaria atinge e impressiona
de maneira Unica, pois apresenta estrutura e organizagdo para isso. Quanto a esta questdo, o

professor Ceccantini (2011) afirma:

Quem se V€ na posi¢do de mediador de leitura tem por dever ser bastante
exigente e seletivo nos titulos que indica, ndo se deixando satisfazer com
textos banais, didatizados, simplificadores, feitos de encomenda pelo mercado
para atender a esta ou aquela faixa etéria, a esta ou aquela série escolar, a este
ou aquele tema da moda, por inserir-se nas diretrizes educacionais A, B ou C.
E preciso ndo ter medo de colocar nas maos das criangas, o quanto antes,
textos literarios densos, de maior complexidade, de ampla envergadura, textos
cuja leitura deixe marcas profundas na personalidade de quem os Ié
(CECCANTINI, 2011, p. 119).

A obra literdria como objeto estético, construcdo artistica carregada de simbologia,
apresenta-se como uma estrutura poderosa na propagacao de conhecimentos inerentes a vida
humana. Capaz de contribuir para a ampliacdo da percepcdo de mundo, é indispensavel ao
processo de formagdo que constitui as pessoas enquanto seres humanos. O texto literario
permite que o leitor vivencie, atraves de sua forma e sentido, diferentes sensacdes e sentimentos
e, por meio da histéria e da linguagem, possibilita que experimente realidades diferentes das
que vive.

Nesse sentido, infere Todorov (2009), a literatura ensina a viver, pois tem potencial para

tornar os sujeitos mais sensiveis e proximos de seus semelhantes. Enquanto obra de cultura,
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provoca angustia ou paz por intermédio do que apresenta, desperta 0 senso critico e 0 aguca
para o levantamento de debates que permeiam a existéncia humana. Enquanto conhecimento

humano:

A literatura pode muito. Ela pode nos estender a mao quando estamos
profundamente deprimidos, nos tornar ainda mais proximos dos outros seres
humanos que nos cercam, nos fazer compreender melhor o mundo e nos ajudar
a viver. Ndo gue ela seja, antes de tudo, uma técnica de cuidados para com a
alma; porém, revelacdo do mundo, ela pode também, em seu percurso, nos
transformar a cada um de nds a partir de dentro [...] (TODOROV, 2009, p.
76).

A formacao leitora, assim como todas as formacoes, é continua. O leitor, o cidaddo, o
ser humano estdo sempre em formacdo. A sociedade que desqualifica a educacao reduzindo o
conhecimento a informacdo e o ensino a métodos, recursos ou técnicas, ndo promove 0
pensamento e a reflexdo inerentes aos processos formativos continuos. Conforme Coélho
(2009; 2013), ao pensar e refletir o aluno desenvolve sentimentos de inquietude, percebe sua
condicdo de incompleto e, igualmente, busca por respostas, complementacdo e,
concomitantemente, mudanca.

Ademais, para que a literatura cumpra seu papel vital é preciso toma-la no sentido amplo
e intenso (TODOROV, 2009). Seja através da leitura, de debates ou realizacdo de atividades, a
tarefa da escola deve ser a de proporcionar aos alunos o acesso aos sentidos do texto literario,
se ele vai instruir, moralizar, educar, transformar, dependera da relacéo que se estabelecera entre
texto e leitor, pois, conforme infere Todorov, “cabe ao leitor tirar de um livro a moralidade ali
presente” (2009, p. 85).

1.7 Caminhos diferentes e a transdisciplinaridade

Na virada do século XIX para o XX, varios pensadores, a época, propuseram e
vivenciaram novas concepcOes de ensino e aprendizagem, como alternativa ao modelo
positivista/mecanicista de aprender e de ensinar, heranca dos ideais de sociedade da Idade
Média e também dos anseios do seéculo XVIII, marcado por revolugdes industriais e pela
ascensdo do tecnicismo. A educacgdo escolar foi desafiada a conceber o aluno como ser
pensante, participativo, capaz de questionar, de criar, de buscar novas experimentacgdes e,
também, de apreender o passado no presente e projetar-se no futuro.

Destacam-se, nesse contexto, entre tantos: o filosofo americano John Dewey (1859-
1952) responsavel pelo movimento da Escola Nova e da concepg¢ao do “aprender fazendo”; a

médica e pedagoga italiana Maria Montessori (1870-1952) defensora do respeito e do interesse
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ao/do aluno; o pedagogo francés Célestin Freinet (1896-1966) criador das técnicas: aulas-
passeio, do jornal de classe, dos cantinhos pedagdgicos e da troca de correspondéncia entre
escolas.

A grande maioria desses educadores se inspirou nas ideias do pedagogo alemao
Friedrich Froebel (1782-1852), o qual se destacou por considerar o inicio da infancia como uma
fase decisiva de grande importancia. Concebia as brincadeiras como o primeiro meio de
aprendizagem e base das representa¢cdes do mundo concreto, a fim de entendé-lo, é considerado
o criador dos “Jardins de Infancia”.

Com efeito, um dos pensadores mais importantes da atualidade é o francés Edgar Morin.
Suas ideias, inicialmente criadas para discutir a questdo do conhecimento, espalharam- se por
varias areas e tornaram-se uma referéncia obrigatoria na area de Educacdo a partir do livro Os
Sete Saberes Necessarios a Educacéo do Futuro (2002), escrito a pedido da Unesco.

Os sete saberes necessarios a educacéo do futuro ndo tém nenhum programa
educativo escolar ou universitario, e alias ndo esta concentrado no primario,
nem no secundario, nem no ensino universitario, mas aborda problemas
especificos para cada um desses niveis que precisam ser apresentados, porque
dizem respeito aos setes buracos negros da educagdo completamente
ignorados, subestimados ou fragmentados nos programas educativos, que, na
minha opinido, devem ser colocados no centro das preocupacdes da formagéo
dos jovens que, evidentemente, se tornardo cidaddaos (MORIN, 2002, p. 1).

Essencialmente, nesta obra Morin mostra a necessidade de integracdo dos saberes
disciplinares, apesar de todas as diferencas que os permeiam, outrossim, destaca as diferencas
gue marcam a propria espécie humana. A interdisciplinaridade aproxima-se da nocdo de
conhecimento complexo, entendido como um conhecimento pleno e que requer, segundo Morin
(2002), o didlogo entre as partes e o todo, e vice-versa. Os sete aspectos apontados, 0s quais
estéo relacionados a problemas educativos carentes de solugdes, constituem-se caminhos que
se abrem a todos os que pensam e fazem educacéo e que estdo preocupados com o futuro das
novas geragoes:

[...] Na minha opinido ndo temos que destruir disciplinas, mas temos que
integra-las, reuni-las uma as outras em uma ciéncia como as ciéncias estéo
reunidas, como, por exemplo, as ciéncias da terra, a sismologia, a
vulcanologia, a meteorologia, todas elas, articuladas em uma concepc¢éo
sistémica da terra. Penso que tudo deve estar integrado, para permitir uma
mudanca de pensamento que concebe tudo de uma maneira fragmentada e
dividida e impede de ver a realidade. Essa visdo fragmentada faz com que os
problemas permanecam invisiveis para muitos, principalmente para muitos
governantes. E, hoje, que o planeta jA estd ao mesmo tempo unido e
fragmentado comeca a se desenvolver uma ética do género humano para que
possamos superar esse estado de caos e iniciar, talvez, a civilizar a terra
(MORIN, 2002, p. 11-12).
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Morin também amplia a reflexdo sobre as tematicas que envolvem sua teoria na obra:
Complexidade e transdisciplinaridade: novas perspectivas tedricas e praticas para a formacéo
de professores (2015). Organizado por Marilda Aparecida Behrens e Romilda Teodora Ens,
este livro foi gerado do intercambio entre varios pesquisadores.

A reflexdo dialégica de Morin (2015) promove a abertura de canais sutis as perspectivas
de formacéo integral, tdo requisitadas em dias turbulentos como os atuais e enriquece 0
repertorio individual a fim de levar a reflexdo para alem da interdisciplinaridade, para que se
pense em algo que a transcende. Nicolescu (1999, p.50) designa: “A transdisciplinaridade,
como o prefixo ‘trans’ indica, diz respeito aquilo que estd ao mesmo tempo entre as disciplinas,
através das diferentes disciplinas e além de qualquer disciplina [...]”. Trata-se de um desejo por
religar conhecimentos, saberes, praticas, experiéncias, culturas, competéncias.

De igual modo, do ponto de vista da epistemologia, a transdisciplinaridade guia-se por
“[...] um pensar que, ao invés de valorizar a simplificagdo, valoriza a complexidade, a tessitura
articulada dos saberes e dos conhecimentos [...]” (SUANNO, M., 2015, p.88), propondo a
valorizagdo e a legitimacdo das diferentes areas dos campos cientificos e do “ndo cientifico”.
Rompendo, assim, com a logica hierarquizante da racionalidade fundamentada no paradigma
da ciéncia moderna: raz&do versus emogé&o.

Morin (2008) convida a reflexdo ao dizer que a racionalidade se revela por outros
substantivos aparentemente libertos da l6gica como, por exemplo, a afetividade, que pode ser
vista como uma colaboradora direta do desenvolvimento humano. Para o filésofo, o
desenvolvimento da inteligéncia entre os seres do género homo encontra-se estreitamente
correlacionado com o desenvolvimento da afetividade, e 0 amor seria o apice da sabedoria.

Tais pensamentos revelam um projeto de educacdo e sociedade que valoriza saberes,
praticas e experiéncias ainda marginalizados nos dias de hoje. So reflexdes sobre o tipo de
civilizagdo que queremos formar. Morin (2008) compreende e chama a atencdo para a
importancia da arte (literatura, madsica, danca, teatro...) e para as atividades humanas que
despertam a afetividade e a empatia. Conclama pela necessidade de uma vida permeada por
sensibilidade estetica, subjetividade, emocgbes, tdo importantes quanto a racionalidade na
formacéo de sujeitos complexos e multidimensionais.

Em sua obra “Amor, Poesia, Sabedoria” (2008), Morin apresenta reflexdes que
destacam o papel da arte na formacdo dos sujeitos e aponta “novos caminhos” para que se
aprenda a viver. Sendo assim, propde que se religue razdo e emocdo, prosa e poesia,
trabalho/sobrevivéncia e arte/estado poético/sensibilidade. O termo prosa representa as

atividades praticas, técnicas que sdo necessarias a existéncia/sobrevivéncia. E poesia, em
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sentido metaférico, esta ligada a imaginagdo, emocéo, loucura, exaltacdo, enfim, tudo aquilo
que a arte pode proporcionar enquanto atividade subjetiva, provocadora, transformadora.
Conforme Suanno (2017, p. 297), a luz de Morin (2008):

[...] a arte oportuniza fruicdo e conhecimento, de tal modo possibilita a
construcdo de interpretacdes, analises e compreensdes sobre a vida, sobre
tematicas e sentimentos, o que pode potencializar a humanizacéo das pessoas.
De tal modo, o direito ao acesso a arte (poesia, literatura, masica, danca,
teatro...) tém potencial sensivel e formativo para ‘ajudar a viver’ (TODOROV,
2006), pois a arte da forma a percepc¢des, emocoes e visdes de mundo, assim,
expressam culturas, pensamentos, sentimentos e retratam a sociedade que a
produz, tendo potencial humanizador e emancipador.

Para que as ideias de Morin e da transdisciplinaridade, bem como qualquer
projeto de mudanca cheguem, de forma efetiva, até as escolas, a professora Marilza Suanno
(2015) afirma ser necessario investimento na formacdo dos profissionais da educacéo, para
tanto, proclama por um olhar atento em direcdo ao estagio nos cursos de licenciatura —
momento em que muitos professores envolvem-se pela primeira vez com a préatica —, e por
um cuidado maior em relacdo a pesquisa nos diversos niveis de formacdo do educador.
Considera importante estabelecer uma certa intimidade deste profissional com as pesquisas
que sdo desenvolvidas em sua area de atuacdo, em especial no campo do ensino e da didatica.
E na pesquisa, assim como no estagio, que o professor reflete sobre sua pratica, conversa com
a teoria, constroi e organiza saberes, avalia-se e reavalia-se, hum exercicio constante de
complementacédo de sua formacao, por esséncia e por semantica incompleta.

Ainda de acordo com Suanno (2015), € no caminhar em direcdo ao horizonte de sua
formacao, espécie de utopia, que o professor percebe a necessidade pela transdisciplinaridade.
As transformagdes precisam acontecer primeiramente por parte de si mesmo, para em seguida,
transcenderem aos educandos. O desenvolvimento profissional caracteriza-se por ser um
processo complexo, multidimensional, continuo, construido, paulatinamente, por meio da
relacdo reflexiva entre teoria-experiéncia, a qual demanda tempo, amadurecimento,
conhecimentos, sabedoria, identidade profissional e engajamento. O processo de
desenvolvimento profissional leva vida, suas representacfes, crengas, preconceitos, desejos,
motivacodes, contextos, condi¢des de trabalho, dentre outros. (SUANNO, 2015).

Considerado tudo isso, serd possivel que o professor desenvolva a si mesmo como
pessoa e como profissional, para assim, contribuir para o desenvolvimento da qualidade das

aprendizagens dos alunos e para um fazer pedagogico que se diz transdisciplinar:
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A transdisciplinaridade busca a abertura das disciplinas aquilo que as
atravessa e as ultrapassa, ndo propGe que se abandone as disciplinas, ou que
se abandone os processos de ensino. Propde-se que 0s contextos educativos,
com rigor, abertura e tolerancia, busquem religar, globalizar, enfim,
transdisciplinarizar os conhecimentos, os saberes, as emoc¢@es. Possibilitando
a construcdo de uma nova percepc¢ao da realidade, oportunizando a ampliacéo
da consciéncia e desenvolvendo, assim, o cognitivo, o afetivo, o imaginativo,
ampliando o compromisso dos sujeitos com a propria vida, com a vida
coletiva, com 0 bem comum e com a construcdo de uma consciéncia planetéria
(SUANNO, 2015, p. 117).

Como visto, o conhecimento transdisciplinar busca estreitar as relagfes entre o
cientifico e o humano, articular razdo e emocdo, contribuindo para aumentar a percep¢do e
compreensdo de mundo e daquilo que se estuda/pesquisa, portanto, dialoga com o projeto de
escola e de ensino de literatura que se almeja com a presente pesquisa.

O explicitado colabora com o que se busca em termos de formacdo de sujeito e de
sociedade, concorre para a conquista do respeito em meio as diferencas, da tolerancia para com
0 outro, da compreensdo entre os seres humanos e da coexisténcia destes com outros seres e 0s
diversos ambientes que habitam.

Ademais, Morin (2002, 2008, 2015) e Suanno (2015, 2017), assim como Coélho (2013),
Alves (2002) e outros que serdo citados adiante, levam a refletir sobre o sentido da escola.
Apontam outros caminhos como forma de contribuir para uma nova visdo de conhecimento —
contextualizado, globalizado —. Cooperam, enfim, para o entendimento de que a literatura,
assim como outros saberes, pode colaborar para que os rumos dos sistemas sociais sejam

revistos em prol de uma sociedade mais humana, igualitaria, justa e solidaria.

1.8 Casa Verde, uma escola criativa e inovadora no século XXI

A exemplo de escola criativa e inovadora, a qual se propde a desenvolver uma educagéo
humanistica, progressista e emancipadora, estd a “Escola Casa Verde: aprendendo com os
passaros”, situada no municipio de Aparecida de Goiania, Goias. Grande parte desta pesquisa
e do projeto literario, o qual sera elucidado no capitulo 3, possui por referéncia as intencGes
educativas e praticas pedagdgicas vivenciadas na Escola Casa Verde.

Vivéncias e observacdes realizadas, antem@o, na Casa Verde forneceram seguranga e
experiéncia pratica para o desenvolvimento do projeto em uma turma multiseriada. As
atividades escolhidas e a forma como foram aplicadas foram baseadas em planos de aula e na
rotina “casaverdense”. Ademais, alguns autores que embasam a pesquisa foram buscados no

PPP da instituicdo e no didlogo com a equipe pedagogica, a qual comunga de principios e
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concepcoes educativas abordados nesse trabalho de pesquisa.

A Casa Verde resiste, ha 8 anos, ao positivismo e ao pragmatismo de uma educacéao
nacional atrasada, a qual tem como base um projeto de fracasso, e de manutencédo do status quo
de parte da sociedade brasileira (DARCY RIBEIRO, 1977). A escola sobrevive, atualmente,
aos atrasos politicos de um governo que ainda insiste em tratar a educacdo como mercadoria e
busca saidas esdruxulas, como a militarizagdo das escolas, para parecer resolver a crise da
educacdo no Brasil, a qual ndo passa de um plano muito bem articulado (DARCY RIBEIRO,
1977).

A Escola Casa Verde é uma instituicdo privada, que educa criancas de dois a dez anos
de idade, mediante a oferta da Educacdo Infantil e Ensino Fundamental — Anos Iniciais. Age, a
luz de teorias educativas consideradas pelos estudiosos da area como progressistas; propde-se
a vivenciar uma filosofia de educacdo que busca por mudancas na educacdo e,
consequentemente, transformacdo da sociedade; estd pautada, conforme verifica-se em seu
PPP, em documentos legais, tais como a Lei de Diretrizes e Bases da Educacgdo Nacional (LDB)

e a Base Nacional Comum Curricular (BNCC).

Tudo comecou na Cidade de Goias em 1981. Ano em que a professora Elizete
Maria de Lima inaugurou, numa familia de oito irmédos, uma linhagem de
educadores. Nesse interim, mudou-se para a Capital — Goiania. Aqui atuou de
1990 a 2010 em institui¢des educacionais de renome. Ministrou inimeros
cursos de capacitacdo de professores nas redes publica e privada de ensino,
sob a marca registrada de justo fazer e instigar. Nesse arduo e prazeroso
percurso, com a sua participacao, formaram-se inimeros professores nas redes
publica e privada de ensino [...] Sua experiéncia profissional somou-se com a
expertise fraterna de trés irmdos de sangue no sentido literal da palavra, Jodo
Batista, Elzita Maria e Eduardo, todos de Lima (PPP CASA VERDE, 2019,

p. 8).

Hoje a Escola Casa Verde também é composta, em seu corpo administrativo-
pedagdgico, pela coordenadora de projetos e escritora Elaine Cristina de Almeida Sleiman, que
comunga dos ideais e filosofia de educacdo da Casa-Escola e se soma aos irmaos Lima pela
busca de um projeto de ensino criativo e inovador.

A Casa Verde inova, primeiramente, por seu espacgo. Foi construida em terreno amplo,
onde encontram-se preservadas mais de 40 espécimes de vegetacdo nativa do bioma cerrado
entremeadas com Vvérias e centenarias arvores frutiferas. Oferece, alem das frutas, beleza,
conforto, acolhimento, o convite & exploragdo, exceléncia em laboratério para o estudo de toda
uma gama de conteudos cientificos e fomento das relagdes inter e intrapessoais. (Anexo 1).

Em todos os espacos fisicos existem elementos que remetem a poesia, ludicidade e
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encantamento, delicadezas sutis que alimentam e revigoram o testemunho de que é possivel
transformar sonhos e projetos em realidade. Observa-se, ao andar pelo espaco, que artesanatos
confeccionados pelas criancas, pelas familias, pela direcdo, plantas floriferas, quadros
educativos e ornamentos reciclados integram um cenario encantador para os profissionais da
Casa, para as familias, criancas e visitantes. (Anexo II).

Faz-se importante salientar que todos os espagos da Escola possuem uma
intencionalidade pedagogica, por vezes, 0s ornamentos citados tornam-se objetos de estudo,
investigacdo e debate, assim como o nascer, crescer e morrer das plantas, bichos, flores e frutos.

Durante a lida do ano letivo, as criangas ndo ficam fechadas em salas de aulas
convencionais, convivem e circulam de forma autdbnoma por todos 0s espagos da escola, 0s
quais possuem nomes inspirados em brincadeiras: Ciranda Cirandinha, Adoleta, Esconde
Esconde, Pique Pega, etc. Partindo da perspectiva do brincar e do estar em grupo ou em roda,
entende-se um dos projetos desenvolvidos na Escola, idealizado e chamado pela coordenadora
de projetos, Elaine Sleiman, de “Ciranda de Quintal”. Por vezes, as criancas desta Escola
parecem estar em uma constante brincadeira:

Cirandas acontecem no quintal porque ali € o espa¢o dos sonhos infantis.
Nesse sentido, o quintal ndo é apenas um lugar ou um espaco fisico
determinado. O quintal é um espago dindmico de um construir-se incansavel
que se insere numa proposta ludica que agrega a felicidade, o crescimento e a
ampliacdo de nossos horizontes (SLEIMAN, 2016, p. 7).

Quando dispostos em salas cobertas, as criancas realizam atividades especificas, como
atividades de sistematizacdo da escrita e de calculos, ou apenas se protegem da chuva, nos dias
em que esta aparece. Lembrando que, 14, uma mesa e algumas cadeiras no jardim podem
também receber o titulo de “sala de aula”.

As salas de aula cobertas foram construidas com adobe, tijolo grande de argila, seco ou
cozido ao sol, as vezes acrescido de palha ou capim, para torna-lo mais resistente. Tal material
organico deixa as salas cobertas mais frescas. Estas foram construidas com a ajuda das
primeiras familias e criangas que se juntaram & Escola — na sua concepgdo —, possuem janelas
e portas bem amplas para a entrada e circulagcdo do ar, bem como vidragas coloridas que
permitem a incidéncia dos raios solares durante boa parte do dia (Anexo Ill). Foram pensadas
a fim de dialogarem com um dos pilares da Escola, o da sustentabilidade. Economizar energia,
poupar e reaproveitar recursos naturais sao algumas das preocupacoes constantes da Casa Verde
e também estdo presentes nos afazeres cotidianos dos alunos.'

As criancas utilizam folhas de papel usado para realizar atividades de desenho e escrita,

reaproveitam o material escolar de um ano para o outro, somente podem troca-los quando estes
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acabam (cadernos, lapis, borrachas) ou se estragam/deterioram (mochilas, estojos, uniforme da
escola). Igualmente, € praxis a separacdo do lixo organico, o qual vira adubo na composteira ou
comida para os animais; e inorganico, sendo que este ¢ separado entre “secos” e “molhados”, e
destinado para centros de reciclagem ou para atividades artisticas, de reaproveitamento e
reutilizacdo que acontecem dentro da propria Escola.

A educacdo na Casa Verde, igualmente, busca a compreensdo do ser em sua
subjetividade, incentiva-o enquanto ser de existéncia singular e plural. Permite-lhe ser presente
por inteiro no mundo, ao lidar com o outro e consigo mesmo. As criancas trabalham em grupo
o tempo todo. Da chegada até o fim do expediente escolar. Ora estdo em grupos maiores
(Educacéo Infantil e Ensino Fundamental), ora estdo em grupos menores (apenas a Educacéo
Infantil ou apenas o Fundamental). Estdo em constante interacdo entre os seus diferentes.
Aprendem a conhecer-se, suas qualidades e o que precisam melhorar, ha um incentivo pelo
autoconhecimento (Meditacdo, autorreflexao).

Portanto, na Casa-Escola os infantes “aprendem a ser e estar”, pois os educadores
persistem na crenca do trabalho em grupo, do respeito pelo outro e na conquista da autonomia
para viver em sociedade. As crian¢as aprendem a se portar e a fazer parte de um grupo, seja ele
mais ou menos heterogéneo, para que assim, possam integra-lo e contribuir de maneira efetiva
cOm 0 mesmo.

No dialogismo que permeia o ensinar e 0 aprender, a Escola destaca-se, pois, aborda na
pratica os conceitos dos grupos colaborativos, evidenciados por Vygotsky (2001) no socio-
construtivismo. As criancas mais velhas (pares mais experientes) ensinam 0s conteddos
curriculares as criangcas mais novas (pares menos experientes). Contudo, ndo deixam de contar
com a mediacdo do (a) professor (a) graduado (a), este, atua diretamente no ensino dos mais
velhos, mas intervém, sempre que necessario, no aprender dos mais novos. Ao ensinar 0s que
precisam, as criangas mais experientes sistematizam o que ja sabem, pesquisam sobre o que
ainda ndo sabem, exercitando a autonomia intelectual, o livre pensar e agir. Os alunos aprendem
a buscar informacgdes, selecionando o que lhes € significativo ou ndo, tornando-as praticas ou

descartaveis em um contexto/situacao. Em suma, as criancas “aprendem a aprender’:
9

A Casa Verde se constrdi na paciéncia. Acredita que o aluno, o professor, o
gestor, o funcionério se constituem pessoas diferenciadas pelas experiéncias
subjetivas vivenciadas ao caminhar como ser reflexivo. Neste contexto, a
filosofia no entremeio de inimeras discussdes, instigou a triade interrogativa:
. Que contribui¢bes queremos dar para o processo de formacédo das
pessoas e de sustentabilidade da vida no planeta?

. Que relacBes gostariamos gque fossem mantidas entre os seres
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humanos e entre estes e a gama dos conhecimentos?
. Que tipo de sociedade paulatinamente desejamos construir? (PPP
CASA VERDE, 2019, p. 14).

Assim, nos agrupamentos, o curriculo € flexivel, especialmente no que se refere ao
periodo de tempo, maior ou menor, conforme os diferentes ritmos de aprendizagem das
criangas. Os conhecimentos ndo s&o fragmentados, a transdisciplinaridade e
interdisciplinaridade possibilitam aproximacGes sucessivas, nhecessarias para que 0
conhecimento se apresente as criancas na sua inteireza e estas se apropriem dele, conforme suas
potencialidades e de forma reflexiva. Com efeito, é possivel perceber a trans e a
interdisciplinaridade nos diversos projetos que subsidiam a préatica e os fazeres pedagdgicos da
escola.

Nas atividades permanentes e sequenciadas ha o desenvolvimento das competéncias
basilares. Contudo, sdo planejadas por olhares e mentes mais amplos: a sala de aula é o mundo
e a metodologia € mais a descoberta, a reinvencdo. Toda experiéncia é real, vivenciada muito
mais corporalmente do que virtualmente. A informacéo € apenas uma ferramenta que facilita a
aprendizagem sem tanta decoragdo e falatérios. “Quem fala sdo, por exemplo, as formigas.
Aquele corre-corre, anda-anda que tanto encantou o poeta Manoel de Barros (1916-2014), tem
muito a ensinar sobre a vida e os homens” (PPP CASA VERDE, 2019, p. 20).

Com efeito, ha uma relacdo de amor e compromisso entre a Casa Verde e as Artes. Na
abertura das atividades diarias, acontece um Trabalho coletivo denominado — Roda de Vida e
Poesia — realizada no espaco Arena 2 ou 1. Realiza-se sempre integrada ao projeto Arte ao
Relento, sob o eixo do “artistico puro”, a arte pela arte, mas a cada calendério letivo entrelaca-
se a tematicas e projetos diversos. Nesta Roda sdo vivenciadas e experimentadas: masicas,
dancas, ancestralidades — brincadeiras folcloricas/populares —, expressdes e construcoes
corporais; acontecem jogos ladicos e simbdlicos — “o faz de conta” e a teatralidade sdo
valorizados —; além de proporem dialogos, reflexdes e discussdes pertinentes sobre, para e pela
Arte.

Também existem nessa Escola espaco e momento especiais, dedicados a literatura.
Todos os dias, apos a Roda de Vida e Poesia, as criangas destinam-se & Casinha de Bambué
(Anexo 1V), uma casa de madeira, construida em cima de uma arvore do quintal e planejada
para o deleite de um momento da rotina chamado de Leitura Compartilhada. No horéario
dedicado a fruicdo literaria, as criancas, em roda, deitadas ou sentadas, sdo as “convidadas” no
universo da literatura oral. A professora, mediadora mais experiente, faz a leitura de obras

literarias, consideradas infantis ou ndo, classicas e contemporaneas. Escolhidas, ora pelas
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criangas, ora pelas professoras, mas sempre sob o olhar atento e sensivel de toda a equipe
artistica e pedagdgica.

Para além da Leitura Compartilhada, as criancas tém acesso as obras literarias do Diario
de Leitura, uma espécie de circulo de troca de livros e registro das leituras. Os pais adquirem,
sob orientacdo da equipe pedagogica/artistica e de projetos, duas obras literarias para serem
lidas e, depois trocadas entre as criangas no decorrer do ano letivo.

Conforme apontado na Rotina da escola e no Plano de Aula dos professores, apés a
leitura das obras, os jovens leitores registram alguns dados e impressdes sobre as mesmas em
forma de relato, construindo, assim, um diario das leituras abordadas.

Dentre Leitura Compartilhada e Diario de Leitura, as criancas leem cerca de 50 obras
literarias por ano —, Obax, de André Neves; todas as obras da série do Sitio do Picapau Amarelo,
de Lobato; algumas obras de Lygia Bojunga, como a Bolsa Amarela e o Sofa Estampado;
Fabulas de Esopo e La Fontaine, recontadas por diversos autores; Mitos e lendas gregos, por
Eric A. Kimmel; O Pequeno Principe, de Antoine de Saint Exupéry; Historias Africanas,
recontadas por Ana Maria Machado. Com efeito, um corpus literario que possibilita
experiéncias de vida e perpassa a memoria estética e afetiva de quem passa pela Casa Verde.
Diante do que foi explicitado acima, faz-se clara a sua intencionalidade em formar seres
humanos mais empaticos, 0s quais construirdo uma sociedade mais critica e humanizada.

Essa linha de pensamento respaldou a escolha dos autores de referéncia da “pedagogia
casaverdense”. Sabe-se que a crianca € um ser que chega ao mundo marcado pela
ancestralidade; pela historia das ideias, da ciéncia, da cultura, do trabalho; pelo vir a ser, urge,
entdo, que o aluno desta instituicdo tenha uma imersdo no processo de apreender o0s
conhecimentos sistematizados, educar-se na relagdo com 0s outros e consigo mesmo e atuar
com intencionalidade harmdnica e positiva sobre o0 ambiente que habita.

Por esse fazer pedagodgico diferenciado, a Casa Verde foi reconhecida como uma
Instituicdo Criativa pela RIEC/ADEC — Rede Internacional de Escolas Criativas —, recebendo
em Barcelona, na data de 4 de julho de 2019, um certificado de distingdo e reconhecimento
como escola criativa e polinizadora de projetos inovadores e praticas educativas
transformadoras, com especial atencéo a problemaética e demandas cidadas, meio ambiente e
planeta, com extensdo a compreensdo do pensamento da crianca.

Na data de 19 de outubro de 2019, o reconhecimento foi compartilhado e comemorado
com as familias, criancas e profissionais da Casa em um evento denominado Festa da Colheita
e da Partilha. Ocasido em que os professores e pesquisadores Marilza Suanno, Jodo Henrique
Suanno e Lindalva Pessoni Santos representando a RIEC, explicaram os critérios que levaram
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ao reconhecimento e certificacdo da instituicao.

Ao entender a importancia deste reconhecimento e perceber a resisténcia da Casa Verde
re ao contexto politico atual, concorda-se com o professor, pesquisador e escritor Rubem Alves,
0 qual tanto questionou o sentido da escola e tanto lutou pela emancipacdo das criangas:

Hé escolas que sdo gaiolas e ha escolas que sao asas. Escolas que sdo gaiolas
existem para que os passaros desaprendam a arte do v6o. Passaros engaiolados
sdo passaros sob controle. Engaiolados, o seu dono pode leva- los para onde
quiser. Passaros engaiolados sempre tém um dono. Deixaram de ser passaros.
Porque a esséncia dos passaros € o v0o. Escolas que sdo asas ndo amam
passaros engaiolados. O que elas amam sdo passaros em v0o. Existem para
dar aos passaros coragem para voar. Ensinar o v0o0, isso elas ndo podem fazer,

porgue o v6o ja nasce dentro dos passaros. O v6o ndo pode ser ensinado. SO
pode ser encorajado (ALVES, 2002, p. 29-32).

O projeto de leitura literaria que sera apresentado nos demais capitulos também propde
“caminhar” na contramao do que se pode chamar de convencionalismo educativo, na

contramdo da esteira das herangas deixadas pela escola do século XVIII e em oposi¢édo
ao ensino que “aprisiona”, que limita/reduz o saber e subestima as criancas.

A experiéncia da Escola Casa Verde traz para se pensar a constituicdo do leitor de
literatura na Educacdo Basica. As praticas descritas — 0 tempo, 0 espaco e 0s cuidados dedicados
a arte e a literatura — demonstram que €é possivel, através da arte da palavra, do objeto estético
textual, formar para a alegria, para a sensibilizagdo, para a criatividade* e para a emancipagao.

4 Conforme Albertina Mitjans Martinez, a criatividade é um processo complexo da subjetividade humana,
concepgao que rompe com a ideia simplista de que a criatividade é algo inerente a natureza humana ou que
corresponde a um conjunto de caracteristicas cognitivas, motivacionais, ou de personalidade. Desta forma, a
criatividade esta associada as multiplas relacdes entre o sujeito, contexto da acdo e organizagdo subjetiva. Em
suma, ela pode ser aprendida. Para aprofundamento consultar: https://www.albertinamitjansmartinez.com/o-
grupo-de-pesquisa



CAPITULO 2 - REFLEXOES SOBRE DIVERSIDADE ETNICO-
RACIAL ELITERATURA INFANTIL BRASILEIRA

O presente capitulo chama a atencdo para algumas obras literarias infantis, as quais
representam a diversidade étnico-racial no Brasil, e sobretudo, retratam e simbolizam
personagens negros em seus textos. Acredita-se que essas obras, se verdadeiramente literarias,
podem apontar para inquietacfes humanas dentro do universo infantil, contribuir para a
construcdo de nogdes sobre as diferengas entre os jovens leitores e, igualmente, sensibiliza-los
quanto as verdades desagradaveis do mundo. Portanto, sdo passiveis de fazé-los refletir sobre
seu lugar e papel em uma sociedade.

Com o objetivo de aproximar daquilo que Candido chama de funcéo social da literatura
(2011), aspira-se levantar a discussdo sobre a abordagem de obras que atendem a expectativa
das DCNs para a Educagéo das RelagBes Etnico-Raciais e para o Ensino de Historia e Cultura
Afro-brasileira e Africana, as quais apresentam, dentre varias outras, propostas comprometidas
com a criacdo de acBes que visem corrigir injusticas, eliminar discriminacdes e promover a
inclusdo social no sistema educacional brasileiro. Também sera discutida a abordagem de obras
gue caminham na contram&o dessas propostas, e acabam por contribuir com a propagacéo e
manutencdo de preconceitos e esteredtipos étnicos.

E importante refletir sobre essas abordagens no ensino de literatura, pois se percebe, em
especial nas artes e nas linguagens, um grande campo de exploragéo, visto que corroboram para
a criagdo, manutencao e reproducio do que Pierre Bourdieu chama de violéncia simbdlica®, e
concomitantemente, das relacdes sociais de poder. Rosemberg (1985) vé na literatura um campo
eficaz de reproducdo de valores, logo contribuir para a representacdo da diversidade étnico-
racial no Brasil através do texto literario se faz necessario diante das mazelas da desigualdade
e dos poucos efeitos praticos das leis brasileiras.

Como visto no capitulo passado, para que a literatura cumpra seu papel vital € preciso
tomé-la no sentido amplo e intenso (TODOROV, 2009), portanto, primeiramente, serdo feitas
e/ou retomadas algumas consideragdes sobre a literatura abordada com criangas nas institui¢oes

educativas, visto que literatura infantil e escola “andam lado a lado” e veiculam intencdes

5 Violéncia simbélica é um conceito social elaborado pelo sociélogo francés Pierre Bourdieu (1989), o qual
aborda uma forma de violéncia exercida pelos individuos sem o uso da coa¢ao fisica. E uma forma de coago
que se apoia no reconhecimento de uma imposicdo determinada, seja esta econdmica, social, cultural,
institucional. A violéncia simbolica se apoia na fabricacdo e propagagdo continua de crencas do processo
de socializacdo, que induzem o individuo a se posicionar no espaco social seguindo critérios e padrdes do
discurso dominante. Devido a esse conhecimento do discurso dominante, a violéncia simbdlica é manifestacdo
desse conhecimento através do reconhecimento da legitimidade desse discurso dominante.
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formativas que se misturam e, vez ou outra, confundem pais e profissionais ligados a formagéo

leitora.

2.1 A arte em primeiro plano

Dentro do contexto escolar, comumente, acredita-se que a literatura infantil atue sobre
os alunos através de temas, pois ainda existe certo condicionamento por parte de
professores/instrutores em relacdo a supervalorizacdo da informagdo/contetdo. Todavia,
tratando-se de literatura, as possibilidades formativas estdo para além dos conteudos, portanto,
¢ importante deixar de considera-la uma espécie de ferramenta utilitarista a servico dos
interesses escolares.

Ao abordar producdes literarias nas quais 0s autores demonstram e assumem, através do
texto, posicOes éticas, politicas, ideoldgicas e tratam de problemas sociais, faz-se necessario ter
em mente que suas intengdes so terdo efeito se estiverem submetidas a estrutura literaria, a
organiza¢do e ordenacdo estética do texto: “[...] Tais mensagens sdo validas como quaisquer
outras, e ndo podem ser proscritas; mas a sua validade depende da forma que lhes da existéncia
como um certo tipo de objeto” (CANDIDO, 2011, p.183). E enquanto arte que a literatura nos
permite dialogar sobre as inquietagdes humanas, persiste o autor.

2.2 Horizonte de expectativas de mercado: modismos e ideologizacéo

Em relacdo a diversidade étnico-racial foi notdrio, apds a criacdo da Lei n° 10.639/2003,
0 aumento da producéo de obras infantis que a abordaram. Cabe, por conseguinte, refletir sobre
o fendmeno/modismo que se deu em torno da questdo, tanto no campo dos livros didaticos e
paradidaticos, quanto no campo dito literario. Logo, muitas sdo as criticas direcionadas as obras
gue abordam a representatividade étnico-racial no ensino de literatura, pois algumas podem
estar, simplesmente, colaborando para suprir mais uma necessidade da escola — que se viu
“obrigada” a tratar o tema e, consequentemente, contribuir para atender uma demanda do
mercado editorial (Colomer, 2003; Eco, 1989). Mais grave é o caso de livros que na contramao
dos referenciais, e a revelia inclusive de seus autores, ndo promovem a mobilizacdo sobre
questdes sociais relevantes, mas promovem, das mais diversas formas, a ratificagdo de
estereOtipos e preconceitos.

Sobre a ideologizacdo da literatura infantil, Colomer (2003) versa sobre o aspecto da

verossimilhanga nas obras infantis. Segundo a autora, outro problema estaria na busca de um
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ideal de sociedade, quando, ent&o, as narrativas acabam por se afastar demais da realidade das

criancas:
[...] pronunciar-se sobre um tema ja lhe confere uma carga evidente de
anormalidade e revela que as condutas defendidas na histéria sdo ideias, mais
do que realidades. Os autores enfrentam entdo, uma dualidade de dificil
solugdo: se 0 comportamento que se deseja difundir se apresenta como natural,
a experiéncia de vida do leitor o leva a detecta-la como estranha e cria-se um
problema de verossimilhanca narrativa: mas, se se destacam as tensdes

existentes na realidade, corre-se o grave risco de converter a obra num
panfleto estridente e definitivamente ingénuo [...] (COLOMER, 2003, p.119).

Apods apontar a problematica, Colomer (2003) pondera: “introduzir mudancas
ideologicas requer uma sutileza literdria muito acentuada”, esta por sua vez, precisa envolver
0s niveis mais profundos do texto. A professora e critica literaria ainda faz outra alerta sobre a
leitura de tais propostas, diz que sdo vélidas e contribuem para esclarecer a relacdo entre os
valores sociais e os livros destinados ao jovem leitor, contudo, tal progresso ndo deve aventurar-
se na busca por “conclusdes mecanicas”.

Colomer (2003) provoca a pensar: o que se deve fazer com os livros que ndo atendem
as demandas ideoldgicas atuais? Como aqueles em que texto, personagens e demais elementos
séo apontados como racistas ou sexistas. Questiona-se: seria 0 caso, por exemplo, de proibir ou
reescrever classicos, tais como os de Lobato — elogiados nesta pesquisa —, 0s quais recebem
criticas do ponto de vista ideologico? Ou ainda, censurar a selecdo e difusdo de obras como as
que serdo criticadas logo mais? Este ndo parece ser o caminho, haja vista que 0s debates
suscitados ndo se limitam a analise das obras, mas incluem a prépria critica e suas repercussées
como objeto de estudo, portanto, deve-se ter em mente que hd um grande campo de discussdo
e pesquisa em aberto.

Por fim, Colomer (2003), elucida Thompson (1990), nesse enfoque, a discusséo gira em
torno de ver o “uso social das formas simbolicas”. As narrativas oferecidas as criangas ¢
adolescentes podem ajuda-las a construir sua identidade, mas o significado de um texto depende
da historia de sua recepcao, da maneira singular de mobilizar o significado por parte dos grupos
de leitores e da relacdo entre os significados estabelecidos pela comunidade interpretativa. Tais
concepgdes poderdo ser observadas com afinco no proximo capitulo.

Feitas essas consideracOes, falar-se-a sobre a presenca da diversidade étnico-racial na
literaria infantil, bem como sobre as possibilidades de contribuicdo e formacéo que esse tipo de

abordagem possa vir a oferecer.
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2.3 A diversidade étnico-racial na literatura infantil brasileira

A questdo da diversidade étnico racial é apresentada de varias maneiras nas obras
infantis e pode-se encontra-la em diferentes livros literarios, ora cumprindo papel moralizante,
em que se vé explicitamente uma “licdo” sendo aplicada, ora de forma mais sutil € em niveis
mais profundos do texto, quando o autor ndo deixa tdo claras as suas intenc6es. Existe grande
acervo a respeito.

Em certas obras nota-se as diferencas de etnia e raca sendo representadas de maneira
geral, normalmente sdo titulos em gue 0s autores ndo optam por representar uma etnia ou raga
especifica, como é o caso de Lapis cor de pele, de Daniela de Brito. Neste conjunto de obras, a
temaética é abordada de maneira ampla, pois se valem do discurso da valorizagdo de todas as
racas e etnias, independente de posicionamentos politicos e sociais que apontem para a
marginalizacdo de algumas etnias e racas, segregacao e exclusdo de outras.

Em contrapartida, existem obras que tendem para a representacdo especifica do negro,
haja vista os motivos politicos e sociais mencionados, os quais reforcam a ideia da existéncia
de etnias e racas privilegiadas, que é o caso da racga branca, e que ja possuem grande acervo
literario representativo (SILVEIRA; KIRCHOF, et al, 2012). Segundo os autores, trata-se da
simbolizacdo engajada de vozes que foram por muito tempo silenciadas. A exemplo estdo as
ficgBes: Rufina, de Marciano Vasques, e Felicidade ndo tem cor, de Julio Emilio Braz. Contudo,
nestas obras, 0s aspectos raciais sdo discutidos abertamente, com énfase nas discussdes sobre
caracteristicas fisicas e no racismo em si, contrariando de antemao ao principio artistico de que
0 projeto social ndo pode comprometer o projeto estético da obra, sob pena de inviabiliza-lo do
ponto de vista artistico, ou seja, ndo alcancar o status de obra literaria ou artistica.

Ha também as obras em que a presenca da diversidade étnico-racial negra se da apenas
nas ilustragcdes/imagens, o enredo nada apresenta sobre a questdo, no texto ndo ha palavras que
mencionem ou facam aluséo a cor, raga, origem, existe apenas o desenho do personagem negro.
Por exemplo: O menino Nito, de autoria de Sénia Rosa.

Em outro grupo estdo as obras que reunem e traduzem contos e lendas africanos,
permitindo o acesso direto a arte e cultura africanas como em: Historias Africanas, recontadas
por Ana Maria Machado, e Um presente para Adeola, de Patricia Angel Secco. Trata-se do
contato com a literatura originaria do povo africano, e pode representar a perspectiva que
caminha na direcdo de divulgar a arte africana para as criancas a fim de que experimentem o
diferente, vivenciem o estranhamento cultural e aprimorem o senso critico e olhar estético.

Noutro seleto grupo esta Obax, de André Neves, a qual sera apresentada logo mais. A
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obra mostra a cultura africana e o protagonismo negro, “sem falar” muito sobre ambos. E o que
Colomer (2013) chama de “mostrar e ndo dizer”. Neves representa a voz do narrador
envolvente, necessaria ao infante, o qual percebe quando, mesmo em uma historia, esta sendo
comandado/direcionado por um adulto. O autor faz o discurso social de forma sensivel, menos
lesiva, j& que foge aos sermbes moralistas e ao didatismo.

Agora, ap6s esse breve levantamento, tratar-se-4 de verticalizar a reflexdo para a
representacdo de personagens negros nas historias infantis, pensando no lugar que este ocupa
nas narrativas — o de personagem protagonista ou antagonista, nas caracteristicas que Ihes séo
atribuidas — fisicas e intelectuais, e nas relagbes sociais que estabelece em face do enredo —
como resolve seus conflitos interpessoais e interage com o meio.

Para isso, faremos uma breve analise das obras infantis: O cabelo de Lelé, de Valéria
Belém, quando, entdo aprofundaremos a discussdo em torno dos esteredtipos; e Menina bonita
do lago de fita, de Ana Maria Machado, em que ressaltaremos a “ingenuidade” do discurso ao
tratar da representatividade negra. Ambas se encaixam no grupo de obras que tendem para a

representacdo especifica do negro.

2.4 O cabelo de Lelé: “jeito nao da, jeito nao tem”

Em O cabelo de Lelé a protagonista negra vive um dilema em torno de seu cabelo crespo
e “rebelde”. Ela passa um tempo pensando em maneiras para controlar a forma ondulada e
“desajustada” de seus cachos: “Lelé ndo gosta do que vé. — De onde vém tantos cachinhos?
Pergunta sem saber o que fazer. Jeito ndo da, jeito ndo tem”. (BELEM, 2007, p.5- 6). No
desenrolar da historia a personagem encontra uma resposta que explica o formato de seus
cabelos. Ela descobre, através da leitura de um livro, que seus cabelos sdo como sdo por se
tratarem de uma heranca racial, entende que a aparéncia deles esta relacionada a sua historia e
origem. De certa forma, Lelé encontra alivio no que 1é, se “conforma” com o0s cachos e
para de procurar “jeito” para eles: “Descobre a beleza de ser como é. Heranga trocada no ventre
da raca. Do pai, do avd, de além-mar até [...]”. (BELEM,2007, p.15).

A principio, a obra parece estar situada em uma perspectiva de representacdo positiva
da identidade étnico-racial negra, uma vez que apresenta essa identidade de forma central e
protagonista. Lelé aparece em toda a narrativa, tem oportunidade de pensar sobre a sua
existéncia e “resolve” seu conflito. Contudo, a obra acaba por colaborar, mesmo que sem
intencdo, para a perpetuacdo de estereodtipos relacionados as caracteristicas fisicas da pessoa
negra. Em primeiro lugar, é dificil perceber de imediato que a personagem se trata de uma
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menina, isto porque, as ilustragdes, que simbolizam para o leitor a imagem da crianca negra séo
generalizadas e beiram o pitoresco, como se colocassem todos 0s negros dentro de um mesmo

conjunto de caracteristicas.

Figura 1 — Capa da obra O Cabelo de Lelé, de Valéria Belém

Fonte: imagem retirada do Pinterest

Outra observacdo importante € quanto ao conflito da narrativa, a busca da menina por
solucdes que resolvessem o “mal” do cabelo rebelde concorre para construir representagdes
étnico-raciais com tragos racistas (Silveira; Kirshof et al, 2012), mesmo tendo a obra o intuito
de denuncia-las. Ao ressaltar as especificidades do cabelo negro e reforcar as dificuldades da
protagonista em lidar com o mesmo, a obra aponta para a busca de uma “normalizagdo” da
imagem de Lelé. O fato da menina aceitar a condigdo de seu cabelo apenas quando encontra
uma justificativa, ou seja, pelo orgulho de seus antepassados néo é suficiente

para subverter a ldgica construida em torno da degradagdo da imagem do cabelo negro.
Pelo contrério, reforca a ideia de que o cabelo afro ndo € ideal. Esta obra apresenta um classico
problema de obras que séo lidas com criangas na escola, na tentativa explicita de se combater

estereoOtipos e preconceitos, mas acabam por reafirma-los.

2.5 Ingenuidade em Menina Bonita do lago de fita?

Menina bonita do laco de fita, de Ana Maria Machado, trata-se de uma leitura literaria

comumente ofertada nos anos iniciais do ensino fundamental e, do ponto de vista artistico,
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primorosamente elaborada. Seu texto incorpora a espontaneidade da tradi¢do oral, mas ndo abre
mdo da linguagem literaria, é descontraido, porém poético.

A personagem que da nome a obra atende por menina bonita do lago de fita e divide a
maioria do enredo com o coelho branco, o qual tenta, no decorrer da historia, descobrir o
segredo da menina que tanto lhe encanta. O conflito gira em torno disso, o coelho recorre a
menina varias vezes perguntando-lhe: “~ Menina bonita do lago de fita, qual é teu segredo pra
ser tao pretinha?”. E a menina inventa as mais diversas desculpas para respondé- lo: — “Ah,
deve ser porque eu comi muita jabuticaba quando era pequenina”. (MACHADO, 2011, p. 12).

Figura 2 — llustragcéo da obra Menina Bonita do laco de fita

Fonte: imagem retirada do Pinterest

O segredo so e revelado, quando a mae da menina, conta ao coelho que a filha se parece
com uma avo preta que ela tinha. Por fim, o coelho branco conhece uma coelha preta, eles se
casam e tém uma grande quantidade de filhotes das mais diversas cores.

Na obra de Machado h& espago para a imaginacgéo e a fantasia, pois € possivel aceitar a
interacdo entre a crianga e o animal. A autora consegue, no campo do ficcional, naturalizar a
relacdo entre os seres humanos e 0s animais, € possivel acreditar que o coelho fale com a menina
e que sejam amigos proximos. Existe um arranjo estético bem elaborado, o qual permite até um
“pacto” entre o leitor e o texto ficcional.

A narracdo em questdo ndo segue regras ou convencdes politicas. Para Colomer (2003),
uma das dificuldades encontradas pelos autores que escrevem para o género infantil estd em

atender as diversas “exigéncias”: dos pais, da escola, do que se pode ou ndo escrever para
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criangas. E estas preocupacdes acabam por moldar a literatura infantil. A necessidade de se
adequar compete para o tolhimento do processo criativo, fundamental para a literatura em geral.
Ao tratar de abordagens étnico-raciais, como é o caso das obras aqui analisadas, é dificil ndo
cair na armadilha dos termos considerados ultrapassados, expressdes inadequadas. Em um viés
politicamente correto, por exemplo, seria errado usar 0s termos preta e pretinha como fez
Machado, mas ela, como visto, ndo se preocupou com isso.

Apesar da qualidade literaria, Menina bonita do lago de fita apresenta problemas em seu
aspecto ideologico. Apés leituras, dialogos e pesquisas, percebe-se a fragil ingenuidade de seu
discurso ndo-racista. Conforme Silva (2016):

Quanto a obra de Ana Maria Machado Menina Bonita do Laco de Fita, editada
no ano da Lei 10.639/2003, cumpre observar que apesar de apresentar uma
narrativa envolvente, a ideologia racista dominante é realgada nas explicagdes
estereotipadas e preconceituosas quanto a cor preta da menina protagonista. A
obra vem carregada de preconceitos, como ¢ o caso das expressoes “da mae
mulata”, da avd “arteira”. Nao hé referéncia as origens africanas da menina,
mas apenas a uma avé considerada arteira, apontando as marcas da relacdo
entre homens brancos e mulheres negras no periodo escravocrata e pos-
abolicdo no Brasil. E uma obra que aparentemente ressalta a beleza negra
(como é possivel observar na insistente pergunta do coelhinho branco:
“Menina Bonita do lago de fita, qual o seu segredo para ser tdo pretinha?”),
mas que se sustenta sobre um discurso preconceituoso. A apresentacdo da
felicidade do coelhinho, com sua ninhada de filhotes de todas as cores no final
da histéria, reforca uma suposta harmonia diante das diferencas raciais,
amparada pelo discurso do mito da democracia racial [...]. (SILVA, 2016, p.
77).

E possivel ressaltar também o fato de, aparentemente, o protagonismo na narrativa ser
da menina negra, mas de fato ser o coelho branco a se apresentar em um primeiro plano, pois é
a perspectiva dele que o narrador em terceira pessoa acompanha, e séo as duvidas e inquietacdes
dele as compartilhadas com o leitor. Além disso, embora se reconheca o procedimento literario
relevante na literatura infantil, de naturalizar a relagdo entre seres humanos e animais, esse
processo, na obra, faz com que, de certa forma, inverta-se a condi¢do do ser humano e a do
animal: com a personificacdo, o coelho é como se fosse humano, ao passo que a menina,
enfocada apenas superficialmente, parece ser percebida como um ser exotico, aos olhos do
narrador. E a sugestdo da perspectiva do homem branco, fascinado com a beleza “diferente” da

mulher negra, no Brasil colonial.
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2.6 Entre pedra, chuvas e elefante: um olhar sobre Obax

A obra selecionada para compor o projeto de leitura literaria, o qual serd apresentado no
proximo capitulo, e da qual falou-se brevemente no capitulo anterior, integra um novo
movimento em torno da literatura. Trata-se do reflexo de mudancgas drasticas, conforme
Colomer (2013), que se deram a partir da segunda metade do seculo XXI, na criacdo de obras
e nas justificativas para o ensino de literatura. Mudancas relacionadas as novas necessidades
sociais e ao emergente perfil do jovem leitor, agora, muito mais autbnomo e demasiadamente
ligado aos meios de comunicacdo de massas e as novas tecnologias.

Este contexto elucida a literatura entendida como bem cultural, de acesso livre para
todos, pelos mais diversos suportes. Igualmente reflete escolhas e interesses pessoais de um
grupo, 0s quais visam suprir as mais diversas necessidades humanas: satisfacdo imediata,
prazer, fruigdo, identificacdo, empatia. Para Colomer (2013), tal fendmeno pode ser entendido
como uma literatura do olhar “para dentro”. Interessa-se mais pela recepcao da obra, por uma
leitura centrada no leitor, na sua subjetividade. Algo ideal para o contexto escolar, tendo em
vista as novas necessidades educativas e de formacao do ser humano/cidaddo. Assim, as formas
de representacdo da realidade que encontramos na literatura “— em todas as variedades que a
constituem: representacdes mimeéticas, parddicas, miticas, etc. — projetam uma luz sobre o
mundo conhecido, que reinterpreta para o leitor a forma habitual de entendé-lo.” (COLOMER,
2013, p. 27).

Obax, de André Neves, como se viu, € ganhadora de varios prémios literarios, entre eles
o “Jabuti de Ouro”, em 2011. O autor, no posfacio, explica que essa historia de ficcdo se passa
em uma aldeia da Africa Ocidental. A narrativa surge de sua pesquisa em livros de fotografia e
na internet sobre o oeste africano (que compreende os paises Mali, Nigéria, Costa do Marfim,
Senegal, Mauritania entre outros). Segundo ele, o livro remete ao vislumbre das aldeias
praticamente isoladas que mantém caracteristicas étnicas peculiares. “Os motivos, padroes de
pintura que enfeitam suas casas, roupas e objetos de ceramica sao reflexos de sua vida e que
apesar das dificuldades oferecidas pela paisagem arida, as comunidades exalam alegria através
das cores” (NEVES, 2010, p.34).

A obra atende as demandas sociais modernas de representacéo da cultura africana e afro-
brasileira que por muito tempo foram ignoradas em nossa literatura nacional, principalmente no
que se refere a literatura dirigida as criancas. Quanto a literatura “importada”, havera no terceiro
capitulo consideragdes especificas sobre este tema e sobre a exclusdo/ marginalizagdo da cultura

africana nas obras de cultura consideradas classicas/universais.
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Posteriormente sera apresentado o enredo de Obax. Cabe aqui destacar o conjunto
estético da obra. O olhar poético e sensivel do autor/ilustrador é percebido desde o inicio da
mesma, tanto no texto verbal como nos desenhos. As ilustracdes de Neves ndo trazem imagens
com predominio realista, no sentido da adoc¢ao de uma perspectiva habitual. Ao contrario disso,
as representagfes do ilustrador em questdo podem supor menos compreensdo e gerar
estranhamentos para os leitores. No entanto e ainda de acordo com Colomer (2013, p. 54), estilos
diferentes e experimentais também podem agradar as criancas, portanto, muitos ilustradores
tém fugido das formulas faceis para “explorar a permeabilidade da fronteira entre compreensao
e atracdo nos livros para 0s pequenos”.

O projeto grafico da capa chama a atencéo para o titulo — Obax, nos paises da Africa
Ocidental, significa flor. O significado do nome da protagonista evidencia sua relacdo com a
fauna e a flora da savana africana, e nos remete a florada do baoba, a qual ocorre em uma Unica
noite no ano, entre maio e agosto. Assim como o baoba, Obax é uma flor rara da savana africana,
que entre muitas desconfiangas e aventuras provoca o0 encantamento de seu povo. Na capa
figura uma menina, com birotes na cabeca e olhar fixo numa pedra que se encontra no chdo. A
pintura de seu rosto chama a aten¢édo pelas particularidades dos pontinhos pintados nos olhos e
pelas listras que descem, numa pintura da testa a boca.

Ademais, a presenca da imagem nos livros infantis permite inserir nela elementos
diferentes da narrativa que, desta maneira, podem continuar presentes na histéria sem
sobrecarregar 0 texto verbal. Grande parte dos livros infantis atuais, os quais podem ser
chamados de “albuns”, incorpora a imagem como elemento constitutivo da historia, de maneira
que texto e ilustracio complementam a informacéo oferecida ao leitor (COLOMER, 2013). E
0 que se pode observar em Obax.

As ilustragdes trazem as particularidades étnicas de uma tribo africana com suas
manifestacOes artisticas encontradas dentro e fora das cabanas, nas pinturas corporais, nas
estampas de suas vestimentas, nos artesanatos. Segundo pesquisa do autor, a arte dos diversos
grupos étnicos espalhados pela Africa Ocidental é realizada pelas mulheres com o0 uso de
pigmentos extraidos de terra e de plantas. Os varios matizes de tons laranja, vermelho e amarelo
se encarregam de dar o tom arido da regi&o e mostrar no horizonte o brilho estampado pelo sol.
Para representar a vegetacdo, Neves além de desenho, também usa colagens interessantes e
chamativas. As experiéncias de “deslocamento narrativo” para a imagem usam quase que todos
os elementos constitutivos da histdria. Neves confia a imagem grande parte da descri¢do dos

personagens, do cenario e, inclusive, das acdes. A pagina a seguir representa tal constatacéo:
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Figura 3 — Obax e Nafisa, ilustracéo e texto de André Neves.

Fonte: imagem retirada do Pinterest

Além disso, 0 que Neves nao fala através da palavra é ecoado através de suas imagens.
Elas proporcionam, conforme infere Colomer, o “andaime” para o entendimento da
complexidade narrativa, para desdobrar o fio do enredo. Na ilustragéo apresentada observa-se
a interacdo entre os personagens pelo carinho meigo com que se olham. Outrossim, a
desproporcdo entre os tamanhos de Obax e o0 Nafisa sugere que o elefante seja o protetor da
menina. Em tais situages, o texto verbal conta a narra¢do principal, enquanto a ilustracdo
desenvolve sutilmente uma narracao paralela.

Na proxima imagem, por exemplo, a protagonista aparece desenhando as aventuras
contadas pelo narrador, sugerindo, assim, que as histérias de Obax podem sim, serem frutos de

sua imaginac&o, pois a menina brincava de inventar coisas, como observa-se aqui:
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Figura 4 — Obax desenhando em uma parede, ilustracdo de André Neves

Fonte: imagem retirada do Pinterest

Nesse caso, a imagem também estabelece jogos de ambiguidade narrativa. A ilustracéo
oferece pistas para p6r em divida a realidade afirmada no texto. Isso acontece também quando
o narrador apresenta Nafisa, ora como pedra, ora como elefante. Do mesmo modo, o uso da
imagem permite introduzir complica¢fes que afetam a interpretacdo da historia: serd& mesmo
que a pedra virou um elefante?

Ademais, os recursos ilustrativos de Neves contribuem para diminuir confusdes
relacionadas a linearidade do discurso, uma vez que as criangas pequenas tém dificuldades para
entender os saltos cronoldgicos de uma historia. Ao final da narrativa, quando Obax aparece
crescida, texto e imagem associam-se e mostram-se importantes para 0 entendimento da
mudanca do tempo na histéria. Como serda mostrado adiante, nas proximas consideracdes sobre
a obra e na recepcéo dela pelas criancas.

Dada a importancia da ilustragdo, deve-se refletir sobre ela e analisé-la inclusive como
critério na escolha das obras a serem exploradas com as criangas, uma vez que as imagens
podem tanto aproximar quanto afastar um jovem leitor de uma obra literaria. Para Camargo
(1998), estética e ludicidade se misturam, dai a importancia de que a ilustracdo seja escolhida
com afinco: “A ilustracdo estimula a imaginacao, funcionando como uma espécie de prélogo
visual ao texto, gerando uma multiddo de impressdes vagas e cativantes, ou seja, criando
expectativas em relacgdo a ele” (CAMARGO, 1998, p. 24). Semelhantemente, Fittipaldi (2005)
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orienta que o ilustrador deve propor outros elementos com carga poética, auxiliar o leitor na
percepcao das imagens do texto literario e também criar possibilidades de leitura. A autora ainda
afirma que a ilustracdo, quando nédo se entrega ao Obvio, ao cliché e ao esperado, é capaz de
criar imagens “provocadoras de poesia” (FITTIPALDI, 2005).

Para além da ilustracdo, Neves lanca méo de recursos importantes dentro da narrativa
infantil. Uma delas refere-se a0 método de “contar em pequenas doses”, situagdo em que,
segundo Colomer, o autor adapta-se a capacidade infantil de receber informacdes e de
estabelecer relagdes de causa e efeito entre as a¢des narrativas. Para tanto, recorre a divisao da
narrativa em sequéncias curtas e lhes fornecem um grau muito elevado de autonomia narrativa.
Em Obax, assim como em outros contos infantis — Fita Verde no Cabelo, de Guimardes Rosa,
Histdéria meio ao contrario, de Ana Maria Machado, Os Trés Porquinhos Caititus e o Lobo
Guara, de Diane Valdez —, as aventuras dos personagens podem ser lidas de forma mais ou
menos independente, sem que isso altere muito o significado global do texto. Cada pagina de
Obax é uma narrativa individual de sua historia de vida — narrativa maior —, de modo que, ao
abrir o livro em qualquer pagina, aleatoriamente, entende-se o que é abordado na obra. Ao final,
quando ela aparece descansando na sombra do Boabéa e relembrando suas memorias, texto e
imagem tornam-se um resumo explicativo do livro. Trata-se de um importante recurso utilizado
por Neves, visto que “A recapitulacdo do passado imediato por parte dos personagens da
coeréncia narrativa as atividades e ajuda a fixar sua lembranca [...] umas das formas humanas
de aprendizagem” (COLOMER, 2013, p. 93).

Outro recurso explorado por Neves em varias de suas obras, algumas citadas no primeiro
capitulo, é a escolha de protagonistas criancas. Muito comum nas demais obras destinadas a
esse publico, as quais buscam identificacdo por parte do jovem leitor.

Obax é uma menina negra que se aventura em uma viagem pelo mundo afora e sem 0s
pais, representando uma quebra de paradigma e a emancipacao do infante, ainda que no campo
ficcional. Alias, diria Lobato (1948), é somente pelas histérias que somos todos realmente
livres, adultos ou criangas, conforme mostra Marcos Bagno (2007), em breve biografia sobre o
escritor, a qual recebeu diversas edigoes.

Os livros infantis também situam seus personagens em espacos/lugares semelhantes aos
de seus destinatarios, ambientes domeésticos ou escolares, parques de diversao, cercados por
familiares ou outros adultos, nos quais as criancas possam buscar proximidade com o que €
representado e sentirem-se familiarizadas, identificando nuances da realidade da qual
participam e mesclando elementos fantasticos. Ao incluir a fantasia da aventura nas narrativas

infantis, o autor precisa recorrer a outros elementos de construcdo ficional, ja que, em
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contradicdo ao real, as criancas ndo se aventuram sozinhas por espacgos desconhecidos. Foi o
que fez Neves ao desenvolver Nafisa, criou uma personagem entre a aventura e o leitor, uma
espeécie de autorizacao para dar verossimilhanga as proezas de Obax.

O elefante amigo, imenso e seguro, proporciona as viagens da menina pelo mundo afora.
Como se Nafisa dissesse as criancas: Obax estd segura comigo e pode viajar tranquila pelas
savanas e para além delas. A prépria Obax pensou que mediante aparicdo de Nafisa suas
historias teriam credibilidade. O elefante enorme, igualmente, representa a memoria da
protagonista. Além de coragem e superacdo, Nafisa também figura como as lembrancas de suas
aventuras. Quem ndo conhece a expressdo “memoria de elefante”? Deste modo, afirma
Colomer, as cenas de aventura em lugares distantes podem ser contempladas da seguranca do
lar ou da sala de aula, “como se o leitor o fizesse de uma janela aberta para as novas
complicagdes narrativas” (2013, p. 97).

Em suma, duas perspectivas ficcionais misturam-se no conto de Neves o tempo todo.
Prova disso é a parte do enredo em que parece realmente chover flores, nesta cena, os
passarinhos passam derrubando as flores, tal fato causa nova ambiguidade interpretativa na
narrativa: Obax vira algum dia chuva de flores e de tantas outras coisas mencionadas? Cabe ao
leitor decidir entre as perspectivas.

Ademais, 0s seres e eventos fantdsticos presentes na narrativa elucidam-se como
metaforas. A pedra pode ser entendida como obstaculo em varias ficgdes, nesta, é vista como
um achado valioso, o qual desperta a curiosidade. Tal elemento representa a possibilidade
criativa diante de algo tdo simples e rudimentar — uma pedra —, a qual, em seguida, toma forma
de um ser extraordinario. Depois de tanta imaginacdo e criacdo, Obax enterra a pedra, ja que
esta, mostrou-se pouco eficaz diante de sua comunidade incrédula. Parecia dificil acreditar nas
historias contadas por uma crianca, a qual tinha por testemunha uma pedra. O enterrar da pedra
pode simbolizar o enterrar das frustracdes vividas, mas também pode significar o enterrar da
infancia, de algo que sé fica mesmo em nossas memdrias afetivas profundas, podendo ser
resgatado futuramente através das historias, ou seja, da literatura.

O ato de enterrar a pedra também pode simbolizar o plantio de uma semente fértil, que
resultard em frutos para as geracdes seguintes daquele que plantou. E se Nafisa figura como
lembrangas das aventuras vividas por Obax, da “semente” plantada podera brotar um arcabougo
de histérias vividas pelas pessoas da comunidade representada pela menina.

As chuvas, relatadas pela menina, vivenciadas ou imaginadas, apresentam-se, no
comeco, como objeto desejado, sonho, algo a ser conquistado e esperanca. A chuva ao final de

tantas aventuras, desafios, dividas e frustragdes, aparece carregando o sentido de recompensa,
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desfrute e deleite. Como &gua que lava e leva embora as lembrangas e sensagdes ruins, deixando
apenas a nostalgia de um passado feliz. Ap6s a chuvarada final, tudo permanece vivo nas
lembrancas de Obax e das outras criancas — memorias de infancia —, textos e imagens encerram
a histdria fazendo referéncias ao ciclo incessante da vida.

Vale ressaltar a viagem de Obax enquanto processo de crescimento e amadurecimento
da personagem. Conforme Vieira (2015), alguns temas séo recorrentes nas narrativas literarias
por terem potencial para mobilizar as pessoas de qualquer lugar do mundo ou de qualquer idade.
Dentre eles estd o tema da viagem, presente, por exemplo, nos mitos gregos como o de Ulisses,
Jasfo, Hércules e Edipo.

Vieira (2015) observou que nessas e em outras narrativas, como em muitas da escritora
Ana Maria Machado — De olho nas penas (1985); Bem do seu tamanho (1983); Bisa Bia, Bisa
Bel (1990); Uma vontade louca (1998); Mistérios no mar oceano (1992) e O mar nunca
transborda (1995) — as viagens realizadas pelas personagens apresentam-se como um
movimento simbdlico, carregado de significado interior.

Ainda que no campo do imaginario, a personagem de André Neves viaja para resolver
um conflito interior, queria provar para sua comunidade que falara a verdade sobre a chuva de
flores, queria mostrar/provar suas historias. Ela parte em busca de resolver uma angustia e,
consequentemente, de atender a uma necessidade humana muito comum, que € a de ser aceita
em determinado grupo, a busca pelo reconhecimento entres os seus.

Contudo, vale lembrar que Obax nédo parte sozinha, ela é acompanhada por Nafisa, o
imponente amigo elefante. Como elemento primordial na viagem, Nafisa nos da pistas do
crescimento da menina. No campo do simbdlico, ele representa a conquista da autonomia, a
coragem para viajar mundo afora. No percurso, a protagonista conhece muitos lugares e
experimenta diferentes sensacgdes. VVolta para sua tribo com muitas novidades para contar, pois
presencia, além da sua conhecida chuva de flores, chuvas das mais diferentes espécies e formas,
0 que equivale a conhecer diferentes culturas. Fica implicito que Obax ja ndo era a mesma
crianga.

Ap0s sua chegada, quando conta aos amigos sobre sua viagem e ndo consegue provar o
que vira, é possivel observar o amadurecimento de Obax. Ela desiste de querer provar suas
historias. Ao enterrar a pedra (Nafisa), em um momento de raiva e desgosto, a menina
amadurece e Nafisa permanece parte dela, como experiéncia para enfrentar as criticas, e
sabedoria para lidar com as frustracoes.

Ademais, Obax descansa tranquila ao final da narrativa, demonstrando certa seguranca

por parte da personagem, o que representa a autoconfiangca de quem néo parece se preocupar
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com 0 que as pessoas pensam ou dizem. Parece apenas desfrutar de boas lembrangas a sombra
do sagrado Baoba, sem ter nada a provar a ninguém.

Para Vieira (2015), esse movimento de amadurecimento também pode acontecer com
os leitores:

Em suas narrativas infantojuvenis ou adultas, o tema da viagem reitera-se
como sugestdo de um movimento simbolico no interior dos personagens,
resultando em amadurecimento. Pressupfe-se que um processo semelhante
ocorra durante a leitura, com a possiblidade de o leitor também progredir ao
acompanhar a trajetoria das personagens [...]. (VIEIRA, 2015, p. 72).

Sendo assim, na medida em que acompanha o desenvolvimento de uma narrativa, o leitor
também pode se desenvolver concomitantemente a ela, pode, sobretudo, passar por
transformacdes. Isso ocorre, principalmente, por meio do processo de identificacdo que se
estabelece entre leitor e personagens.

Outrossim, seja adulto ou criancga, seja 0 tema de viagem ou outro que atinja as pessoas

de forma universal, dificilmente se permanecera o mesmo apds a leitura de uma obra literaria.



CAPITULO 3 - PRATICAS DE LEITURA LITERARIA: “LEITORES DE MUNDO E
LEITORES DE PALAVRAS”

Este capitulo visa a apresentacao do projeto de leitura literaria aplicado e da analise dos
dados colhidos no decorrer de seu desenvolvimento, a fim de responder as questdes levantadas
no inicio da pesquisa, ou seja — é possivel oferecer aos jovens leitores experiéncias de leitura
literaria que fogem aos padrdes culturais/sociais e raciais das narrativas infantis europeizadas?;
Como seria a recep¢do dos leitores as novas obras? — bem como verificar o alcance dos
objetivos tragados — proporcionar novas experiéncias estéticas em literatura; ampliar o horizonte

de expectativas do leitor literario.

3.1 A pesquisa-acgao

O trabalho de pesquisa foi desenvolvido através dos pressupostos tedricos da pesquisa-
acdo. Dessa forma, foi pensado e escrito a partir de analises, reflexdes e observacgdes realizadas
durante visitas participativas na instituicdo campo e ap0s a leitura e o estudo de textos
bibliogréaficos selecionados. Por ser uma pesquisa na grande area das Ciéncias Humanas que se
concretizou em contexto educativo, a abordagem escolhida foi a qualitativa. E neste tipo de
abordagem que reside a maior parte das pesquisas em programas de formagéo de professores,
dada a possibilidade de interacdo entre o pesquisador e o0s sujeitos participantes da pesquisa

Falar sobre o estudo qualitativo remonta o final do século XIX, nos posiciona frente aos
questionamentos feitos por cientistas sociais de tal periodo. Até entdo, as pesquisas cientificas
pautavam-se em metodos de investigacdo fundamentados em uma concepcdo positivista, de
forte influéncia nas ciéncias até o final de 1980. Assim, ao discutir as origens historicas que
permeiam este periodo, Marli André (1995) aponta que foi a partir de Weber, quando este
diferenciou a ciéncia social da ciéncia fisica, que se passou a discutir, entdo, a dimensdo dos
contextos e de suas significagdes em um determinado estudo.

Logo, € com base na corrente idealista-subjetivista (propostapor Kant no século

XVIII) gue a abordagem qualitativa se ampara, ja que o contexto ganha dimensao nos
estudos cientificos e passa a ser encarado como variavel investigativa. Na contram&o de uma
visdo limitada de ciéncia, busca a interpretacdo em lugar da mensuracdo, a descoberta em
lugar da constatacdo, valoriza a indugdo e assume que fatos e valores estdo intimamente
relacionados, tornando-se inaceitavel uma postura neutra do pesquisador. (MARLI ANDRE,
1995, p. 17)
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Por seu carater interventivo, este tipo de pesquisa coloca o pesquisador na condigédo de
sujeito de sua propria investigacdo visto que este, munido das reflexdes tedricas pertinentes ao
seu estudo, podera reestruturar sua pratica no decorrer do processo, com vistas ndo apenas a
atingir a um determinado objetivo, mas de ampliar suas concepces tedrico- metodologicas face
as decorréncias do processo investigativo.

De acordo com Marli André (1995), a pesquisa-acdo, também denominada de
investigacdo-acdo, faz parte dos livros de pesquisa desde 1950 e foi caracterizada como um tipo
de investigacdo com base em uma acdo sistematica controlada e desenvolvida pelo proprio

pesquisador. Com elucidagdes semelhantes as de Andre, Singer (2011) afirma:

A pesquisa-acdo baseia-se na construcdo coletiva do conhecimento e na
relagdo continua entre experiéncia e reflexdo. A visdo de mundo que embasa
a pesquisa-acdo é a de que todos os individuos sdo autbnomos e o processo
educativo visa apenas fazer com que eles reconhegam e realizem sua
autonomia, sua poténcia de conhecer. Neste sentido, remete a uma
caracteristica do pensamento humano: a reflexdo sobre a experiéncia a fim de
aprimoré-la[...]. (SINGER, 2011, p. 24).

Em consonéancia com os autores citados, Haguette (1990) explicita que este tipo de
pesquisa pode ser compreendido como um processo de investigacdo, de educagédo e de acdo.
Para o autor, ela configura-se em um método de investigacdo epistemoldgica em que o
pesquisador vivencia a realidade do sujeito pesquisado com o objetivo de modifica-la. A
pesquisa-acdo, portanto, caracteriza-se em um tipo de pesquisa social de base empirica que tem
sua génese e realizacdo em estreita associacdo com a acdo. Nesse método de pesquisa, 0
pesquisador e o individuo pesquisado participam de forma ativa e cooperativa no processo de
investigacdo, compreensao e intervencao da realidade problematizada.

Sendo assim, é a partir da identificacdo do problema de pesquisa, que se refere a caréncia
de leituras literarias que escapem aos padrdes culturais/sociais e raciais das narrativas infantis
europeizadas, que a presente pesquisa foi desenvolvida, por meio da aplicacdo de um plano de
acao — sequéncia didatica — e andlise dos dados colhidos, com o objetivo de interferir na
realidade dos participantes, oferecendo novas experiéncias estéticas e humanizadoras, assim

como novas possibilidades de leitura.

3.2 O campus da pesquisa e 0s participantes

O lécus escolhido para a pesquisa e abordagem do projeto foi uma instituicdo publica
de ensino regular — Escola Municipal Santa Rita de Céssia —, cujo corpo docente fiz parte —



63

professora em regime de contrato por tempo determinado —, e atuei no agrupamento de criancas
denominado Ciclo I, com o qual desenvolvi o projeto de leitura literria.

A escola funciona em regime de tempo integral, estive responsavel pelo agrupamento
em questao durante o ano letivo de 2019 e atuava apenas no periodo vespertino. Esta localizada
no municipio do Vale das Pombas em Goiania, uma regido chacareira, com poucos comércios,
algumas igrejas e baixa infraestrutura. A regido contém muitas pedreiras e esta na rota que da
acesso a Ageéncia Prisional — CEPAIGO, o que dificulta o seu crescimento urbano, ndo atrai
moradores, construtoras, investidores em geral.

Os alunos, em sua grande maioria, séo filhos dos caseiros da regido, dos pequenos
produtores/agricultores/comerciantes. Baseando-me nos momentos que conversamos e
interagimos, e nas pequenas interacGes do dia a dia, é possivel inferir que os pais tiveram pouco
acesso ao ensino regular, demonstrando-se timidos quando precisavam falar ou escrever. Isso
foi notado durante as reunides pedagodgicas que aconteciam a cada trimestre, quando realizei
uma reunido para falar sobre o projeto de pesquisa.

Alguns pais, ao se depararem com determinados documentos, como os relatorios de
desenvolvimento pedagdgico de seu (s ) filho ('s), ndo os liam ou pediam para que eu os lesse,
assinavam o nome préprio com dificuldade e, por vezes, perguntavam-me como escrevia 0
nome de seu (s) filho (). Tais fatos aconteceram também ao assinarem o TCLE, foi necessario
ler o documento individualmente para algumas familias e orienta-las quanto a escrita do nome
dos alunos participantes da pesquisa.

Por ter uma demanda pequena, a escola colocava todas as criancas do ciclo | (turma A
— 6 anos, turma B — 7 anos, turma C — 8 anos) em uma mesma sala. Portanto, as atividades do
projeto foram pensadas a fim de contemplar uma turma multiseriada de 25 criangas, e baseadas
no fato de que, na época, apenas 12 delas eram alfabetizadas, as outras encontravam-se em
processo de aquisicdo da linguagem escrita. Os nomes, 0s quais serdo usados para representar
os alunos na descricdo das atividades, sao todos ficticios.

Desde a apresentacdo (quando propus o projeto) e durante todo o desenvolvimento
desse trabalho, tive 0 apoio e incentivo por parte da coordenadora pedagogica Adriana Oliveira
Macedo e da diretora Gabriela Gomes Coelho Pinto. Ambas se dispuseram a me ajudar com
documentos, autorizagdes e toda a parte burocratica necessaria.

Para além disso, demonstraram interesse quanto ao tema do projeto e quanto a
necessidade de ampliar as experiéncias estéticas das criangas no campo literario. Foram
responsaveis por marcar reunides extras com os pais/responsaveis e corpo docente, a fim de

que fosse demonstrada a relevancia da pesquisa as familias e a todos os servidores/profissionais
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da Escola. Também me disponibilizaram material de apoio e fontes de pesquisa teoricas e
literarias para colaborar com a escrita da dissertacao.

Igualmente, gostaria de destacar o apoio e a colaboracdo que recebi da professora Juliana
Silva de Sousa Nunes, graduada na area de Letras e com grande experiéncia na Educacao
Bésica, que me forneceu as primeiras informagfes quanto ao repertorio literdrio das criancas.
Juliana atua na E.M.S.R.C. como professora de area, ministrando as disciplinas de Literatura,
Inglés e Arte. Por ter sido professora dos meus alunos, teve um papel fundamental para que eu
pudesse entender a trajetéria escolar e leitora de cada um deles. Apresentou-me dados
importantes sobre a alfabetizacdo deles e contou-me, com entusiasmo, sobre 0s projetos de
leitura que ja havia desenvolvido com 0s mesmos.

Foi a partir das conversas com Juliana que tive uma nocdo mais ampla sobre as
experiéncias de leitura literaria e ndo literarias das criancas, o que me deu base para pensar em
como ampliaria 0 horizonte de expectativas da turma.

Em agosto de 2019, me convidou para compor um de seus projetos desenvolvidos na
Escola, o Clube da Leitura (Anexo V), grupo em que seus alunos trocavam obras e impressdes
literarias. Agreguei meus alunos a esse projeto e compartilhamos experiéncias formidaveis.

Aprendi muito com essa colega de trabalho: sobre arte, literatura, empatia, afetividade.

3.3 O contexto pedagogico

Desde quando assumi o agrupamento como professora, em janeiro de 2019, ndo
encontrei dificuldades para trabalhar com esta realidade, pelo contrario, me senti privilegiada
diante daquela situacdo que me possibilitava maltiplas vivéncias e aprendizagens. Ja tinha
experiéncia com turmas multiseriadas, pois em uma outra escola — Casa Verde —, na qual ainda
trabalho, vivenciei a realidade da aprendizagem colaborativa, em que as diferencas de idade em
um agrupamento eram vistas como possibilidades de aprendizagem.

Como apontado no primeiro capitulo, a escola se baseia, entre outras, na teoria
vigotskyana de que todos sdo mediadores do conhecimento e, portanto, todos poderiam ensinar
e aprender em uma espécie de colabora¢do mutua, em que as diferentes faixas etarias ndo sao
vistas como empecilhos, bem obstante disso, sdo necessarias para que o conhecimento seja
construido de forma realmente interativa e social.

Um conceito simples de aprendizagem colaborativa apresentado por
Dillenbourg (1999) é que essa é uma situacdo de aprendizagem na qual duas
ou mais pessoas aprendem ou tentam aprender algo juntas. De acordo com o
autor, esse conceito geral pode ser interpretado de varias maneiras: o nimero
de sujeitos pode sofrer grande variacdo, podendo ser duas ou milhares de
pessoas; aprender algo também € um conceito muito amplo, pois pode
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significar o acompanhamento de um curso ou ainda a participacdo em diversas
atividades como, por exemplo, as de resolucao de problemas; o aprender “em
conjunto” pode ser interpretado de diversas maneiras, como situacdes de
aprendizagem presenciais ou virtuais, sincronas ou assincronas, esforco
totalmente em conjunto ou com divisdo de tarefas. Assim sendo, a préatica de
aprendizagem colaborativa pode assumir multiplas caracterizagdes, podendo
haver dindmicas e resultados de aprendizagem diferentes para cada contexto
especifico (IRALA; TORRES, 2014, p.5).

Vale ressaltar que no caso da Escola Municipal Santa Rita de Céssia, onde desenvolvi a
pesquisa, as turmas de todos os ciclos e também da Educacédo Infantil ficavam misturadas por
causa da quantidade reduzida de criancas matriculadas. Tratava-se, portanto, de uma questdo
de logistica e de conveniéncia, ndo havia uma intencionalidade pedagdgica — como na Casa
Verde — por tréas de tal organizacao.

Com efeito, tenho ciéncia que tal organizacdo oferece desafios e inseguranca para a
maioria dos professores, 0s quais estdo acostumados a atuar em turmas de criangas da mesma
idade e da mesma série. A realidade da turma multiseriada gera duvidas e angustias quanto ao
planejamento das aulas e atividades, quanto a metodologia do ensino e, consequentemente,
guanto a avaliacdo das criancas. Sendo assim, reitero que nao fosse minha experiéncia na Escola
Casa Verde, a qual, de inicio, também me gerou estranhamento, teria dificuldades em minha
pratica pedagdgica na E.M.S.R.C. Ademais, a abordagem desse projeto de leitura ndo teria sido
tdo proveitosa e empolgante.

Antes de abordar o projeto de leitura literaria, separei os alunos em 5 grupos
colaborativos com 5 criangas cada. A maioria dos grupos seguia esta disposicéo: trés criangas
de 8 anos, uma crianca de 7 e uma de 6 anos. Nem sempre esta disposi¢do funcionava
plenamente, de forma que houvesse colaboraces significativas, pois algumas criangcas de 7 e 8
anos ainda ndo eram alfabetizadas, ademais, havia outras caréncias de ordem social e cultural.
Um dos critérios que mais me interessava era a diversidade no nivel de desenvolvimento da
linguagem (leitura e escrita), para que a troca de experiéncia fosse deveras significativa.
Conforme Torres e Irala (2014), na formacdo de grupos de estudos e também de trabalhos
colaborativos, 0 que se busca € uma parceria entre os individuos participantes que va além da
simples soma de méaos para a execucdo de um trabalho. Por vezes, intervi na disposicdo dos
grupos, fazendo remanejamentos dos integrantes e buscando media-los conforme suas
necessidades.

Para Vigotsky (1987), a troca de conhecimentos e experiéncias se da através de varias

ferramentas de mediacdo, e a linguagem, em todas as suas formas, € a principal delas. No caso
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dos alunos da Escola Municipal Santa Rita de Céssia, a linguagem (leitura e escrita) era,
simultaneamente, objeto de conhecimento e ferramenta de mediacéo. Os grupos permitiram que
todos atuassem, ora como mediadores, ora como mediados.

Os alunos mais experientes participaram do processo de alfabetizacdo dos colegas
menos experientes, bem como colaboraram com seu desenvolvimento em outras areas do
conhecimento. Assim como o inverso também aconteceu, ao ensinar 0s alunos menos
experientes, 0s mais experientes sistematizavam o conhecimento ja adquirido, pensavam sobre
0 que tinham aprendido, se questionavam, levantavam duvidas, compartilhavam inquietaces
com outros grupos e comigo. Na colaboracédo, ha a soma das mentes dos envolvidos (MORRIS,
1997). Além disso, praticavam a democracia, a empatia, a autonomia.

Os grupos me permitiram observar de que maneira a interagao cultural e social atua na
ZDP (Zona de Desenvolvimento Proximal)® das criangas. As atividades e os desafios propostos
permitiram entender que o aprendiz parte daquilo que sabe, de seu repertorio
cultural/cientifico/linguistico ou ZDR (Zona de Desenvolvimento Real)’ para interagir com a
novidade/contetdo que Ihe é proposto, sente-se desafiado, estimulado e questionado pelo
meio/mediadores. Piaget (1996) pensava de forma semelhante a Vigotsky, conforme o
primeiro, no processo de construcdo do conhecimento, a crianga passa por um processo de
desequilibrio, o qual Ihe permite sair de sua zona de conforto cognitivo, adaptar-se a novidade
e adquirir novos aprendizados.

Aquilo que é proposto ao aprendiz ndo deve estar distante de sua maturidade cognitiva,
deve-se respeitar as etapas do processo de desenvolvimento da inteligéncia. O educador precisa
estar atento para que se possa atuar na zona de desenvolvimento proximal do educando. Faz-se
necessario um olhar atento entre o real e o potencial. Esta percepcao pode aplicar-se a qualquer
conteudo, competéncias ou habilidades com relacdo de interdependéncia. Para Piaget (1996)

trata-se do processo de assimilagéo e acomodagéo:

[...] uma integracdo as estruturas prévias, que podem permanecer invariaveis
ou sdo mais ou menos modificadas por esta propria integragdo, mas sem
descontinuidade com o estado precedente, isto é, sem serem destruidas, mas
simplesmente acomodando-se a nova situacdo. (PIAGET, 1966, p. 13).

De acordo com Siqueira (2003), citado por Irala e Torres (2014), na zona de

66 ZDP € a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma determinar através da solugdo
independente de problemas e o nivel de desenvolvimento potencial, determinado através da solucao de
problemas sob a orientacdo de um adulto ou em colaboragcdo com companheiros mais capazes (VIGOTSKY,
1987, p.112)

7 ZDR refere-se a tudo aquilo que a crianga domina, consegue fazer sozinha.
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desenvolvimento proximal, encontram-se as aptiddes e os conhecimentos que ainda néo
amadureceram completamente e que necessitam do auxilio e orientagdo de um adulto ou de um
companheiro mais experiente para que possam ser utilizados. Sendo assim, 0s grupos
colaborativos, a interacdo e mediacdo entre as criancas, foram fundamentais para abordagem
do projeto de pesquisa e influenciaram significativamente nos resultados colhidos.
Ressaltando, ndo poderia ignorar as situagdes de aprendizagem, as concepg¢des teoricas
e 0 contexto pedagdgico em que estava inserida, uma vez que permitiram-me desenvolver o
projeto, e por isso a delonga ao descrevé-los. As teorias da Escola Nova e da Pedagogia
Progressista norteiam a minha pratica pedagogica e, apesar da presente pesquisa pertencer a
area de formagcdo do leitor literério, encontra-se imbricada a uma visdo de educacdo/ensino

critico e social, que me norteou no planejamento e aplicacdo das atividades de leitura literaria.

A pedagogia da Escola Nova e a Pedagogia Progressista, juntamente com as
teorias cognitivas formuladas por Piaget e Vygotsky, formam,
indubitavelmente, as bases da aprendizagem colaborativa. As duas primeiras
levaram ao deslocamento da aula centrada no professor e nos contetdos
estaticos e repetitivos para a aula centrada nos alunos e na apreensdo critica
dos contetidos. As teorias Cognitivas de Piaget e Vygotsky trouxeram uma
nova compreensdo do processo de construgdo dos conhecimentos, na
interacdo entre 0 sujeito e 0 objeto de aprendizagem. A aprendizagem
colaborativa, por suas caracteristicas proprias, representa um desdobramento
tedrico e metodoldgico dessas pedagogias e teorias, propiciando uma forma
de ensinar e aprender que supera o paradigma tradicional de ensino (IRALA;
TORRES, 2014, p. 14).

O projeto de leitura literaria foi desenvolvido paralelamente ao processo de alfabetizacao
das criancas, permitindo-me abordar as diversas possibilidades de leitura e acrescentar
elementos ludicos fundamentais ao desenvolvimento do projeto. Contudo, antes de detalha-lo,

explanarei os motivos que me levaram a escolha da obra abordada.

3.4 Selecao e definicdo do corpus literario

Ler significa representar a afirmacdo do sujeito, de sua histéria como produtor de
linguagem e de sua singularizagdo como intérprete do mundo que o cerca (FREIRE, 2003).
Sendo assim, o interesse por esta pesquisa originou-se de minhas inquietagcdes profissionais
enquanto mediadora do processo de formacao de leitores do mundo e da palavra.

Ademais, enquanto professora dos anos iniciais do ensino fundamental, sempre me

interessei pela pratica da leitura literaria com meus alunos e pela formacéo do leitor literario.
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Embora tivesse pouco conhecimento tedrico na area, dedicava-me a oferecer aos alunos
experiéncias literarias que provocassem emocOes, estimulassem a imaginacdo, gerassem
discuss@es interminaveis, risos, choros, siléncios. Sentia que, ao término de cada leitura, nos
afastavamos enquanto alunos e professora, criancas e adulto, e nos aproximavamos enquanto
seres humanos, éramos, nos momentos de leitura literéria, iguais.

Primava por perceber as reacdes as leituras, as associacfes estabelecidas com outras
historias (reais ou ficticias) e as identificacdes, que de uma forma ou de outra, faziam com os
personagens. Por vezes, algumas criangas se expressavam oralmente dizendo ser tal
personagem de determinada histdria, outras se desenhavam/retratavam como sendo aquele ou
outro protagonista, outros escreviam textos em que vivenciavam (nharrador-personagem) as
historias lidas ou ouvidas.

Todavia, ap6s um certo tempo de pratica com a leitura literaria, percebi que a maioria
da oferta de obras literarias infantis seguia padrdes similares, como as traduc6es dos Contos de
Perrault e dos irmdos Grimm (Chapeuzinho Vermelho, Cinderela, O Gato de botas, A Bela
Adormecida); As viagens de Gulliver, de Jonathan Swiff; Aventuras de Pinoquio, de Carlo
Lorenzini; A llha do Tesouro, de Robert Louis Stevenson. O enredo destas narrativas
invariavelmente girava em torno de uma cultura europeizada (vestes, paisagens, costumes,
tradicdes) e 0s personagens eram, em sua grande maioria, brancos. Até porque, como visto no
capitulo 1, no Brasil, as obras literarias infantis pré-Lobato, eram, em sua maioria, traducdes
importadas da Europa.

Mesmo as obras de Lobato (1882-1940), as quais marcaram uma ruptura com as
traducOes/importacdes e representaram a precursdo de um movimento nacionalista em torno de
uma literatura infantil dita brasileira, possuiam em sua expressdo marcas e elementos de uma
cultura europeizada. O autor mesclava entre seus textos elementos dos contos de fadas de
origem europeia, como podemos verificar em Reinagdes de Narizinho (1931). O livro é
composto de varias pequenas historias, previamente publicadas, compostas em capitulos.
Algumas histérias sdo plenamente originais, enquanto outras historias sdo combinacdes de
historias e personagens ja conhecidos, como a visita dos personagens do Mundo das
Maravilhas, incluindo Branca de Neve, Cinderela, Peter Pan e Aladim.

Segundo Candido (2009), trata-se de um fen6bmeno comum nos paises outrora
colonizados:

Para o historiador, 0 aspecto mais interessante da literatura nos paises da
América é a adaptacdo dos padrdes estéticos e intelectuais da Europa as
condicdes fisicas e sociais do Novo Mundo, por intermédio do processo
colonizador, de que é um episodio. A este respeito comecemos por dizer que


https://pt.wikipedia.org/wiki/Branca_de_Neve
https://pt.wikipedia.org/wiki/Cinderela
https://pt.wikipedia.org/wiki/Aladim

69

em sua formacdo as nossas literaturas sdo essencialmente européias, na
medida em que continuam a pesquisa da alma e da sociedade definida na
tradigdo das metrdpoles [...]. (CANDIDO, 2009, p. 2).

A literatura europeia foi introduzida e imposta junto com a lingua em territorios
desconhecidos, formados por povos de culturas diferentes. Esta imposicéo era ferramenta de
dominacdo do colonizador. No caso do Brasil, havia, além dos povos primitivos, outros trazidos
da Africa, o que aumentou a complexidade do nosso cenario. Como resultado, a literatura foi
forcada a imprimir em seu conjunto estético/politico/ideoldgico certas inflexdes/desvios, que

acabaram por torna-la capaz de representar a nova realidade.

Deste modo, deu-se no seio da cultura européia uma espécie de experimentagdo, cujo
resultado foram as literaturas nacionais da América Latina no que tém de
prolongamento e novidade, copia e invencdo, automatismo e espontaneidade. E elas
foram se tornando variantes de tal modo diferenciadas das literaturas matrizes que, ja
nos ultimos cem anos, chegaram nalguns casos a influir nelas (CANDIDO, 2009, p.
2).

Portanto, o que aconteceu ndo foi uma unido organizada e intencional para formar uma
literatura, na realidade, tratou-se da “modificacdo do universo de uma literatura ja existente,
importada com a conquista e submetida ao processo geral de colonizacdo e ajustamento ao
Novo Mundo” (CANDIDO, 2009, p.3).

Conforme Candido (2009), no Brasil, a nossa critica naturalista, disseminou, por anos,
ideias romanticas que ainda hoje perduram, transmitindo o discurso enganador de que a
literatura foi aqui produto da mistura de trés culturas: a do portugués, a do indio e a do africano.
Contudo, sabe-se que as influéncias dos dois Ultimos grupos sé se exerceram no plano
folclérico; na literatura escrita atuaram de maneira sutil.

Para este mesmo autor, a imposicdo da literatura do periodo colonial nada tem de
negativo em si, “desde que focalizemos a colonizacéo, ndo pelo que poderia ter sido, mas pelo
que realmente foi como processo de criagdo do Pais, com todas as suas misérias e grandezas.”
(2009, p. 13). A nacionalidade brasileira e as suas diferentes manifestagdes se formaram
mediante processos de imposi¢do e transferéncia da cultura do colonizador, “apesar da
contribuicdo (secundaria em literatura) das culturas dominadas, do indio e do africano, esta
igualmente importada” (2009, p. 13).

[...] tratava-se de uma disciplina intelectual coerente que levou a inteligéncia
a se exercer com rigor; isto lhe deu consisténcia e resisténcia na sociedade
atrasada e por vezes cabtica do periodo colonial. Além disso, a convengéo
greco-latina era fator de universalidade, uma espécie de idioma comum a toda
a civilizacdo do Ocidente; por conseguinte, na medida em que a utilizaram, os
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escritores do Brasil integraram nesta civilizagdo as manifestagdes espirituais
da sua terra, dentro, é claro e como ficou dito, do propoésito colonizador de
dominacdo, inclusive através da literatura. Vistos assim, certos tracos que
sempre foram censurados no Classicismo tornam-se fatores positivos, como a
"artificialidade" das suas tendéncias, isto é, o carater convencional do seu
discurso (CANDIDO, 2009, p. 14).

Entretanto, apesar de a literatura brasileira ser um desdobramento da literatura
portuguesa, hoje ela tem carater proprio e é possivel e, mais que isso, necessario, buscar obras
nacionais em que a condicdo social e racial do aluno seja contemplada e fugir do padréo
europeizado.

De fato, apds a aprovacéo da Lei 10.639/20038, alterada pela lei 11.645/2008°%; a criagdo
das DCNs para a Educagéo das Relagfes Etnico-Raciais e para o Ensino de Historia e Cultura
Afro-Brasileira e Africana'®, e os debates que permearam decisdes e iniciativas com vistas a
reparacOes, reconhecimento e valorizacdo da histdria e cultura dos afro-brasileiros, passei a
rever minhas préticas no ensino de literatura e na formacg&o do leitor literario, a fim de nédo so6
atender uma demanda social, mas propiciar outras experiéncias estéticas a meus alunos.

Portanto, passei a escolher e oferecer leituras que valorizassem a cultura e a arte africana
e afro-brasileira, bem como a apresentar narrativas infantis com protagonistas negros, medidas
estas coerentes com um projeto de escola, de educacdo, de formacdo de cidaddaos em que
acredito e que, conforme o Parecer CNE/CP de 2004, devem explicitamente ser esbocadas nas
relacfes pedagdgicas cotidianas.

Vale salientar que todas as politicas publicas e acbes afirmativas voltadas para a
educacdo das relacOes étnico-raciais ndo visam focalizar no curriculo escolar a cultura africana
em detrimento das europeias. Obstante disso, visam reafirmar seu lugar na formacéo da
identidade e da cultura brasileira, bem como corrigir/reparar equivocos de ordem historica e
social. O Parecer CNE/CP de 2004 traz em seu texto:

8 Lei 10.639/2003 (LEI ORDINARIA) 09/01/2003 “Altera a lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que
estabelece as diretrizes e bases da educagdo nacional, para incluir no curriculo oficial da rede de ensino a
obrigatoriedade da temética "histdria e cultura afro- brasileira" e da outras providéncias.” (Brasil, 2003)

9 Lei 11.645/2008 (LEI ORDINARIA) 10/03/2008

“Altera a lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, modificada pela lei n.° 10.639, de 9 de janeiro de 2003, que
estabelece as diretrizes e bases da educagdo nacional, para incluir no curriculo oficial da rede de ensino a
obrigatoriedade da temética "histdria e cultura afro-brasileira e indigena".” (Brasil, 2008)

10 Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacfo das Relacdes Etnico-Raciais e para o Ensino de Historia e
Cultura Afro-Brasileira e Africana. Parecer 03/2004, de 10 de marco, do Conselho Pleno do CNE, aprovando o
projeto de resolugdo n® 1, de 17 de junho de 2004, destas diretrizes. Os principios norteadores sdo: consciéncia
politica e histérica da diversidade, fortalecimento da identidade e de direitos, agdes educativas de combate ao
racismo e a discriminacdo. (Brasil, 2004).
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E importante destacar que nio se trata de mudar um foco etnocéntrico
marcadamente de raiz européia por um africano, mas de ampliar o foco dos
curriculos escolares para a diversidade cultural, racial, social e econdmica
brasileira. Nesta perspectiva, cabe as escolas incluir no contexto dos estudos
e atividades, que proporciona diariamente, também as contribuicGes histérico-
culturais dos povos indigenas e dos descendentes de asiaticos, além das de raiz
africana e européia. E preciso ter clareza que o Art. 26A acrescido a Lei
9.394/1996 provoca bem mais do que inclusdo de novos contetdos, exige que
se repensem relacBes étnico-raciais, sociais, pedagogicas, procedimentos de
ensino, condicdes oferecidas para aprendizagem, objetivos tacitos e explicitos
da educacdo oferecida pelas escolas (BRASIL, 2004).

Diante do que foi apresentado, proponho-me a explicar a delimitagéo do corpus literario
para a realizacdo do projeto de leitura. Optei, dentre algumas obras (OMO-OBA histéria de
princesas, de Kiusam de Oliveira; Rapunzel e o Quibungo, Jodozinho e Maria, ambas de
Ronaldo Sim@es Coelho e Christina Agostinho), pela obra Obax, texto e ilustracdo de André
Neves, considerando sua qualidade estética e seu alcance politico-ideolégico. Esta é uma li¢do
que Candido (2011) ensina:

[...] devemos lembrar que além do conhecimento por assim dizer latente, que
provém da organizagdo das emocoes e da visdo do mundo, hé na literatura
niveis de conhecimento intencional, isto é, planejados pelo autor e
conscientemente assimilados pelo receptor. Estes niveis sdo 0s que chamam
imediatamente a atencdo e é neles que 0 autor injeta as suas intencGes de
propaganda, ideologia, crenga, revolta, adeséo etc. Um poema abolicionista
de Castro Alves atua pela eficiéncia de sua organizacgdo formal, pela qualidade
do sentimento que exprime, mas também pela natureza de sua posi¢éo politica
e humanitaria. Nestes casos a literatura satisfaz, em outro nivel, a necessidade
de conhecer os sentimentos e a sociedade, ajudando-nos a tomar posi¢do em
face deles [...] (CANDIDO, 2011, p. 182-183).

A opcao por Obax se deu porque esta obra se destacou quanto a apresentacdo estética,
presenca de linguagem com potencial para emocionar e instigar o leitor, e quanto ao projeto
ideoldgico, afirmacgéo e valorizagdo da identidade negra a partir da apresentacdo positiva dos
personagens. Para além destes critérios, chamo a atencéo para o fato de que a ilustragdo desta
obra, aspecto de enorme importancia na literatura infantil, é de extremo apuro estético. Segundo
Lima (2005) as ilustragdes séo carregadas de discursos:

As imagens ilustradas também constroem enredos e cristalizam as percepc¢des
sobre aquele mundo imaginado. Se examinadas como conjunto, revelam
expressdes culturais de uma sociedade. A cultura informa através de seus
arranjos simbdlicos, valores e crengas que orientam as percepcdes de mundo.
E se pensarmos nesse universo literdrio, imaginado pela criagdo humana,

como um espelho onde me reconheco através dos personagens, ambientes,
sensacOes? Nesse processo, eu gosto e desgosto de uns e outros e formo


https://www.google.com/search?sxsrf=ACYBGNTzPdDeXRSfiFneXTzKZ8V0alHU9Q%3A1580160429299&q=Ronaldo%2BSim%C3%B5es%2BCoelho&stick=H4sIAAAAAAAAAOPgE-LRT9c3NEpLr8xNripT4gbzDOItzVOKtWSyk630k_Lzs_XLizJLSlLz4svzi7KtEktLMvKLFrGKBeXnJeak5CsEZ-Ye3pparOCcn5qTkb-DlREASgHnzVcAAAA&sa=X&ved=2ahUKEwjAhs6o3KTnAhUrH7kGHXPpDykQmxMoATAeegQIDRAK&sxsrf=ACYBGNTzPdDeXRSfiFneXTzKZ8V0alHU9Q%3A1580160429299&cshid=1580160471407342
https://www.google.com/search?sxsrf=ACYBGNTzPdDeXRSfiFneXTzKZ8V0alHU9Q%3A1580160429299&q=Christina%2BAgostinho&stick=H4sIAAAAAAAAAOPgE-LRT9c3NEpLr8xNripTAvMKTdOMkqoMqrRkspOt9JPy87P1y4syS0pS8-LL84uyrRJLSzLyixaxCjtnFGUWl2TmJSo4pueDGBn5O1gZAdYWY69VAAAA&sa=X&ved=2ahUKEwjAhs6o3KTnAhUrH7kGHXPpDykQmxMoAzAeegQIDRAM&sxsrf=ACYBGNTzPdDeXRSfiFneXTzKZ8V0alHU9Q%3A1580160429299&cshid=1580160471407342

72

opinides a respeito daquele ambiente ou daquele tipo de pessoa ou sentimento.
(LIMA, 2005, p. 101).

Sendo assim, as ilustracfes de Neves podem ser percebidas como uma segunda

representacdo ou como um segundo discurso sobre o negro, sua historia, sua cultura.

3.5 Ensino de literatura e intervencao: método de anélise dos dados e possibilidades de

leitura

As atividades foram pensadas a fim de contemplar vérias possibilidades de leitura da
obra escolhida. Estas ofereceram suportes de leitura e colaboraram com a interacdo entre as
criangas e o texto literério, contudo, devo esclarecer que as atividades ou a forma como foram
desenvolvidas ndo sdo o foco desta pesquisa. Conforme infere Todorov (2009), no ensino de
literatura, o objeto de estudo é a obra literaria. Partindo desse pressuposto, afirmo que o intuito
maior dentre as atividades foi a leitura da obra Obax, e consequentemente, a experimentacao e
apreciacao estética da mesma por parte dos jovens leitores.

A luz de Aguiar e Bordini (1993), utilizei para a analise dos dados o método recepcional,
fundamentado na Estética da Recepcdo. As autoras consideram que as obras literarias sdo
originadas pelos fatos sociais, com efeito, permeadas de vazios que serdo preenchidos pelo
leitor. Ademais, afirmam que a obra sé existe como objeto estético mediante a colaboracéo do
leitor e sua visdo de mundo. Sendo assim, nunca permanecera a mesma no decorrer do tempo,
sempre serd analisada em diferentes contextos histéricos e por diferentes perspectivas.

A interpretacdo e 0 preenchimento desses vazios acontecem por diversos motivos e
fatores: a posicao do leitor na sociedade, seu gosto literario e os valores de cada época. Todos
esses elementos podem ser considerados como o horizonte de expectativas do leitor, que se
encontra com as expectativas do autor. Algumas obras sdo mais aceitas socialmente porque
corroboram com os valores dominantes de uma epoca. Outras nem tanto, pois exigem niveis de
compreensdo maior, sendo, portanto, preteridas ou incompreendidas. O professor deve atuar
como aquele que propde leituras diversas e criticas aos alunos, isto é, oferecer textos que
favorecam novas formas de pensar o mundo.

O método recepcional de ensino de literatura privilegia a comparacao entre o familiar e
0 novo, entre o proximo e o distante. Por isso, devemos buscar textos que ampliem o repertério
das criancas em diferentes niveis de estilo e abordando teméticas variadas. O processo de
abordagem das obras apoia-se no debate constante, em todas as suas formas: oral e escrito,
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consigo mesmo, com os colegas, com o professor e com os membros da comunidade (AGUIAR,;
BORDINI, 1993, p. 86).

As etapas de abordagem apresentadas nessa metodologia s&o denominadas de:
determinagdo do horizonte de expectativas, atendimento do horizonte de expectativas, ruptura
do horizonte de expectativas, questionamento do horizonte de expectativas e ampliacdo do
horizonte de expectativas. Ao envolver-se com e por essas etapas, o leitor podera ser levado a
uma nova consciéncia sobre a literatura e a uma nova percep¢ao sobre a vida.

Para a determinacdo do horizonte de expectativas é necessario conhecer os assuntos
pelos quais os alunos tém interesse. E importante que se estabeleca uma certa aproximagao
entre eles e o professor/pesquisador. Conversas informais, observacdo dos momentos mais
livres e espontaneos ajudam nessa busca. De posse desses dados, surgird o momento do
atendimento do horizonte de expectativas, em que devera ser apresentado aos alunos, algo
familiar, de facil aceitacdo.

A ruptura do horizonte de expectativas € um momento de transi¢cdo, quando partimos do
que é familiar para a novidade. E aconselhavel haver pontos em comum entre o familiar e o
inédito para diminuir a possibilidade de rejeicdo. O aluno se deparara com dificuldades,
evidentemente. Contudo, essas dificuldades fardo com que ele tenha uma visdo mais critica e
elaborada da literatura. Tais etapas do método recepcional aproximam-se dos conceitos de ZDP
e ZDR, elaborados por Vygotsky, bem como dos conceitos de adaptacdo, equilibracdo e
acomodacdo, discutidos por Pyaget, o que me conferiu mais seguranca na analise dos dados
colhidos.

Assim como Aguiar e Bordini (1993), Colomer (2013) defende a ampliacdo da
experiéncia nas aulas de literatura. A capacidade de construcdo de sentidos deve ser
incentivada, algo que so sera possivel no contato direto com obras cada vez mais elaboradas e
com as diversas possibilidades de leitura.

Partindo dessa concep¢do, desenvolvi uma sequéncia didatica de leitura que
privilegiasse a subjetividade e o relativismo interpretativo, possibilitasse diferentes leituras,
atendesse, rompesse e ampliasse o horizonte de expectativas dos leitores. Essa sequéncia sera

apresentada logo mais, em ordem cronolégica de acontecimentos.

3.6 A histéria da contadora de historias: o enredo de Obax

Obax (flor) era uma menina que vivia em uma aldeia africana e sua brincadeira preferida

erainventar historias. As suas aventuras pela savana eram muitas e ela retornava a aldeia sempre
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com os olhos brilhantes, cheia de historias para contar, como podemos ver no seguinte trecho:
“Ela ja havia cagado ovos de avestruz. Conhecido elefantes, girafas. Apostado corrida com
antilopes e enfrentado ferozes crocodilos.” (NEVES, 2010, p. 10)

Ninguém se importava muito com o que ela dizia, mas um certo dia, as pessoas se
negaram a acreditar que Obax vira uma chuva de flores: “Como poderiam chover flores onde
pouco chove agua?” (Neves, 2010, p. 15). Nao acreditaram na menina, as criangas cagoaram
dela, apenas sua mae a acolheu em seus bracos, entendendo que seria mais umas das historias
da filha.

Obax néo gostou da reacdo da aldeia e prometeu nunca mais contar sobre suas aventuras.
Ao sair correndo pela savana, tropecou em uma pedra com forma de elefante e resolveu partir
pelo mundo para encontrar uma chuva de flores e provar que sua histéria era verdadeira.

Entdo, ela pediu ajuda a seu enorme amigo elefante Nafisa, que na Africa Ocidental
significa pedra preciosa. Segundo a menina, ele era um elefante que se perdeu da manada e
vivia sozinho pelas savanas. No cenario, 0s tons de laranja se misturam trazendo a sensa¢do do
sol ao final da tarde. Obax e Nafisa viajaram mundo afora, a procura de uma chuva de flores.
Eles passaram por varios lugares, conhecendo aldeias e cidades, vendo chuva de agua, de
pedras, de estrelas, de folhas, mas nada de chuva de flores.

Ao voltarem ja de madrugada para a aldeia todos estavam preocupados com 0 sumico
da menina, e ela chegou toda entusiasmada para contar suas aventuras com Nafisa. Chamou
todos para verem seu amigo & fora, mas “Ao sairem da cabana, ndo viram nada. Nem perto,
nem longe. Nem mesmo uma pegada se espalhava pela areia. S6 havia no chdo uma pequena
pedra em forma de elefante” (NEVES, 2010, p. 27). A menina se decepcionou, ndo queria mais
gue ninguém zombasse dela e, com raiva, enterrou a pedra. No dia seguinte, nesse mesmo lugar,
ela encontrou um enorme baobd, cheio de flores e de passaros que, ao agitarem suas asas,
fizeram surgir como magia a tdo sonhada chuva de flores: “Ninguém acreditava no que os olhos
viam. Quando a pequena Obax se aproximou da &rvore, 0s passaros bateram asas huma agitacdo
tao forte, que as flores comegaram a cair, enchendo os olhos da menina do mais puro brilho”
(NEVES, 2010, p. 30).

Depois do ocorrido, todos comecaram a se interessar pelas historias de Obax. Ela
cresceu e 0 baoba (simbolo de tradicdo em toda a Africa) se tornou um repouso para lembrar

das inimeras aventuras fantasiadas pela menina.
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3.7 Leitura de escuta/compartilhada

O primeiro contato das criangas com Obax se deu através de uma leitura compartilhada
que fizemos em sala. Retirei a obra da nossa caixa literaria e comecei a apresenta-la. As criangas
ficavam tentando pronunciar o nome em destaque na capa “Obax”. Perguntei o que havia na
capa além do titulo da obra e alguns disseram: “uma menina”, ja outros disseram: “‘um menino”.
N&o perceberam a pedra em formato de elefante perto dos pés de Obax, se apegaram a discusséo
do género da personagem.

Faz-se importante refletir sobre o tempo destinado pelas criancgas as discussdes relativas
ao género da personagem. Mostraram-se muito preocupadas em defini-la quanto a este critério,
“menino ou menina?”, interrogavam-me. Um discurso comum entre as criangas que crescem
em uma sociedade marcada pela heteronormatividade!! e pela definicdo simpldria e, muitas
vezes, fechada de género da espécie humana, misturando-a ou reduzindo-a ao conceito
bioldgico de definigdo sexual. Tais defini¢bes e conceitos sdo usados, assim como a ldgica de
comportamentos padrdes e esteredtipos fisicos, para manutencio da estratificagdo social'? e de
um status quo interessante a determinado grupo da sociedade. Isso se deve, também, o ao fato
de que Obax era um substantivo desconhecido para eles, com sonoridade e morfologia
diferentes.

Soma-se ainda o “estranhamento” demonstrado quanto as representagdes de
André Neves em relacdo a protagonista. Ao desenhar Obax, este usa muitos tracos
geometrizados, mistura desenhos e colagens, “quebrando” regras classicistas’® de
representacdes realistas da figura humana, o que nao pareceu familiar/comum para o grupo de
criangas em questdo. Podemos observar, desde a apresentacdo inicial da obra, ruptura e
guestionamento do horizonte de expectativas por parte dos jovens leitores. Estes, mesmo que
acostumados com narrativas infantis carregadas de protagonistas criangas, ainda ndo haviam
se deparado com obras semelhantes a Obax, conheceram obras com tematicas parecidas, mas
ndo com tamanho potencial para ampliar o horizonte de expectativas, como perceberemos logo

mais.

11 Heteronormatividade — Que enxerga a heterossexualidade como a norma em uma sociedade. Por extensdo,
marginaliza as orientacfes sexuais que se diferem da heterossexual.

12 Estratificacdo social — Conceito socioldgico utilizado para entender a configuragdo da sociedade em
hierarquias e na formacao das desigualdades sociais.

13 Classicistas — Tendéncia estética/artistica que se funda no respeito da tradicao cléssica e que tem como
caracteristicas os ideais da Antiguidade greco-romana (Nocéao de proporcdes e equilibrio, harmonizagdo das
formas, idealizacdo da realidade).
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Figura 5 — Capa da obra Obax, de André Neves

Fexto e ilustracocs de André Neves

BRINQUE-BOOK

Fonte: imagem retirada do Pinterest

Perguntei se, por ela estar na capa do livro, seria uma personagem importante na historia
e todos responderam que sim. Nas narrativas destinadas as criancgas, em especial, as desse grupo
etario, faz-se essencial que o ilustrador apresente a protagonista logo na capa ou nas primeiras
paginas. Trata-se de um detalhe muito representativo, visto que as criangas comecam a
interessar-se pelo livro através dos elementos que este apresenta em sua capa/contracapa. Via
de regra, elas ddo muito valor as ilustracfes contidas nestes lugares, portanto, ao representar
Obax no centro da capa, com grande destaque para seu home, Neves simboliza a importancia
da personagem na historia e permite de imediato uma aproximacéo entre leitor, imagem e texto.
Falei, ademais, que a obra recebeu um prémio importante por ser muito boa e divertida e as
criancgas ficaram ansiosas e agitadas para que eu comecasse logo a leitura.

Nas primeiras paginas é possivel perceber, com mais detalhe o estilo moderno'* das
ilustracdes, aparece 0 que poderia ser uma timida chuva de flores. Contudo essas flores tém
formas geometrizadas e tragos pictéricos com 0s quais as criangas, reitero, ndo estavam

habituadas. O aluno Francisco disparou: “Hum, que delicia!” J& Henrique comentou: “Sao

14 Moderno — que remete ao movimento artistico modernista, o qual buscou examinar e desconstruir os sistemas
estéticos da arte tradicional, fugindo dos modelos europeus
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bactérias!” e a maioria deles demostrou “estranhamento” quanto as primeiras ilustragoes.

Figura 6 — Detalhe da contracapa da obra Obax, chuva de flores

Fonte: imagem retirada do Pinterest

Em seguida, comecei a apresentar a savana por onde Obax brincava e as criangas a
remeteram ao deserto, depois comentaram sobre as casas da aldeia onde ela morava e logo as
associaram a tocas indigenas. Essa parte da historia — texto e ilustracéo — pareceu muito familiar
as criancas. Questionei sobre quem poderia ter feito 0s vasos presentes nas ilustracdes e Heitor
respondeu: “Os indios” ¢ Eduardo complementou: “Foi feito de barro”. Quando li que Obax ja
havia cagado ovos de avestruz, conhecido elegantes girafas, apostado corrida com antilopes e
enfrentado ferozes crocodilos, Francisco se assustou: “Eita!”. E Gustavo me questionou: “E os
ledes?”. Como se para ele faltassem ledes nessa historia. Ao ler que Obax viu uma chuva de
flores, José me perguntou: “Mas como?”. Questionando-me sobre o enredo. Buscando com

voracidade, respostas para suas expectativas.
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Figura 7 — Lugar onde mora Obax (casas da aldeia e alguns elementos da Savana Africana),

texto e ilustracfes de André Neves
= §$ e P

QUANDO o sol acorda no céu
das savanas, uma luz fina se espalha sobre
avegetaglo escura ¢ rasteira. O dia aquece,
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e das criangas. Ao anoitecer, tudo voltaa
se encher de vazio, ¢ o siléncio negro se
transforma num 6timo companheiro
compartilhar boas historias.

Fonte: imagem retirada do Pinterest

J& notamos, nestas e noutras falas que se seguem, uma aproximagdo com a obra e sua
narrativa, visto que as criancas tentam preencher as “lacunas” deixadas, propositalmente, pelo
texto literdrio (AGUIAR; BORDINI,1993). Com efeito, participaram ativamente da leitura,
guestionaram e inventaram ao mesmo tempo em que escutaram a historia, numa espécie de
coautoria com Neves, complementando-a com detalhes peculiares da imaginagédo infantil.
Igualmente observamos as associac¢Oes entre texto, imagem e as experiéncias reais das criancas,
0s conhecimentos de mundo que possuem.

Quando Obax apareceu pela primeira vez com outras pessoas da aldeia, alguns
comentaram: “Credo!”. A voz de Jodo se sobressaiu: “Credo, tia, que povo feio!”. Felipe
rebateu o comentario de Jodo: “E tudo negro, tia, o qué que tem? Eu também sou negro!” Lais

reagiu ao comentario de Felipe: “Vocé nao é negro, vocé é moreno!”.
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Figura 8 — Obax com outras pessoas da Aldeia, ilustracdes de André Neves

B
Fonte: imagem retirada do Pinterest

Corroboram para este tipo de comentario “Credo, tia, que povo feio!”. “Vocé ndo ¢
negro, vocé é moreno!” as relagdes sociais e os discursos racistas que, de fato, existem em nosso
pais, no formato estrutural®® ou velado®®. As criancas séo ensinadas, desde cedo, a distinguir o
que é belo ou feio, com vistas a referéncias fisicas europeias (cor da pele, cor e formato do
cabelo, olhos, nariz, corpo) , isso pode ser observado por elas nos discursos e nas relacGes entre
o0s adultos — os quais vao sendo reproduzidos —, nas representaces do negro e do branco por
meio de brinquedos, personagens de filmes da indUstria cinematografica, desenhos animados,
na literatura e em outros suportes culturais e ndo-culturais.

Que pese sobre isso 0s estudos de que nossos gostos e escolhas sdo construcdes sociais,
0s quais séo desenvolvidos nas relagdes que estabelecemos com o meio, ligados ao nosso capital
cultural e social’’” (BOURDIEU, 1998). Em parte, inconscientemente, absorvemos, muito das

caracteristicas e enunciados de um grupo, e pensamos que estas séo, a priori, individualidades

15 Racismo estrutural: é a formalizacdo de um conjunto de préticas institucionais, histdricas, culturais e
interpessoais dentro de uma sociedade que frequentemente coloca um grupo social ou étnico em uma posicdo
melhor para ter sucesso e a0 mesmo tempo prejudica outros grupos de modo consistente e constante causando
disparidades que se desenvolvem entre os grupos ao longo de um periodo de tempo.

16 Racismo velado: Sdo casos cotidianos de racismo que passam despercebidos pelas pessoas por causa de um
fendmeno que a psicologia social chama de unconscious bias, ou, em portugués, viés inconsciente.

17 Tanto capital social como capital cultural devem-se imbricar ao marco geral proposto por Pierre Bourdieu,
sociélogo francés pioneiro na sistematizagéo do conceito. Dentro desse marco, o conceito de capital, em todas as
suas manifestagdes, constitui a chave para dar conta da estrutura, funcionamento e classificacdo do mundo
social. Bourdieu (1998, p. 67 ) define o capital social como o conjunto dos recursos reais ou potenciais que estéo
ligados a posse de uma rede duréavel de relagdes mais ou menos institucionalizadas de interconhecimento e de
inter-reconhecimento mutuos, ou, em outros termos, a vincula¢do a um grupo, como o conjunto de agentes que
ndo somente sdo dotados de propriedades comuns (passiveis de serem percebidas pelo observador, pelos outros e
por eles mesmos), mas também que sdo unidos por ligacGes permanentes e Uteis (ROSENNDO, 2011).
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de nossa psique. Para Bakhtin (2010), o ser se constitui na alteridade — reflete e refrata o outro
—, de tal maneira que, no processo de comunicagédo, a enunciacdo de um sujeito carrega 0s ecos
de enunciagdes alheias. Assim, a construcdo da subjetividade ndo se da na consciéncia, de forma
isolada e “univocal”, mas se consolida socialmente, trazendo as marcas dos enunciados dos
outros. Diante disso, podemos inferir que as criangas ndo nascem racistas ou preconceituosas,
elas véo se tornando, sdo ensinadas.

Ademais, existe o mito da democracia racial, ficcdo criada para acreditarmos que Somos
todos iguais e que nao existe racismo no Brasil. Conforme Santos (2001), tal discurso atrapalha
a acdao de movimentos negros que lutam por reconhecimento e reparagdes historicas e vai na
contramdo de a¢des afirmativas e politicas publicas conquistadas nas ultimas décadas.

Em uma pesquisa realizada pelo IBGE no ano de 2008 sobre caracteristicas étnico-
raciais da populacéo brasileira, constavam como alternativas de auto identificacdo de raca, etnia
ou cor as seguintes opcOes e perguntas: primeira, se a pessoa se considerava afrodescendente,
sem proporcionar nenhuma definicio do termo; no segundo, indagava-se sobre a
autoidentificacdo como indigena e, em caso afirmativo, se a pessoa queria especificar etnia e
lingua indigena falada; na terceira, se a pessoa se reconhecia como amarelo e, em caso
afirmativo, pedia-se para especificar a origem geogréafica familiar; na quarta, se a pessoa se
reconhecia ou se identificava como negro; na quinta, como branco; na sexta, como preto; e na
sétima, como pardo.

Entretanto, as op¢6es mostraram-se insuficientes, visto que os participantes da pesquisa
buscaram por outros termos, tais como: moreno, moreno claro, mulato, mestico, alterando as

hipoteses da pesquisa e dando novos resultados aos pesquisadores:

A discussdo em torno das possiveis vias para aprimorar o atual sistema de
classificagdo étnico-racial utilizado limita-se, de uma maneira geral, quase
exclusivamente & questdo das categorias em uso e as variagdes encontradas
nas pesquisas. Entretanto, esta talvez seja apenas uma maneira de encarar um
aspecto do problema, e ndo o sistema de classificacdo em toda sua
complexidade, uma vez que, mesmo atualizando os termos utilizados,
incorporando novos, ou substituindo os até agora utilizados, ainda assim se
permaneceria dentro da perspectiva de mensuracdo unidimensional do
fendmeno. [...] De todas as formas, se o sistema de classificacdo tem se
mostrado razoavelmente adequado para caracterizar a populagdo em termos
étnico-raciais e as analises socioecondmicas tém permitido evidenciar as
desigualdades entre as diferentes categorias, os resultados da PCERP 2008
conseguem mostrar que aprimoramentos futuros sdo possiveis no intuito de
melhor refletir as formas como as diversas identidades se expressam e
legitimam sua presenca no seio da sociedade (IBGE, 2008, p.49).

A palavra “moreno”, usada pela crianca para identificar/classificar o colega, tem no
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dicionario Priberam o significado de “que ou quem tem a pele acastanhada ou amarronzada,
aquele cuja cor de cabelo varia entre o castanho-escuro ¢ o preto.”. Culturalmente, pode ser
entendido como uma eufemizacéo para se referir a pessoas que ndo querem ser reconhecidas,
por parte delas préprias ou de terceiros, com algumas das racas, cor ou etnias apresentadas pelo
IBGE. Essa discusséo é objeto de diversos estudos e pesquisas® e nos leva a entender o quanto
as questdes de classificacdo racial sdo complexas e delicadas em nosso pais, permeiam outras
questdes, estas relacionadas a identidade, sentimento de pertenca, status social.

Outro ponto a ser discutido ao se tratar da identidade afro-brasileira é quanto ao processo
de mesticagem que, se por um lado gera a possibilidade de uma sociedade mista, por outro
esconde a prossibilidade de um etnocidio, ou seja, 0 apagamento da identidade dos grupos
dominados (no caso, da identidade negra). No contexto do processo de branqueamento da
populacdo brasileira, 0 mesti¢o representa um ser ambivalente, ora ¢ visto como o “mesmo”,
ora ¢ visto como o “outro”, ¢ iss0 serve de pretexto para uma aparente unidade humana, que na
verdade mascara os conflitos étnico-raciais que estdo na sua base. Como aponta Fernandes
(1965), o ideal de branqueamento vivenciado pelo processo de mesticagem no Brasil diluiu a
linha demarcatdria entre negros e brancos, mascarando os interesses de dominacao da classe
hegemonica e estabilizando os conflitos étnico-raciais.

Assim como Fernandes, Munanga (1999, p. 86) acredita que “o fato de aceitar o
branqueamento apresenta de um lado que o mulato tem lugar especial na sociedade, mas de
outro, encaminha para a reducao do descontentamento entre as ragas”. Isso interfere diretamente
na tomada de consciéncia da populacdo brasileira frente aos conflitos étnico- raciais e alimenta
0 racismo ambiguo. Demarca também dificuldades em formar e organizar protestos, pois furta
dos movimentos negros o ditado “a unido faz a for¢ca”. Conforme Munanga (1999), ao dividir
negros e mesticos, aliena-se a identidade de ambos.

Ao analisar o comentério de Felipe: “E tudo negro, tia, 0 qué que tem? Eu também sou
negro!”, podemos observar um contraponto diante do comentario anterior. Trata- se, em suma,
de um enunciado importante diante do contexto social e cultural que acabo de descrever. A fala

dessa crianca, ainda que Unica, “‘caminha” na contramao de alguns discursos antigos, mas ainda

18 18 O branqueamento é uma das modalidades do racismo a brasileira. No pds-aboligdo este fendmeno era
retratado como um processo irreversivel no pais. Pelas estimativas mais "confiaveis", o tempo necessario para a
extingdo do negro em terra brasilis oscilava entre 50 a 200 anos. No branqueamento, 0 mestico, dependendo do
grau de pigmentacdo da pele, era classificado como quase-branco, semibranco ou sub-branco e tratado de forma
diferenciada do negro retinto, porém néo era considerado um quase-negro, seminegro ou sub-negro. Em outras
palavras, podemos afirmar que a mesticagem era via de mdo Unica. No cruzamento do branco com o negro,
necessariamente, contava-se com o "clareamento™ gradual e permanente da pessoa, mas jamais se cogitava a
hip6tese de que a mesticagem gerava o "enegrecimento” da populacdo (DOMINGUES, 2002).
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em voga, de que as criancas ndo sao capazes de reconhecerem-se do ponto de vista étnico-racial.
“Eu também sou negro!”, ilustra uma nocdo de identidade racial muito clara, associada,
acredito, ao sentimento de pertenca a um grupo mais especifico. Foi uma reacdo muito rapida e
espontanea, seguida pela fala de Lais e, depois, pelo siléncio de todos, inclusive, pelo meu. Cabe
aqui reiterar com Compagnon (2009, pp. 48; 49) que “o texto literario fala de mim e dos outros;
provoca minha compaix&o; quando leio me identifico com os outros e sou afetado por seu
destino; suas felicidades e seus sofrimentos sio momentaneamente meus.”. O autor ainda afirma
que “a literatura desconcerta, incomoda, desorienta, desnorteia mais que os discursos filosofico,
socioldgico ou psicologico, porque faz apelo as emogdes e a empatia” (2009, p. 50).

E continuei contando a histdria. Ao chegar na imagem em que Obax é abracada pela
mée, a maioria achou engracado o fato de haver um bebé nas costas da mée de Obax e alguns
fizeram comentarios sobre os tecidos coloridos que envolviam o bebé. Perguntei: “Onde mais
ha tecidos?”. Felipe respondeu: “Na cabega da mulher, tipo uma toca.”. Antes de avangarmos

as paginas, Jodo ainda comentou: “Que nariz esquisito, grande e esquisito!”

Figura 9 — Obax e sua mae, ilustracGes de André Neves
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H& um momento em que Obax fica chateada com as pessoas de sua aldeia, porque estas
duvidam das suas historias. Nesta parte do enredo a menina encontra uma pedra em formato de
elefante, contudo, algumas das criangas tiveram dificuldade para identificar o formato do
animal, comecaram a discutir sobre isso, mas logo chegaram a conclusdo unénime de que a
pedra tinha mesmo a aparéncia de um elefante.

Interessante observar as discussdes sobre os tracos da pedra, se tem forma ou ndo de



83

elefante, no entanto, é igualmente inquietador pensar que eles ndo discutiram o fato de que Obax
conversa com a pedra-elefante e de que juntos, ela e Nafisa, vivem aventuras das mais surreais.
Neves articula o fantastico e o maravilhoso de forma primorosa na obra, 0 que promove um
pacto entre a crianca leitora e o texto lido, mostrando que a verdade na narrativa infantil é a
verdade vivenciada na ficcao.

E “passeando pelos bosques da ficgdo” que o leitor melhor se debruca sobre este mundo,
considerando que a criacdo parte sempre para a ampliacéo e para problematizacdes (AGUIAR;
BORDINI, 1983). Os comentarios das criancas nos deixam em estado de continua graca e,

portanto, concordando com Eco (1994):

[...] os mundos ficcionais sdo parasitas do mundo real, porém com efeito
‘pequenos mundos’ que delimitam a maior parte de nossa competéncia do
mundo real e permitem gue nos encontremos num mundo finito, fechado,
muito semelhante ao nosso, embora ontologicamente mais pobre (ECO, 1994,
p. 91, grifo do autor).

O leitor traz para a obra, além de toda a conjuntura social, a sua bagagem leitora que
permite fazer com que o texto seja mais bem aceito. ReagOes, portanto, entre leitor e obra,
realidade e ficcdo sdo planejadas pelo autor, o qual transforma o imaginario e as construgdes
miticas em discurso literario. Neves mostra o toque do real e deixa claro que a realidade
trabalhada em Obax é uma para além daquela tida como real no mundo empirico: é uma
construgdo “parasita” da realidade.

Os jovens leitores da Escola Municipal Santa Rita de Cassia, ao contrario, dos
personagens da aldeia, ndo duvidaram das histérias contadas por Obax, pelo contrério,
defenderam-na, firmaram lagos de empatia pela menina aventureira e sonhadora. O que nos

leva a concordar novamente com Eco (1994):

Quando entramos nos bosques da ficgdo temos de assinar um acordo ficcional
com 0 autor e estar dispostos a aceitar, por exemplo, que o lobo fala; mas,
guando o lobo come a Chapeuzinho Vermelho, pensamos que ela morreu (e
essa convicgdo é vital para o extraordinario prazer que o leitor experimenta
com a sua ressureicdo). [...] Porque isso € o que acontece no mundo de nossa
experiéncia (ECO, 1994, p. 83).

Na péagina seguinte, ficaram admirados com o tamanho do amigo de Obax (pedra)
quando ele se transformou em elefante. Quando ela subiu em Nafisa (o elefante) para viajarem
pelo mundo, Jodo comentou: “Nossa ela é pequeninha!”, se referindo ao tamanho de Obax perto

do elefante. Ao ler que durante a viagem eles viram chuva de flocos de algoddo, as criancgas se
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aproximaram da obra e pediram pra ver mais de perto. Heitor comentou: “E neve!”.

Figura 10 — Obax viajando sobre Nafisa, texto e ilustragdes de André Neves
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Fonte: imagem retirada do Pinterest

Logo em seguida passei a narrar a volta de Obax para casa e cheguei a0 momento em
que a mae de Obax ajeitou os birotes em sua cabeca. Felipe perguntou “Cadé os birotes, tia?”
E Lais me questionou: “O que ¢é birote, tia?”” Respondi que sdo os pequenos coques amarrados
na cabeca de Obax, feitos com os seus cabelos e fiz um exemplo no meu proprio cabelo.
Novamente eles comentaram sobre o fato de a méde de Obax carregar um bebé nas costas e
acharam graca da ilustragdo de um menino tentando pisar em uma galinha, falaram que a galinha
¢ diferente da que eles conhecem e que por isso deve ser do passado. “Galinha de antigamente”,
disse Eduardo. Disse que ndo, expliquei que se tratava de uma galinha tipica daquela regido. E

eles comecaram a dar nomes para a galinha.
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Figura 11 — Obax com a mée, crianca da aldeia brincando com uma galinha, texto e ilustracdes
de André Neves

Fonte: imagem retirada do Pinterest

Depois que narrei a parte em que as pessoas duvidaram novamente de Obax e que
ela ndo conseguiu provar a existéncia de Nafisa, cheguei ao momento em que a menina
enterrou a pedra no chdo e no dia seguinte, naquele lugar, nasceu um baoba. Francisco
questionou: “Que ¢ isso?” Tentei relembrar com eles 0 dia em que lemos uma historia em que
havia um baoba. Depois de muito pensar, eles se lembraram e responderam: “E uma arvore.”
Logo mostrei a imagem do baoba de Obax e eles ficaram encantados com o tamanho da arvore
e com seu formato, igualmente fizeram comentarios sobre o formato das flores que caiam de

seus galhos e sobre suas cores, alegando nunca terem visto flores daquele jeito.
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Figura 12 — Passaros provocando a chuva de flores do Baoba, texto e ilustracdes de André
Neves

Fonte: imagem retirada do Pinterest

Quando mostrei as pessoas descansando na sua sombra, rapidamente identificaram a
galinha e acharam engragado. Perguntaram, entdo, por Obax e tiveram dificuldade para
encontré-la, ja que nessa parte da historia ela havia crescido. Falei sobre as lembrancas de Obax
e os deixei debater sobre o que sdo lembrancas. “E o passado”, disse Felipe. “E o que fica
guardado na nossa cabega”, comentou Francisco.

A galinha aparece no fim da histéria como elemento surpresa, Neves faz com que as
criancas se esquecam dela, por um tempo, depois a traz de volta, dando um tom de humor a
narrativa. Confesso que ndo me atentei a galinha durante as varias vezes que li a obra
individualmente, contudo, tal personagem mostrou-se interessantissima para as criancas e teve

bastante destaque nesta atividade e também no reconto oral.
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Figura 13 — Obax com outras criancas, crescidas, descansando a sombra do Baob4, texto e
ilustracfes de André Neves

Fonte: imagem retirada do Pinterest

Fica evidente que, ao ler o texto como mediadora, fiz uma nova leitura da obra, passei
a enxerga-la para além da visdo, por vezes limitada, de um adulto ou apenas de uma perspectiva
de pesquisa. Com as criangas, consegui participar da leitura a partir de uma outra nocéo de
mundo, passei a ver através dos olhos delas — uma visdo muito mais alegre e livre. Assim como
elas também viram um pouco atraves do meu olhar. Nesses momentos, de troca entre as criangas
e 0 texto, delas comigo, percebo o dialogismo literério e a poética atuando, concomitantemente,
sobre pesquisadora e participantes da pesquisa, aproximando-nos e, certamente, transformando-
nos. Transcendendo conteudo e forma.

Os depoimentos registrados acima foram gravados em audio para em seguida serem
transcritos.

3.8 A leitura por meio da representacdo dos personagens: os desenhos

Apo6s a leitura compartilhada deixei que todos folheassem o livro com calma e
observassem todas as imagens, visto que, ao observar as criangcas manifestam a capacidade de

reter informacao.
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Figura 14 — Leitura e apreciacdo individual da obra

Fonte: arquivo pessoal

Em seguida pedi para que representassem, por meio de desenhos, Obax e Nafisa, e que
acrescentassem, como quisessem, outros elementos da historia, partindo do pressuposto de que
o desenho confronta o real, o percebido e o imaginario. Deixei que interagissem de forma ativa
com 0s personagens e o enredo, utilizando de outra possibilidade de leitura da obra — o desenho.
Muitos pediram para desenhar também o Baoba e assim o fizeram. E possivel inferir, a partir
deste pedido das criangas, que ao desenhar, elas desvendam o tonus afetivo!® com o objeto
estético, no caso o Baoba. Nao pensei nele como um elemento tao relevante, mas as criancas
sim, situacdo em que estas nos apontam, hierarquias emocionais quanto aos personagens. Nesse
dia, vinte e uma criangas estavam presentes.

Durante a realizacdo dos desenhos, as criangas conversaram e compartilharam
impressdes sobre a obra lida. Nao as orientei para que fizessem copias das ilustragdes de Neves.
Conforme Edith Derdyk (2012), fornecer um modelo a ser copiado exclui a possibilidade de a
crianca selecionar seus interesses reais; ao selecionar e eleger; cores, tracos, formatos e
tamanhos, a crianca estd exercendo uma apropriacdo de recortes da realidade, ou seja,
representando-a como a percebe. Portanto, ha mais chances de entendermos, no nivel do
sensivel e do simbdlico, os desenhos solicitados.

Pedi para que desenhassem o0s personagens de acordo com as imagens que ficaram

1919 Ténus afetivo: para a psicologia é o estado emocional basal e difuso em que se encontra a pessoa em
determinado momento, € um dos transfundos essenciais da vida psiquica.
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“guardadas na memoria e no coragdo delas”, assim como as historias de Obax, as quais ficaram
registradas como lembrangas na memoria dos aldedes. Certamente, 0s desenhos possuem tragos
e cores semelhantes aos da obra, mas tratam-se de imitacdo das ilustracfes e ndo copias. Se por
um lado o ato de desenhar é instintivo, necessidade motora e energética, por outro lado sdo
gestos adquiridos, aculturados e imitativos (DERDYK, 2012).

Para a autora, imitar e simular sdo maneiras de se apropriar da realidade, é a
incorporacdo de gestos e elementos graficos que vao se acrescentando ao repertorio infantil,

sdo afirmacOes de suas identificacdes, percep¢des sobre o outro e 0 mundo que o cerca.

Figura 15 — Atividade de leitura e desenho

Fonte: arquivo pessoal

Das criancas presentes, sete representaram Obax como uma crianga negra, reproduziram
ao méaximo as caracteristicas da protagonista, tais como cor de pele (houve variagdo entre o
marrom, cinza e o preto) e cabelo (desenharam os birotes pretos), bem como seu tamanho (de
uma crianga pequena). Ao analisar estes desenhos a luz de Derdyk (2012), como evocaces de
sensacdes, exploracdo do universo imaginario, podemos entendé-los, igualmente, como
ampliacdo da consciéncia de seu desenhista sobre o universo representado e concordar com o
que diz Pierre Francastel (1976), o qual diz que o desenho ndo reproduz as coisas, mas a Visdo

que delas se tem.
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Um terco das criangas presentes nesta atividade, trés negras e quatro brancas — minha
percepcao/identificacdo racial sobre elas —, enxergaram e desenharam Obax conforme podemos
ver na imagem a seguir, muito semelhante ao desenho de Neves, ou seja, imitaram o que viram,

adquiriram e aculturaram gestos ao seu repertorio:

Figura 16 — Desenho dos personagens e do cenario da obra Obax

Fonte: arquivo pessoal

Os demais desenhos, os quais representam Obax de acordo com as caracteristicas
descritas acima, encontram-se no Produto Educacional relacionado a este trabalho.

Ainda de acordo com Derdyk, o desenhar congrega o presente (observacdo) com o
passado (memdria) e com o futuro (imagina¢do). Quatro criancas, trés negras e uma branca —
percepcao pessoal sobre a identidade racial delas —, optaram por ndo colorir a pele de Obax.
Levando-nos a pensar, mesmo ndo ouvindo muitos relatos a respeito destes desenhos, que em
algum lugar/espaco e tempo de vivéncia destas criangas com a obra, Obax se mostrou assim,
sem cor, ou “pele branca”, como descrevem a cor da pele quando ndo querem pinta-la,

simulando que o personagem ou pessoa representada tem o tom de pele esbranquicado:



91

Figura 17 — Desenho dos personagens e do cenario da obra Obax

Fonte: arquivo pessoal

Alguns questionamentos surgiram durante a anélise dos desenhos, contudo néo existem
respostas certas ou Unicas para eles, portanto, fago aqui, algumas suposi¢es. No caso das
criangas negras, a opcdo por ndo colorir a pele da personagem que desenharam pode ser
entendida como uma espécie de negacdo da negritude e, por conseguinte, da propria identidade,
em razdo das problematicas em torno das relag¢fes étnico-raciais no Brasil. Quanto a opcao feita
pela crianca branca, talvez a razdo seja uma identificacdo intensa com a personagem, de modo
que a crianga considerou que pintar a pele da Obax em tom escuro, como nas ilustragdes do
autor, provocaria um distanciamento entre elas. No pintar, nesse caso, seria uma alternativa
para ndo comprometer nem a originalidade da personagem criada por Neves nem a relagéo de
cumplicidade que, no plano da imaginagdo, passou a existir entre elas.

De todo modo, somos levados a pensar que, provavelmente, sdo diferentes as razdes que
levam criangas que apresentam tragos fenotipicos distintos a optarem pela coloragdo da pele
dos personagens que desenham.

Outras quatro, trés brancas e uma negra, pintaram a pele da personagem com uma cor
rosada a qual denominam de “cor de pele”. A cor rosa para representar a cor da pele ¢ comum

e ainda pouco problematizada no ambiente escolar. Importante ressaltar que, a crianga negra



92

aqui é a mesma que durante a Leitura Compartilhada afirmou veementemente: “Eu também sou
negro”. Portanto, esse dado pode ndo trazer um levantamento direto sobre a identidade desta
crianga negra, como se reconhece racialmente, mas indica a naturalizacéo e o trato hegemonico
que é dispensado as questbes étnico-raciais na escola e demais espacos de convivéncia das
criangas, visto que esse tipo de representacdo — eurocéntrica — pode ser encontrada, reitero, de
forma dominante em filmes, desenhos e literaturas destinados ao publico infantil e se tornam
referenciais na construcdo de sua viséo de si e do mundo. Em algum momento de interacdo com
a obra: observacdo, memdria ou imaginacdo, Obax se figurou assim para estas criangas, que
podem inclusive ter associado Obax a outros personagens, de outros textos, de outras historias

— intertextualidade:

Figura 18 — Desenho dos personagens e do cenario da obra Obax

Fonte: arquivo pessoal

Nesse caso, também fiquei diante de uma questdo que permite dupla inferéncia: por um
lado, a forca da identificacdo das criangas brancas com a personagem, e por outro lado, a
negacao da negritude e da prépria identidade, por parte da crianca negra. Enquanto as criangas
brancas reafirmam a sua identidade, a crianca negra nega a sua. Mesmo tendo afirmado “Eu
também sou negro”, certamente, essa crianga ja traz uma subjetividade marcada por situacdes
em que se evidencia o preconceito racial nas relacGes estabelecidas nos diversos grupos sociais
aos quais ela teve acesso, direta ou indiretamente. Desse modo, no plano da imaginacdo, a cor

de sua pele é rejeitada, da mesma forma que ocorre no plano real.
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Dessas, chama a atencdo o desenho de uma crianca que representou Obax loira (de
cabelos amarelos), colaborando para refletirmos ainda mais sobre os referencias eurocéntricos
e sua preponderancia no universo infantil, fatores que levam algumas criangas a buscarem em
sua memoria cultural, afetiva e estética esse tipo de representacao:

Figura 19 — Desenho dos personagens e do cenario da obra Obax

Fonte: arquivo pessoal

Nos desenhos descritos e analisados, percebemos que Nafisa figura como um ser bem
grande, na maioria deles, maior em relacdo a Obax ou demais elementos figurados. O Baobéa
também aparece grande e imponente, esclarecendo-nos que algumas criangas j& possuiam
elaboradas nog¢des de espaco, tamanho, proporcao e, portanto, fizeram diversas associagdes no
campo visual e intelectual. Baoba e Nafisa também aparecem bem coloridos, assim como nas
ilustracBes de Neves, o primeiro aparece florido em todos os desenhos e, além disso, em um
deles, a chuva de flores foi representada junto ao mesmo, demonstrando- nos novamente
associacdes no campo visual, intelectual, afetivo e dialogando com os pensamentos de Derdyk:
“Ao desenhar, o mundo torna-se presente em nés” (2012, p. 30).

Seis criangas coloriram Obax de forma aleatoria, toda de roxo, ou toda de verde, ou toda
de laranja. Estas criangas, eram as mais novas do grupo, ainda ndo figuravam conforme as mais
velhas. Desenharam de maneira mais simbolica, em alguns casos, ndo foi possivel diferenciar
ou identificar os personagens. Nas que consegui, contei com a ajuda da escrita (algumas
copiaram os nomes dos personagens) ou dos préprios comentarios das criangas. Nestes
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desenhos, foi possivel observar as formas: quadrados, tridngulos, retangulos, circulos. Outros
continham rabiscos, garatujas, elaboracGes distintas. Estas criancgas ainda caminhavam para a
etapa da figuracdo do desenho, mas diziam estar representando Obax e Nafisa. Nesses casos,
as cores também nao tinham sentido com a realidade apresentada, para analisa-las a fundo,
seriam necessarios outros didlogos com quem as usou/escolheu. Derdyk ensina que os circulos
com linhas diagonais em volta, formando uma espécie de sol sdo arquétipos do desenho infantil,
podem ser observados nas figuracGes de criancas de diferentes épocas e cultura:

Figura 20 — Desenho dos personagens e do cenario da obra Obax

Fonte: arquivo pessoal

No dia seguinte, montamos um painel com os desenhos solicitados. As criangas fizeram
questdo de exp6-los. Enfeitamos o painel com flores de diversas cores e em formato de
mandalas, conforme a imagem a seguir. Depois, pedi para que as criangas demorassem nas

observacodes frente ao painel, a fim de apreciarem os desenhos umas das outras:
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Figura 21 — Painel com os desenhos dos personagens e do cenario da obra Obax

Fonte: arquivo pessoal

Pelo que a imagem do painel permite ver, as flores tém formato de mandalas
multicoloridas, o que é significativo no conjunto do trabalho desenvolvido com as criancas,
uma vez que, de acordo com a psicologia analitica junguiana, a mandala tem um valor
simbolico, porque expressa a totalidade da psique em todos os seus aspectos, incluindo o
relacionamento entre 0 homem e a natureza (JUNG, 2008, p. 323). Assim, as mandalas expostas
no painel construido com os desenhos das criangas, a partir da apreciacdo de Obax, agregam a
ele mais um importante sentido: o de um primoroso acesso das criangas a aspectos fundamentais
de suas individualidades, por meio do encontro com aquela personagem de caracteristicas tdo
originais, capaz de representar, em diferentes medidas, as inquietudes, 0s sonhos e as aspira¢des
tipicas do universo infantil.

No que diz respeito as criangas negras, podemos considerar, ainda, que o encontro com
aquela personagem, possivelmente, favoreceu uma meditagdo em profundidade, em diregdo ao
reconhecimento dos aspectos constitutivos da propria identidade.

3.9 O reconto oral: mais leitura
Em um outro dia, confeccionamos novas flores de papel colorido para pendurarmos em
uma arvore do quintal da escola. Escolhemos uma arvore de facil alcance, penduramos as flores,
recontamos a historia de Obax e assistimos ao p6r do sol. Pensei nisso como uma forma de
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estreitar a relacdo dos alunos entre si e com a obra.

Figura 22 — Criancas brincando com as flores que confeccionaram

N * p

WIS
Fonte: arquivo pessoal

Para o reconto oral pedi que as criangas se reunissem em grupos de dois ou trés alunos
e que se ajudassem nesta nova atividade de leitura. Disse que elas seriam gravadas e que, depois,
muitas pessoas iriam assisti-las. Abaixo estdo alguns dos recontos que foram selecionados para
descricdo e analise.

Antes de comecar dei uma Unica orientacdo, pedi para que fossem contando a historia e
mostrando as imagens ao mesmo tempo. Beatriz (6 anos), em parceria com Julia (7 anos),
comecgou seu reconto mostrando a capa, dizendo o nome do autor/ilustrador e 0 nome da obra,
nesse sentido, ndo foi preciso orienta-la, seguiu procedimentos padrdes das nossas leituras
compartilhadas, com as quais ja estava familiarizada. A menina misturou 0 nome das
personagens Obax e Baoba e criou um novo nome para a obra: “Baobax!”. Em seguida, Julia
apontou, nas imagens, o lugar onde Obax morava e identificou: “A Savana.” Um colega
proximo a ela complementou: “Africana!”. Beatriz retomou a palavra fazendo questdo de

mostrar a casa da protagonista e 0s desenhos que fazia com tinta enquanto brincava na aldeia.
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Fonte: arquivo pessoal

E as duas colegas seguiram recontando o enredo e mostrando as imagens. Julia um
pouco timida e Beatriz muito segura de si. A segunda foi enfatica ao dizer que, quando Obax
contou ter visto uma chuva de flores, ninguém acreditou nela e por isso a mesma ficou triste.
Na imagem em que a mae da personagem a consolava, perguntei 0 que mais acontecia neste
momento da histdria e elas disseram que a mée da menina a abracava e dizia o quanto ela estava
cheirosa.

Posteriormente, chegaram ao momento em que Obax falou para as pessoas de sua aldeia
sobre Nafisa. Beatriz explicou: “Ninguém acreditou nela por causa que era s6 uma pedra.” Julia
seguiu dizendo que a protagonista enterrou a pedra e Beatriz complementou afirmando que
onde a pedra foi enterrada nasceu uma arvore cheia de flores. Continuou: “Ai os passarinhos
estavam fazendo um vento muito forte e ai fez cair uma chuva de flores.”, arrematou a jovem
leitora. Logo apds, sua parceira abriu as Gltimas paginas do livro e descreveu a cena de Obax
um pouco mais velha — adolescente — e outras criangas, aparentemente, de mesma idade,
dormindo em cima da Baoba: “E a Obax cresceu e arvore ficou maior e eles ficaram dormindo
nela, até a galinha.”.

Heitor e Jorge (Ambos de 6 anos) quiseram formar uma dupla, contudo pediram a ajuda
de uma colega mais velha — Alice (8 anos) — para o reconto da historia. Durante a realizacéo da

atividade, vez ou outra, Alice ficava sussurrando informagdes no ouvido de Heitor.
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Figura 24 — Reconto oral

Fonte: arquivo pessoal

Assim como as criancas anteriores, comecaram pela capa, dizendo o nome do
autor/ilustrador e da obra. Descreveram a Savana, apontaram o lugar onde Obax morava,
atentaram-se as pinturas que ela fazia nas paredes/muros da aldeia — estas referentes as suas
aventuras. Logo, Heitor chegou ao momento em que a contadora de historias é questionada
sobre suas aventuras e disse: “Tao zombando ela”. Perguntei: “Por qué? Ninguém acreditou?”.
Ele balangou a cabeca sinalizando que néo.

Quando, na histdria, a pedra — Nafisa — tomou forma de elefante, Heitor disse: “O o
elefante de verdade!”. Jorge complementou, apontado para as imagens: “Aqui parece uma
arvore de algoddo.”, em referéncia a uma arvore da paisagem africana que aparecia na cena em
questdo. Na pagina seguinte, Obax apareceu montada em Nafisa e Heitor falou: “Ela fez um
monte de jornadas.”, perguntei: “O qué?”, para ter certeza do que ele disse. Ele repetiu:
“Jornadas”. Em seguida, mostrou a mae da protagonista mexendo em seu cabelo: “A mae dela
ta fazendo os ‘biroquinhos’ nela.” Jorge o alertou sobre a galinha na nova cena, o que fez com
que ele dissesse: “E o menino ta correndo atrds da galinha.” As criancas que estavam ouvindo
comecaram a rir da situagdo narrada.

Ap0s falarem sobre o fato de Obax ter enterrado a pedra e da transformacéo desta em

Baoba, mostraram a chuva de flores e as criancas deitadas na grande arvore. Chamaram a
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atengdio novamente para a galinha, Heitor enfatizou: “O a galinha botando!” e concluiu: “Todos
gostaram” — referindo-se a sombra da arvore para descansar — “e iam lembrar da historia dela.”
Perguntei: “Dela quem?”, para ter certeza de que ele estava se referindo as lembrangas e
memorias da personagem aventureira — assunto discutido na leitura de escuta — Heitor foi
enfatico: “Da Obax!”.

Como observado na Leitura Compartilhada, as criancas, desde a apresentagéo da obra,
selaram um pacto com a narrativa de Neves e, vieram, gradativamente, participando do enredo,
preenchendo o texto literario com subjetividade e imaginacdo peculiares. A partir do reconto —
nova possibilidade de leitura —, podemos constatar que a reconstrucdo da narrativa pelo olhar e
voz da crianca, ndo da conta do enredo acabado, tal e qual escrito por Neves, nem era essa a
intencdo da atividade.

Sendo assim, podemos aponta-lo e escrevé-lo no campo da materialidade ficcional e da
ampliacdo do horizonte de expectativas, pois as criangas foram inserindo outros elementos a
ficgéo.

Saulo e Paula (Ambos de 8 anos) recontaram os fatos mais relevantes da narrativa, assim
como as outras criangas. Contudo, chama a atencdo no reconto desta dupla, duas falas

especificas.

Figura 25 — Reconto oral

Fonte: arquivo pessoal
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Ao descrever as arvores da paisagem africana, Paula disse: “Se fosse de algodao doce
eu ia comer!”. S0 marcas pessoais que nos levam a compreender que a obra experienciada tem
uma vinculacdo com o real, mas ndo se organizard em sua fidelidade. Isso porque, como
producdo literaria, a obra ndo se circunscreve nos limites da realidade objetiva, posto que
mobiliza a capacidade do leitor crianca de criar outras realidades possiveis no plano da
Imaginacao.

Ja Saulo foi a Unica crianga, dentre as que quiseram participar do reconto, a chamar 0s
personagens secunddrios da aldeia de amigos: “Ela ‘tava’ levando os amigos dela para encontrar
o amigo Nafisa e s6 encontraram uma pedrinha.” Percebi nesta fala, um tom diferente das outras
falas. O jovem leitor parecia naturalizar os questionamentos feitos pelos aldeGes em relagdo as
aventuras de Obax. Certamente, por ser um leitor mais experiente, Saulo achava comum que
duvidassem de tantas historias mirabolantes.

Neves ndo apresenta os Aldedes como inimigos da menina aventureira, nem como
vildes, personagens comuns nas historias infantis, contudo, como a obra literaria fala de maneira
diferente a cada um de nds, notei nos enunciados e expressdes faciais da maioria das criancas,
em especial, as de 6 anos, que os aldedes ndo pareciam ser amigos de Obax (Somente a mae e
Nafisa). Segundo grande parte dos relatos, acompanhados de gestos e expressdes, os aldedes
pareciam torcer contra a menina, pois ndo a incentivavam. Observamos nessa situagdo o
maniqueismo?, caracteristico do universo infantil. Mas, para Saulo, aldeGes e Obax eram
amigos. Por que ndo?

Percebo novamente a questdo do contrato ficcional e sigo na compreensédo de ser este
um acordo tacito entre obra e leitor, com a mediacdo do autor — por meio da linguagem —, no
trabalho continuo de construgéo ficcional na porosidade com o real, ora na sua ampliacéo, ora
no seu desvelamento.

A dupla finalizou o reconto mostrando a chuva de flores, Obax e as outras criangas
crescidas e, claro, a tdo aclamada galinha. A aproximagdo com a protagonista e demais
personagens da historia levaram-nos mais uma vez ao exercicio da empatia, sentimento tdo
almejado dentro de uma perspectiva de formacéo leitora humanizadora.

A partir do envolvimento com a obra, sua narrativa e ilustragdes, as quais possibilitaram
a quebra e ampliacdo dos horizontes de expectativas, os alunos puderam experimentar a
sensibilidade estética, a vivéncia de se colocar no lugar do outro, o que proporcionou, ao final,

uma reorganizacdo dos olhares, posicionamentos, preconceitos. Candido (2011) ao escrever

20 Consiste numa concepgdo do mundo fundamentada em uma dualidade bésica entre opostos inconciliaveis: luz
e trevas; bem e mal.
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sobre o direito & literatura, conclama pela possibilidade de mantermos o equilibrio pessoal e
social por meio do texto literario, assim como Morin (2009), ao explicitar que a literatura é
capaz de ampliar o dominio do dizivel, deixa a licdo de que esta é capaz de nos servir como
verdadeira escola de vida, pois nos possibilita ver o outro como sujeito.

Portanto, a luz dos autores citados e diante dos relatos e leituras analisadas, podemos
confirmar as hipoteses levantadas no inicio da pesquisa, € possivel sim, oferecer aos jovens
leitores experiéncias de leitura literaria que fogem aos padrdes culturais/sociais e raciais das
narrativas infantis e mediar a recepcéo dessas obras.

Com efeito, também podemos verificar o alcance dos objetivos tragados. Em razdo de
sua qualidade estética e humanizadora, Obax colaborou para a formacdo de leitores mais
criticos, pois durante as leituras, pensaram sobre tudo, questionaram e buscaram
solugBes/mudancas; criativos, ja que perceberam nas novidades, aquilo que lhes foi
apresentado, possibilidades, caminhos, formas diferentes de fazer, de criar e sentir; e
emancipados, visto que ao perceberem-se como seres que pensam, que criam e que modificam,
entenderam, no nivel das sutilezas, seu lugar na sociedade, “caminham”, portanto, para

tornarem-se autdbnomos, para ser e estar de forma sustentavel/respeitosa no mundo.

Figura 26 — Reconto oral

Os recontos registrados acima foram gravados em audio e imagem para em seguida

serem transcritos.
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PRODUTO EDUCACIONAL

Trata-se, 0 Programa de P6s-Graduacdo em Ensino em Educacdo Basica do CEPAE
(Centro de Ensino e Pesquisa Aplicada a Educacgdo), de um mestrado profissional em Ensino
na Educacdo Basica que busca interligar saberes tedricos e académicos aos saberes praticos
desenvolvidos por profissionais da educacéo.

Em edital, o Programa (PPGEEB/CEPAE/UFG, 2018.p.1) estabelece a necessidade de
um produto educacional a fim de que os resultados produzidos contemplem a comunidade

escolar. Sendo assim, o objetivo deste mestrado é:

Preparar esses profissionais para a pesquisa aplicada a escola basica, a fim de
que possam construir sua reflexdo critica, pautando-se em sua préatica
profissional e, consequentemente, contribuindo com agdes e produtos
educacionais que visem impactar o sistema escolar no qual estdo envolvidos.

Tal produto quadra como divulgacdo dos resultados deste processo, para além da
dissertacio e artigos produzidos decorrentes da pesquisa. E ainda uma forma de valorizar
praticas inovadoras e exitosas e também fazer com que isso chegue até os profissionais da
Educacdo Basica.

Atendendo a estas expectativas, foram produzidos dois produtos educacionais: uma
sequéncia didatica, a qual se encontra nos apéndices dessa dissertacdo; e um video de curta
duracdo, que mostra de forma ludica as experiéncias vivenciadas com as criangas da

E.M.S.R.C. Intitulados “Obax: entre pedra, chuvas e elefante”, serdo disponibilizados
no site do PPGEEB e no portal EduCapes. Neles, o leitor encontrara detalhes expostos nesta
dissertacdo.

A partir do contato com os produtos educacionais os professores poderdo observar de
forma diferente as atividades realizadas e refletir de forma mais sensorial sobre alguns aspectos
do projeto: como explorar a linguagem literaria em uma narrativa? E possivel realizar a leitura
de uma obra literaria com criangas ainda ndo alfabetizadas? Existe uma unica forma de leitura?
Quais atividades podem ampliar o horizonte de expectativas do leitor?

O objetivo, alem de suscitar essas reflexdes, é levar o professor a repensar a sua pratica

pedagogica e até mesmo sua propria relagcdo com a leitura literaria.
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CONSIDERACOES FINAIS

As reflexdes realizadas durante a producéo deste trabalho foram capazes de evidenciar
urgéncias no ensino de literatura e na educacéo brasileira como um todo. Sabemos que muitas
duvidas permeiam o fazer pedagdgico de professores de todas as fases do Ensino Fundamental
e etapas da Educacdo Basica, portanto, esperamos que essa pesquisa possa alcancar a todos 0s
colegas de profisséo, 0s quais se veem angustiados diante dos desafios relacionados a formacéo
de leitores de literatura e de sujeitos humanizados.

Reiterando Freire (2000), a préatica educativa progressista que visa a autonomia e
emancipacdo dos alunos apenas se efetiva quando ela é pensada, questionada, quando ha
reflexdo critica sobre as préaticas pedagogicas passadas e presentes. Portanto, a discusséo inicial
apontada no primeiro capitulo deste trabalho tratou do direito a literatura e da ressignificagcdo
das préticas escolares.

Observamos que ainda existe pouco espaco e tempo direcionados a literatura no
ambiente escolar e que os professores carecem de uma formacao mais ampla para que possam
lidar com a literatura e a arte enquanto fazeres significativos. Isso passa pelo conhecimento
epistemoldgico sobre a literatura como pratica discursiva e provocadora de sentidos,
contrapondo-se a determinacdo do discurso pedagogizante; assim como decorre do papel de
interlocutor do professor mediador nesse processo discursivo, suas concepgdes sobre educagdo
e arte, seus pensamentos sobre o sentido da escola.

As discussdes suscitadas neste trabalho também evidenciaram que, ao relacionar
literatura e relacdes étnico-raciais no contexto escolar, nos deparamos com duas fragilidades: a
primeira se refere propriamente a préatica de leitura literaria na escola, marcada pela contradicéo
entre o direito a literatura e as condi¢des do sistema escolar em oferecé-la; e a segunda se refere
aos silenciamentos e normatizagdo das diferencas que levam a naturalizacdo dos conflitos
étnico-raciais entre os discentes.

No capitulo 2 passamos a destacar na natureza polifonica e sensivel da literatura, a
possibilidade de superacdo da indiferenca e da invisibilidade da crianca negra no contexto
escolar. Esse problema suscita inimeras questdes, sendo que duas delas sdo: na literatura
infantil, onde estdo os personagens negros? Onde estdo as referéncias negras? Como visto, as
representacdes do negro foram estereotipadas e marginalizadas por muito tempo na literatura
infantil.

Durante a pesquisa das obras para compor o corpus do projeto literario, ndo foi simples

encontrar livros da literatura infantil com protagonismo negro. Os livros infantis ofertados em
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sua grande maioria ndo apresentam tal protagonismo, ou quando apresentam, o fazem de
maneira estereotipada, estigmatizada. O que nos leva a concluir que € preciso ampliar a oferta
de livros como Obax, de André Neves. Se 0 acesso a literatura € ainda um problema social e
cultural no Brasil, 0 acesso a literatura com protagonistas negros traz ainda o problema de se
ver excluida das bibliotecas escolares ou reprodutora de preconceitos e esteredtipos.

E possivel afirmar que o projeto de leitura literaria desenvolvido na escola cumpriu com
0 que se esperava. Os objetivos foram alcangados. O envolvimento estético com o texto literario
levou as criancas leitoras ao encontro com uma protagonista incomum nas histérias infantis,
dando a esse outro (0 negro) um lugar central nas narrativas. Isso foi capaz de provocar nas
criancas leitoras ndo apenas problematizac@es subjetivas, mas também foi capaz de trazer a tona
discursos cristalizados de discriminacéo do negro e seus atributos.

Lima (2005) explicita que o projeto estético-ideoldgico do texto literario constroi
enredos e revela expressdes culturais de uma sociedade, sendo assim, informa, através de seus
arranjos simbdlicos, valores e crencas que orientam as percepcGes de mundo. Portanto, ao
pensar o universo literario como um espelho em que o leitor se reconhece - ou ndo — através
dos personagens, ambientes e sensa¢des, entdo, 0 processo de leitura € capaz de formar opinies
a respeito de si, do outro e do mundo.

O terceiro capitulo ponderou sobre alguns discursos arraigados em nossa sociedade,
carregados de vivéncias e formagfes advindas de conhecimentos exdticos, inferiorizantes e
simplistas sobre a Africa, os africanos e os afrodescendentes. Essa realidade mostra a
importancia da Lei 10.639/03 e a urgéncia em se efetivar uma educacdo que se atente para a
problematizacdo, a valorizacdo e a humanizacdo das relagfes étnico-raciais.

Ao falar sobre as relagBes étnico-raciais no contexto escolar, ressalta-se a deficiente
formacdo dos professores e suas fragilidades para a mediacdo da leitura literaria de forma a se
efetivar uma educagdo democratica. Cumprir a Lei 10.639/03 torna-se um desafio que deve ser
enfrentado.

O terceiro capitulo mostrou a recepcao leitora diante da préatica de leitura proposta no
projeto literario. Foi possivel perceber que o discurso literario ndo se esgota no ato de leitura,
ele transcende-o, trazendo problematizag¢Oes para a cena leitora escolar.

As contribuigdes dessa interacdo foram primordiais para se trilhar possibilidades para a
relacdo entre literatura e relagcdes étnico-raciais. Compagnon (2009) afirma que a complexidade
humana pode ser compreendida pela experiéncia sensivel da literatura. Certamente a obra foi
capaz de despertar sentidos diversos para esses leitores, ora se identificando com a personagem

e seus conflitos, ora se colocando no lugar dela, ora vivenciando suas angustias e descobertas.
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Reiterando, a relacdo entre leitor e obra se da de forma subjetiva, por isso é impossivel
mensurar todos os impactos da histéria de Obax para cada uma das criangas. Nunes (1999,
p.201) pondera que “a experiéncia de leitura transita para a experiéncia do leitor. O leitor volta
a si compreendendo o texto, compreendendo a si mesmo, ou vice-versa”. Percebe-se, portanto,
que novos significados foram construidos pelas criancas diante das leituras vivenciadas, a
palavra como dialogo infinito trouxe a possibilidade de novos discursos e novos significados

para as relacdes humanas na escola, e, consequentemente, para além dela.



106

REFERENCIAS
AGUIAR, V; BORDINI, M. Literatura: a formacao do leitor: alternativas metodoldgicas.
Porto Alegre: Mercado Aberto, 1993.
ALVES, Rubem. Por uma educacédo romantica. S&o Paulo: Papirus, 2002.
ALVES, Rubem. A alegria de ensinar. Sdo Paulo: Papirus -142 ed., 2012.

ANDRE, Marli Eliza Dalmazo Afonso de. Etnografia da préatica escolar. Campinas, SP:
Papirus, 1995.

ARIES, P. Historia social da crianca e da familia. 2. ed., Rio de Janeiro: Zahar, 1981.

ARROYO, L. Literatura infantil brasileira: Ensaio de preliminares para a sua historia e
suas fontes. Sao Paulo: Edi¢des Melhoramentos, 1968.

BAGNO, Marcos. Pesquisa na Escola o que é como se faz. 21 ed. Sdo Paulo: Loyola, 2007.

BAKHTIN, M. Os géneros do discurso. In: . Estética da criacéo verbal. Sao Paulo:
Martins Fontes, 2010.

BELEM, V. O cabelo de Lelé. S&o Paulo: Companhia Editora Nacional, 2007. BELTRAO,
Licia Maria Freire. Por que ler Ana Maria Machado?. Disponivel em:

www.portalseer.ufba.br/index.php/rfaced/article/download/2725/1931. Acesso em:
09/02/2021.

BOTO, C. Instrugdo publica e projeto civilizador: o século XV1II como intérprete da
ciéncia, da infancia e da escola. Sdo Paulo: Editora Unesp, 2017.

BOURDIEU, Pierre. O poder simbolico. Rio de Janeiro: Ed. Bertrand Brasil, 1989.

BOURDIEU, Pierre; PASSERON, Jean. Claude. A reproducéo: elementos para uma teoria
do sistema de ensino. Traducdo: Ana Paula Rosenndo. 4. ed. Petropolis, RJ: Vozes, 2011.

BRASIL. Lei n. 10.639. Inclui a obrigatoriedade da tematica “Historia e Cultura Afro-
Brasileira” no curriculo oficial da rede bésica de ensino. Diario Oficial da Unido, Brasilia, 2003.
Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/2003/110.639.htm. Acesso em: 26
jan. 2020.

BRASIL. Lei n. 11.645. Inclui a obrigatoriedade da tematica “Historia e Cultura Afro-
Brasileira e indigena” no curriculo oficial da rede basica de ensino. Diario Oficial da Uni&o,
Brasilia, = 2008.  Disponivel em:  http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-
2010/2008/Lei/L11645.htm. Acesso em: 26/01/ 2020.

BRASIL. Ministério da Educacao. Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagao das
Relagdes Etnico-Raciais e para o Ensino de Histdria e Cultura Africana e Afro- Brasileira.
ParecerCNE/CP, 10 marco de 2004. Disponivel  em:


http://www.portalseer.ufba.br/index.php/rfaced/article/download/2725/1931
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/2003/l10.639.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2008/Lei/L11645.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2008/Lei/L11645.htm

107

http://portal.mec.gov.br/dmdocuments/cnecp 003.pdf. Acesso em: 26/01/ 2020.

BRAZ, Julio Emilio. Felicidade ndo tem cor. Sdo Paulo: Moderna, 2002. BRITO, Daniela e
Léapis cor de pele. Sdo Paulo: Cortez Editora, 2017.

CAMARGO, Luis H. Poesia infantil e ilustracdo: estudo sobre Ou isto ou aquilo. Campinas-
SP: DM; IEL/UNICAMP, 1998.

CANDIDO, Anténio. Literatura Brasileira LBN3. Literatura de dois gumes. Unicamp, 20009.

CANDIDO, Antbnio. O direito a literatura. In:__. Varios escritos. Rio de Janeiro: Ouro sobre
Azul, 2011.

CARTA CAPITAL. Sociedade. A crise da educacdo no Brasil ndo é uma crise; é projeto.,
setembro de 2017. Disponivel em: https://www.cartacapital.com.br/sociedade/a-crise-da-
educacao-no-brasil-nao-e-uma-crise-e-projeto/ Acesso em: 26/01/ 2020.

CECCANTINI, Jodo Luis. Literatura infantil - a narrativa. In: UNIVERSIDADE
ESTADUAL PAULISTA. Prograd. Caderno de formacdo: formacédo de professores didatica
geral. S&o Paulo: Cultura Académica, 2011.

COELHO, 1. Cultura, educacio e escola. In:__. (Org.) Educagcao, cultura e formagéo: o olhar
da filosofia. Goiania: Editora da PUC Goias, 2009.

COELHO, I. Qual o sentido daescola?. In:_. (Org.) Escritos sobre o sentido da escola.
Campinas: Mercado das Letras, 2013.

COLOMER, Teresa. A formacdo do leitor literdrio: narrativa infantil e juvenil atual.
Traducdo: Laura Sandroni. Sdo Paulo: Global, 2003.

COLOMER, Teresa. Andar entre livros. A leitura literaria na escola. Tradugdo: Laura
Sandroni. Sdo Paulo: Global, 2007. Edigdo PNBE do professor, 2013.

COMPAGNON, Antoigne. Literatura para qué? Traducdo de Laura Taddei Brandini. Belo
Horizonte: Editora UFMG, 20009.

CUNHA, A. F. M. Binarismo na literatura: rosa e azul na colec¢do Jovens Leitores. 2014. 226
f. Tese (Doutorado em Letras e Linguistica) - Universidade Federal de Goias, Goiania, 2014.

DERDYK, Edith. Formas de pensar o desenho: desenvolvimentos do grafismo infantil. Sdo
Paulo : Scipione, 2003.

DICIONARIO da lingua portuguesa. Lisboa: Priberam Informatica, 1998.

DOMINGUES, Petr6nio José. A ideologia do branqueamento no interior da comunidade
negra em Sao Paulo. Estudos Afro-Asiaticos, Rio de Janeiro: n.3, v. 24, 2002,

ECO, Umberto. O texto, o prazer, 0 consumo. In: . Sobre os espelhos e outros
ensaios.
Rio de Janeiro: Nova Fronteira, 1989.


http://portal.mec.gov.br/dmdocuments/cnecp_003.pdf
https://www.cartacapital.com.br/sociedade/a-crise-da-educacao-no-brasil-nao-e-uma-crise-e-projeto/
https://www.cartacapital.com.br/sociedade/a-crise-da-educacao-no-brasil-nao-e-uma-crise-e-projeto/

108

ECO, Umberto. Seis passeios pelos bosques da ficcdo. Sdo Paulo: Companhia das Letras,
1994,

FERNANDES, R.; KUHLMANN JR. Sobre a histdria da infancia. In: FILHO, Luciano Mendes
de Faria (Org.). A infancia e sua educacdo — materiais, préaticas e representacfes. Belo
Horizonte: Auténtica, 2004.

FITTIPALDI, Ciga. O que é uma imagem narrativa? In: leda de Oliveira et al. O que é
qualidade em literatura infantil e juvenil — com a palavra o escritor/ Sdo Paulo: DCL: 2005.

FRANCASTEL, P. A realidade figurativa. 1976. Traducdo - Mary Amazonas Leite de Barros.
Séo Paulo: Perspectiva, 2011.

FREIRE, Paulo. A importancia do ato de ler: em trés artigos que se completam. 44. ed. Séo
Paulo: Cortez, 2003.

GURGEL, Luiz Henrique. Entrevista: André Neves. Da imagem se fez palavra, das duas se
fez historia, margo de 2012. Disponivel

em:
https://www.escrevendoofuturo.org.br/conteudo/biblioteca/nossaspublicacoes/revista/entrevist
as/artigo/783/entrevista-andre-neves. Acesso em: 26/06/2020.

HAGUETTE, T. M. F. Metodologias qualitativas na sociologia. 22 ed. Petropolis, RJ, Vozes:
1990.

IBGE. Coordenagdo de Populagdo e Indicadores Sociais. Caracteristicas étnico-raciais da
populacédo: um estudo das categorias de classificacdo de cor ou raca: 2008. Rio de Janeiro,
IBGE: 2011.

JUNG, Carl Gustav (Org.). O homem e seus simbolos. 2 ed. especial. Trad. Maria Lucia Pinho.
Rio de Janeiro: Nova Fronteira, 2008.

LAJOLO, Marisa. Monteiro Lobato: um brasileiro sob medida. Sdo Paulo: Moderna, 2000.
LIMA, Heloisa Pires. Personagens Negros: um breve perfil na literatura infantojuvenil.
KABENGELE, Munanga (Org.). Superando o Racismo na escola. 2 ed. Brasilia: Ministério
da educacéo, Secretaria de educacdo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade, 2005.
MACHADO. Ana Maria. Histdrias Africanas. 12 edi¢do. Sdo Paulo: FTD, 2014.
MACHADO. Ana Maria. Menina bonita do laco de fita. 72 edi¢do. Sdo Paulo: Atica, 2005.

MACHADO. Ana Maria. Contracorrente: conversas sobre leitura e politica. Sao Paulo:
Atica, 1999.

MORIN, Edgar. Os sete saberes necessarios a educacdo do futuro. Traducdo de Catarina
Eleonora F. da Silva e Jeane Sawaya. 6 ed. Sdo Paulo: Cortez; Brasilia, DF: UNESCO, 2002.

MORIN, Edgar. BEHRENS, Marilda Aparecida; ENS, Romilda Teodora (Org.).


https://www.amazon.com.br/s/ref%3Ddp_byline_sr_book_2?ie=UTF8&field-author=Mary%2BAmazonas%2BLeite%2Bde%2BBarros&search-alias=books
https://www.amazon.com.br/s/ref%3Ddp_byline_sr_book_2?ie=UTF8&field-author=Mary%2BAmazonas%2BLeite%2Bde%2BBarros&search-alias=books
https://www.escrevendoofuturo.org.br/conteudo/biblioteca/nossaspublicacoes/revista/entrevistas/artigo/783/entrevista-andre-neves
https://www.escrevendoofuturo.org.br/conteudo/biblioteca/nossaspublicacoes/revista/entrevistas/artigo/783/entrevista-andre-neves

109

Complexidade e transdisciplinaridade: novas perspectivas teoricas e praticas para a
formagéo de professores. Appris, 2015.

MORIN, Edgar. A cabega bem feita: repensar a reforma, reformar o pensamento. Tradugé&o:
Elo& Jacobina. Rio de Janeiro: Bertrand Brasil, 2009.

MORRIS, T. E se Aristoteles dirigisse a General Motors?: a nova alma das organizagdes.
Trad. Ana Beatriz Rodrigues; Priscilla Martins Celeste. Rio de Janeiro: Elsevier, 2004.

MUNANGA, Kabengele. Negritude: usos e sentidos. Sao Paulo: Atica, 1995.

MUNANGA, Kabengele. Rediscutindo a mesticagem no Brasil: identidade nacional versus
identidade negra.Petropolis, RJ: Vozes, 1999.

NEVES, André. Obax. llustracdo: André Neves. Sdo Paulo: Brinque-Book, 2010.

NICOLESCU, Basarab. O Manifesto da transdisciplinaridade. Traduc¢do de Lucia Pereira de
Souza. S&o Paulo: TRIOM, 1999.

NUNES, Benedito. Etica e leitura. In: BARZOTTO V. H. (Org). Estado de Leitura.
Campinas, SP: Mercado de Letras: Associacdo de leitura do Brasil, 1999. (Colecdo Leituras
no Brasil).

OLIVEIRA leda de. Palestra proferida na Academia Brasileira de Letras.

Novembro/2003.Disponivel em: http://www.iedadeoliveira.com/acontecendo.htm. Acesso em:
09/02/2021.

PPP. Projeto Politico Pedagdgico. Escola Casa Verde Aprendendo com os péassaros. 2019.
Disponivel em: www.escolacasaverde.com.br; casaverdego.blogspot.com. Acesso em:
20/09/2020.

PIAGET, Jean. Biologia e Conhecimento. 2° Ed. VVozes: Petrépolis, 1996.

ROSA, S. O menino Nito: entdo, homem chora ou ndo?. Rio de Janeiro: Pallas, 2002.
ROSEMBERG, Fulvia. Literatura Infantil e ideologia. Sdo Paulo: Global, 1985.

SANTOS, Isabel. Aparecida dos. A responsabilidade da escola na eliminagéo do preconceito
racial: alguns caminhos. In: CAVALLEIRO, Eliane (Org). Racismo e antirracismo na

Educacéo: repensando a escola. S&o Paulo, Selo Negro, 2001.

SECCO, Patricia Angel. Um presente para Adeola: Origem: Nigéria. Sdo Paulo: Boa
Companhia, 2008.

SILVA, Meire Helen F. Leitura literaria e protagonismo negro na escola: problematizando
os conflitos étnico-raciais. Dissertacdo (Mestrado em Ensino na Educacdo Basica) — CEPAE,
UFG, Goiania, 2016.

SILVA, Danubia Jorge. Matéria de poesia: por uma formacao leitora na sala de aula.


http://www.iedadeoliveira.com/acontecendo.htm

110

Dissertacdo (Mestrado em Ensino na Educacdo Basica) — CEPAE, UFG, Goiania, 2019.

SILVEIRA, R. H.; KIRCHOF, E. R. et al. A diferenca na literatura infantil: narrativas e
leituras. 12 edicdo. Sdo Paulo: Moderna, 2012.

SINGER, Helena. Definicdo e caracteristica da pesquisa acdo-comunitaria. In: SINGER,
Helena (org). Cidade Escola Aprendiz - Colecdo Tecnologias do Bairro Escola: Volume 1 -
Pesquisa-agdo Comunitéria. Sdo Paulo: Associacdo Cidade Escola Aprendiz/Fundagdo Itad
Social, 2011. p. 16-33.

SLEIMAN, Elaine Almeida. No cesto do mestre tem...: livro do educador. Sdo Paulo: Ed. do
Autor, 2016.

SUANNO, Marilza Vanessa Rosa. Didatica e trabalho docente sob a 6tica do pensamento
complexo e da transdisciplinaridade. Brasilia: 2015. 493 f. Tese (Doutorado Educacgdo) —
Faculdade de Educacédo, Universidade Catdlica de Brasilia.

SUANNO, Marilza Vanessa Rosa. Formacdo cultural de professores: conhecimento e
sentipensar. 1X Congresso Nacional de Educacdo — EDUCERE. 11l Encontro Sul Brasileiro de
Psicopedagogia. Parana, outubro, 2009.

SUANNO, Marilza Vanessa Rosa. Tessitura entre amor, poesia, prosa e sabedoria. Revista
Plurais — Virtual, Anapolis — Go, Vol. 7, n.2. jul. / dez. 2017 — p. 296-301.

TODOROV, Tzvetan. O que pode a literatura?. In:_. A literatura em perigo. Rio de Janeiro:
DIFEL, 2009.

TORRES, P. L. IRALA, E.A.F. Aprendizagem colaborativa: teoria e pratica. Disponivel em:
https://www.agrinho.com.br/site/wpcontent/uploads/2014/09/2 03 Aprendizagem
- colaborativa.pdf. Acesso em: 08/01/ 2020.

VASQUES, Cristina Maria. Os caminhos da formacao do leitor literario contemporaneo:
tradicdo, tensdes, caréncias e possibilidades. Itinerarios: Revista de Literatura, n. 25, 2007.
Disponivel em: http://hdl.handle.net/11449/107400. Acesso em: 09/06/ 2020.

VASQUES, Marciano. Rufina. 3 2 edi¢éo. Juiz de Fora: Franco Editora, 2010.

VIEIRA, llma Socorro Gongalves. A leitura por um viés tematico: o tema da viagem. In:
TURCHI, Maria Zaira; CAMARGO, Goiandira Ortiz de. Trilhas na formacao do jovem leitor.
Goiania: Canone, 2015.

VIGOTSKY, Lev Semenovich. A construgdo do pensamento e da linguagem / L. S. Vigotski;
traducdo Paulo Bezerra. - Sdo Paulo: Martins Fontes, 2001.

VIGOTSKY, Lev Semenovich. A Formacao Social da Mente. Sdo Paulo: Martins Fontes,
1984.

VIGOTSKY, Lev Semenovich. Pensamento e Linguagem. S&o Paulo, Martins Fontes, 1987.

ZILBERMAN, Regina. A Literatura infantil na escola. 12 edi¢do digital. Sdo Paulo: global,


https://www.agrinho.com.br/site/wpcontent/uploads/2014/09/2_03_Aprendizagem-colaborativa.pdf
https://www.agrinho.com.br/site/wpcontent/uploads/2014/09/2_03_Aprendizagem-colaborativa.pdf
https://www.agrinho.com.br/site/wpcontent/uploads/2014/09/2_03_Aprendizagem-colaborativa.pdf
http://hdl.handle.net/11449/107400

111

2012.

ZILBERMAN, Regina; MAGALHAES, Ligia Cademartori. Literatura Infantil:
autoritarismo e emancipacéo. 22 edicdo. Sao Paulo: Atica, 1984.



112

APENDICE A
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE

Seu filho(a) esta sendo convidado(a) a participar, como voluntério(a), da pesquisa
intitulada “Diversidade étnico racial em literatura infantil brasileira: um olhar sobre o
protagonismo negro”. Meu nome ¢ Débora Rodrigues de Almeida, sou a pesquisadora
responsavel e minha area de atuacdo é a Pedagogia. Apés receber os esclarecimentos e as
informacdes a seguir, se vocé aceitar que seu filho(a) faca parte do estudo, assine ao final deste
documento, que esta impresso em duas vias, sendo que uma delas é sua e a outra, pertence a
pesquisadora responsavel. Esclareco que em caso de recusa na participacdo, vocé e seu filho(a)
ndo serdo penalizados(a) de forma alguma. Mas se aceitar participar, as duvidas sobre a
pesquisa poderdo ser esclarecidas pela pesquisadora responsavel, via e-mail
(deboraa_almeida@hotmail.com) e, inclusive, sob forma de ligacdo a cobrar, através do(s)
seguinte(s) contato telefonico: (62)98415-1472. Ao persistirem as dlvidas sobre os seus
direitos como participante desta pesquisa, vocé também podera fazer contato com o Comité de
Etica em Pesquisa da Universidade Federal de Goias, pelo telefone (62)3521-1215.

1. Informacdes Importantes sobre a Pesquisa:

O titulo da pesquisa ¢é “Diversidade étnico racial em literatura infantil
brasileira: um olhar sobre o protagonismo negro”. Ela se justifica por ampliar o acesso dos
alunos aos textos literarios bem como aumentar as possibilidades de leituras para que eles se
formem enquanto leitores. A Literatura pode ser encarada como um direito universal de todos,
assim, cabe também a escola contribuir para que os alunos tenham acesso a uma boa parte de
textos literarios, de modo que eles possam apreciar estas obras enquanto produto artistico, além
de realizar a leitura literaria em sua completude, observando os aspectos linguisticos, politicos,
sociais e culturais que as constituem. Assim, por meio de uma proposta baseada na leitura de
obras literarias infantis, tem-se como objetivo central para esta pesquisa realizar a leitura de
quatro obras que compdem a literatura infantil brasileira e trazem em suas narrativas um olhar
sobre 0 protagonismo negro: a) Proporcionar condi¢cdes para que haja a apreciacdo estética
destas obras literarias no contexto escolar; b) Refletir sobre as obras enquanto produto artistico
inserido em um contexto sdcio cultural; ¢) Oportunizar o acesso a literatura e a fruicéo estética;
d)Contribuir com uma proposta de leitura literaria dialogada com vistas a producdo de uma
sequéncia didatica. Os principais beneficios da pesquisa consistem no seguinte: a) producéo de
conhecimento na area de ensino/aprendizagem de lingua portuguesa; b) contribuigcdo para o
ensino de literatura por meio da producdo de uma sequéncia didatica; c) contribuicdo da
pesquisa para que a comunidade escolar conheca as obras compostas por protagonistas negros
(as). N&o ha riscos previstos aos participantes da pesquisa.

As fontes de material de pesquisa a ser coletado consistem em questionarios, inicial
e final, videos com depoimentos dos participantes. Além disso, serd produzida uma sequéncia


mailto:deboraa_almeida@hotmail.com

113

didatica, que serd o produto final da pesquisa, com base nas leituras a atividades trabalhadas. O
material de fonte textual coletado serd utilizado somente para 0s objetivos da pesquisa, podendo
ser publicado, parcialmente ou em forma de trechos, em trabalhos académicos, sem que seja
informado o nome real do participante. Portanto, a privacidade e a confidencialidade da
pesquisa sao garantidas pela coordenacgéo desse projeto de pesquisa. O material coletado, como
0s questionarios, videos e a sequéncia didatica terdo ampla divulgacdo na comunidade cientifica
e afins, pois 0s mesmos poderdo ser usados em condigdes reais de ensino. A producao dos
videos estara de acordo com os previstos legais que resguardam os direitos das criancgas e
adolescentes. (Estatuto da crianga e do Adolescente ECA, Lei n°8.069/1990). A concesséo do
uso da voz, imagem e opinido de seu filho (a) ndo é obrigatoria, portanto, vocé devera assinar
dentro do paréntese sua proposicdo escolhida. O Termo de Consentimento serd obtido e
assinado antes de qualquer atividade de pesquisa, tanto da leitura das obras, quanto da coleta de
dados a ser realizada na Escola Municipal Santa Rita de Cassia. Uma vez incluidos na pesquisa,
0s estudantes sdo 0s Unicos que podem se excluir, por vontade propria ou por vontade dos pais
ou responsaveis, a qualquer momento, sem penalizacdo alguma. Ndo ha métodos ou
procedimentos que possam afetar prejudicialmente os participantes da pesquisa, uma vez que,
fundamentalmente o objetivo principal é o desenvolvimento de uma pratica de leitura literaria
de obras literarias. No caso de algum incidente imprevisto, ja que 0s riscos em rela¢do ao
desenvolvimento desta pesquisa sdo minimos, os participantes tém o direito de pleitear
indenizacdo (reparacdo a danos imediatos ou futuros), garantida em lei, decorrentes da
participacdo na pesquisa. N&o estd previsto ressarcimento aos participantes de despesas
decorrentes da participacdo na pesquisa. Nao esta previsto quaisquer dnus financeiros com a
producdo e a posterior divulgacdo da pesquisa. A coordenacdo do projeto garante o
monitoramento pessoal da coleta de dados e a seguranga dos individuos, incluindo a protegédo a

confidencialidade.

1.2 Consentimento da Participagdo na Pesquisa:

o R , inscrito(a) sob o
2 T A O = = , abaixo assinado, concordo em autorizar a
participacao de meu (minha) filho 6))

....................................................... , no estudo intitulado “Diversidade étnico racial em
literatura infantil brasileira: um olhar sobre o protagonismo negro”. Informo ter mais de 18
anos de idade e destaco que a participacdo de meu(minha) filho(a) nesta pesquisa é de carater
voluntario. Fui devidamente informado(a) e esclarecido(a) pela pesquisadora responsavel
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Débora Rodrigues de Almeida sobre a pesquisa, 0s procedimentos e os métodos nela
envolvidos, assim como 0s possiveis riscos e beneficios decorrentes da participacdo de
meu(minha) filho(a) no estudo. Foi-me garantido que posso retirar meu consentimento a
qualquer momento, sem que isto leve a qualquer penalidade. Declaro, portanto, que concordo

com a participagdo de meu (minha) filho (a) no projeto de pesquisa acima descrito.

Goiania, ........ o[ de ..o
( ) Permito a divulgacéo da imagem/voz/opinido do (a) meu filho (a) na pesquisa;
( ) N&o permito a publicagdo da imagem/voz/opinido do (a) meu filho (a) na pesquisa.

Assinatura por extenso do(a) responsavel pelo(a) participante

Assinatura por extenso do(a) pesquisador(a) responsavel
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APENDICE B
TERMO DE ASSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TALE

Vocé esta sendo convidado(a) a participar, como voluntério(a), da pesquisa intitulada
“Diversidade étnico racial em literatura infantil brasileira: um olhar sobre o protagonismo
negro”. Meu nome ¢ Débora Rodrigues de Almeida, sou a pesquisadora responsavel e minha
area de atuacao é a Pedagogia. Apds receber os esclarecimentos e as informacdes a seguir, se
voceé aceitar fazer parte do estudo, assine ao final deste documento, que estd impresso em duas
vias, sendo que uma delas € sua e a outra, pertence a pesquisadora responsavel. Esclareco que
em caso de recusa na participacdo, vocé nao sera penalizado(a) de forma alguma. Mas se aceitar
participar, as duividas sobre a pesquisa poderao ser esclarecidas pela pesquisadora responsavel,
via e-mail (deboraa_almeida@hotmail.com) e, inclusive, sob forma de ligagdo a cobrar, através
do(s) seguinte(s) contato telefénico: (62)98415-1472. Ao persistirem as dividas sobre 0s seus
direitos como participante desta pesquisa, vocé também podera fazer contato com o Comité de
Etica em Pesquisa da Universidade Federal de Goias, pelo telefone (62)3521-1215.

2. Informacgdes Importantes sobre a Pesquisa:

O titulo da pesquisa ¢ “Diversidade étnico racial em literatura infantil
brasileira: um olhar sobre o protagonismo negro”. Ela se justifica por ampliar o acesso dos
alunos aos textos literarios bem como aumentar as possibilidades de leituras para que eles se
formem enquanto leitores. A Literatura pode ser encarada como um direito universal de todos,
assim, cabe também a escola contribuir para que os alunos tenham acesso a uma boa parte de
textos literarios, de modo que eles possam apreciar estas obras enquanto produto artistico, além
de realizar a leitura literaria em sua completude, observando os aspectos linguisticos, politicos,
sociais e culturais que as constituem. Assim, por meio de uma proposta baseada na leitura de
obras literarias infantis, tem-se como objetivo central para esta pesquisa realizar a leitura de
quatro obras que compdem a literatura infantil brasileira e trazem em suas narrativas um olhar
sobre o protagonismo negro: a) Proporcionar condi¢des para que haja a apreciacdo estética
destas obras literarias no contexto escolar; b) Refletir sobre as obras enquanto produto artistico
inserido em um contexto sdcio cultural; ¢) Oportunizar o acesso a literatura e a fruicéo estética;
d)Contribuir com uma proposta de leitura literaria dialogada com vistas & producdo de uma
sequéncia didatica. Os principais beneficios da pesquisa consistem no seguinte: a) producédo de
conhecimento na area de ensino/aprendizagem de lingua portuguesa; b) contribuicdo para o
ensino de literatura por meio da producdo de uma sequéncia didatica; c¢) contribuicdo da
pesquisa para que a comunidade escolar conheca as obras compostas por protagonistas negros
(as). N&o ha riscos previstos aos participantes da pesquisa.

As fontes de material de pesquisa a ser coletado consistem em questionarios,

inicial e final, videos com depoimentos dos participantes. Além disso, sera produzida uma
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sequéncia didatica, que sera o produto final da pesquisa, com base nas leituras a atividades
trabalhadas. O material de fonte textual coletado serd utilizado somente para os objetivos da
pesquisa, podendo ser publicado, parcialmente ou em forma de trechos, em trabalhos
académicos, sem que seja informado o nome real do participante. Portanto, a privacidade e a
confidencialidade da pesquisa sdo garantidas pela coordenagdo desse projeto de pesquisa. O
material coletado, como os questionrios, videos e a sequéncia didatica terdo ampla divulgacdo
na comunidade cientifica e afins, pois 0s mesmos poderdo ser usados em condicdes reais de
ensino. A producdo dos videos estara de acordo com os previstos legais que resguardam os
direitos das criancas e adolescentes. (Estatuto da crianca e do Adolescente ECA, Leli
n°8.069/1990). A concessdo do uso da sua voz, imagem e opinido ndo € obrigatodria, portanto,
vocé devera assinar dentro do paréntese sua proposicdo escolhida O Termo de Assentimento
sera obtido e assinado antes de qualquer atividade de pesquisa, tanto da leitura das obras, quanto
da coleta de dados a ser realizada na Escola Municipal Santa Rita de Céssia. Uma vez incluidos
na pesquisa, vocés estudantes (e seus responsaveis) sdo os Unicos que podem se excluir, por
vontade propria ou por vontade dos pais ou responsaveis, a qualquer momento, sem penalizacéo
alguma. Ndo ha métodos ou procedimentos que possam afetar prejudicialmente os participantes
da pesquisa, uma vez que, fundamentalmente o objetivo principal € o desenvolvimento de uma
pratica de leitura literaria de obras literarias. No caso de algum incidente imprevisto, ja que 0s
riscos em relacdo ao desenvolvimento desta pesquisa sdo0 minimos, os participantes tém o direito
de pleitear indenizacdo (reparacdo a danos imediatos ou futuros), garantida em lei, decorrentes
da participacdo na pesquisa. Ndo esta previsto ressarcimento aos participantes de despesas
decorrentes da participacdo na pesquisa. Ndo esta previsto quaisquer dnus financeiros com a
producdo e a posterior divulgacdo da pesquisa. A coordenacdo do projeto garante o
monitoramento pessoal da coleta de dados e a seguranca dos individuos, incluindo a protegédo a

confidencialidade.

2.2 Assentimento da Participagdo na Pesquisa:

o TR , inscrito(a)
sob o

RG/ CPF....ooeeeceee et , abaixo assinado, concordo em participar
do estudo intitulado “Diversidade étnico racial em literatura infantil brasileira: um olhar sobre
o0 protagonismo negro”. Destaco que minha participagdo nesta pesquisa ¢ de carater voluntario.
Fui devidamente informado(a) e esclarecido(a) pela pesquisadora responsavel Débora
Rodrigues de Almeida sobre a pesquisa, 0s procedimentos e os métodos nela envolvidos, assim
como 0s possiveis riscos e beneficios decorrentes de minha participacdo no estudo. Foi-me
garantido que posso retirar meu assentimento a qualquer momento, sem que isto leve a qualquer
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penalidade. Declaro, portanto, que concordo com a minha participacao no projeto de pesquisa
acima descrito.

Goiania, ........ € oo de ..o

( ) Permito a divulgacdo da minha imagem/voz/opini&o nos resultados publicados da
pesquisa;

( ) N&o permito a publicagdo da minha imagem/voz/opini&o nos resultados publicados da

pesquisa.

Assinatura por extenso do(a) participante

Assinatura por extenso do(a) pesquisador(a) responsavel
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE GOIAS
CENTRO DE ENSINO E PESQUISA APLICADA A EDUCAGAO
ATA DE DEFESA DE DISSERTAGCAO

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO ‘
. ENSINO NA EDUCACAO BASICA e UFG
MESTRADO - PPGEEB “ FEDERAL DE GOIAS
CENTRO DE ENSINO E PESQUISA APLICADA A EDUCAC;\O

ATA DE DEFESA DE DISSERTACAO E DO PRODUTO EDUCACIONAL

Aos vinte e seis dias do més de margo do ano 2021, as 14:00 horas, via
teleconferéncia, foi realizada a Defesa de Dissertacéo intitulada "LITERATURA
INFANTIL E FORMACAO DE LEITORES: NOVOS HORIZONTES PARA
A ABORDAGEM DO TEXTO LITERARIO NOS ANOS INICIAIS DO
ENSINO FUNDAMENTAL", e do Produto Educacional intitulado: Obax: entre
pedra, chuvas e elefante, pelo(a) discente Debora Rodrigues de Almeida, como
pré-requisito para a obtencdo do Titulo de Mestra em Ensino na Educacdo Basica.
Ao término da defesa, a Banca Examinadora considerou a Dissertacdo e o Produto
Educacional apresentados APROVADOS.

Area de Concentracdo: Ensino na Educagio Basica

Proclamado o resultado, o(a) Presidente encerrou os trabalhos e assinou a presente
ata, juntamente com os membros da Banca Examinadora.

Profa. Dra. Vivianne Fleury de Faria (CEPAE/UFG) —presidente,
Profa. Dra. llma Socorro Gongalves Vieira (CEPAE/UFG) — membro interno,
Profa. Dra. Marilza Vanessa Rosa Suanno (FE/UFG) -membro externo,.

TITULO SUGERIDO PELA BANCA



Documento assinado eletronicamente por 1lma Socorro Gongalves

Vieira, Professor do Magistério Superior, em 26/03/2021, as 17:48, conforme
horério oficial de Brasilia, com fundamento no art. 6°, § 1°, do Decreto n° 8.539, de 8
de outubro de 2015.
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Documento assinado eletronicamente por Vivianne Fleury De Faria, Professor do
Magistério Superior, em 26/03/2021, as 17:53, conforme horario oficial de Brasilia,
com fundamento no art. 6°, § 1°, do Decreto n° 8.539, de 8 de outubro de 2015.
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Documento assinado eletronicamente por Marilza Vanessa Rosa Suanno, Professor
do Magistério Superior, em 17/05/2021, as 11:51, conforme horario oficial de
Brasilia, com fundamento no art. 6°, § 1°, do Decreto n° 8.539, de 8 de outubro de
2015.
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE GOIAS
CENTRO DE ENSINO E PESQUISA APLICADA A EDUCAGAO

TERMO DE CIENCIA E DE AUTORIZAGAO (TECA) PARA DISPONIBILIZAR VERSOES ELETRONICAS DE
TESES

E DISSERTACOES NA BIBLIOTECA DIGITAL DA UFG

Na qualidade de titular dos direitos de autor, autorizo a Universidade Federal de Goias
(UFG) a disponibilizar, gratuitamente, por meio da Biblioteca Digital de Teses e DissertagGes
(BDTD/UFG), regulamentada pela Resolugdo CEPEC n2 832/2007, sem ressarcimento dos direitos
autorais, de acordo com a Lei 9.610/98, o documento conforme permissdes assinaladas abaixo,
para fins de leitura, impressdo e/ou download, a titulo de divulgagdo da produgdo cientifica
brasileira, a partir desta data.

O conteido das Teses e Dissertacdes disponibilizado na BDTD/UFG é de
responsabilidade exclusiva do autor. Ao encaminhar o produto final, o autor(a) e o(a) orientador(a)
firmam o compromisso de que o trabalho ndo contém nenhuma violagao de quaisquer direitos
autorais ou outro direito de terceiros.

1. Identificagao do material bibliografico

[ x] Dissertagao [ ]Tese

2. Nome completo do autor
Débora Rodrigues de Almeida
3. Titulo do trabalho

LITERATURA INFANTIL E FORMAGAO DE LEITORES: NOVOS HORIZONTES PARA A ABORDAGEM
DO TEXTO LITERARIO NOS ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL

4. Informagdes de acesso ao documento (este campo deve ser preenchido pelo orientador)
Concorda com a liberagdo total do documento [ x ] SIM [ 1NAO

[1] Neste caso o documento serd embargado por até um ano a partir da data de defesa. Apds esse
periodo, a possivel disponibilizagdo ocorrerd apenas mediante:

a) consulta ao(a) autor(a) e ao(a) orientador(a);

b) novo Termo de Ciéncia e de Autorizagdo (TECA) assinado e inserido no arquivo da tese ou
dissertacao.

O documento ndo sera disponibilizado durante o periodo de embargo.

Casos de embargo:

- Solicitagdo de registro de patente;

- Submissdo de artigo em revista cientifica;

- Publicagdao como capitulo de livro;

- Publicagdo da dissertagdo/tese em livro.

Obs. Este termo devera ser assinado no SEI pelo orientador e pelo autor.
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TIPO DE PRODUTO EDUCACIONAL
(De acordo com a Resolugédo PPGEEB/CEPAE N° 001/2019)

Desenvolvimento de material didatico e instrucional (propostas de ensino tais como
sugestdes de experimentos e outras atividades praticas, sequéncias didaticas, propostas de
intervencdo, roteiros de oficinas; material textual tais como manuais, guias, textos de apoio,
artigos em revistas técnicas ou de divulgacdo, livros didaticos e paradidaticos, histérias em
quadrinhos e similares, dicionarios, relatorios publicizados ou ndo, parciais ou finais de

projetos encomendados sob demanda de érgdos publicos);

Desenvolvimento de produto (midias educacionais, tais como: videos, simulagdes,
animac0es, videoaulas, experimentos virtuais, audios, objetos de aprendizagem, ambientes

de aprendizagem, paginas de internet e blogs, jogos educacionais de mesa ou virtuais, e afins;

Especificacdo: (sequéncia didatica e video de curta duracéo)

DIVULGACAO

( ) Filme

() Hipertexto

() Impresso

(x ) Meio digital

() Meio Magnético

() Outros. Especificar:

FINALIDADE PRODUTO EDUCACIONAL

Sequéncia didatica com a explanacéo de uma proposta de abordagem da obra Obax, de André
Neves e atividades relacionadas. E um video de curta duracdo contendo experiéncias
desenvolvidas dentro da proposta apresentada.

PUBLICO ALVO DO PRODUTO EDUCACIONAL

Educadores e criancas dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental




IMPACTO DO PRODUTO EDUCACIONAL

O Produto Educacional apresenta:

() Alto impacto — Produto gerado no Programa, aplicado e transferido para um sistema, no
qual seus resultados, consequéncias ou beneficios sdo percebidos pela sociedade.

( x ) Médio impacto — Produto gerado no Programa, aplicado no sistema, mas néo foi
transferido para algum segmento da sociedade.

() Baixo impacto — Produto gerado apenas no ambito do Programa e néo foi aplicado nem
transferido para algum segmento da sociedade.

Area impactada pelo Produto Educacional

(x ) Ensino

() Aprendizagem
() Econbmico

( ) Sadde

() Social

() Ambiental

( ) Cientifico

O impacto do Produto Educacional é:

( x) Real - efeito ou beneficio que pode ser medido a partir de uma producédo que se encontra
em uso efetivo pela sociedade ou que foi aplicado no sistema (instituicdo, escola, rede, etc).
Isso €, serdo avaliadas as mudancas diretamente atribuiveis a aplicacdo do produto com o
publico-alvo.

() Potencial - efeito ou beneficio de uma producgéo previsto pelos pesquisadores antes de
esta ser efetivamente utilizada pelo pablico-alvo. E o efeito planejado ou esperado.

O Produto Educacional foi vivenciado (aplicado, testado, desenvolvido, trabalhado) em
situacdo real, seja em ambiente escolar formal ou informal, ou em formacéo de
professores (inicial, continuada, cursos etc)?

( x)Sim ( ) Néo

Em caso afirmativo, descreva essa situagdo

Os produtos educacionais foram vivenciados com 25 estudantes, dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, da Escola Municipal Santa Rita de Céassia, da Rede Municipal de Educacao de
Goiania. A vivéncia se estendeu por todo o ano letivo de 2019.




REPLICABILIDADE ABRANGENCIA DO PRODUTO EDUCACIONAL

O Produto Educacional pode ser repetido, mesmo com adaptacdes, em diferentes
contextos daquele em que o mesmo foi produzido.

(x)Sim  ( )Nio

A abrangéncia territorial do Produto Educacional, que indica uma defini¢do precisa de
sua vocacao, é

( ) Local () Regional (x ) Nacional () Internacional

COMPLEXIDADE DO PRODUTO EDUCACIONAL

O Produto Educacional possui:

() Alta complexidade - O produto é concebido a partir da observacgdo e/ou da pratica do
profissional e esté atrelado a questao de pesquisa da dissertacdo/tese, apresenta método claro.
Explica de forma objetiva a aplicacdo e analise do produto, ha uma reflex&o sobre o produto
com base nos referenciais tedrico e tedrico-metodolégico, apresenta associacdo de diferentes
tipos de conhecimento e interacdo de multiplos atores - segmentos da sociedade, identificavel
nas etapas/passos e nas solucdes geradas associadas ao produto, e existem apontamentos
sobre os limites de utilizacdo do produto.

(x) Média complexidade - O produto é concebido a partir da observacao e/ou da pratica do
profissional e esté atrelado a questdo de pesquisa da dissertagdo/tese. Apresenta método claro
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RESUMO

Os Produtos Educacionais elaborados — a sequéncia didatica e o video de curta duracéo —,
colaboram para a explanacdo dos resultados de uma investigacdo sobre o ensino de literatura,
desenvolvida durante o Mestrado Profissional em Ensino na Educacdo Basica do Programa de
Pds-Graduacdo Stricto Sensu do CEPAE/UFG, entre os anos de 2018 a 2021, cujo produto final
¢ a dissertagdo “Literatura infantil e formag&o de leitores: novos horizontes para a abordagem
do texto literario nos anos iniciais do ensino fundamental”, em que proponho reflexdes a partir
das concepc¢des de alguns autores da area, tais como: Colomer (2003, 2007), Rubem Alves
(2002), Morin (2002, 2009, 2015), Thompson (1990), Candido (2009, 2011). Dessa forma,
desenvolvi uma sequéncia de atividades de leitura literria a partir do Método Recepcional,
sistematizado por Aguiar e Bordini (1993), para ser vivenciada na abordagem da obra Obax, de
André Neves, com criancas dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Ademais, compartilho
minhas praticas e experiéncias por meio de um video, o qual narra a trajetoria de leitura das
criangas participantes da pesquisa, desde o processo de alfabetizacdo e letramento até o contato
com Obax e as atividades relacionadas a obra. A coleta de dados ocorreu por meio da
observacdo participante, das descricdes e reflexdes do diario de campo, das producdes escritas
dos alunos em relacdo as atividades aplicadas e recolhidas durante a intervencdo e de imagens
e audios gravados no decorrer do ano letivo de 2019.

Palavras-Chave: Ensino. Literatura Infantil. Formacao do leitor literario na educacéo basica.
Diversidade.
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Introducéo

Trata-se, o Programa de Po6s-Graduacdo em Ensino em Educacdo Basica do
CEPAE (Centro de Ensino e Pesquisa Aplicada a Educacao), de um mestrado profissional
em Ensino na Educacdo Bésica que busca interligar saberes tedricos e académicos aos saberes
praticos desenvolvidos por profissionais da educac&o.

Em edital, o Programa (PPGEEB/CEPAE/UFG, 2018.p.1) estabelece a
necessidade de um produto educacional a fim de que os resultados produzidos contemplem

a comunidade escolar. Sendo assim, o objetivo deste mestrado é:

Preparar esses profissionais para a pesquisa aplicada a escola basica, a fim
de que possam construir sua reflexdo critica, pautando-se em sua pratica
profissional e, consequentemente, contribuindo com acdes e produtos
educacionais que visem impactar o sistema escolar no qual estdo
envolvidos.

Tal produto quadra como divulgacdo dos resultados deste processo, para além da
dissertacdo e artigos produzidos decorrentes da pesquisa. E ainda uma forma de valorizar
praticas inovadoras e exitosas e também fazer com que isso chegue até os profissionais da
Educacéo Basica.

Atendendo a estas expectativas, foram produzidos dois produtos educacionais:
uma sequéncia didatica, a qual se encontra nos apéndices dessa dissertacdo; e um video de
curta duracdo, que mostra de forma ludica as experiéncias vivenciadas com as criancas
da
E.M.S.R.C. Intitulados “Obax: entre pedra, chuvas e elefante”, serdo disponibilizados no site
do PPGEEB e no portal EduCapes. Neles, o leitor encontrard detalhes expostos nesta
dissertacao.

A partir do contato com os produtos educacionais os professores poderdo
observar de forma diferente as atividades realizadas e refletir de forma mais sensorial sobre
alguns aspectos do projeto: como explorar a linguagem literariaem uma narrativa? E possivel
realizar a leitura de uma obra literaria com criancas ainda néo alfabetizadas? Existe uma Unica
forma de leitura? Quais atividades podem ampliar o horizonte de expectativas do leitor?

O objetivo, além de suscitar essas reflexdes, é levar o professor a repensar a sua

pratica pedagdgica e até mesmo sua propria relagcdo com a leitura literaria.
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1.1 Justificativa

A presente sequéncia didatica € um dos produtos educacionais relacionados a
pesquisa “LITERATURA INFANTIL E FORMACAO DE LEITORES: NOVOS
HORIZONTES PARA A ABORDAGEM DO TEXTO LITERARIO NOS ANOS INICIAIS
DO ENSINO
FUNDAMENTAL”, realizada por meio do Programa de Pds-Graduagdo em Ensino na
Educacdo Basica, do Centro de Ensino e Pesquisa Aplicada a Educacdo — PPGEEB-
CEPAE/UFG, entre os anos de 2018 e 2021, sob a orientacdo da professora Dra. Vivianne
Fleury de Faria.

A pesquisa surgiu de minhas inquietagdes enquanto professora da educacdo basica,
de indagacGes a respeito do ensino de literatura para criancas dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, bem como da observacdo de mudancas e demandas sociais relacionadas a
formacéo de jovens leitores. A partir deste lugar passei a analisar obras literarias e estudos
criticos que abordassem a diversidade étnico-racial como proposta para o universo escolar-
literario.

A sequéncia didatica foi baseada na abordagem da obra Obax, de André Neves.
Espero que os professores possam observar as atividades realizadas e refletir de forma
pontual sobre alguns aspectos do projeto: como explorar a linguagem literaria em uma
narrativa? E possivel realizar a leitura de uma obra literaria com criancas ainda ndo
alfabetizadas? Existe uma Unica forma de leitura? Quais atividades podem ampliar o
horizonte de expectativas do leitor?

O objetivo, além de suscitar essas reflexdes, é levar o professor a repensar a sua

pratica pedagogica e até mesmo sua propria relacdo com a leitura literaria.

1.2 A historia da contadora de histérias: o enredo de Obax

Obax (flor) era uma menina que vivia em uma aldeia africana e sua brincadeira
preferida era inventar historias. As suas aventuras pela savana eram muitas e ela retornava a
aldeia sempre com os olhos brilhantes, cheia de histérias para contar, como podemos ver no
seguinte trecho: “Ela ja havia cagado ovos de avestruz. Conhecido elefantes, girafas.
Apostado corrida com antilopes e enfrentado ferozes crocodilos.” (NEVES, 2010, p. 10)

Ninguém se importava muito com o que ela dizia, mas um certo dia, as pessoas se

negaram a acreditar que Obax vira uma chuva de flores: “Como poderiam chover flores onde
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pouco chove agua?”’ (Neves, 2010, p. 15). Nao acreditaram na menina, as criangas cagoaram
dela, apenas sua mée a acolheu em seus bragos, entendendo que seria mais umas das historias
da filha.

Obax ndo gostou da reacdo da aldeia e prometeu nunca mais contar sobre suas
aventuras. Ao sair correndo pela savana, tropecou em uma pedra com forma de elefante e
resolveu partir pelo mundo para encontrar uma chuva de flores e provar que sua histéria era
verdadeira.

Entéo, ela pediu ajuda a seu enorme amigo elefante Nafisa, que na Africa Ocidental
significa pedra preciosa. Segundo a menina, ele era um elefante que se perdeu da manada e
vivia sozinho pelas savanas. No cenario, os tons de laranja se misturam trazendo a sensacao
do sol ao final da tarde. Obax e Nafisa viajaram mundo afora, a procura de uma chuva de
flores. Eles passaram por varios lugares, conhecendo aldeias e cidades, vendo chuva de agua,
de pedras, de estrelas, de folhas, mas nada de chuva de flores.

Ao voltarem ja de madrugada para a aldeia todos estavam preocupados com 0 sumico
da menina, e ela chegou toda entusiasmada para contar suas aventuras com Nafisa. Chamou
todos para verem seu amigo |4 fora, mas “Ao sairem da cabana, ndo viram nada. Nem perto,
nem longe. Nem mesmo uma pegada se espalhava pela areia. S6 havia no chdo uma pequena
pedra em forma de elefante” (NEVES, 2010, p. 27). A menina se decepcionou, ndo queria
mais que ninguém zombasse dela e, com raiva, enterrou a pedra. No dia seguinte, nesse
mesmo lugar, ela encontrou um enorme baoba, cheio de flores e de passaros que, ao agitarem
suas asas, fizeram surgir como magia a tdo sonhada chuva de flores: “Ninguém acreditava no
que os olhos viam. Quando a pequena Obax se aproximou da arvore, 0s passaros bateram
asas numa agitacdo tao forte, que as flores comecgaram a cair, enchendo os olhos da menina
do mais puro brilho” (NEVES, 2010, p. 30).

Depois do ocorrido, todos comecaram a se interessar pelas historias de Obax. Ela
cresceu e o baoba (simbolo de tradicdo em toda a Africa) se tornou um repouso para lembrar

das inimeras aventuras fantasiadas pela menina.

1.3 Objetivos

4 Lereapreciar a obra literaria com as criangas;
" Despertar o interesse pela leitura, vislumbrando a obra literaria em seu sentido

estético;
+ Propor a mediacdo dialdgica e problematizada entre obra literaria e leitor;
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Perceber os sentidos construidos e problemas suscitados sobre o discurso
étnico-racial mediante apreciacao estética literaria;

Problematizar os discursos suscitados.

Estimativa: 3 dias/cenas — 6 aulas de 45

minutos

1.4 Leitura de Escuta/ Leitura Compartilhada

Primeiro momento:

Retirar o livro da caixa literaria, como elemento surpresa, e apresenta-lo a
turma, apontando autor e ilustrador;

Propor observacao da capa atentando-se aos detalhes.
Seré que a capa nos indica o que pode acontecer na histdria?

Apreciando a capa do livro:

- + + +

=

O que mais Ihes chamam a aten¢do? O que vemos destacado na capa do livro?
(direcionar atencdo para o titulo da historia);

O que sera que significa essa palavra? Ja ouviram? Sera por que esta escrita
com as letras tdo grandes?

Vamos observar agora com atencao as

ilustracGes. Qual a cor da capa? O que parece?

E uma menina? Um menino? Como podemos saber? O que veste?
E uma crian¢a ou um adulto? Como ela é? Parece uma criancga brasileira? Por

que? (observar a ornamentacao que tem da altura da testa ao nariz e pintura
nos olhos).

Esté olhando algo? Esta triste? Alegre? Solitaria?.
E essa figura arredondada? O que é? Sera que ela esta olhando para ela? Por

que? Tem alguma ideia?

O que mais podemos ver na capa? O que pode significar esse pontinho preto
abaixo do pé esquerdo da crianca?

Observar ilustracGes da folha de rosto questionando as sensacdes e impressoes

que elas transmitem.
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Leitura da Histéria:

4 Apresentar ilustragdes a cada dupla de paginas para observagao da riqueza dos
detalhes e inferéncias a uma aldeia de um pais africano e fazer leitura

expressiva pagina por pagina.

1.5 A leitura por meio da representacdo dos personagens: os desenhos
Primeiro momento:

+ Retomada do enredo;
" Questionar as criangas sobre quais personagens da historia eles gostariam de

representar por meio de desenhos.

Desenhos:

4 Propor que desenhem e pintem os personagens escolhidos do jeito que se
lembrarem deles, bem como as paisagens da histéria que acharem

interessantes;

+ Montar um painel ludico (enfeita-lo com desenhos de flores, folhas, arvores
ou elementos da cultura africana) para fixar todos os desenhos das criangas;

+ Expor o painel nas dependéncias da escola.

1.6 O reconto oral: mais leitura

4 Incentivar o reconto oral da historia, sem qualquer interferéncia.
Oportunizar para que as criangas manuseiem o livro novamente e troquem impressoes

sobre a obra.
+ Proporcionar esse momento em um ambiente natural, debaixo de uma arvore florifera.
Se ndo for possivel, confeccionar a arvore e as flore

s com papeléo/cartolina/papel carmen, a fim de simular o Baoba e a chuva de flores.



1.7 Recursos:

-

Obra Obax, de André
Neves Papel A4 para
desenho Lapis de cor
Cartolina

Papel

carmen

Caixas de papelao
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2 Curta-metragem

[ R TIN RECCERCE A T o

O video mostra atividades e experiéncias de leitura vivenciadas com as criangas
participantes da pesquisa. As imagens e os audios foram gravados nas dependéncias da Escola
Municipal Santa Rita de Céssia, localizada na cidade de Goiania.

No inicio, o material audiovisual contempla o processo de alfabetizacdo e letramento
vivenciado pelas criangas, as quais se encontravam no agrupamento denominado Ciclo I dos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental, o que corresponde as faixas etarias de 6 a 8 anos. As
primeiras cenas evidenciam o fato de que grande parte das crian¢as ainda estavam aprendendo
aler.

Na medida em que conquistaram as competéncias basilares de leitura e paralelamente
ao processo de alfabetizacdo e letramento, observa-se um do contato dessas criangas com 0
universo da leitura literaria, as quais ganharam novas experiéncias leitoras e expandiram o seu
repertorio de narrativas.

Na sequéncia, séo evidenciadas as atividades de leitura relacionadas a abordagem da
obra Obax, de André Neves. Momentos em que as criangas ja se mostram como leitoras mais
experientes e pode-se observar os resultados da pesquisa e das intervencgoes realizadas. Por meio
dos registros é possivel verificar a ruptura do horizonte de expectativas dos leitores (AGUIAR;
BORDINI, 1993), diante da nova experiéncia estética e a leitura literaria transcendendo obra,

autor, pesquisador e receptor.
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ANEXO | - Parte do quintal da Escola Casa Verde

Fonte: rede social
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ANEXO Il — Reaproveitamento e ornamentagéo na Escola Casa Verde

Fonte: rede social
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ANEXO Il — Arquitetura da Escola Casa Verde (bioconstrucao)
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Fonte: rede social
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ANEXO IV — Casa na arvore (espaco para leitura literaria na Escola Casa Verde)




145

ANEXO V - Projeto de leitura literaria desenvolvido em parceria com a professora

Juliana

Fonte: arquivo pessoal



