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A poesia é conhecimento, salvagdo, poder, abandono. Opera¢do capaz de transformar o mundo, a
atividade poética é revoluciondria, é um método de liberagdo interior. A poesia revela este mundo; cria
outro. Pdo dos eleitos; alimento maldito. Isola; une. Convite 4 viagem; regresso d terra natal.
Inspiragdo, respiragdo, exercicio muscular. Siplica ao vazio. Didlogo com a auséncia, é alimentada
pelo tédio, pela angiistia e pelo desespero. Oragdo, litania, epifania, presenca. EXorcismo, conjuro,
magia. Sublimagdo, compensagdo, condensagdo do inconsciente. Expressdo histérica de ragas, nagoes,
classes. Nega a historia; em seu seio resolvem-se todos os conflitos objetivos e o homem adquire, afinal,
a consciéncia de ser algo mais que passagem. Experiéncia, sentimento, emo¢do, intuigdo, pensamento
ndo-dirigido. Filha do acaso; fruto do cilculo. Arte de falar em forma superior, linguagem primitiva.
Obediéncia das regras; criagdo de outras, imitagdo dos antigos, copia do real, copia de copia da idéia.
Loucura, éxtase, logos. Regresso a infdncia, coito, nostalgia do paraiso, do inferno, do limbo, Jogo,
trabalho, atividade ascética. Confissdo. Experiéncia inata. Visdo, misica, simbolo. Antologia: o
poema é um caracol onde ressoa a miisica do mundo, e métrica e rimas sdo apenas correspondéncias,
ecos, da harmonia universal. Ensinamento, moral, exemplo, revelagdo, danga, didlogo, mondlogo. Voz
do povo, lingua dos escolhidos, palavra do sofitdrio. Pura e impura, sagrada maldita, popular e
minoritdria, coletiva e pessoal, nua e vestida, falada, pintada, escrita, ostenta todas as faces, embora
exista quem afirme que ndo tem nenhuma: o poema é uma mdscara que oculta o vazio, bela prova da
supérflua grandeza de toda obra humana!

OTAYVIO PAZ
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RESUMO

Este estudo faz uma descri¢cdo da situacdo da poesia na escola, a
partir de uma andlise das atividades sobre o texto poético,
propostas pelos livros de Lingua Portuguesa de 32 série do
ensino fundamental, utilizados no ano de 2000, em escolas
publicas e particulares da cidade de Teresina-Pi. A partir das
proposicées de Howard Gardner, teodrico das inteligéncias
multiplas, associadas as de tedricos da educacdo e da literatura,
procura mostrar a existéncia de uma aproximacgdo da poesia com
o homem desde a infadncia, potencializada pelos recursos
proprios do texto poético, como a sonoridade, o ritmo e a
metdfora. Discute o tipo de poesia que aparece no livro didéatico,
a qualidade estética dos textos, a quantidade de poemas em
relacdo aos demais textos, a selecdo de autores e obras, a
proposta didatica que orienta a leitura dos textos poéticos e a
sua contribuicdo no processo de formacdo do leitor. Com o
objetivo de verificar se, no livro didatico, o estudo do texto
poético privilegia a formacdo do leitor critico e criativo, foram
examinados 0s niveis de exigéncias das atividades apresentadas
aos alunos. Foram privilegiadas dez categorias, conforme a
tipologia de questdes encontradas nos exercicios de
compreensdao do texto poéetico: identificacdo, transcricao,
ordenacdo, inversdo, caracterizacdo, explicacdo, sintese,
ampliagcdo, comparagdo e apreciagcdo. Foi constatada a
prevaléncia de questbes objetivas que solicitam apenas a
localizacdo e reproducdo de informacOes contidas no texto, bem
como a contestacdo da subjetividade da linguagem poética. Nos
compéndios examinados, a poesia é utilizada com finalidades

ndo poéticas, restringindo-se o espaco da criatividade e da
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fantasia, peculiar a infancia e inibindo, portanto, a formac¢do do
leitor.

Palavras-chave: Livro Didatico. Poesia. Leitor. Ensino Fundamental.



14

ABSTRACT

This work describes poem in schools from the analysis of poetic
text activities, proposed in Portuguese Language books of
elementary schools, applied in public and private schools, in
Teresina, in 2000. According to Howard Gardner’s propositions,
who is the author of multiple intelligence theory, and other
educational and literature researchers, this work shows an
approaching of the poem and the man since his childhood,
emphasized by the poetic text resource itself such as, sonority,
rhythm and metaphor. It discusses the types of poem in
pedagogical book, the aesthetic quality of the text, the quantity
of poem in relation to other texts, the selection of authors and
works, the pedagogical proposal which guides reading in poetic
texts and its contribution to reader’s knowledge process. It was
analyzed the level of requirement of the activities presented to
the students in order to verify whether the study of poetic text,
in pedagogical books, improves critical and creative reader
education. It was selected ten categories according to typology
of the questions wused in the poetic text comprehension
exercises: identification, transcription, order, reversal,
characterization, explanation, synthesis, enlargement,
comparison and valuation. This research proves that the
predominance of objective questions inquire merely the
localization and the transcription of information in the text as
well as the contestation of poetic language subjectivity. In the
analysis of the compendiums, the poem is used with non-poetic
goal, they don’t take creativity and fantasy into account, which

are proper in childhood, and this inhibits the reader formation.
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INTRODUCAO

Para a maioria das criancas brasileiras a escola é o
primeiro (e as vezes o Unico) lugar de contato sistematico com a
poesia. Ocorrendo no contexto escolar, é possivel afirmar que o
contato da crianca com o texto poético acontece frequentemente
através dos livros didaticos, uma vez que sdo eles que
estabelecem grande parte das condi¢cGes materiais para o0 ensino
e a aprendizagem nas salas de aulas. Portanto, a maneira como o
livro didatico aborda o poema, a concep¢do de poesia veiculada
nos livros e a qualidade dos textos poéticos podem ser decisivas
na formacdo do gosto dos alunos pela linguagem poética e
podem oferecer uma idéia do espaco que a poesia ocupa hoje na
escola.

Considerando que sdo o0os textos didaticos que
freqlientemente circulam nas aulas de Lingua Portuguesa,
podemos afirmar que a qualidade dos livros adotados pelo
professor afeta diretamente as praticas de leitura, refletindo na
qualidade do ensino. Acreditamos, por isso, que um estudo

critico da situacdo da poesia no livro didatico vincula-se
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diretamente ao conhecimento da qualidade do nosso ensino e
pode indicar também o tipo de leitor que estamos formando nas
nossas escolas.

O presente estudo teve o propoésito de analisar o espacgo
ocupado pela poesia no livro didatico de 32 série do ensino
fundamental, utilizado nas escolas publicas e particulares da
cidade de Teresina-Pi, no ano de 2000, discutindo o seu papel na
formacdo de leitores criticos. Verificar que tipo de poesia
aparece no livro didatico, a qualidade estética dos textos, a
selecdo de autores e obras, a quantidade de poemas em relacéo
aos demais textos e a proposta pedagégica norteadora das
atividades de leitura e interpretacdo dos poemas sdo algumas das
questdes que procuramos responder nesta pesquisa. Examinar o
potencial dos textos poéticos com base no recorte tedrico dos
trés primeiros capitulos, comparando-o com a sua utilizacdo
pelo livro didatico, podera servir como indicativo da
possibilidade da formacdo de leitores criticos através da leitura
da poesia encontrada nos compéndios de 3% série do ensino
fundamental. Essas questdes nortearam o processo de elaboracgdo
dos instrumentos de analise para que pudéssemos obter
parametros fidedignos para a avalia¢cdo dos livros didaticos, bem
como para propor direcionamentos que possibilitem ao professor
uma melhor escolha do material a ser adotado para a adequada
realizacdo de seu trabalho docente.

Este estudo justifica-se, portanto, pela nossa crenca na
literatura como uma das expressfes mais importantes da arte e,
por isso, mais vinculada a vida, mais produtora de sentidos,
abrindo grandes possibilidades para a formacdo de leitores
criticos e criativos e preparando-os para o0 exercicio da
cidadania. Como a escola pauta sua acdo pelo livro didatico e a
poesia estd ali presente, cumpre investigar a qualidade do

material e as agfes que sdo propostas com o0s textos poéticos.
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A poesia, certamente, pode ser associada a formacdo do
leitor, no periodo escolar da terceira série, porque a crianga
ainda se encontra numa fase ludica, aspecto que se vincula
intimamente ao verso, pelas suas formas metafdricas, rimica,
melddica e ritmica. Nessa fase, a crian¢ga ainda tem uma forma
de apreensdo do mundo que € essencialmente emocional e, por
isso, a poesia, com sua linguagem condensada e emotiva,
sensibiliza-a intensivamente.

Para a realizacdo da nossa investigagdo apoiamo-nos nos
estudos atuais sobre a cogni¢cdo humana, em especial no trabalho
de Gardner (1994), para quem o oficio do poeta é um exemplo
expressivo de desenvolvimento da inteligéncia linguistica.

Fazer uma leitura do status da poesia no livro didéatico
ndo é tarefa que possa ser realizada atraves de um recorte
simples. A concretizacdo de tal proposta exige a integracdo de
estudos sobre cognicdo humana, arte, literatura e educacéao.
Portanto, ao alicerce encontrado em Gardner (op. cit.),
agregamos idéias de Vygotsky (1982), Huizinga (1980),
Zilberman (1981), Lajolo (1982), Averbuck (1982), Ponde
(1986), Molina (1988), Bakhtin (1990), Bordini (1991), Ketzer
(1997), entre outros autores que fazem consideracdes sobre a
infancia, a poesia e o livro didéatico.

No Brasil, conforme nos mostra a literatura pertinente, o
livro didatico tem sido, ao longo das Uultimas décadas, a
principal referéncia dos professores e dos alunos para
desenvolver as atividades de ensino e aprendizagem,
configurando-se como elemento norteador da escolha dos
métodos e conteudos para o trabalho educativo. Portanto,
achamos oportuno incluir no primeiro capitulo deste trabalho,
intitulado O livro didatico: um tema em discussdo, algumas
consideragcbes sobre o livro didatico, situando-o no contexto
educacional brasileiro e destacando alguns aspectos relativos ao

processo de sua producdo e adocdo. Descrevemos, também, de
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maneira breve, a trajetoria do livro de Lingua Portuguesa no
Brasil, principal veiculador da poesia na escola. Abordar o
processo de desenvolvimento do livro didatico no Brasil nos
pareceu imprescindivel no ambito desse trabalho, por
entendermos que no processo histérico de mudanca encontram-se
presentes concepc¢bes sobre o ensino, a leitura e a poesia.

Para estabelecer algumas relacGes entre o leitor e o texto
didatico e as suas implicacdes, é importante refletirmos um
pouco sobre o ato de ler. Portanto, no segundo capitulo,
nomeado A leitura, o professor e o leitor, focalizamos algumas
concepcbes de leitura e o conceito de leitor vinculado a cada
uma, destacando a leitura como uma atividade humana e como
um trabalho simbdlico. Discutimos o papel do professor na
formacdo do leitor critico e criativo, apontando a formacdo e a
qualificacdo docente e a leitura de textos literarios como
aspectos relevantes no desenvolvimento das potencialidades
linguisticas da crianga-leitora.

Considerando os limites de uma dissertagdo, no terceiro
capitulo, intitulado Poesia infantil: o livro e o leitor,
pontuamos alguns aspectos da producdo cultural para a crianga.
Enfocamos, com maior especificidade, o género poético,
incluindo a teoria de Gardner (op. cit.) sobre a inteligéncia
linguistica e a visdo desse autor sobre o oficio do poeta. O
construto tedrico utilizado mostra um estatuto da poesia voltado
para a relacdo prazerosa e criativa com a crianc¢a, atravées dos
elementos poéticos: a rima, o ritmo, a sonoridade e a linguagem
metafdrica. Buscamos evidenciar a relacdo da poesia com o
homem desde a infancia, especialmente como elemento lddico,
fazendo parte da prépria defini¢cdo do ser humano.

No quarto capitulo, nomeado A trajetoria da pesquisa: 0sS
caminhos percorridos, descrevemos 0 percurso metodoldgico
utilizado na pesquisa a partir da elaboracdo do referencial

tedrico sobre o estatuto da poesia e a sua relagcdo com a crianca,
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para verificar, por meio de levantamento e anélise, como essa
interacdo se da através do livro didatico.

Por ultimo, o quinto capitulo, denominado A realidade
dos dados, vai demonstrar como a poesia é tratada no livro
didatico, considerando os autores e textos encontrados, a
utilidade dos poemas, os niveis de exigéncias das atividades
propostas e a possibilidade de se formar um leitor critico.

Verificar a insercdo de poemas no livro didatico e sua
utilizagdo pode ser o inicio de uma reflexdo sobre a necessidade
de uma relagdo mais estreita do homem com a poesia. Por isso,
acreditamos que um estudo dessa natureza €é de fundamental
importancia para o entendimento das dificuldades que a escola
enfrenta ao tentar cumprir a sua tarefa de formar leitores

competentes.
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PARTE I

O livro diddtico, esse primo pobre, mas de ascendéncia nobre, é poderosa fonte de
conhecimento da historia de uma nagdo, que, por intermédio de sua trajetéria de
publicagées e leituras, dd a entender que rumos seus governantes escolheram para a
educagdo, desenvolvimento e capacitagdo intelectual e profissional dos habitantes
de um pais.

LAJOLO &L ZILBERMAN
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1. O LIVRO DIDATICO: UM TEMA EM DISCUSSAO

Neste capitulo, sdo feitas, sob um olhar critico, algumas
consideracdes acerca do livro didatico® e sobre o livro-texto de
leitura®, em particular, procurando destacar aspectos relativos
ao processo de producdo e ado¢do dos manuais didaticos. A
analise critica do livro didatico ndo pode ser desvinculada do
contexto do sistema educacional porque, como afirma Oliveira et
alii (1984), os fatores condicionantes deste afetam e determinam
igualmente aquele. Portanto, procuramos inserir este estudo na
discussdo geral dos problemas educacionais brasileiros,
enfocando o0s aspectos econdmicos, sociais e politicos
subjacentes ao uso do manual didatico na escola, para que
possamos compreender melhor o papel do livro como
instrumento de ensino e a sua atuacdo no contexto educacional

brasileiro.

! Estendemos aqui como livro didético o que o senso comum assim ja consagrou, o que pode ser Visto como
material impresso organizado e € utilizado como uma das principais fontes de estudo, em determinado curso
ou série. E também denominado de livro-texto, manual didético, livro escolar, compéndio escolar, etc.

2 Livro-texto de Leitura é aqui entendido como um livro-instrumento que como unidade integrada aos outros
materiais de ensino-aprendizagem, contém determinadas atividades de leitura, sistematicamente organizadas.
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Fazer uma leitura critica do livro didatico, a partir de
varias Oticas, exige o suporte de varios teodricos. Assim, a
diversidade de autores que fazem consideracdes sobre o livro
didatico e os aspectos educacionais mais amplos permitira
multiplas possibilidades de anéalises e leituras e podera garantir-
nos a valorizagcdo e a critica menos restritiva. Por essa razéo,
estruturamos este capitulo em dois tdpicos: no primeiro,
procuramos situar o livro didatico no contexto educacional
brasileiro, destacando os principais estudos realizados sobre a
tematica. No segundo, fazemos uma reconstituicdo da trajetoria

do livro-texto de leitura no Brasil, foco do nosso estudo.

1.1. O LIVRO DIDATICO: BREVES CONSIDERACOES

Na segunda metade do século passado, com o0 avango
tecnoldgico, alguns tedricos chegaram a preconizar que a
civilizacdo da imagem e do som extirparia a palavra impressa da
vida social. E o inicio da tdo propalada era da comunicacé&o.

O progresso da ciéncia e da tecnologia possibilitou o
surgimento e a difusdo de diversos instrumentos, tais como: o
telefone, o radio, o cinema, a televisdo, o computador etc. Com
0 avanco dos meios de comunicacdo de massa, expressdes como
idade atébmica, era eletrénica, era da informacdo, entre outras,
passaram a ser comumente empregadas (além de era da
comunicacdo) para caracterizar a extensdo e ramificacdo da
tecnologia eletrénica “moderna™.

No final do século, com a hegemonia do computador, da
internet, do correio eletronico enfim, “da leitura on-line”, novas
formas de escrita e comunicagdo foram surgindo. “Escanear”,
“teclar”, “surfar”, “navegar”, sdo termos proprios da nova

linguagem que, aos poucos, vai invadindo o nosso cotidiano: a
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linguagem dos textos eletronicos. O mundo ingressa, na era da
informética.

Atualmente, ja existe o acesso eletrébnico a listas,
enciclopédias, manuais e recursos cientificos e profissionais,
arquivos de bibliotecas, guias de entretenimento, catdlogos
comerciais, horarios de meios de transportes, previsdo do tempo,
listas de bens imodveis, pronunciamentos politicos, receitas,
resultados esportivos, isto €, uma nova gama de recursos de
leitura, além de fontes impressas. As bibliotecas por sua vez, ja
estdo escolhendo dados eletronicos em vez de livros e jornais
(PFROMM NETO et alii, 1974).

As questdes antecedentes vém corroborar as inquietacfes
de muitos estudiosos do século passado e da atualidade. E o fim
do livro impresso? O livro impresso perdeu o seu espaco, a sua
importancia? Havera novos tipos de leitura? Quais as vantagens
da leitura de textos eletrénicos? A despeito de todas as
inovacBes, o livro impresso continuard a ocupar uma posicao
central na educacdo do ser humano? Afinal, a “leitura on-line”
extenuard a leitura de textos impressos?

O quadro das grandes transformacfes nos mais diversos
setores da sociedade, em funcdo da aceleracdo tecnoldgica,
fomentava essas indagacbes e acabou por dividir os estudiosos
interessados na questdo em dois grupos distintos. Um, formado,
como dissemos anteriormente, pelos tedricos que profetizam a
reducdo de leitores de livros impressos em funcdo do avanco da
tecnologia eletronica. Encantados com a magia da eletrdnica,
esse grupo anuncia o fim da civilizacdo do livro.

O outro engloba o0s estudiosos, especialmente o0s
interessados nas questbes educacionais, que, ndo obstante o
avanco dos meios de comunicacdo de massa e os frequentes
anuncios do fim da palavra impressa, defendem o espac¢o do
livro no mundo da tecnologia eletrébnica. Para esses tedricos, 0

encanto da eletrénica ndo representa motivo suficiente para a
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eliminacdo do livro. Esse grupo é defensor de que o livro ainda
tem lugar garantido por muito tempo, pelo menos num ambiente
especifico, o contexto escolar, onde as mudancas ndo ocorrem
tdo repentinamente.

A despeito do acesso eletrénico, pesquisas realizadas no
exterior (Escarpit, 1972; Toffler, apud Pfromm Neto et alii,
1974 e Apple, 1982) ndo confirmam a reducdo do nUmero de
leitores de textos impressos. Ao contrario, as estatisticas
mostram que oS textos escritos tém sido produzidos numa escala
maior que no passado. Esse numero crescente da producdo do
texto impresso é resultante do proprio avanco da tecnologia
eletrénica. Assim, talvez ndo devemos falar da exterminacdo do
livro de papel, mas da sua intensificacdo em funcgdo do prdéprio
avancgo da tecnologia.

Para alguns tedricos, o recente aumento da producdo e
consumo de livros impressos € tdo verdadeiro e extraordindrio
que podemos até pensar numa possivel “revolug¢do do livro”.
Escarpit (1972) denomina “revolugdo do livro” o fato de o livro,
atualmente, fazer parte da midia e de ter espa¢o cada vez mais
intensificado, a medida que se desenvolve a comunicacdo entre

0s homens. A propo6sito da questdao, o autor afirma que:

As importantes mudangas ocorridas no campo das edicdes,
nas Uultimas décadas, assumiram as proporgGes de uma
revolucdo. Esta revolucdo, como as demais, tem origens
variadas e complexas, entre as quais o crescimento explosivo
da populagdo, a disseminag¢do da educacdo e o aumento do
tempo livre, que encoraja o héabito de Iler. Mas neste
contexto, devem ser também ressaltados os surpreendentes
progressos nas técnicas de producdo e distribuicdo de livros,
gue possibilitaram as gigantescas tiragens requeridas pelo
aumento do nimero de leitores. Os livros estdo passando por
uma transformacdo e tendem a se converter em um dos meios
badsicos de informacdo dos nossos dias, juntamente com oS
jornais, os filmes, o radio e a televisdo (p. 8).
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Smith (1999), em um texto, cujo titulo é A leitura na era
da eletrénica, diz que ndo podemos falar em superacdo do livro,
uma vez que a tecnologia eletrénica simplesmente torna a

escolha do material que pode ser lido ainda maior:

N&do acredito que a tecnologia eletrénica, substitua os livros
— até que a tecnologia eletrénica produza algo com a mesma
aparéncia, sentido e cheiro de livros, e que tenha a mesma
conveniéncia. Entdo, a tecnologia ndo tera substituido o livro
mas terd se tornado livros. Eu realmente ndo vejo isto como
um problema — suspeito que os livros ainda permanecerdo a
nossa volta pelo tempo em que as pessoas tiverem alguma
preferéncia por eles (op.cit. 157).

Toledo (2000), no ensaio A forca secreta do objeto livro,
salienta as caracteristicas do livro de papel e discute a
possibilidade da sua substituicdo pelos e-books. O autor afirma:
“Nao é por ora concebivel que o texto gerado num computador,
inconsistente como o ar, que ndo se acaricia, nem se deixa
integrar a decoragdo do quarto, venha a exercer tal papel” (p.
158).

Nessa mesma direcdo, Peterson (2000) afirma que:

O livro eletrénico talvez faca o leitor sentir saudade das
obras em papel. O computador ou os aparelhinhos que estédo
sendo criados para leitura de e-books ndo sdo capazes de
reproduzir, por exemplo, o prazer tactil de manusear um
volume impresso em papel-biblia e encadernado em couro (p.
114).

Na Feira do Livro em Sdo Paulo/2000,
surpreendentemente, nunca foram vendidos tantos livros, apesar
da leitura eletréonica. E bem verdade que o Brasil, no ano 2000,
registrou um crescimento espetacular no nadmero de
computadores e de usuarios da internet (apesar de ter sido um
dos ultimos paises a aderir a novidade). Mesmo assim, o0s

indices de leitura de textos impressos e os de venda de livros de
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papel quase ndo foram afetados. De acordo com os ultimos dados
da Camara Brasileira do Livro, no ano passado, foram vendidos
no Brasil, cerca de 400 milhdes de livros (Veja,
dezembro/2000).

Pelo exposto, podemos afirmar que o advento da interacéo
eletronica implica alteragcdes nas diversas fontes informativas,
inclusive nos compéndios. Mas o livro ainda tera o seu espacgo
reservado por muito tempo, pelo menos na vida escolar, onde se
apresenta como o recurso mais utilizado, quando ndo o unico,
pelos professores e alunos. Sendo assim, €é oportuno
dispensarmos alguns comentarios sobre as finalidades deste
instrumento didatico no contexto escolar.

Em estudo feito sobre os fins educativos e as fung¢bes do
livro didéatico no contexto escolar, Pfromm Neto e colaboradores
(op. cit.) apontam as vantagens desse recurso didatico. Vejamos

algumas:

a) As mensagens impressas alcancam milhdes de pessoas

separadas no espaco e/ou no tempo;

b) O livro abriga em suas paginas informacdo precisa, o0

material para reflexdo ou o mundo de fantasia;

c) O livro confere status, direta ou indiretamente, para

aqueles que o possuem ou utilizam;

d) As palavras impressas fundamentam a compreensao do
leitor, provocam o confronto com outras idéias,

outros livros e outros pontos de vista;

e) O custo relativamente baixo do livro possibilita a sua
aquisicdo ao mesmo tempo por pessoas de grandes

posses € de poucos recursos,;
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f) A durabilidade do material que serve de suporte as
palavras impressas, é capaz de atravessar séculos, se

adequadamente conservado;

g) A diversidade de géneros, niveis, formas de
apresentacdo e wuso do livro atende a usuarios

diferenciados.

Para o autor, o livro impresso é um instrumento educativo
e cultural que ocupa posicdo central na formacdo do homem.
Assim, o livro-texto se apresenta como um instrumento béasico
para a realizacdo de objetivos cognitivos, afetivos e motores.

Registra Pfromm Neto:

O livro esta associado as notaveis realizagcbes da espécie
humana, como registro de proezas ou como ferramenta de
acdo. O livro é lembranca: guarda o relato do que foi dito,
sonhado e feito no passado, para o conhecimento, a
edificacdo e a orientagdo das geracOes subsequentes. O livro
é preparacdo é antecipagcdo: ensina ao homem grande parte
das informacdes, planos e procedimentos necessarios para
seus empreendimentos modestos ou grandiosos.

Facanhas extraordinarias como a aventura do homem no
espaco e a conquista da Lua estdo solidamente alicercadas em
milhares de livros lidos e anotados por cientistas,
astronautas, técnicos e pessoal dos grandes centros espaciais
— livros que essa gente leu em casa, na escola de
treinamento. Livros que abrangem desde albuns de figuras
coloridas pré-escolares até os tratados complexos de
aerodindmica, eletrdonica avangada, telemetria, matematica de
computadores, astronomia, metereologia, geografia lunar etc.
Sem o livro, a civilizagdo cristd ndo teria penetrado téo
extensa e profundamente na consciéncia e no coracdo de
grande parte da humanidade. Sem os livros técnicos e
cientificos, as obras literarias, a Biblia, os livros escolares,
0s manuais e cartilhas, aquelas que hoje se destacam no
mundo da politica, dos neg6cios, da cultura, das ciéncias e
das técnicas marginalizadas e improdutivas, na sociedade
contemporéanea (op. cit. p. 6).

Diante do exposto, podemos concluir que o livro didatico

constitui um recurso auxiliar valioso na préatica docente.
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Entretanto, cabe ressaltar que a sua utilizacdo deve ter como
pressuposto a necessidade de ampliacdo das experiéncias da
crianca. Como qualgquer outro recurso empregado na escola, o
livro é apenas mais um instrumento e, como tal, deve ser visto
como meio e ndo como um fim em si mesmo. O livro escolar sé
tem valor quando usado como complemento do trabalho docente.
Se o professor se torna escravo do livro adotado, torna-se um
profissional acomodado: estuda pouco, ndo pesquisa, ndo cria e
ndo dinamiza as suas aulas. Quando o professor, ao invés de
adotar o livro, ¢ “adotado” por ele, o desenvolvimento do aluno
fica significativamente comprometido.

Nesse sentido, é recomendavel que o livro-texto seja
utilizado como suporte para a programacdo de ensino, ndo
devendo constituir-se numa imposicdo didatica permanente nem,
conforme Oliveira et alii (op.cit.), em um recurso isolado dentro
do contexto escolar. “O livro didatico ¢ parte do arsenal de
instrumentos que compdem a instituicdo escolar, parte esta, por
sua vez, da politica educacional, gque se insere no contexto
historico social” (p.111).

As colocacbes de Oliveira e seus colaboradores (op.cit.)
nos remetem imediatamente a producdo e circulagcdo do livro
didatico. O processo de producdo, distribuicdo, selecdo e adocdo
do livro-texto € bastante complexo. Na elaboracdo do livro
didatico, por exemplo, estdo envolvidos varios fatores, tais
como: autores, editores, politica governamental, 0rgdos

publicos, modelo de educacdo, escolas destinatarias® etc. Por

® 0O livro produzido para a escola particular é diferente do que é distribuido para a escola publica. Essa
diferenciacdo se da tanto no campo dos aspectos externos (papel, cor, ilustracdo, encadernagdo etc.), quanto
dos internos (conteldo, diversidade de textos etc.). Geralmente, o livro da escola particular recebe um
tratamento especial como é o caso, por exemplo, da colecdo Marcha Crianca, adotada simultaneamente por
escolas oficiais e particulares de Teresina-Pi, no ano de 2000. Essa discriminacéo entre o livro da escola
particular e da escola publica é tdo forte, que numa das visitas a uma das editoras que mais distribuem livros
no nosso municipio, ouvimos de um dos representantes a seguinte declaragdo: “este ano ndo estamos
participando do PNLD porque as escolas particulares ficam chateadas quando ha coincidéncia com os titulos
adotados na escola do governo”. Normalmente, a escolha do livro na escola particular ocorre em periodo bem
anterior a escolha do livro da escola publica. Além do mais, os representantes das editoras ndo levam para as
escolas do governo os manuais escolhidos nas escolas particulares.
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isso, ndo é demais repetir, o livro didatico ndo pode ser visto
como um instrumento neutro, abstrato, isolado. Toda reflexéo
em torno do livro-texto s6 ganha significado quando feita a luz
das questdes educacionais mais gerais.

Pelo exposto, podemos concluir que a elaboracdo do livro
didatico ¢é tarefa séria, dificil e que requer, além dos
conhecimentos especificos da area de estudo, o dominio dos
conhecimentos psicologicos, pedago6gicos, psicopedagdgicos e
linglisticos. Nos dias de hoje, ndo é concebivel que o leitor seja
visto como alguém que somente reage aos estimulos que o livro
oferece. A concepcdo mecanica do organismo humano, prépria
das teorias behavioristas, cede lugar a modelos cognitivos que
tém uma visdo dinamica do processo de aprendizagem, em que a
crianca desempenha um papel ativo na construgcdo do seu
conhecimento em interacdo com seu meio social (PIAGET 1973;
VIGOTSKY 1982; WALLON, 1989). Isso deve ser considerado
no momento da elaboracdo do livro didatico, principalmente, se
ele for destinado as series iniciais do ensino.

Em resumo, o livro-texto, como suporte para o trabalho
docente e discente, ndo pode constituir um elemento isolado
dentro do contexto escolar. Faz-se necessario que alguns
principios béasicos norteiem a sua elaboracdo para que o livro
mantenha uma conexdo com 0s demais componentes do processo
educativo.

Dessa forma, o processo de produc¢do do livro didéatico
pressupde o conhecimento de teorias da aprendizagem e do
desenvolvimento cognitivo que possa garantir a qualidade desse
material, em funcdo das caracteristicas do leitor a que se
destina. Cabe ressaltar que esse conhecimento deve ser cobrado
ndo s0 dos que coordenam o processo de producdo do livro
(autores, editores, O6rgdos publicos responsaveis etc.), mas

também, e principalmente, dos que o adotam, os professores.
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Desde o ano de 1978, o Conselho Federal de Educacéo,
através do parecer 603, delegou ao professor a competéncia para
selecionar os livros didaticos destinados aos alunos do ensino
publico. Essas medidas se fundamentam no principio
constitucional que assegura a liberdade de ensino, a gestdo
democréitica e a garantia de qualidade do ensino publico.

A adocdo do livro-texto da margem a algumas reflexdes
sobre a tao propalada “liberdade de escolha” delegada ao
professor. A partir de 1985, crescem as expectativas de que
seria assegurado ao professor o poder de decisdo no processo de
ado¢do do livro, uma vez que uma das metas, na area
educacional, do governo da Nova Republica era a autonomia do
professor na escolha do livro didatico. No programa Educacéo
para Todos, que trata da expansdo e da melhoria da qualidade da
educacdo béasica, um dos itens ressaltados como necessarios foi
a garantia de livro a todos os alunos matriculados na rede
oficial, distribuidos gratuitamente pelo Estado, “o que deveria
ser alcancado desde logo, através de um programa de acao
imediata de assisténcia a todo aluno carente de livro e material
didatico” (MOLINA, 1988, p. 22).

No dia 19 de agosto desse mesmo ano, o Decreto n°
91.542 institui o Programa Nacional do Livro Didatico — PNLD?*
com o objetivo de distribuir Ilivros escolares a todos o0s

* Remontam a 1937 as primeiras iniciativas desenvolvidas pelo Estado Novo para assegurar a divulgagéo e
distribuicdo de obras de interesse educacional e cultural, criando-se o INL (Instituto Nacional do Livro),
orgédo subordinado ao MEC. O Decreto-lei 1006 de 30/12/1938 define, pela primeira vez, o que deve ser
entendido por livro didatico e cria uma Comissdo Nacional do Livro Didatico (CNLD), para examinar e
julgar os livros didaticos, indicar livros de valor para traducéo e sugerir abertura de concurso para produgédo
de determinadas espécies de livros didaticos ainda ndo existentes no pais. Na década de sessenta, com 0s
varios acordos MEC/USAID (entre o governo brasileiro e americano) foi criada a Comissdo do Livro
Técnico e do Livro Didatico (COLTED). Em 1968 foi criada a FENAME (Fundagdo Nacional de Material
Escolar), encarregada de assumir o Programa do Livro Didético, até entdo sob responsabilidade do Instituto
Nacional do Livro (INL). A COLTED foi extinta em 1971, quando foi criado o Programa do Livro Didéatico
(PLID), conforme o Decreto 68.728 de 08 de junho. Em 1980 sdo lancadas as diretrizes basicas do PLIDEF
(Programa do Livro Didatico — Ensino de 1° grau) e em seguida as do PLIDEM (Programa do Livro Didatico
- Ensino de 2° grau) e PLIDESU (Programa do Livro Didatico — Ensino Supletivo). Em abril de 1983 é
instituida pela Lei 7.091 a Fundagdo de Assisténcia ao Estudante (FAE), 6rgdo subordinado ao MEC, que
tem a “finalidade de apoiar a Secretaria de Ensino de 1° e 2° graus — SEPS/MEC -, desenvolvendo os
programas de assisténcia ao estudante nos niveis da educacgdo pré-escolar e de 1° e 2° graus para facilitar o
processo didatico-pedagogico”. (FREITAG et alii, 1997).
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estudantes matriculados nas escolas publicas e comunitéarias do
pais, garantindo a qualidade pedagégica e fisica do livro e sua
reutilizacdo, pelo menos, nos trés anos subseqlientes a sua
aquisicdo. O Programa tinha como objetivo, ainda, a
participacdo do professor nas acbes de analise, selecdo e
indicacdo dos titulos e a oferta de parametros definidores de sua
qualidade, como guia a sua aquisicao.

A partir de 1995, o MEC implementa o Programa Nacional
do Livro Didatico (PNLD)® por intermédio do Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educacdo - FNDE, que absorveu as
atribuicdes da extinta Fundacdo de Assisténcia ao Estudante -
FAE, para suprir as escolas publicas de ensino fundamental,
devidamente cadastradas no Censo Escolar, com livros didaticos
gratuitos para as diversas 4&reas do ensino. Teoricamente,
estavam resolvidos os problemas educacionais no Brasil: todos
0S que queriam, podiam estudar; aumentava a populacdo escolar;
0s escolares eram assistidos com o livro e outros materiais
didaticos (caderno, Ilapis, borracha - FENAME/FAE); os
professores podiam escolher o livro que utilizavam em sala de
aula. Nesse caso, lamentavelmente, teoria e pratica seguiram
caminhos diferentes. A atencdo redobrada do governo com as
estratégias de distribuicdo e divulgacdo do livro didatico ndo se
aplicaram aos selecionadores dos compéndios. Os professores
ndo estavam preparados para fazer a escolha do livro-texto.
Assim, desassistidos, com baixos salarios, jornada de trabalho
excedente, formacdo precaria (na maioria das vezes) e com um
curto prazo para analise dos manuais, os professores se tornaram

alvo facil das editoras® Mal preparados e desmotivados, os

> As normas de execucdo atualmente em vigor (Resolucdo N° 22/2000) permitem que o Programa seja
executado de forma centralizada ou descentralizada. Na execucdo centralizada todas as acGes relativas ao
PNLD sdo desenvolvidas pelo FNDE, desde a inscrigdo dos livros até a aquisi¢ao e distribuicdo as escolas.
No sistema descentralizado, o0 FNDE repassa recursos a Secretaria de Educacdo do Estado, que se
responsabiliza por todo o processo de execugdo do Programa. Os Estados de Sdo Paulo e Minas Gerais
optaram pela execucdo descentralizada.

® “Estas desempenham um papel importante no processo de selegdo e adogio que é realizado pelos docentes,
visto que se encarregam de lhes informar sobre os titulos que sdo colocados no mercado, mantendo para tanto
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professores eram facilmente influenciados na escolha do livro
didatico que seria utilizado como apoio do trabalho pedagdgico.

Conforme Azevedo:

[...] os professores chegam a perceber a desvinculacdo da
disciplina com a realidade objetiva, mas provavelmente pelo
tipo de formacdo que receberam, ndo conseguem articular
estas dificuldades diretamente com o0s conteddos que
transmitem (1981, p. 103).

O empenho do governo federal’ na distribuicdo gratuita do
livro didatico para o aluno carente acabou acirrando a guerra
entre as editoras pelo dominio do mercado. Molina (1988) chama
a atencdo para a politica do mercado editorial que o0s
professores tiveram que enfrentar no processo de selecdo do

livro didatico:

[...] No segundo semestre de 1985 foi efetuada uma pesquisa
entre 930 mil professores que deveriam simplesmente indicar
0 titulo pretendido num rol de cerca de 800 obras constantes
de um catalogo editado pelo MEC. O fato gerou uma
verdadeira guerra entre as editoras na disputa pela
preferéncia dos professores. Uma delas chegou mesmo a
editar um catadlogo extremamente parecido com o oficial e
gue continha, claro esta, exclusivamente obras suas. Com
isso, criou-se grande celeuma, com a alegacdo de que o0s
professores teriam sido ludibriados, ja que o catdlogo da
editora chegou as maos dos professores antes do oficial.
Diante da confusdo, tornou-se necessario recomegar O
processo de pesquisa, com o envio de novos formularios para
escola e a edicdo de mais uma boa soma, originada do
prejuizo, ao montante do Programa Nacional do Livro
Didatico (op. cit., p.23).

Assim como a producdo, a escolha do livro didéatico é uma

tarefa muito penosa, tanto pelo elevado numero de publicacdes

um cadastro destes profissionais que delas recebem, gratuitamente, os livros ou reedi¢fes quando revistas ou
modificadas” (AZEVEDO, op. cit. p. 100).

" “Este empenho do governo federal levou aos numeros mais elevados de que se tem noticia nos programas
de distribuicdo de livros didaticos através do PNLD — Plano Nacional do Livro Didatico. No dia 24 de
fevereiro de 1986, em solenidade que contou com a presenca do Ministro da Educacdo Jorge Bornhausen e
do seu antecessor e criador do programa, Ministro Marco Maciel, 0 MEC iniciou a distribuicéo de 35 milhdes
de livros didaticos a 25 milhdes de alunos de 1° grau das escolas publicas, gastando, para isso 320 bilhdes de
cruzeiros” (MOLINA, op. cit. p. 22).
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lancado no mercado, quanto pelas inUmeras varidveis que
interferem na sua escolha. Nesse sentido, varios estudos tém
sido realizados para investigar os critérios de avaliacdo
adotados pelo professor para fazer a escolha do livro-texto.
Vejamos alguns.

Azevedo (op. cit.), em estudo envolvendo professores de
histéria de 36 escolas publicas e particulares, confirmou que a
maioria dos professores (73%), recebeu os livros das editoras. O
autor confirmou, ainda, que os professores fazem sua escolha
com base em critérios formais.

Oliveira (1985) realizou um estudo sobre o uso do livro
didatico no 1° grau®e verificou que a decisdo sobre a escolha do
livro nem sempre foi tomada pelo professor. Na sua anélise, o
autor constatou que somente cerca de 12% dos professores
entrevistados escolheram efetivamente o livro que adotava.
Somente 44% informaram que participaram de cursos de
treinamentos e encontros para selegcdo do livro; 32% afirmaram
que receberam sugestdo de colegas e 19% declararam ter seguido
a sugestdo de uma editora, através da visita de um vendedor.

Outros estudos (SPAGNOLO, 1979; ROCCO, 1981;
ZILBERMAN, 1981; ALVES ET ALII, 1984) também apontam na
direcdo de que o professor adota critérios externos de escolha
(influéncia de colegas, editoras, Secretarias de Educacdo, FNDE
etc.) faltando-lhe, na maioria das vezes, um estudo minucioso do
conteddo do livro, o que pode caracterizar uma posi¢cdo de
acomodacdo e conformidade do professor.

A luz desses estudos, podemos concluir que o professor,
contrariando as orientacbes oriundas de estudos e reflexdes,
utiliza o livro didatico ndo apenas como referéncia para o
trabalho docente, mas como um instrumento “verdadeiro”,
“Gnico”, “absoluto”. Azevedo (1981), em estudo j& citado

anteriormente, confirmou que os professores ndo questionam o0s

®Hoje, ensino fundamental, de acordo com a Lei 9394/96.
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conteudos dos livros didaticos e tomam como “critérios de
verdade as mensagens que transmitem os manuais, sendo estes
guem, por assim dizer, comandam a pratica didatica” (op. cit. p.
103). Essa situacdo aponta para a necessidade de uma revisao do
papel do livro didatico no cotidiano da escola, enquanto recurso
auxiliar do ensino e, portanto, reafirma a importancia do nosso
estudo.

Ao listarmos 0s mecanismos e 0s critérios utilizados pelo
professor na escolha do livro didatico, ndo pretendemos acusé-lo
da mé& escolha dos manuais e nem responsabiliza-lo pelo
fracasso escolar do aluno. Estamos querendo apenas que as
nossas reflexdes possam alertar os dirigentes dos sistemas de
ensino para 0Ss abusos cometidos por autores e editoras que, na
maioria das vezes, desconhecem a importancia do livro didatico
enquanto recurso capaz de contribuir para a aprendizagem
efetiva do aluno. Acreditamos que o0s responsaveis pela
educacdo, nos Orgdos publicos precisam investir mais esforcgos,
no sentido de preparar o professor para fazer uma escolha mais
criteriosa do livro que servira de baliza para o seu trabalho em
sala de aula.

A dificuldade de acesso do professor a cursos de
atualizagcdo se evidencia em um estudo realizado por Oliveira
(op. cit.) para analisar o uso do livro didatico nas cinco
primeiras séries do 1° grau. Através de um questiondario enviado
a varios Estados do Norte e Nordeste brasileiro (areas urbanas e
rurais), o autor demonstra que do total dos professores
entrevistados, somente 44% afirmaram ja ter alguma vez
participado de cursos de treinamento e de reunides para selecéo
do livro; 40% dos professores da zona urbana e 57% dos
professores de A&reas rurais desconheciam reunifes dessa
natureza. Dificilmente a escolha do livro se da por cursos ou

seminéarios, estudos especificos ou reunifes e em poucos casos 0
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professor decide por conhecer efetivamente a proposta do livro:
textos, conteudos linglisticos, orientacdo metodoldgica etc.

No Estado do Piaui, a situacdo nado tem sido muito
diferente. Nos Ultimos tempos, o0s Sistemas Educacionais
(estadual e municipal) ndo tém oferecido aos professores
momentos de estudo e reflexdo sobre a escolha do livro didatico.
E importante que esses oOrgdos viabilizem mais cursos de
atualizacdo, para que os professores possam refletir sobre o que
se passa em suas areas de atuacdo do ponto de vista da pesquisa
e da reformulacdo de saberes ja conquistados, de modo que 0s
docentes possam adquirir uma base tedrica mais sélida para
escolher, de forma mais criteriosa, seu livro, critica-lo e
interpretd-lo em sala de aula. Assim, é necessario, entre outras
medidas, que os centros de formacdo para 0o magistério e 0s
responsaveis pela educacdo invistam na formacdo dos atuais e
futuros professores.

A essa altura cabe ponderar sobre os critérios de
elaboracdo e selecdao do livro didatico. Como selecionar livros
escolares? Quais os critérios que devem fundamentar a escolha
do livro-texto? Em estudo ja citado anteriormente, Pfromm
Netto e colaboradores (1974) apontam o0s aspectos importantes
qgue devem ser considerados por ocasido da selecdo de livros
escolares e os principais cuidados e atividades que o0 bom uso

destes requer:

a) As qualidades graficas do livro (formato, caracteres e
espacos tipograficos etc.) — essas indicagcbes ddo ao
professor uma idéia das caracteristicas mais gerais do

livro e favorecem a avaliacdo de outros aspectos;

b) A legibilidade do texto impresso — o professor deve

verificar se a aparéncia fisica do material impresso



d)

f)

g)
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(as letras, o papel usado na impressdo) é adequada ao

aluno;

A inteligibilidade do livro — refere-se a propriedade
gue o material escrito deve possuir, no sentido de

facilitar a compreensdo do leitor;

As ilustracdes - a integracdo do texto com as
ilustracdes (fotografias, desenhos, graficos,
diagramas etc.) aumentam o interesse, a compreensdo,

a aprendizagem e a retencdo por parte do aluno;

Adequacdo dos conteudos aos interesses dos alunos —
o professor deve verificar se os conteudos do livro
favorecem o desenvolvimento das habilidades e

competéncias previstas para cada série e nivel de

ensino;
Adequacdo do Ilivro aos objetivos do ensino - o
professor deve escolher livros que facilitam a

realizacdo dos objetivos indicados na legislacdo sobre

0 ensino nos diversos niveis;

O manual do professor — o professor deve avaliar o
grau de orientacdo que o manual proporciona e o grau

de valorizacdo que o autor da ao proprio livro;
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h) A autoria do livro® - é importante o professor
verificar quem responde pela autoria dos textos
constantes do livro didéatico;

Silva (1983) também destaca alguns aspectos gerais a
serem considerados no processo de elaboracédo e selecdo do livro
didatico:

a) O desenvolvimento cognitivo, a percepgdo e o0

padrdo de linguagem das criancas a quem o material

se destina;

b) A formacgdo, o conhecimento e a experiéncia dos

professores que irdo utilizar os manuais didaticos;

c) Os principios tedricos da psicologia do
desenvolvimento e da aprendizagem que deverdo
nortear os trabalhos de autores, professores e

especialista da educacéo.

Questionando os procedimentos habituais de elaboracédo e
escolha do livro a autora também alerta para a necessidade de
cursos de qualificagdo que prepare os docentes para uma
apreciacdo critica do livro a ser adotado.

Embora desde o principio da civilizacdo humana sempre
tenha havido interesse na producdo e distribuicdo de livro-texto,
sdo recentes e escassos 0s estudos sobre a anélise da validade e

legitimidade do livro didatico. No nosso caso especificamente,

% “Neste item, o autor, inspirado em Brown e Olmsted (1962), sugere que o professor para realizar uma
selecdo mais adequada do livro escolar deve buscar respostas para as seguintes indagacdes: 1) Qual € a
reputacdo ou prestigio do autor? 2) Qual é sua formagao? Que titulos académicos possui? Que experiéncia
tem no assunto de que trata o livro, como professor e como especialista? 3) O autor preocupou-se em
experimentar o livro antes de sua edi¢cdo? Houve revisfes? Que resultados obteve? 4) O autor fundamentou-
se nos ultimos progressos da Psicologia e da Didatica para preparar a obra? 5) O autor é considerado como
uma pessoa imparcial, objetiva e desapaixonada? Escreveu outros trabalhos? Que referéncias existem a
respeito?” (PFROMM NETO, op. cit. p.46).
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“os autores brasileiros especializados na questdo educacional
(incluindo os historiadores da educacdo), estdo pouco
preocupados com a dimensdao do livro didatico” (FREITAG et
alii, op. cit.). De acordo com a autora citada, é no final da
década de 70 e comeco dos anos 80 que se intensifica a producao
de trabalhos criticos sobre o livro didatico no Brasil.

Observando a literatura pertinente, duas tendéncias tém
caracterizado as pesquisas sobre livros didaticos. Uma que diz
respeito ao livro como instrumento ideol6gico e outra voltada ao
exame dos aspectos pedago6gicos e didaticos.

Dentre os estudos preocupados em revelar os valores,
preconceitos e concepc¢des ideoldgicas contidas no livro
didatico, destacam-se:

Ribeiro (1963), ao analisar os conteddos do discurso
pedagdgico veiculado pelos livros didaticos de Comunicacdo e
Expressdo, concluiu que o mesmo é antagdnico e discriminante
em sua delimitacdo e propde a revisdo dos processos de
elaboracdo dos textos didaticos.

Bonazzi e Eco (1972) analisaram os textos de manuais
italianos, sobretudo de iniciacdo em leitura, desmascarando a
banalizacdo e unidimensionalizacdo dos temas, problemas e
conflitos no livro didatico. Os autores sugerem que sejam
suprimidos os livros-texto, que idiotizam as criancas italianas,
apontando a necessidade de criacdo e multiplicacdo de boas
bibliotecas, onde todas as criancas possam ter acesso aos livros
que as interessem.

Nosella (1978), em seu trabalho sobre a ideologia
subjacente aos textos didaticos, analisou livros didaticos de 12 a
42 séries e concluiu que “os temas se relacionam intimamente,
tornando-se cumplices na explicitacdo de uma visdo de mundo. O
objetivo real dessa ideologia é o de criar um mundo coerente,
harmonioso, belo ao nivel da imagina¢do” (p.213). A autora

sugere que o livro didatico deve ser criticado, mas ndo abolido.



39

Faria (1980) verificou como é ensinado o conceito de
trabalho veiculado pelos livros de Estudos Sociais da 32 e 42
séries nas escolas, estabelecendo um paralelo com a visdo de
criancas de origem burguesa e da classe trabalhadora. Constatou
gque esse material se limita a exaltar os valores da burguesia,
contribuindo para a reproducdo da sociedade burguesa e ignora a
classe operéaria, discriminando-a e camuflando-a.

Balan (1982) abordou as técnicas de analise de conteudo e
de discurso sobre materiais didaticos e aponta para problemas de
aplicacdo dessas técnicas no plano geral e particular do texto ao
mesmo tempo em que fornece alternativas para producdo e
indicacdo de textos didaticos.

Hofling (1982) questionou se o livro didatico de Estudos
Sociais, nas escolas brasileiras, estaria contribuindo para
formar um individuo com condicbes de efetivar o exercicio
consciente da cidadania. Concluiu que tais livros apresentam a
realidade como algo estatico, acabado, impermedvel a
questionamentos em geral, contribuindo para a alienacdo do
individuo em relacdo aos diferentes aspectos da realidade em
gue vive, ndo sO6 pelo conteudo em si, mas pela passividade
decorrente da propria metodologia sugerida nos livros; o
conteddo é abordado de forma muito geral e superficial nos
varios aspectos: histéricos, geograficos e econdmicos.

A segunda tendéncia que busca analisar a fundamentacao
pedagdgica, psicologica, linglistica e semioldgica dos textos
pode ser exemplificada pelos seguintes trabalhos:

Grisi (1951), num dos estudos pioneiros, analisou os
diferentes métodos de alfabetizagdo (analitico, sintético, global
e eclético) presentes nas cartilhas dessa época, destacando as
vantagens e desvantagens a luz de teorias psicoldgicas. Aponta a
necessidade de desvincular as cartilhas dos fundamentos do

associacionismo e do behaviorismo em favor dos pressupostos da
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gestalt, para que o aluno possa desenvolver habilidades
favoraveis a apreensdo da realidade.

Oliveira (1959) procurou demonstrar que o livro didatico
pode criar situacdes de influéncia na formacdo do aluno e deve
merecer atencdo especial dos educadores na sua confeccdo e no
seu uso. O autor levantou, ainda, dados bibliograficos que
ajudam na compreensdo do livro e concluiu que diferentes
processos podem orientar o uso do livro didatico, desde que
evitem a rotina, vitalizem o ensino e desenvolvam o interesse e
0 senso critico.

Oliveira (1972), em um estudo sobre livro didatico de
leitura e interesses de escolares, analisa livros de leitura quanto
a forma e conteudo, atitudes e procedimentos do professor,
aspectos de interesse da crianca quanto a leitura, tendo em vista
sexo, idade, nivel de escolaridade e classe social. Discute a
influéncia dos meios de comunicacdo no crescente desinteresse
dos estudantes pelo livro e pelo texto escrito, sugerindo que o
professor deve propor sugestdes de leitura que satisfacam os
interesses de leitura dos alunos, visando, além do prazer, a
formacdo de habitos permanentes de leitura que propiciem o
desenvolvimento do pensamento, a tomada de decisdes e a
criacdo de estratégias para solucBes de problemas.

Bittencourt (1971) discute diversos problemas referentes
ao livro didatico de Portugués, desde a sua situacdo no contexto
educacional a problemas quanto a selecdo, organizacdo e UusoO
desse material nos cursos de 2° grau. Analisa, também, a
compatibilidade entre o livro didatico e a Lei 5692/71 e conclui
que ndo ha& uma correlagdo entre os objetivos do ensino de
lingua portuguesa propostos no texto legal e os propostos nos
livros didaticos. Conclui ainda que os critérios de adocdo e
selecdo do livro didatico sdo variaveis e particulares,
ressaltando a urgéncia de se rever, junto a comunidade escolar,

0s problemas que afetam o ensino da lingua.
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Nassif (1976) analisou o conceito de ciéncia veiculado
pelos textos elaborados pelo PSSC (Physical Science Study
Comittee) para o ensino de Fisica e conclui que nesse material
ndo e feita referéncia explicita ao cientista e ao fisico em
particular como pessoa em atividades extraprofissionais. A
énfase recai sobre os processos de produgcdo do conhecimento
classificavel como Fisica, sendo pouco enfatizado o0s
pressupostos subjacentes aos métodos de producdo de
conhecimento cientifico. O autor sugere a possibilidade de
utilizacdo do modelo de circulacdo de informacdo e da anélise
de contelddo em outras investigacdes.

Fracalanza (1982) focaliza as concepcbes de ciéncias,
principalmente de Biologia, transmitidas no ambiente escolar
através dos atuais livros didaticos utilizados nas escolas de 2°
grau, verificando também a extensdo da incorporacdao das
inovacbes cientificas nos livros, a partir dos anos 60. A analise
evidencia a tendéncia em substituir a tradicional apresentacéo
das obras por capitulos introdutérios sobre a origem da vida,
organizados como relatos, mediante oposi¢do entre pares de
representacdo. A anéalise evidencia também que o conceito de
ciéncia veiculado nos livros didaticos de biologia é dissimulado.

Ribeiro (1983) investiga o grau de importancia, atribuido
por professores de matematica de 2° grau a possiveis critérios e
indicadores para a selecdo de livro-texto, nesta &rea e neste
nivel de ensino, verificando, ainda, as relacGes existentes entre
0o grau de importancia atribuido a esses critérios e alguns
indicadores, o tipo de escola e o tempo de servigo dos
respondentes. Afirma que dentre os critérios ndo listados no
guestionario, o custo do livro-texto foi apontado pelo maior
nimero de professores. Sugere a realizacdo de estagios com
professores para a discussdo de critérios para a avaliacdo do

livro-texto.
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Lima Verde (1985) analisa o grau de exigéncia de leitura
nas articulagBes entre exercicios e textos bésicos, enquanto
instancias de compreensdo e reelaboracdo de mensagens, em
livros didaticos das varias areas de ensino da 32 série do 1°
grau. A preocupacdo da pesquisadora estd na forma de leitura
que é propiciada pelo livro didéatico, partindo da suposi¢cdo de
que a articulacdo entre exercicios e textos basicos se apresenta
para a crianca como um modelo de exploracdo e leitura do texto,
com efeitos que ndo se restringem somente ao contexto escolar,
mas se estendem a outras situa¢gdes de leitura que a crianga
possa vivenciar. A autora critica a pouca contribui¢cdo dos
manuais ao processo de formacdo do leitor, uma vez que nao
fortalecem o processo de exploragdo do texto.

Freitag (1987) realizou um estudo de campo na cidade
satélite da Ceildndia e na area rural do Estado de Goias,
abrangendo 290 «criancas da 1% série do primeiro grau,
matriculadas em seis escolas publicas. O estudo procurou
verificar se o uso dos livros didaticos tradicionais (Caminho
Suave/Brincando com as letrinhas) ou a ado¢do do método de
alfabetizacdo calcado em Pierre Vayer que dispensa o livro
didatico (Projeto ABC) estavam tendo um efeito diferencial
sobre a psicogénese das criancas em estudo. A autora constatou
que as criancas submetidas ao método com livro apresentavam
um melhor desempenho nas dimensdes do pensamento légico e da
fala espontdnea, comparadas as crian¢cas submetidas ao método
sem livro.

Os estudos a que nos referimos vém confirmar que o livro
didatico constitui um tema que suscita interesse entre o0s
pesquisadores e nos mostram ainda a gama de alternativas para a
sua abordagem, embora, no caso do Brasil, essas iniciativas
sejam consideradas ainda muito timidas. O maior namero de
pesquisadores que se dedicam ao estudo do livro didatico esta

concentrado na regido de mais alto poder aquisitivo do Brasil, a



43

grande Sdo Paulo, especialmente na Universidade de Campinas —
UNICAMP. Outras regibes e centros de estudos do pais tém
contribuido para a discussdo, destacando-se Brasilia, na regido
centro-oeste, Porto Alegre e Curitiba, na regido sul do pais, e
Fortaleza, Recife e Salvador, na regido nordeste. (FREITAG et
alli, op. cit).

Na Universidade Federal do Piaui o livro didatico tem
recebido pouca atencdo. No programa de poéds-graduacdo em
educacdo da UFPI ndo foi produzida nenhuma dissertacdo de
interesse para a area'®. Frente a essa situagdo e considerando as
inUmeras possibilidades de estudo do livro didatico, é que
realizamos este estudo onde a relagdo entre a poesia e o livro
didatico e o seu aproveitamento pedago6gico sdo o foco do nosso
interesse. Como vimos, o livro didatico assume capital
importancia no processo ensino aprendizagem visto que é em
torno desse recurso didatico que sdo propostas as atividades
escolares. O préprio Ministério da Educacdo e Cultura (1998, p.
9) reconhece que o livro didatico ainda é o instrumento mais
utilizado, na escola brasileira. Sabemos também, que a maioria
das criancas brasileiras que fregquentam a escola de ensino
fundamental, principalmente as de baixa renda, s6 tem contato
com livros na escola. Diante do exposto, podemos afirmar que
dentre as diversas variaveis que interferem no processo ensino-
aprendizagem, a utilizacdo dos livros didaticos € uma das mais
significativa. Acreditamos, por isso, que um estudo critico do
livro didatico vincula-se diretamente ao conhecimento da
qualidade do ensino realizado atualmente, nas escolas
brasileiras.

Dada a presenca muito forte dos chamados textos
didaticos nas aulas de Lingua Portuguesa, area do nosso

interesse para efeito deste estudo, passaremos a seguir a um

19 Atualmente o programa conta com dois estudos em andamento.
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retrospecto do surgimento do livro-texto de leitura e do lugar
que foi ocupando no espaco escolar.

1.2. O LIVRO - TEXTO DE LEITURA: UMA INTRODUCAO HISTORICA

No Brasil, sdo poucos 0s pesquisadores que se interessam
pela tematica do livro didatico. Portanto, face a escassez de
fontes informativas j& denunciadas por diversos autores
(PFROMM NETO ET ALII, 1974; LAJOLO, 1993; BARBOSA,
1994, entre outros) e dado o carater deste trabalho, néo
aprofundaremos a analise do passado da literatura escolar. O
nosso proposito aqui é simplesmente o de ampliar a discussédo
sobre a trajetoria do livro no Brasil, fornecendo ao leitor
informacbes sobre o estado da arte, a luz das pesquisas
relacionadas ao livro didatico. Limitamo-nos, portanto, a tracar
um pequeno eshog¢o da histéria dos livros destinados a
aprendizagem da leitura, que foram conhecidos e utilizados no
passado.

Com a invencdao da imprensa, no seéculo XV, o livro
didatico passou a ser produzido em larga escala e a ser escrito
em outros idiomas, em vez do latim, como era comumente feito
na ldade Média. (BARBOSA, 1994).

Pfromm Netto et alii (op. cit.) relatam a historia do livro
de leitura, desde as primeiras cartilhas até os modernos livros
que se podem encontrar no Brasil. O autor apresenta um quadro
evolutivo do livro didatico brasileiro destinado a aprendizagem
do idioma patrio, nos primeiros quatro ou cinco anos de
escolarizacdo, isto é, no periodo correspondente a antiga escola
primaria.

Ha indicios de que as origens histéricas dos nossos livros
estejam em Portugal, por volta do século XV. Por esse tempo, as

escolas da Metropole faziam uso de pequenos livros que reuniam
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o abecedéario, o silabario e rudimentos de catecismo - as
“cartinhas”, posteriormente denominadas de cartilhas. Ha
noticias de que Portugal enviava remessas de livros escolares
para as coldnias, para que nelas se ensinasse a ler e escrever.
(BARBOSA, op. cit. p. 57).

Os primeiros textos em portugués para o ensino da escrita
de que se tem conhecimento, datam do século XVI. Trata-se dos
Exemplares de diversas sortes e letras tiradas da Poligrafia de
Manuel Barata®, impressos em 1590, por Antonio Alvares.

Um dos livros mais antigos utilizados para ensinar o
idioma portugués é Cartinha de Aprender a Ler, de autoria de
Jodo de Barros, impressa em 1539, em Lisboa. E muito provavel
que esta cartilha tenha sido utilizada no Brasil para o ensino das
primeiras letras e da religido™ Além dessa, ha noticias de uma
outra cartilha, produzida por Frei Jodo Soares, impressa nesse
mesmo ano e reeditada varias vezes. Além da cartilha de Jodo de
Barros, ha noticias de uma cartilha elaborada por Frei Jodo
Soares, impressa em 1539.

Com a chegada dos jesuitas ao Brasil, com Tomé de Souza
em 1549, é inaugurada na Bahia a primeira escola de leitura,
escrita e religido. Os jesuitas foram os principais educadores de
quase todo o periodo colonial (1549-1759) e, ao que consta,
utilizavam os livros remetidos pelo governo portugués.

Em 1722, Manuel de Andrade Figueiredo escreveu o livro
Nova Escola para Aprender a Ler, Escrever e Contar. Esta
cartilha para o ensino da leitura, escrita e rudimentos de célculo
apresenta o tipo de caligrafia criado pelo autor e adotado em

Portugal durante a primeira metade do século XVIII. A obra

11 Manuel Barata, foi “mestre de escrita” do Principe D. Jodo, filho do Rei D. Jodo Ill (PFROMM NETO et
alii, op. cit.).

12 O ensino inicial da leitura era associado a religido nas antigas cartinhas, pois havia uma grande
preocupacdo com a conversdo religiosa das criangas, principalmente os pequenos nativos das coldnias
(BARBOSA., op. cit. p. 57).
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destaca-se, também, por ser o primeiro livro escolar de autor
brasileiro®,

Outra obra importante foi o Meéetodo Castilho para o
Ensino Rapido e Aprazivel do Ler Impresso, Manuscrito e
Numeracdo do Escrever produzida por Antonio Feliciano de
Castilho (1850), em Lisboa, e¢ utilizada no Brasil. “Esta obra
incluia abecedario, silabario e textos de leitura, sendo marcada
por preocupagoes fonéticas” (BARBOSA, op. cit. p. 57).

Em 1876, surgiu o segundo texto portugués de
importdncia para o ensino da leitura no século passado: a
Cartilha Maternal, do poeta Jodo de Deus Ramos. O autor
opunha-se aos métodos de soletracdo e silabacdo como pontos de
partida para a aprendizagem da leitura. O seu método para o
ensino elementar da leitura, veio desbancar a obsoleta
aprendizagem da época. A obra de Jodo de Ramos marca a
transicdo do abecedario do bé-a-ba para os metodos analiticos,
que serdo difundidos no Brasil durante a Republica (PFROMM
NETO et alii, op. cit.).

Além dessas, ha noticias de outras obras impressas em
Lisboa e utilizadas no Brasil. Portanto, podemos concluir que o
inicio da literatura didatica em nosso pais é€ marcado pelas
cartilhas portuguesas.

No tocante a producdo nacional, cabe destacar que 0sS
primeiros textos brasileiros de iniciacdo a leitura (século XVIII)
consagrados pelo professorado, durante varias décadas, foram os
de Abilio César Borges e Felisberto de Carvalho, a Cartilha
Nacional, de Hilario Ribeiro™ e a Cartilha de Infancia, de

Carlos Galhardo®.

¥ Manuel de Andrade Figueiredo nasceu na Capitania do Espirito Santo. Filho do Governador desta,
lecionou em Lishoa e tornou-se caligrafo famoso em Portugal. (PFROMM NETO et alii, op. cit.).

* Hilario Ribeiro produziu, por volta de 1880, a Cartilha Nacional, que foi muito usada e citada e por volta
de 1883, O Primeiro Livro de Leitura. Até 1924 a sua cartilha tinha o total de 112 edi¢des. (BARBOSA, op.
cit.).

> Thomaz Paulo do Bom Sucesso Galhardo foi um dos alunos da primeira turma da Escola Normal de S&o
Paulo e escreveu a Cartilha da Infancia, por volta de 1880. No prefacio, Galhardo refere-se aos trés métodos
de ensino da leitura no século passado (“o antigo ou da soletragdo, o moderno ou da silabagdo e o
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Até o final do século XIX havia muitas queixas da falta
de livros e materiais didaticos nas provincias. As cartilhas
portuguesas usadas no Brasil eram em nUumero limitado e
insuficiente. Os proprios professores elaboravam textos
manuscritos e utilizavam-se de cartas, oficios e documentos de
cartério como material de aprendizagem de leitura e escrita.

Nesse sentido,

A Constituicdo do Império, o Codigo Criminal, o0s
Evangelhos, e. as vezes, um opUsculo contendo o resumo de
Historia do Brasil, eis tudo de gquanto dispunham as escolas
dos centros mais populosos para a pratica da leitura. A esses
materiais impressos acrescentava-se geralmente um conjunto
de textos manuscritos, cartas, documentos de cartorios, etc.

E possivel que aqui e ali, algum livro portugués tenha sido,
também empregado no ensino elementar de leitura. N&do ha,
entretanto, indica¢gdes precisas sobre livros portugueses de
leitura e sua utilizacdo. O abandono em que permaneceu a
escola elementar do pais, do Descobrimento ao Império, e 0s
objetivos extremamente modestos desta, limitada a simples
alfabetizacdo e aos rudimentos de aritmética, permitem supor
gue, de modo geral, o ensino elementar do Brasil foi um
ensino sem livros, durante trés séculos e meio de histéria
(PFROMM NETO et alii, op. cit. p.169).

No inicio do século passado, acirram-se as discussdes
entre professores inovadores, partidarios dos métodos analiticos
(ou globais) e professores tradicionalistas, adeptos dos métodos
sintéticos para a leitura. Inicia-se um grande debate também
entre os inovadores, pois 0os métodos analiticos ddo margens a
diversas interpretacdes.

A partir de 1930, comeca a crescer extraordinariamente o
nimero de cartilhas publicadas no Brasil. Novos titulos
aparecem e sdao feitas reedi¢cdes de publicacdes anteriores. NoS

Gltimos anos, tornou-se muito extenso o numero das cartilhas

modernissimo, da palavrag¢do”), dizendo ter adotado na cartilha o “meio termo”: adotou o método silabico. A
Cartilha da Infancia teve 122 edigdes até 1931. De 1931 a 1970 teve de duas a trés edi¢Bes, em média, por
ano. Em 1968 ja estava na 2192 edicdo. E um dos raros livros didaticos brasileiros em uso no pais desde o
século passado. “Vo-v0 viu a a-ve, a a-ve vo-a-va” era um dos exercicios de leitura da cartilha de Galhardo.
(BARBOSA, op. cit.)
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utilizadas nas escolas brasileiras, de tal modo que se torna
quase impossivel registrar uma lista completa desses
compéndios®®,

Depois das cartas vieram os livros escolares. Diante do
abandono em que permaneceu a escola elementar no pais, desde
0 Descobrimento até o Império, e os objetivos extremamente
modestos dessa (alfabetizacdo e rudimentos de aritmética),
podemos concluir que as criancas brasileiras ndo conheceram o0s
livros de leitura antes da metade do século XIX. Conforme ja foi
mencionado anteriormente, eram escassos o0s livros didéaticos,

pobres as escolas e primitivos os procedimentos de ensino.

Até meados do século XIX, quando vieram as primeiras
estradas de ferro, o costume nos engenhos foi fazerem os
meninos os estudos em casa, com o capeldo ou com o mestre
particular. As casas-grandes tiveram quase sempre sala de
aula, e muitas até cafua para o menino vadio que ndo
soubesse licdo. Muitas vezes, aos meninos se reuniam crias e
muleques, todos aprendendo juntos a ler e a escrever; a
contar e a rezar. Noutros engenhos cresceram em igual
ignorancia meninos e muleques. Além da aprendizagem junto
ao pais, ao capeldo, ao tio-padre, [...] houve meninos brancos
gue aprenderam a ler com professores negros. (Freyre apud
PFROMM NETO et alii, 1974, p. 169).

Segundo Pfromm Neto e colaboradores (1974), em estudo
ja citado anteriormente, o ensino elementar no Brasil foi um
ensino sem livros, durante trés séculos e meio de histéria. Aos
poucos, todavia, esse panorama foi se modificando. Até o
Império'’, era raro o uso de materiais impressos nesse ensino.

Segundo, Rodrigues citado por Pfromm Neto et alii (op. cit.),

* PFROMM NETO et alii (1974) e BARBOSA (1994), oferecem uma lista significativa das cartilhas
brasileiras. Este Gltimo fornece dados da Fundacdo para o Desenvolvimento da Educagdo (FDE), de Séo
Paulo, do ano de 1987.

" No campo do ensino de primeiras letras (ensino fundamental), poucas foram as iniciativas do governo
durante o Império. A sua preocupacdo, no que diz respeito a educacédo, era a formagdo da elite dirigente,
objetivo que levou o governo a concentrar seus esfor¢os no ensino secundario e superior. “Deixado ao
encargo das provincias, 0 ensino primario era pouco difundido, entre outras, pelas seguintes razdes: 0s
orcamentos provinciais eram escassos; 0s escravos eram proibidos de freqiientar a escola; o curso primario
nem era exigido para o ingresso no secundario” (PILETTI, 1996, p. 43).
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era o proprio professor que fazia os debuxos para o0s
principiantes e os traslados para os mais adiantados.

Na primeira metade do seculo XIX, ocorreram
modificacbes na educacdo e no livro didatico brasileiros.
Durante a Primeira RepuUblica, especialmente na década de 20,
registra-se um momento de grande discussdo na educacéo
brasileira. O modelo educacional até entdo existente, que dava
énfase a formacdo das elites’® foi colocado em xeque. Com o
surgimento dos colégios particulares, internatos e externatos, na
capital do pais e nas provincias, cresceram as reivindicacdes por
mais e melhor instrucdo publica. Propunha-se a criagcdo de um
sistema nacional de educac¢do, com énfase na educacdo basica,
no ensino primario, mas garantindo a articulacdo deste com o
superior (RIBEIRO, 1998).

Em meio a esse clima de agitacdo, comecam a surgir
condi¢cdes favoradveis que suscitaram nos educadores brasileiros
0 desejo de elaborar livros e outros textos didaticos para uso
dos alunos e professores do ensino elementar. Surgem o0s
primeiros livros de leitura verdadeiramente nacionais. Nomes
como: Abilio César Borges, Hilario Ribeiro, Felisberto de
Carvalho Romédo Puiggari, Arnaldo de Oliveira Barreto, Jodo
Kopke, Jodo Francisco Vianna, entre outros, escreveram as
primeiras séries graduadas de livros de leitura para criancas
(PFROMM NETO et alii, op.cit.).

No ano de 1910, a literatura didatica brasileira foi

enriqguecida com um livro escrito por um literato de grande

8 «Antes de 30, o sistema educacional da elite brasileira, [...], era um sistema particular de ensino

secundario, de carater académico e intelectualista, com veleidades de imitagdo do sistema francés de ensino,
seguido das grandes escolas de profissdes liberais, estas, em sua maioria, publicas e gratuitas. Para o povo
havia uma certa quantidade de lugares nas escolas primarias pablicas, de onde poderiam estes poucos alunos
dirigir-se as escolas normais e técnico-profissionais, estas mantidas, em sua quase totalidade, pelo poder
publico e, portanto, gratuitas. [...] O chamado sistema de educacdo da elite, compreendendo o ensino
secundario de carater propedéutico ao superior e 0 ensino superior gratuito expandiram-se fora de todas as
proporc¢des, e o sistema popular, compreendendo o ensino primério e o técnico, ndo se expandiu nas mesmas
proporg¢des, como se vem também tornando propedéutico ao ensino superior, meta final a que todos aspiram,
sem nenhuma consciéncia do que representa o custo dessa educacdo, logo que deixa de ser cultura geral para
se fazer, como ¢ necessario que se faga, de cultura especializada e profunda”. (TEIXEIRA, Anisio. A
educacdo Escolar no Brasil. In: FORACCHI e PEREIRA, 1979).
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prestigio, o poeta, cronista e conferencista Olavo Brds Martins
dos Guimardes Bilac, em parceria com o educador Manuel
Bomfim. Através do Brasil' logrou éxito e foi reeditado muitas
vezes (em 1959 apareceu a 442 edicdo). Segundo Pfromm Neto e
colaboradores (op. cit.), o sucesso do livro deveu-se a formula
feliz que o poeta parnasiano e o educador criaram e souberam
usar habilmente, decididos a oferecer aos alunos um texto
diferente dos livros de leituras habituais. O livro se configura
como uma sucessdo de episodios, escrito em tom dramatico para
despertar a atencdo e o interesse do aluno. As caracteristicas
centrais da obra e suas intencdes sdo sintetizadas pelos autores

nesse trecho do preféacio:

Neste livro existem e entrelagam-se, por meio de mutua
sugestdo, todas as noc¢bes que a crianca pode e deve receber
na Escola; e, ao mesmo tempo, a sua leitura representa por si
mesma uma visdo geral do Brasil, um conhecimento concreto
do meio no qual vive e se agita a crianca; e deste modo se
consegue isto, que é a grande aspiracdo do ensino primario: -
gue a Escola ensine a conhecer a natureza com a qual a
crianca estd em contacto, e a vida que ela tem de viver e da
qual ja participa. (Bilac e Bomfim apud PFROMM NETO et
alii, 1974, p 178).

Comecgam, entdo, a surgir livros de leitura inovadores,
dando énfase & atividade do aluno. Em 1921, Monteiro Lobato
escreveu o segundo livro de leitura para uso das escolas
primarias. Narizinho Arrebitado se caracteriza como uma obra
capaz de suscitar novas perspectivas de leitura na criancga

brasileira. O carater de literatura didatica garantiu a

% Embora seja a obra didatica mais conhecida de Olavo Bilac e Manuel Bomfim, ndo foi o anico livro
escolar feito pelos dois. Juntos escreveram também, um Livro de Composi¢do (1899) e um Livro de Leitura.
Em colaboracdo com Coelho Netto, Bilac publicou, ainda uma coletanea de cartas para escolares, Contos
Praticos (1894), com 50 edic¢Oes publicadas até 1968; A Terra Fluminense (1898), Teatro Infantil (1905) e
Patria Brasileira (1909), este Gltimo com narrativas sobre episodios da Histéria do Brasil. Com Guimaraes
Passos e Joaquim Manoel de Macedo, respectivamente, Bilac assinou um Tratado de Versificagdo (1910) e
uma adaptagdo de Ligdes de Histéria do Brasil (1918), para as escolas priméarias (PFROMM NETO et alii,
op. cit.).



51

distribuicdo do livro nas escolas publicas®. O livro de Monteiro
de Lobato apresenta uma feicdo bastante diferenciada daquela
gue marca a narrativa didatica e moralizante da época. Com uma
linguagem que se aproxima da espontaneidade infantil e
privilegia a afetividade da mensagem, o0 autor apresenta o0S
problemas sociais, politicos, econémicos e culturais do pais,
vistos criticamente atraves das especulacbes e discussfGes das
personagens. Segundo Cademartori (1982), as obras didaticas de
Lobato se destacam das demais porque 0 seu texto procura

interessar a crianga, captar sua atencdo e diverti-la.

N&o apenas pela naturalidade das frases e pela
espirituosidade da nomeacdo, Lobato capta o leitor para seu
mundo ficcional; o estimulo a ver a realidade por conceitos
proprios, incitando o senso critico de um leitor que,
tradicionalmente, é chamado para aceitar e propagar verdades
prontas, constitui-se em elemento de relevante atrativo para a
crianca (CADEMARTORI,op. cit, p. 137).

Nos anos seguintes, surgiram novos livros de leitura,
voltados para o interesse da crianca. A partir da década de 30,
aumentou a produc¢cdo de textos escolares, em funcdo do maior
nimero de estudantes que ingressaram no entdo chamado curso
ginasial. Apdés a segunda guerra mundial, o padrdo do livro
didatico para o ensino de leitura na escola priméaria sofre
sensiveis mudangas. No inicio da década de 50, registra-se um

novo aumento da producdo dos livros didaticos®:. Além das

20 Narizinho Arrebitado, classico da literatura universal, nasceu como livro de leitura escolar e foi, como tal,
adotado nas escolas publicas do Estado de Sdo Paulo em 1921. Monteiro Lobato escreveu outro livro de
leitura, Fabulas, igualmente aprovado pela Diretoria Geral de Instrucdo Publica de Sdo Paulo em dezembro
do mesmo ano. Além dessas, Monteiro Lobato escreveu ainda: Histéria do Mundo para Criancas, Aritmética
de Emilia, Emilia no Pais da Gramatica, Histdria das Invencdes, Geografia de Dona Benta e outros.

1 E oportuno destacar a Série Pedrinho, de Manuel Bergstrom Lourenco Filho, lancada pelas Edices
Melhoramentos; Série Alegria de Ler, organizada por um grupo de professores (Sylvia Alves, Célia Augusta
T. Marques, Celso Jodo Ferreti, Maria do Carmo Guedes e Adla Neme) para uso interno da Escola
Experimental do Centro Regional de Pesquisas Educacionais Prof. Queiroz Filho, de S&o Paulo. Destacam-se
também, os trabalhos de: Alaide Lisboa de Oliveira, Série Meu Coracgéo (Nacional); Magdala Lisboa Bacha,
Colecéo Surpresas e Mais surpresas (Agir); Theobaldo Miranda Santos, Colecdo Leituras Maravilhosas
(Agir); Rita Amil de Rialva, Colecdo Minhas LicBes e Colec@o de Livros de Leitura (Francisco Alves);
Teresinha Casasanta e Maristella de Miranda Ribeiro Gondim, Série Era Uma Vez... (Cultura Brasileira);
Lygia de Moura Santos, Série Seleta Escolar (Francisco Alves); Alfredo Gomes, Série Meu Livro (Francisco
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séries graduadas de leitura, comegcam a surgir numerosos livros
de leitura isolados.

Cabe destacar que até meados do século XIX, a disciplina
Lingua Portuguesa ndo fazia parte do curriculo escolar
brasileiro®. S6 muito paulatinamente o idioma péatrio ganhou
espag¢o no curriculo escolar e, mesmo transformada em
disciplina, o seu ensino era considerado insatisfatorio. Essa
situacdo gerou o inconformismo de alguns educadores da época,

como podemos notar no relato de Manuel Frasdo:

Vergonhas terdo nossos vindouros quando, recorrendo as
estatisticas da Instrucdo Publica, virem que um sem-nUumero
de mocgos tém sido reprovados em idiomas estranhos, que
alids, conheciam sofrivelmente, ao passo que uma sO0 vez nao
consta que alguém deixasse de matricular-se por desconhecer
0 patrio idioma.

Pretendendo imitar o regulamento francés, e encontrando a
exigéncia da lingua francesa com exclusdo da portuguesa,
impuseram a lingua francesa, excluiram a portuguesa (Frasdao
apud LAJOLO, 1993, p. 53).

As Ultimas décadas do século XIX sdo significativas para
a modificacdo do quadro descrito acima. A partir de entéo,
foram organizados, em ambito nacional, encontros, debates e
congressos sobre o ensino de Lingua Portuguesa e, com eles,
inicia 0 movimento de renovacdo do ensino de Portugués no
Brasil. Novos conteddos foram introduzidos nos livros
escolares, que se tornaram cada vez mais atrativos. Graficos,
diagramas e cores, comecaram a ser utilizados, com a finalidade

de facilitar a compreensdo dos textos. Surgem, ainda,

Alves); Rosa M. Ruschel e Flavia E. Braun, Colecdo Guri (Tabajara); Cecilia Bueno dos Reis Amoroso,
Série O Patinho (Melhoramentos); Vilma Cunha, Série Anita e Vava (Ozon); Daisy Bréscia, Série Brasilia
(Francisco Alves); Maria Yvonne Atalécio de Araudjo, Colecdo Meninos Travessos (Vigilia); Nelly Acuyo e
Nair Rabello, Série Leitura na Escola Moderna (Editora do Brasil) (PFROMM NETO, op. cit. p. 185).

2 Antes, era muito limitado o lugar ocupado pela lingua patria nas escolas. Apds a aprendizagem das
primeiras letras, realizada, muitas vezes, no lar, 0s poucos que prosseguiam nos estudos preparavam-se para
0 ingresso em cursos superiores através de um curriculo inteiramente classico, no qual predominava a
aprendizagem da gramatica, da literatura e da retorica latinas.
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modificacbes no aspecto operacional do livro texto, com o
aparecimento de livros, sob a forma de instrugdo programada.

No final do século passado, com a aquisicdo de novas
maquinas e equipamentos mais sofisticados, aliados ao
aperfeicoamento da méao-de-obra, o parque grafico nacional foi
modernizado, contribuindo de forma mais efetiva para a
melhoria do aspecto grafico das obras escolares. Observa-se,
também, uma mudanca expressiva nos conteudos dos livros-
texto: de trechos de leitura arida e sem vida, os compéndios
passaram a apresentar conteudos significativos e interessantes,
transformando-se, dessa forma, num meio efetivo de
aprendizagem.

A partir dos anos 70, varias seéries didaticas surgiram,
principalmente ap6s a Reforma do Ensino de 1971. A lingua
nacional no ensino brasileiro  so recebeu status de
obrigatoriedade com a Lei 5692/71. Antes da reforma, havia
referéncias, na Constituicdo de 1946 e na primeira LDB n° 4024
de 20 de dezembro de 1961, de que 0s cursos primarios deveriam
ser ministrados em lingua nacional e o0s cursos médios,
secundéarios e profissionais deveriam dar relevo ao ensino de
portugués. Dessa forma, em algumas colbnias estrangeiras, as
outras disciplinas acabavam sendo lecionadas em outras
linguas®.

A preocupacdo com a lingua nacional, expressa na forma
da Lei 5692/71, ndo foi suficiente para resolver todos os
problemas que cercavam o ensino do idioma patrio. Como
durante a vigéncia do regime ditatorial o interesse politico
estava voltado para a unidade da nacdo, o ensino da lingua

portuguesa, era ofertado de modo indiferenciado em todo o

2 A falta de especificacéo na lei a respeito do ensino em lingua nacional deu margem a que as escolas de
coldnias estrangeiras em solo brasileiro ndo ministrassem aulas de/fem portugués; portanto, havia criancas em
idade escolar no territorio nacional que ndo falavam a lingua portuguesa.
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territério nacional, de acordo com a Resolugdo n° 8/71 do
Conselho Federal de Educacdo (CFE)®

Em 1975, com o Parecer n° 4833 do CFE, ¢é elaborada uma
organizacdo curricular para o ensino de 1° grau. No entanto, por
quatro anos, o ensino de Comunicacdo e Expressdo continuou a
ser ministrado, sem que tivesse um documento formalizando os
conteddos especificos. Esse fato deu margem a fenbmenos
estranhos, a exemplo do Rio Grande do Sul, que tinha em seu
plano de Comunicacdo e Expressdo até aulas de xadrez (CERRI
et alii, 1998).

Somente em 1986 ocorre uma reformulacdo do nucleo
comum para o ensino de 1° e 2° graus®. Com a resolugdo n°® 06 e
o Parecer n° 785 do CFE, é restabelecido o Portugués como
disciplina que deveria ensinar lingua nacional e literatura, com
énfase na literatura brasileira.

A nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(Lei Federal n° 9394/96) consolida e amplia a responsabilidade
do poder publico para com a educacdo e reforgca a necessidade de
se propiciar a todos a formacgcdo béasica comum, o que pressupde
a formulacdo de um conjunto de diretrizes capaz de nortear 0s
curriculos e seus conteddos minimos, incumbéncia que nos
termos do artigo 9°, inciso IV, é remetida para a Unido.

A Ultima reforma do ensino reafirma a obrigatoriedade do
ensino de lingua portuguesa e impde a necessidade de ter-se
sempre presente na organizacdo curricular do ensino
fundamental e médio, uma base nacional comum, a ser
complementada, em cada sistema de ensino e estabelecimento
escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas

caracteristicas regionais e locais.

2 Essa resolucdo que estabelecia o ndicleo comum para o ensino de 1° e 2° graus fixava a alteracdo do
conteldo ensinado na matéria Portugués, a partir de entdo denominada Comunicacdo e Expressdo, que
passou a abarcar teatro, musica, coreografia, artes plasticas etc., minimizando o ensino da lingua
(MICHELETTI e BRANDAO, 1998).

% Atualmente, ensino médio, de acordo com a Lei 9394/96.
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Neste cendrio, surgem o0s Parametros Curriculares
Nacionais, apresentando-se como um referencial para a
organizacdo do sistema educacional brasileiro. Assim, nos anos
de 1997 e 1998, o Ministério de Educacdo e Cultura (MEC)
langou as diretrizes para a reformulacdo curricular do Ensino
Fundamental e da Educacdo Infantil, respectivamente, e mais,
recentemente (1999), os principios norteadores da reforma do
Ensino Médio.

As diretrizes curriculares para o ensino de Lingua
Portuguesa, em consonancia com as novas exigéncias da
sociedade e com a imprescindivel transformacdo do perfil social
e cultural do alunado, preconizam que no ensino fundamental os
alunos devem alcancar progressivamente competéncia em relacéo
a linguagem, que lhes possibilite resolver problemas da vida
cotidiana, ter acesso aos bens culturais e alcancar a participacao
plena no mundo letrado.

No que se refere aos conteudos de linguagem oral e
escrita, os Paradmetros Curriculares prop6em que o trabalho
aconteca no interior de atividades significativas, mediante uma
pratica constante de leitura e escrita, organizada em torno da
diversidade de textos que circulam socialmente.

A partir dai, o MEC implementa o Programa Nacional do
Livro Didatico, oferecendo a todas as escolas publicas de ensino
fundamental o GUIA DE LIVROS DIDATICOS, apresentando os
critérios norteadores para classificacdo dos livros didaticos:
correcdo dos conceitos, sua adequacdo, os tipos de exercicios
propostos e as ilustracdes, além de oferecer orientacbes para o
professor.

Assim, ao lado do ensino de lingua nacional, caminha o
livro didatico. As varias reformas do ensino brasileiro tém
imputado alteragcbes na organizacdo e producdo do livro

didatico. Atualmente, os produtores procuram adequar o livro
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didatico aos pareceres e recomendac¢des oficiais e as varias
concepgOes de educacdo e ensino.

Esse percurso pela histéria e as opinides criticas sobre o
livro, servirdo de apoio para a apreciacdo do que encontramos
nos compéndios de Lingua Portuguesa, adotados nas escolas
publicas e particulares de Teresina no ano de 2000. A seguir
teceremos alguns comentarios sobre a atividade de leitura no
livro-texto, destacando a leitura literdria como forga potencial

na formacgdo de leitores criticos.
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PARTE IT

Livro — A troca

Para mim, livro é vida; desde que eu era muito pequena os livros me deram casa e comida.

Foi assim: eu brincava de construtora, livro era tijolo; em pé, fazia parede; deitado, fazia degrau de
escada; inclinado, encostava num outro e fazia telhado.

E quando a casinha ficava pronta eu me espremia ld dentro pra brincar de morar em livro.

De casa em casa eu fui descobrindo o mundo (de tanto olhar pras paredes). Primeiro, olhando desenhos,
depors, decifrando palavras.

Fui crescendo; e derrubei telhados com a cabega.

Mas fui pegando intimidade com as palavras. E quanto mais intimas a gente ficava, menos eu ia me
lembrando de consertar o telhado ou de construir novas casas.

86 por causa de uma razdo: o livro agora alimentava a minfa imaginagdo.

Todo dia a minha imaginagdo comia, comia e comia: e de barriga assim toda cheia, me levava pra morar
no mundo inteiro: iglu, cabana, paldcio, arranha-céu, era s escolher e pronto, o livro me dava.

Foi assim que, devagarinho, me habituei com essa troca tdo gostosa que — no meu jeito de ver as coisas
— € a troca da prdpria vida; quanto mais eu buscava no livro, mais ele me dava.

Mas como a gente tem mania de sempre querer mais, eu cismei um dia de alargar a troca: comecei a
fabricar tijolo pra — em algum lugar — uma crianga juntar com outros, e levantar a casa onde ela vai

morar.

LYGIA BOJUNGA NUNES
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2. ALEITURA, O PROFESSOR E O LEITOR

Este capitulo apresenta algumas consideracfes sobre a
leitura e o papel do professor na formacdo do leitor.
Inicialmente, enfatizamos as principais concep¢des do ato de
ler, o conceito de leitura e a visdo de leitor subjacente a cada
uma delas. Dentre as diversas teorias apresentadas, destacamos a
leitura como uma atividade humana e como um trabalho
simbdlico, visto que é essa concepcdo de leitura, enquanto
atividade simbdlica, que é tomada como nlcleo das nossas
reflexbes. Em seguida, tecemos alguns comentdrios sobre o
papel da escola na formacdo do leitor critico, enfatizando a
necessidade da formacdo e qualificacdo do professor para que
ele possa desenvolver uma pratica de leitura mais abrangente,
eficaz e consistente, capaz de auxiliar o aluno na compreensédo
mais ampla do meio circundante. No final, fazemos algumas
consideracBGes a proposito da leitura do texto literdrio, enquanto

atividade fundamental na formacdo do leitor critico.
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2.1. LEITURA: ALGUMAS CONCEPCOES

O ato de ler se configura como um processo abrangente e
complexo. Face a sua complexidade, a questdo da aquisi¢cdo da
leitura envolve uma série de indagacfes. Inicialmente a questéo
que se apresenta é: O que é leitura? Essa interrogacdo suscita
muitas outras: O que Ié? Para que se 1é€? Qual o papel da escola
na formag¢ao do leitor? Como um individuo se constitui “leitor™?
E, no nosso caso, qual o papel do livro didatico na formacdo do
leitor?

Muito ja se discutiu sobre as dificuldades que a escola
brasileira enfrenta, ao tentar efetivar a sua tarefa de ensinar a
ler (e também a escrever, uma vez que essas duas atividades se
exigem mutuamente!). A discussdo sobre a leitura tem merecido
diferentes respostas ao longo do tempo. Varias teorias apontam
nesse sentido.

Antes da década de 70, a leitura era tida como um
processo passivo de simples reconhecimento de palavras em
paginas impressas. Nessa perspectiva, ler € meramente decifrar
sinais, letras e palavras. Aqui 0s signos impressos sdo tomados
como auténomos, sem que o leitor elabore e faca a mediacdo
com o social, com o concretamente vivido.

As décadas de 70 e 80, foram marcadas por uma visdo
cognitivista do desenvolvimento da crianca, configurando uma
grande preocupagdo com o “sujeito leitor”. Neste intersticio,
estudos e pesquisas em psicologia e linglistica (GOODMAN &
NILES, 1970; SMITH, 1973; GIBSON & LEVIN, 1976;
FOUCAMBERT, 1976; LENTIN, 1978; SILVA, 1981; KATO,
1985; etc.) caracterizaram a leitura como um processo ativo de
decodificacdo, de busca e extracdo de informacbes de um texto,
de reconstrucdo de sentido, de compreensdo em contraposi¢do
(ou complementacdo) ao enfoque anteriormente restrito as

habilidades perceptivas e motoras.
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Nos daltimos 10 a 15 anos, no Brasil, uma é&nfase
significativa tem sido dada a leitura como processo de
interlocucdo, delineada agora pela atividade discursiva,
edificada nas interacGes sociais. Essa concepcdo tem suas
origens nas Teorias da Enunciagdo e na Andélise do Discurso
(PECHEUX, 1969; BENVENISTE, 1976; BAKHTIN, 1990; etc.) e
tem permeado a producdo cientifica na area, propalada através
de publicacdes mais recentes (OSAKABE, 1981; GERALDI,
1984; ORLANDI, 1998; etc.). A leitura é aqui entendida como o
processo onde leitor e texto, ao se tocarem, se transformam.

Ndo obstante os inumeros avancos e contribui¢cbes na
area, investigar e analisar os processos de leitura continua
sendo uma tarefa extremamente complexa e envolve problemas
ndo sO semanticos, culturais, ideol6gicos, filos6ficos, mas até
fonéticos®. A complexidade do ato de ler pode ser melhor
evidenciada, se considerarmos a dindmica da sociedade letrada
em que vivemos e a diversidade de fung¢des que a linguagem
escrita vem assumindo na sociedade atual. Diariamente, nos
defrontamos com uma diversidade de tipos de leitura: a leitura
de um livro, a leitura de classificados de jornal, a leitura de um
artigo de uma revista; a leitura de uma nota fiscal, de um
cheque, de outdoors, de propaganda ou anuncios luminosos, etc.
E nesse sentido que Smolka (1989), ao analisar a atividade da
leitura e a constituicdo de sujeitos leitores, afirma que a forma
escrita de linguagem constitui, hoje, um aspecto de habitus? da
nossa sociedade, na medida em que integra, articula e produz um
conjunto de praticas sociais, e de tal maneira que quem Ié, Ié
até mesmo “sem querer”.

E sabido que, conforme a perspectiva tedrica que se

adote, o mesmo objeto pode ser concebido de maneiras diversas.

% CAGLIARI, Luis Carlos. Alfabetizacso & Lingiiistica. Sd0 Paulo: Editora Scipione, 1994, p. 149. (Série:
pensamento e agcdo no magistério)

“’ BOURDIEU, Pierre e PASSERON, Jean-Claude. A Reprodugdo: elementos para uma teoria do sistema de
ensino. Rio de Janeiro: Livraria Francisco Alves Editora S. A, 1982.
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O conceito de leitura ndao foge a regra. Assim, frente as
diversificacdes dos modos de leitura, podemos encontrar varias
interpretacdes para o ato de ler. Sem a pretensdo de fazer uma
andlise exaustiva, enfatizaremos a seguir o pensamento de
alguns autores que tém se dedicado ao estudo da leitura e por
isso oferecem uma fundamentacdo conceitual sobre o processo
de formacdo de leitores.

Iniciemos pelo conceito mais empregado para abordar o
tema nos ultimos tempos. Trata-se da definigcdo de Paulo Freire
(1982), para quem o ato de ler consiste na leitura do mundo,
porque a leitura deste precede a leitura da palavra escrita.
Conforme as palavras do autor, “o ato de ler ndo se esgota na
decodificacdo pura da palavra escrita ou da linguagem escrita,
mas se antecipa e se alonga na inteligéncia do mundo” (p. 11).
Dessa forma, linguagem e realidade estdo unidas numa relacao
dialdégica e dinamica. A leitura critica, a verdadeira leitura, ¢
aquela que conduz a compreensdao do texto, isto €, permite a
percepcdo das relacbes entre o texto e o contexto. Assim, o0 ato
de ler pressupde recriagcdo, porque reclama a experiéncia, a
visdo de mundo e o conhecimento anterior, que sdo fundamentais
para construcdo dos significados acerca do escrito e do lido.
Nessa concepcdo, a leitura como mero objetivo de memorizacao
de informacBGes perde espaco, porque ndo é uma leitura real. A
verdadeira leitura €é aquela que expressa 0S anseios e
inquietacdes do leitor num universo vocabular que esteja
relacionado com as suas experiéncias de vida e, portanto,
precisa dar-se a partir de palavras e temas significativos.

Para Zilberman (1982), num sentido amplo, a agdo de ler
¢ marcada pela relagcdo racional que se estabelece entre o
individuo ¢ o mundo que o cerca. Nesta relacdao, “o real torna-se
um codigo, com suas leis, e a revelacdo destas, ainda que de
forma primitiva e incipiente, traduz uma modalidade de leitura

gue assegura a primazia de um sujeito, e de sua capacidade de
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racionaliza¢do, sobre o todo que o rodeia” (p. 17). Assim, o ato
de ler se qualifica por toda relagdo do homem com o real,
expressa pela elaboracdo de um cdédigo que imprime significados
ao conjunto circundante. Aqui, 0Ss signos impressos ndo sédo
tomados como auténomos, mas como possibilidades para que o
leitor elabore e faga a mediagdo com o social, com o
concretamente vivido.

Cagliari (1994), analisando as préaticas de alfabetizacédo
desenvolvidas no interior da instituigcdo escolar brasileira, diz-
nos que a atividade fundamental da escola para a formacdo do
aluno é a leitura, e destaca que a realizacdo desta deve dar-se
tanto no plano sintagméatico® como também no paradigméatico®.
Por isso, o melhor que a escola pode oferecer aos alunos deve
estar voltado para a leitura. Em sua obra, o autor chama atencéo
para as conseqlUéncias da incompeténcia da escola frente ao
tratamento dispensado as questdes de fala, escrita e leitura.
Segundo o autor, se a escola ndo tratar adequadamente a escrita
e a fala desde (e principalmente!) a alfabetizacdo, enfrentaré
sérias dificuldades para lidar com a leitura. Conforme Cagliari,

[...] O fato de a escola em geral ndo fazer de seus alunos
bons leitores traz consequéncias graves para o futuro destes,
gue terdo dificuldades enormes em continuar na escola, onde
a leitura se faz necessaria a todo o instante, e serdo fortes
candidatos a evasdo escolar (op. cit. p. 8).

Ezequiel Teodoro da Silva, no seu livro Elementos de uma
Pedagogia da Leitura (1998), inspirado numa perspectiva
fenomenologica da leitura, aponta a esséncia do ato de ler. Para

0 autor:

% Uma leitura sintagmética é aquela em que o leitor acompanha palavra por palavra, numa certa ordem,
adquirindo, em geral, apenas um significado literal de leitura. (CAGLIARI, 1994, p. 152).

» Uma leitura paradigmatica faz com que o leitor ndo s6 descubra o significado literal das palavras e
expressdes, a medida que vai lendo, como também traga para esse significado os conhecimentos adicionais,
oriundos de seu modo pessoal de interpretar o que leu, tendo em vista toda sua historia como leitor e falante
de uma lingua (CAGLIARI op. cit.).
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[...] a leitura caracteriza-se como uns dos processos que
possibilita a participacdo do homem na vida em sociedade,
em termos de possibilidade de transformacdo sociocultural
futura. E, por ser um instrumento de aquisi¢do, transformacéo
e producdo do conhecimento, a leitura, se acionada de forma
critica e reflexiva dentro ou fora da escola, levanta-se como
um trabalho de combate a alienacdo, capaz de facilitar as
pessoas e aos grupos sociais a realizacdo da liberdade nas
diferentes dimensoes da vida. Por isso mesmo, considerando
as contradi¢cBGes presentes em nossa sociedade, uma concepcgao
de leitura ndo pode deixar de incluir movimentos da
consciéncia, voltados ao questionamento, a conscientizacdo e
a libertacdo. (p. 24).

Essa concepcdo vincula o ato de ler aos de indagar,
questionar, conscientizar-se e libertar-se. Nessa perspectiva,
leitura s6 pode ser tomada como uma pratica social, que
permeia o cotidiano das pessoas, e cujo aprendizado se inicia na
escola, mas que, por hipdtese alguma, deve se esgotar no
interior da academia. Mais especificamente, a tarefa
fundamental da escola deve ser a de ensinar o aluno a “ler para
compreender a realidade e situar-se na vida social” (E. T.DA
SILVA, op. cit. p. 22). Dai o autor defender a leitura na escola
como objeto de conquista: a conquista da leitura como préatica
social.

Branddo e Micheletti (1998), resumem muito bem o que é

leitura quando dizem que o ato de ler,

[...] € um processo de compreensdo, de inteleccdo de mundo
gue envolve uma caracteristica essencial e singular ao
homem: a sua capacidade simbdlica e de interacdo com o
outro pela mediag¢do da palavra. Da palavra enquanto signo,
viavel e flexivel, marcado pela mobilidade que lhe confere o
contexto® (p.17).

Desse ponto de vista, a leitura nunca podera ser entendida
como um ato passivo. O texto, na sua incompletude, pressupfe a

existéncia de um leitor (seja ele empirico, real ou virtual) que

%0 Contexto aqui, é tomado pelas autoras, como quer BAKHTIN (op. cit.), ndo s6 no sentido mais restrito da
situacdo imediata de producdo do discurso, mas naquele sentido que enfatiza histérica e socialmente o
homem.
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vai fazé-lo ‘funcionar’, na medida em que o opera através da
leitura. Nessa concepcdao de leitura, o leitor é um elemento ativo
no processo.

E essa concepc¢do de palavra enquanto signo vivo,
dialético, voltado para o outro, que fundamenta as nossas
reflexdes sobre a atividade da leitura neste estudo. Entendemos
gue a leitura é uma atividade individual de construcdo de
significado num contexto que se configura mediante a interacédo
entre autor e leitor. Portanto, compartilhamos a idéia de que a
leitura é um ato reciproco e de compreensdo da palavra e de
mundo e perseguimos a formac¢ao do chamado “leitor critico”.

E o que vem a ser o leitor critico? Dentre os varios
conceitos e defini¢gcdes, destacamos o de Branddo e Micheletti
(op. cit.), para quem o leitor critico:

o ndo € apenas um decifrador de sinais, um decodificador
da palavra. A palavra, para ele, é signo e ndo sinal (no
sentido bakhtiniano). Busca uma compreensdo do texto,
dialogando com ele, recriando sentidos implicitos nele,
fazendo inferéncias, estabelecendo relacdes e
mobilizando seus conhecimentos para dar coeréncia as
possibilidades significativas do texto;

o ¢ cooperativo, na medida em que deve ser capaz de
construir o universo textual a partir das indica¢gdes que
Ihe sdo fornecidas;

o ¢ produtivo, na medida em que, refazendo o percurso do
autor, trabalha o texto e se institui em um co-enunciador;

. ¢, enfim, sujeito do processo de ler e ndo objeto,
receptaculo de informacgdes (p. 21).

Nessa perspectiva, ler é atribuir significados, o que
pressupde uma re-construcdo do texto lido. Portanto, leitura
como producdo de sentido, vai mais além da mera descoberta de
simbolos graficos. A leitura é uma atividade dinamica de
recriacdo dos sentidos existentes no texto, que envolve um
mecanismo de decodificacdo e ativacdo de todos 0s

conhecimentos de que o leitor dispde. Assim, ao ler um texto, o
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leitor p6e em a¢do o conjunto de todas as suas experiéncias: o
seu conhecimento de mundo.

Pelo exposto, podemos concluir que para a formacdo do
leitor critico, uma concepcdo de leitura como mera decifracdo de
sinais, como puro reconhecimento e repeticdo do saber ja
construido, ndo ¢é suficiente, porque indcua, geradora de
automatismos e autébmatos e, dessa forma, perde a sua
legitimidade. A verdadeira leitura é a atividade de linguagem
efetivada num processo de interlocugdo entre o autor e o leitor,
mediado pelo texto. E nessa perspectiva que a leitura se
inscreve como uma pratica social de alcance politico que se
canaliza para o exercicio da cidadania. Lembrando novamente

Branddo e Micheletti:

A leitura como exercicio de cidadania exige um leitor
privilegiado, de agucada criticidade, que, num movimento
cooperativo, mobilizando seus conhecimentos prévios
(linglisticos, textuais e de mundo), seja capaz de preencher
0s vazios do texto, que ndo se limite a busca das intencbes do
autor, mas construa a significacdo global do texto
percorrendo as pistas, as indicacdes nele colocadas. E, mais
ainda, que seja capaz de ultrapassar os limites pontuais de
um texto e incorporéd-lo reflexivamente no seu universo de
conhecimento de forma a leva-lo a melhor compreender seu
mundo e seu semelhante (op. cit. p. 22.).

Cabe a escola o desafio da formacdo desse leitor. E se
essa € uma tarefa primordial da escola, especialmente no ensino
fundamental, é necessario que todo educador adote uma visdo
mais ampla do ato de ler para que possa assumir a posicdo de
protagonista do processo de formacédo de sujeitos capazes de
participar ativamente da histéria do seu povo e de construir a

sua propria historia.



66

2.2. A FORMACAO DO LEITOR CRITICO: PAPEL DA ESCOLA, DESAFIO DO
PROFESSOR

De acordo com as consideracdes tecidas anteriormente,
estd claro que para se processar o ato de ler, duas condi¢des sdo
indispensdveis: o dominio de uma técnica que assegure a
decodificacdo dos signos ou sinais linguisticos, como também o
da chamada leitura de mundo. O conhecimento de mundo a que
nos referimos diz respeito ao conjunto de todas as experiéncias
que o leitor possui. Bragatto Filho (1995) caracteriza bem essa

guestdo ao afirmar que a leitura de mundo é:

[...] apreensdo dos significados emitidos por tudo aquilo que
estd presente no mundo natural e cultural (coisas, pessoas,
acontecimentos, relagdes entre tais elementos ou fatos, pois o
gue acontece, geralmente, ndo é gratuito ou casual, antes,
sim, casual, quer dizer, explica-se por nexos de causa-
efeito); manejo de informacdes e analises provindas da
observacdo e reflexdo sobre o mundo; sistematizacdo de
experiéncia e sabedoria acumuladas na condicdo de se estar
no mundo e dele participar... E, pois, uma leitura ampla que
envolve, desde a decifracdo de gestos, expressfes e
movimentos do ser humano; do proéprio siléncio que pode, em
determinadas circunstdncias, comunicar ou sugerir muito
mais do que uma torrente de palavras; da interpretagdo do
tempo meteoroldégico que é feita, com muita experiéncia e
conhecimento, pelos agricultores e viajantes, como 0s
navegadores e 0s némades do deserto, por exemplo; até a
andlise do que estd por trds, as causas remotas, ndo so0
imediatas, dos grandes acontecimentos politicos, econémicos
e sociais (p. 39).

Centrando a leitura nessa perspectiva mais ampla da
formacdo do leitor, gostariamos de destacar alguns aspectos
fundamentais do ensino da leitura no contexto escolar. O
primeiro aspecto a ser destacado esta relacionado ao
entendimento de texto e o papel que este desempenha na
formacédo do leitor. O professor ndo deve conceber o texto como
um fim em si mesmo, como um instrumento auténomo e

independente. Conseqlentemente, a leitura ndo pode ser
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confundida com decodificacdo de sinais, com memorizacéo,
retencdo ou reproducdo mecanica de informacdes expressas no
texto, porque vista dessa forma a atividade da leitura pressupde
apenas a presenca de um sujeito passivo, autdomato, robotizado,
cuja tarefa se resume a reproduzir mensagens do texto. E, nesse
sentido, a presenca do texto no contexto escolar e artificial. A
assimilacdo do texto €, sem duvida, uma etapa necessaria no
processo de leitura, mas ndo responde pela formacdo do leitor
critico.

O segundo aspecto, estreitamente ligado ao anterior, diz
respeito a relacdo que se estabelece entre os agentes envolvidos
na atividade de leitura (emissor-receptor). Trata-se da interacédo
leitor-autor, leitor-texto. Para que haja leitura significativa, é
preciso que se estabeleca uma relacdo dialégica entre o autor do
texto e o leitor da mensagem. Quando ha reciprocidade no ato de
ler, quando hé& didlogo, o leitor supera a retencdo das
informacgdes contidas no texto, atua sobre o texto, atribuindo-lhe
novos significados através da leitura. Este momento envolve a
compreensdo e a recriagdo continua do texto e se manifesta a
medida que o leitor adquire maturidade®, através do contato
constante e dinamico com materiais impressos.

O terceiro aspecto estda relacionado as atitudes
desenvolvidas pelo leitor, em decorréncia do posicionamento
gue ele assume diante do texto lido. Refere-se ao comportamento
critico e apreciativo do leitor, que se manifesta através do nivel
de interpretacdo das idéias veiculadas no texto e possibilita-o a
construir um novo texto: o seu préoprio texto. O aluno soO se
constitui leitor ativo, quando, a partir da leitura de um texto,
chega a outro texto. Nessa perspectiva, 0o texto assume a sua
condicdo especifica, qual seja, constituir o ponto de confluéncia

entre autor e leitor.

3! para LAJOLO (1982 a), a maturidade do leitor é construida ao longo da sua intimidade com muitos textos.
“Leitor maduro ¢ aquele para quem cada nova leitura desloca e altera o significado de tudo o que ja leu,
tornando mais profunda sua compreensédo dos livros, das gentes e da vida.” (p.53).
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Reiterando as palavras de Lajolo (1982 a):

Um texto existe apenas na medida em que se constitui ponto
de encontro entre dois sujeitos: o que escreve e o que Ié;
escritor e leitor, reunidos pelo ato radicalmente solitdrio da
leitura, contrapartida do igualmente solitadrio ato de escritura

(p. 53).

E nessa dindmica, vivenciando os diferentes niveis da
atividade de leitura, que se constitui o leitor competente.
Portanto, no encaminhamento da leitura na escola, o professor
precisa considerar os momentos especificos do ato de ler: a
apropriacdo objetiva®* do texto, isto é, a assimilacdo textual; a
compreensdo e a interpretacdo do texto.

Compreender e interpretar um texto ndo deve ser
entendido como simples decodificacdo e extracdo de conteudos.
A compreensdo e interpretacdo do texto superam a simples
decifracdo de cddigos; pressupbem traducdo e extrapolacdo. A
apreensdo do sentido do texto exige que a histdéria de vida do
leitor possibilite compreender a histéria de vida do autor. E
nesta inter-relacdo leitor-autor que a magia da leitura ¢
desvelada. Para esclarecer melhor o significado de compreenséo
e interpretacdo textual, vejamos um trecho retirado de uma
reflexdo de Gadotti (1981):

[...] compreender um texto ndo é captar a intencdo do autor,
nem tampouco restaurar o sentido que o autor lhe outorgou. O
sentido de um texto é a possibilidade que ele oferece ao
leitor de superar-se. E o momento propriamente pedagdgico
de uma leitura. Ndo reside no mundo que ele esconde atréas
das palavras e da linguagem (o mundo do conhecimento), mas
no mundo que ele abre diante dele, o mundo da decisdo

(p-38).

Assim, a compreensdo pode ser entendida como a

conversa que o leitor desenvolve com o autor, buscando o

%2 BELLENGER, Leonel. Os métodos de leitura. (Trad. de Dora Flaksman). Rio de Janeiro, Zahar Editores,
1978.
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significado da mensagem. A interpretagdo implica em
descontextualizar e recontextualizar o texto. Exige elaboracéo.
E sempre pessoal, dotada de sensibilidade e expressividade, de
acordo com as experiéncias prévias do leitor. Desse modo, a
leitura é, antes de tudo, individual. Cada leitor d4 um sentido
exclusivo ao texto que |é, de acordo com suas experiéncias de
vida. Em conseqUéncia, um texto apresenta tantas interpretacdes
guantos forem os seus leitores.

E importante ressaltar que os niveis do processo de
leitura apresentados anteriormente ndo devem ser vistos de modo
hierdrquico, porque ndo ocorrem de modo estanque e isolado.
Cada momento tem a sua significacdo, a sua importancia, mas
ndo ¢é absoluto. Ao contrario, sdo interdependentes. O
movimento da leitura é eminentemente ciclico.

A propoésito da questdo, E. T. da Silva (op. cit.),
delineando uma visdo humanista da leitura, diz que o ato critico
de ler “aparece como uma constelacdo de atos da consciéncia do
leitor, que s&o acionados durante o ENCONTRO significativo
desse leitor com uma mensagem escrita, ou seja, quando esse
leitor se situa concreta e criticamente no ato de ler” (p.51).
Para o autor, a explicitacdo desse tipo de leitura se caracteriza
por meio do conjunto de exigéncias com o qual o leitor critico
se defronta ao confrontar um texto impresso: CONSTATAR?®,
COTEJAR* e TRANSFORMAR?®. Nessa perspectiva, o ato de ler,
para ser qualificado de critico, deve sempre envolver esses trés
niveis. A leitura assim definida, pressupbe o dominio de um
certo nivel de compreensdo do texto lido, de modo a permitir ao
leitor ndo sé o decifrar, o reter, o memorizar ou o reproduzir o

texto impresso, mas sobretudo o compreender e o criticar. Do

%% Na constataco do significado de um texto escrito o aluno recupera a informacéo do documento-fonte.

% No cotejo, o leitor ndo s6 compreende as idéias veiculadas por determinado autor, mas, através da
criticidade, posiciona-se diante das idéias evidenciadas, levando-o a refletir, experienciando outras
alternativas e abrindo novos horizontes.

% 0 encontro e o estabelecimento de novas alternativas sio efetivados plenamente na transformacéo, isto &,
na acdo sobre o contetido do conhecimento, extraido documento lido.
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contrario, é pseudoleitura, € um empreendimento mecénico. N&o
promove o surgimento da reflexdo e da tomada de posigéao.

A discussdo acerca do processo de formacdo do leitor no
contexto escolar nos remete necessariamente as praticas de
leitura do professor. Kleiman (1998), examinando a concepc¢ao
escolar do ato de ler, focaliza os aspectos que, no interior da
sala de aula, influem no fracasso da escola no tocante ao ensino
da leitura e destaca “a formag¢do precaria de um grande numero
de profissionais da escrita que ndo sdo leitores, tendo, no
entanto, que ensinar a ler ¢ a gostar de ler” (p. 15). Eis aqui, o
grande desafio do professor. Como formar o leitor, se o proprio
professor ndo é exemplo de leitura? A ma formacdo de boa parte
dos professores constitui, sem duvida, o ponto nevralgico do
ensino da leitura e, porque ndo dizer, da educagdo no nosso
pais.

O professor desempenha wum papel fundamental no
processo de formacdo do leitor atuante. Ele é o agente de
mediacdo entre a leitura e a crianga. Cabe ao professor,
portanto, trazer para a sala de aula os estimulos necesséarios
para o aluno gostar de ler. E para se tornar um estimulador da
atividade de leitura, o professor deve antes gostar de ler, ter
paixdo pela leitura. Ele deve ser sobretudo, um exemplo
convincente para o aprendiz: deve ser um professor-leitor.

Bragatto Filho (op. cit.) defende o estatuto do professor-
leitor na conquista e formacdo do leitor critico e faz um alerta

aos professores:

Os alunos percebem facilmente se o professor cultiva a
leitura e se interessa pelos livros: pelo destaque que ele da
as atividades de leitura; pelo proprio testemunho vivo do
professor, lendo para e com os alunos; pela forma expressiva
e apaixonada de ler em voz alta para a classe; pelos sabios e
entusiasmados comentarios que tece sobre livros, autores,
assuntos, estilos, passagens dos textos, atuacado dos
personagens, etc (p.86).
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Segundo o autor, embora o gosto seja algo individual e
subjetivo, um professor que goste de ler terd mais possibilidades
de despertar, nos seus alunos, o interesse e o prazer pela leitura
do que aquele que ndo |Ié ou prestigia muito pouco as aulas de
leituras.

Foucambert (1997) também advoga o estatuto do
professor-leitor, como condicdo necessaria para a formacdo de
novos leitores. As leituras do professor, como as de todo leitor,
devem ser diversificadas. Porém, o professor deve ser
especialmente um bom leitor de “textos pedagodgicos ou
educativos”, porque, segundo o autor citado, quando Iéem
muitos “textos educativos”, os professores sao também
aficionados em outras leituras, também importantes na formacao
do leitor critico e criativo. De acordo com o autor, o inverso
nem sempre acontece. Em estudos realizados com professores
primarios, Foucambert (op. cit.) constatou que os professores
primarios estdo desinteressados dos “textos pedagdgicos”. A
pesquisa revelou que somente 21% dos professores sdo bons

leitores de “textos educativos”. Conforme as palavras do autor,

O universo cultural dos professores primarios reduziu-se e
banalizou-se. [...] As leituras dos professores primarios
transformaram-se paulatinamente; eles abandonaram os livros
em favor de jornal ou da revista. Neste tipo de obra, eles
ainda se interessam pela area cultural, mas de facil leitura.
As se¢des de informacdo, de atualidade e de consumo répido
conquistaram mais e mais a preferéncia deles
(FOUCAMBERT, op. cit. p. 16).

O autor destaca a importancia do livro e enfatiza a
necessidade de o professor adquirir informag¢des variadas sobre
0s estudos relativos "a leitura para poder orientar o processo de
desenvolvimento de estratégias de leitura eficientes.

O professor precisa definir diferentes tarefas, exequiveis,
plausiveis e significativas, de modo que progressivamente, 0

aluno alcance niveis mais complexos de leitura. Essa observacédo
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é importante porque a apreensdo do significado do texto ndo se
d& necessariamente durante o ato de ler da crianca, mas durante
a realizacdo das atividades, na interacdo com o professor (e com
seus pares), quando este propde situacdes que criam condicdes
para o leitor em formacdo retomar o texto e, na retomada,
compreendé-lo. E justamente nesse movimento circular da
leitura que a crianca vai se tornando leitor, isto &, vai
construindo seu préprio saber sobre o texto lido. Para tanto, o
professor precisa estd fundamentado nas conquistas propiciadas
pelas pesquisas, especialmente ele precisa estar a par das
sinteses produzidas pelas teorias da aprendizagem mais recentes.
O professor precisa gostar de ler, precisa ler muito. Ler também
na sala de aula, juntamente com seus alunos. SO assim ele se
tornara um referencial de leitura para a sua classe e podera
percorrer com os alunos a viagem proporcionada pelos diferentes
textos, ajudando-os a desvendar 0SS seus mistérios e
encantamentos. E claro que para estas praticas se efetivarem e
produzirem beneficios sociais, € preciso que haja condicdes
concretas para o professor produzir diferentes tipos de leitura.
A insercdo dos educandos no mundo da leitura ndo é uma
guestdo de dom, magica ou sacrificio. Depende de trabalho, de
instrumentais de trabalho (livros) e de situacdes significativas
de ensino-aprendizagem no contexto escolar.

Resumindo, a leitura é atividade essencial para diretores,
para pedagogos, para professores, para pais, para alunos,... para
todos. E 0 que nos diz Bamberger (1995), ao se pronunciar sobre

a importéncia da leitura:

[...] todas as autoridades do Estado, da comunidade e da
escola, todos os professores, pais e pedagogos precisam estar
seriamente convencidos da importancia da leitura e dos livros
para a vida individual, social e cultural, se quiserem
contribuir para melhorar a situagcdo. Essa mesma convicgéo
deve ser entdo transmitida aos que estdo aprendendo a ler de
modo apropriado a fase do seu desenvolvimento (p.9).
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As palavras do autor projetam o significado da leitura
tanto em relacdo as necessidades da sociedade quanto as
necessidades do individuo. Destacando o papel da familia na
formacdo do aluno-leitor, o autor ressalta a presenca
fundamental do professor no desenvolvimento das
potencialidades intelectuais do aluno. Na opinido de Bamberger
(op. cit.), o professor deve assumir o papel de conquistador de
leitores, oferecendo “pequenas doses” diarias de importancia da
leitura para seus alunos, através da manipulagdo do proprio
objeto de leitura: o livro. Assim, no contexto de um projeto de
educacdo democratica, vem a frente a habilidade de leitura,
atividade essencial para o exercicio da cidadania, como ressalta
Lajolo (1993 b) neste trecho:

Mas ler, no entanto, é essencial.

E ndo apenas para aqueles que almejam participar da
producédo cultural mais sofisticada, dos requintes da ciéncia e
da técnica, da filosofia e da arte literdria. [...] para quem
guer ou precisa ler jornais, assinar contratos de trabalho,
procurar emprego através de anuncios, solicitar documentos
na policia, enfim, para todos aqueles que participam, mesmo
gue a revelia, dos circuitos da sociedade moderna, que fez da
escrita seu codigo oficial (p.106).

No ambito dessa concepcdo de leitura como atividade
essencial para o exercicio da cidadania, centramos a nossa
atencdo na leitura do texto literario, ainda mais lacunar e
aberto® a participacdo do leitor, assunto que trataremos a

seguir.

2.3. LEITURA LITERARIA: UMA ATIVIDADE FUNDAMENTAL

O discurso artistico implica linguagem comunicativa e

expressiva que dialoga com o espirito e a emocdo e busca o

% Sobre as caracteristicas do texto literario, conferir: BRAGATTO FILHO, Paulo. Pela Leitura Literaria na
Escola de 1° Grau. S&o Paulo: Atica, 1995.
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outro. Por isso, para Lotman (1978), a arte é conhecimento da
vida e como tal, se apresenta como uma das formas de luta da
humanidade por uma verdade que lhe é necessaria. O autor
salienta que a arte “entra em correlagdo com o leitor e lhe da
precisamente a informacdo de que ele tem necessidade e para a
percepcdao da qual esta preparado” (p.60). A arte reflete a
infinita capacidade humana para a renovacdao de experiéncias e
ideias. A arte é sentimento que educa o espirito; é matéria
essencial na formacdo do homem, porque lhe possibilita além da
assimilacdo de conhecimentos, a transformacdo e adequacdo a
vida pessoal e social. Dessa forma, a arte é 0 meio
indispensavel para a unido do individuo com o mundo. A arte
busca sempre o homem total, porque capacita-o a identificar-se
com a vida dos outros, capacita-o a incorporar a si aquilo que
ele ndo é, mas tem possibilidade de ser. Nessa mesma direcédo
caminha a literatura, porque também é arte.

A arte ndo apenas reflete a realidade, mas a recria e
proporciona outro modo de ver o mundo, idealiza-o. O discurso
artistico penetra no amago do individuo, isto é, transita pelo
universo intimista das pessoas, mexendo com 0S Seus anseios,
certezas e incertezas, com o0s seus desejos (até os mais
secretos!). A arte ndo trata somente da coisa material, do fato
concreto, do fendmeno real e possivel (objeto de estudo da
ciéncia positiva), mas principalmente, dos sentimentos que déo
forma ao espirito humano. Esse modo de ser da arte - particular,
individual, pessoal, subjetivo - revela o seu carater de
insubordinacdo ao poder constituido e é um indicador das
transformacdes sociais. A arte liberta. E bem por isso, como
observa Bragatto Filho (op. cit.), que ela ndo é considerada
como atividade produtiva num modelo social capitalista.

Essa maneira propria de ser da arte e, consequentemente,
daguela que nos interessa particularmente neste estudo, a

literatura, imprime no seu produto, ou seja, na obra literéaria,
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caracteristicas ou marcas de abertura, tanto pelo que diz
(conteltdo/assunto), como pelo modo que diz
(forma/literariedade). Nesse sentido, Bragatto Filho (op. cit.)

ressalta os trés atributos basicos da linguagem literdaria:

1°) é uma linguagem que ndo se reporta apenas a fatos ou
situacdes, transmitindo-o0s;

2°) além de comunicativa, é uma linguagem expressiva,
justamente porque criativa, ou seja, carregada de potencial
estético, ela ndo é apenas veiculadora de uma realidade ou
irrealidade, mas a constrdi, a maneja, a conduz, dando-lhe
vida, a ponto de o leitor entrar nela, participar dos
acontecimentos, vibrar ou se angustiar com eles, etc.;

3°) para ser expressiva e criativa, a linguagem literéaria
ap6ia-se, fundamentalmente, na conota¢do, isto é, no
linguajar figurado ou na plurissignificacdo (p.18).

Vivemos numa sociedade capitalista, imediatista,
pragmatica, voltada para a tecnologia e o acumulo de posses.
Como tal, os resultados sdo avaliados pela quantidade (ndo pela
qualidade!) da producdo. Nesse contexto, a linguagem
valorizada é a conceitual, a objetiva, que aponta com “clareza”
a informacdo. Consequentemente, a escola privilegia o ensino
pragmatico, objetivo e “eficiente”. A linguagem escolar esta
centrada na praticidade. E, nesse cendario, a literatura ¢
ignorada, porque é considerada algo frivolo e banal.

A escola é o espa¢o da razdo, onde o ato de educar se
resume geralmente a transferéncia de conhecimentos. Por isso, a
literatura no contexto escolar € tida <como atividade
improdutiva. Assim, considerando o contexto escolar e a funcgéo
gue a sociedade dominante atribui a escola, somos levados a
suspeitar de um refor¢co da funcdo ideoldgica da palavra a
servico de uma ordem dominante, visto que as possibilidades de
varias leituras, de novas associacdes, de participacdo e criacao,
enfim, de expressdo artistica ai sdo embotadas. Segundo Bakhtin

(op. cit.), as realizacdes artisticas e a modificacdo das formas
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abstratas através da individualizagdo artistica sdo efetivamente
produtivas e podem contribuir para o rompimento do estado de
submissdo da arte na escola, dado o carater subversivo do
discurso artistico, que provoca a agitacdao produtiva, isto é, o
desconforto, a inquietacdo, a perturbacgcdo, a curiosidade, a busca
incessante, a esperanca do mundo ideal. Depreende-se que
facultar a associacdo de novos sentidos, através da linguagem
artistica, é possibilitar a redefini¢cdo da estrutura social.

O texto literdrio abre novas possibilidades aos leitores,
oportunizando-os ndo apenas a formacdo de pensamentos e
opinides convergentes, mas, sobretudo divergentes, gerando
multiplas interpretacdes da realidade que os circunda. E
justamente na multiplicidade das idéias que se instaura a
riqueza de questionamentos - a polémica. Assim, ler um texto
literdrio significa entrar em novas relacbes, sofrer um processo
de transformacdo. Nessa perspectiva, a literatura constitui
modalidade privilegiada de leitura, em que a liberdade e o
prazer sdo potencialmente ilimitados (LAJOLO, 1993 b).

A literatura (a boa literatura €é claro!), é duradoura,
resiste ao tempo, ndo se esgota como outros discursos (o
informativo, por exemplo). Conforme Branddo e Micheletti (op.
cit.):

Ela se sobrepde ao momento historico, exerce um fascinio
permanente. Supera 0s condicionamentos histérico-sociais da
linguagem e permanece, porque nela existe uma verdade
eterna (eterna, pois em seus contornos flexiveis e variados
mostra-se capaz de atualizar-se constantemente). O homem
cria, pela linguagem, representacdes exemplares que se
tornam obras, discursos classicos, depositarios de wuma
memdria coletiva que vai passando de geracdo a geracao
atraveés de re-leituras individuais (aquela a que cada leitor
procede solitariamente), ou da que de individual se amplia
para a coletividade (quando o leitor expande a sua leitura
pela confec¢do de um novo discurso artistico, em que ecoam
reconhecidamente vozes de outras obras literdrias). Nesse
novo discurso, vozes remotas entram em sintonia, dialogam
entre si, passado e presente se juntam no tecido da
experiéncia (p.23).
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Se reconhecermos o valor das experiéncias veiculadas
pela linguagem artistica na formac¢do humana, porque ela
preenche a necessidade de fic¢cdo e lirismo que existe em nos; se
entendermos que o discurso artistico, atraves da mediacdo da
linguagem analdégica das metaforas, nos transmite uma
experiéncia estética e uma dimensdo libertadora, compativel com
0S nossos anseios e se, como profissionais da tarefa educativa,
postularmos nos nossos planos a formacdo de wum leitor
consciente, critico, atuante e emancipado, temos que trabalhar
intensiva e qualitativamente a leitura literdria nas nossas salas
de aula. O ato de ler exige experiéncia textual, isto é, o contato
intimo do leitor com diversas formas e estruturas de texto.
Desse modo, cabe a escola valer-se do manancial inesgotavel de
textos (dentre eles, os literarios) que circulam socialmente, para
promover uma formac¢do de sujeitos capazes de exercerem
plenamente sua cidadania. A escola, para a formacdo mais
completa dos sujeitos que lhe sdo confiados, precisa apossar-se
da linguagem literaria, porque a leitura literaria é fundamental
para o exercicio pleno da cidadania. E novamente, nas palavras
de Lajolo (1993 b), que encontramos ressondncia sobre a

essencialidade da leitura literaria:

Mas a leitura literaria também é fundamental.

E a literatura, como linguagem e como instituicdo, que se
confiam 0s diferentes imaginarios, a diferentes
sensibilidades, valores e comportamentos através dos quais
uma sociedade expressa e discute, simbolicamente, seus
impasses, seus desejos, suas utopias. Por isso a literatura ¢
importante no curriculo escolar: o cidaddo, para exercer
plenamente sua cidadania, precisa apossar-se da linguagem
literaria, alfabetizar-se nela, tornar-se seu usuario
competente, mesmo que nunca V& escrever um livro: mas
porque precisa ler muitos.

Como a manhd, que no poema de Jodo Cabral se perfazia pelo
entrelagamento do canto de muitos galos, também a
literatura, principalmente a literaria, parece constituir um
tecido ao mesmo tempo individual e coletivo. Cada leitor, na
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individualidade de sua vida, vai entrelacando o significado
pessoal de suas leituras com os varios significados que, ao
longo da histdria de um texto, este foi acumulando. Cada
leitor tem a histdéria de suas leituras, cada texto, a historia
das suas. Leitor maduro é aquele que, em contato com o texto
novo, faz convergir para o significado deste o significado de
todos os textos que leu. E, conhecedor das interpretacdes que
um texto ja recebeu, é livre para aceitd-las ou recusa-las, e
capaz de sobrepor a elas a interpretacdo que nasce de seu
dialogo com o texto. Em resumo, o significado de um novo
texto afasta, afeta e redimensiona o significado de todos o0s
outros.

Desse ponto de vista, a histéria da literatura de um povo é a
histéria das leituras de que foram objeto os livros que
integram o corpus dessa literatura. No entanto, se 0 texto
literario — mais do que qualquer outro — oportuniza leituras
divergentes, hd também o risco de que o peso e a autoridade
das de que ele foi objeto ao longo da historia silenciem as
outras tantas leituras que ele virtualmente pbde e pode
suscitar em outros leitores. Nesse sentido, histéria e teoria
literarias, quando transformadas em argumento de autoridade,
guer como justificativa para a inclusdo de determinado texto
ou autor no curriculo escolar, quer como endosso de
interpretacdo deste ou daquele texto, podem ser paralisantes.
Entre a interpretacdo sancionada pela comunidade intelectual
e a interpretacdo livre do leitor anénimo, reside o equilibrio
dificil em que precisa mover-se o professor de leitura e de
literatura (p.106-107).

A autora sinaliza para a necessidade de a escola e o
professor (instituicdo e agente, por exceléncia, da transmissao
da cultura letrada), trabalharem pela leitura literaria, formando
leitores competentes e criticos. A autora ressalta também o
papel do professor, mediando, com competéncia, o processo de
interlocucdo leitor-texto nas aulas de literatura. Como vimos
anteriormente, o texto literdrio ndo constitui, a priori, um texto
utilitario; ele é carregado de diversos significados. Cabe ao
professor a tarefa de intermediar o processo das multiplas
apreensdes e construcdOes de sentido que o aluno pode efetuar, a
partir da leitura de um texto literario.

Como sabemos, os textos literarios podem pertencer a
géneros diferentes e assumir formas diversas, como: conto,

novela, peca teatral, poema. Neste estudo, 0 nosso interesse esta
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centrado de modo particular no texto poético, tomando-o como
possibilidade de ampliacdo da percep¢do do mundo, assunto que

abordaremos no préximo capitulo.
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PARTE I11

A POESIA PARA CRIANCAS, ASSIM COMO A PROSA, TEM
QUE SER, ANTES DE TUDO, MUITO BOA! De primeirissima qualidade!!!
Bela, movente, cutucante, nova, surpreendente, bem escrita... Mexendo com a
emocao, com as sensagdes, com 0s poros, mostrando algo de especial ou que
passaria despercebido, invertendo a forma usual de a gente se aproximar de
alguém ou de alguma coisa... Prazerosa, divertida, inusitada, se for a intengéo do
autor... Prazerosa, triste, sofrente, se for a intengdo do autor... Prazerosa, gostosa,
ludica, brincante, se for a intencdo do autor...

FEANNY ABRAMOVICH
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3. POESIA INFANTIL: O LIVRO E O LEITOR

Neste capitulo vamos tecer algumas consideracBGes sobre a
poesia infantil, situando-a no contexto escolar. Num primeiro
momento, fazemos um breve levantamento do surgimento dos
primeiros livros de poemas para criangas. Enfatizamos a
independéncia da poesia infantil em relacdo a func¢do didatico-
pedagdgica e destacamos o0s principais nomes da poesia infantil
moderna e contempordnea. No segundo momento, procuramos
situar a poesia na literatura, em tracos rapidos e, em particular,
situd-la em relacdo a criancga, destacando o seu valor artistico-
recreativo, formativo e didatico bem como apresentamos alguns
requisitos béasicos da boa poesia para crianca. Finalmente,
procuramos ressaltar a importadncia da poesia na formacao
humana, enfatizando o tratamento que se tem dado ao texto
poético na escola e apontando aspectos que julgamos

problematicos, no tocante ao ensino da poesia.
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3.1. POESIA PARA CRIANCA: O INICIO

Até por volta do século XVII, inexistia um tratamento
diferenciado para com os infantes, isto €, a infancia ndo era
vista como uma fase diferente e especial na vida do homem.
Adultos e criangcas compartilhavam o0s mesmos espagos, O0S
mesmos eventos, o0Ss mesmos “interesses”. A arte medieval
desconhecia a infadncia (ou ndo tentava representa-la). Ndo havia
espaco para a crianca nesse mundo. O infante era considerado
apenas um adulto em miniatura. E se ndo existia a infancia,
também ndo se escrevia para criancas. Somente em meio a ldade
Moderna é que se da a descoberta da infancia® (outra concepcéao
da infancia), diante da emergéncia de um novo conceito de
familia (centrada em um ndcleo unicelular).

Portanto, as modificacGes ocorridas na ldade Moderna em
relacdo a nocdo de infancia como estagio de formacdo e
desenvolvimento para a vida humana, solidificadas no século
XVIIl, podem ser tomadas como referéncia para o nascedouro da
arte, da literatura e, mais especificamente, da poesia enquanto
género para criancgas.

No Brasil, a producdo poética para a infancia foi
inicialmente marcada por uma visdo eminentemente didatica e
pedag6gica. Os primeiros poemas escritos para as criangas
estavam comprometidos com a pedagogia e o didatismo, devido a
crenca exarcebada no poder comunicativo dos versos. Assim, 0sS
poemas normalmente impingiam a crianca conceitos moralizantes
(costumes edificantes, regras de organizacdo, bons héabitos de
higiene, etc.) e temas patriéticos (amor a patria, a arvore, a
familia, a escola, etc.). Destacam-se nesta fase as obras de
Olavo Bilac, Francisca Jalia, Guilherme de Almeida, Murilo
Araujo, entre outros. Eram textos escritos, sobretudo por

educadores, e ndo por poetas.

% ARIES, Philippe. Histéria Social da Crianca e da Familia. Rio de Janeiro: Guanabara, 1986.
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A independéncia da poesia infantil, em relagdo a funcgéo
didatico-pedagoégica, € muito lenta. Foi no século XX, na década
de 60, que o Brasil encontrou o cenario ideal para a proliferacédo
da obra infantil. Periodo fértil, no que se refere a multiplicacédo
de um grande nimero de obras dedicadas a infancia, ocasionou
ndo apenas a reproducdo e a divulgacdo de varios autores e
obras, mas também o incentivo a circulacdo de muitos titulos
que reuniam histdrias e poemas dedicados as criancas. Aqui, a
producdo poética para a crianga solidifica-se tanto em termos de
guantidade e diversidade, como em termos de qualidade,
desvencilhando-se do recorte didatico e pedagdgico.

Os anos 70 assistem a circulacdo de um grande nimero de
titulos editados no Brasil, gracas a reformulacdo do Instituto
Nacional do Livro (INL), que passa a bancar um ndmero
consideravel de co-edi¢cdes, e a expansdao do ensino médio e
superior, sem duvida, responsaveis pelo consumo de grande
parte dos livros que circulavam no mercado editorial. VAarios
escritores dedicam-se, nesse periodo, a producdo de textos
voltados para esses grupos tradicionalmente distanciados da
arte, da cultura e em particular, da literatura. Proliferou,
portanto, nas aguas do chamado boom dos anos setenta, na
literatura infanto-juvenil, o aumento da produc¢do cultural para a
crianca, florescendo também obras de literatura infantil, néo
mais desejosas de inculcar nas mentes jovens normas morais ou
informacbes sobre ciéncias ou artes, mas voltadas para o
incentivo do espirito critico e da auto-iniciativa em relacdo ao
mundo atual (LAJOLO e ZILBERMAN, 1988).

O abandono da tradi¢cdo poética que tematiza bichos,
paisagens, vultos familiares e patridticos, num enfoque
exemplar e educativo, cela o amadurecimento da poesia infantil.
Muitos sdo os poetas que romperam com as regras prefixadas do
Parnasianismo: Raul Bopp, Cassiano Ricardo, Manuel Bandeira,

Méario de Andrade, Henriqueta Lisboa, Mario Quintana, Angela
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Lago, Sid6nio Muralha, Cecilia Meireles, Vinicius de Moraes e
muitos outros. Em funcdo da natureza do nosso trabalho,
citaremos neste capitulo apenas alguns poemas dos trés ultimos
autores, pela popularidade de suas obras.

A poesia contemporanea marca um novo encontro com a
crianca. A mediacdo entre o poeta e a crianga agora é feita pelas
tematicas do cotidiano da crianca e pelo universo tematico
relacionado ao gosto infantil: o jogo e a brincadeira. Os poetas
maiores da poesia infantil mais recente compreenderam que a
crianga merecia muito mais do que lhe era oferecido em termo
de poesia e comegam a escrever poemas que procuram resgatar
as proprias experiéncias poéticas das criancas. Os poetas
contemporédneos adotam um ponto de vista que compartilha com
os leitores a anticonvencionalidade da linguagem e do recorte da
realidade, utilizados na tessitura do texto poético. Eles brincam
com as palavras, com os sons, usam e abusam dos trocadilhos,
exploram o ilogismo e o non-sense, lidando com o universo
infantil de tal modo que o "eu-poético"” fale do ponto de vista da
crianca, conforme podemos notar nestas estrofes do poema de

Sidénio Muralha:

Dia de Festa

A floresta
acordada

pela madrugada
de um dia

de festa

abria

a saia rodada
e a madrugada
sorria.

Sorria a floresta

na madrugada
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da festa.

S6 o sabia

sabia

sabia

0 que havia l&

- era um séabio o sabia

E tudo o que l&

havia,

e tudo que havia

14,

que se chamasse alegria
gue se chamasse poesia

sO0 sabia

0 sabia.

Ougam como ele assobia,
assobia

o sabia®.

O poeta faz uma brincadeira (verdadeira festal!), com as
palavras. Lida com a sonoridade, com a musicalidade, tornando
as rimas engracadas e ludicas. O interessante trocadilho
(sabia/sabid) nas estrofes finais, confere ao poema uma
linguagem dindmica, leve, com imagens divertidas.

No seu livro Ou isto ou aquilo® Cecilia Meireles
consegue lidar muito bem com o universo da crianga, conjugando
linguagem poética com ludismo, sonoridade, ritmo, graca, leveza
e Dbrevidade. Utilizando-se da aliteracdo (e as vezes da

assonancia), a autora enfatiza a relacdo <crianca/natureza,

% MURALHA, Sidonio. A televiséo da bicharada. Rio de Janeiro, Nérdica, 1962.
% MEIRELES, Cecilia. Ou isto ou aquilo. Rio de Janeiro: Nova Fronteira, 1990.
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mergulhando criangas e paisagens num universo muito colorido,

repleto de sentimentos, sensagbdes e sinestesias:

Colar de Carolina

Com seu colar de coral
Carolina

corre por entre as colunas
da colina.

O colar de Carolina
colore o colo de cal
torna corada a menina.

E o sol, vendo aquela cor
do colar de Carolina

pde coroas de coral

nas colunas da colina.

Potencializando ao maximo, aliteracGes, onomatopéias,

rimas internas, a autora fala de coisas simples:

A bela bola
rola:
a bela bola do Raul.

A bola é mole,

¢ mole e rola.

A de Raul é de Arabela,

e a de Arabela é de Raul.



... de meninas,

Arabela

Abria a janela

Carolina

erguia a cortina.

(A menina mimadal!)

(..)

(A menina amada!)

... de meninos,

Rdmulo rema no rio.

No rio,
Rémulo rema.

O menino dos ff e rr
¢ o0 Orfeu Orolifo Ferreira:

Ai com tantos rr, ndo erres!

... de velhinhas,

Duas velhinhas muito bonitas,



... de fantasias,

e de sonhos:

88

Mariana e Marina,
estdo sentadas na varanda:

Marina e Mariana.

Quem me compra um jardim

com flores?

Borboletas de muitas

cores,

(...)
Quem me compra um raio

de sol?

(Este é o, meu leildo!)

Esta menina
tdo pequenina

quer ser bailarina.

A flor com que a menina sonha

estd no sonho?
Ou na fronha?
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A espuma escreve
com letras de alga
o0 sonho de Olga.

A espuma espera

0 sonho de Olga.

A espuma escreve com algas na dgua
o0 sonho de Olga...

Os poemas de Cecilia Meireles, através de uma logica
metafdrica que privilegia a imagem, o som, o ludismo e o
ilogismo, mergulham no mundo infantil, como flui o sonho em
seus versos: terno, suave, sensivel e encantado.

Vinicius De Moraes, em seu livio A arca de Noé“,
publicou poemas que estabelecem um verdadeiro didlogo com a
crianca, gracas a sonoridade e ao ritmo muito bem conjugados a
tematica dos seus textos. Em seus poemas, Vinicius de Moraes
representa diversos animais (pinguim, ledo, pato, galinha, peru,
gato borboleta, abelha, marimbondo, foca, pulga...) que
protagonizam situacdes inusitadas e remetem as travessuras e ao
imaginario da crianca. NoOS seus poemas, 0S Versos parecem

brincar com os bichos, tornando-se leves, rapidos e engracados:

O pato

L4 vem o pato

pata aqui, pata acola

“ MORAES, Vinicius de. A arca de Noé. S&o Paulo: Companhia das Letras, 1991.



l& vem o pato

pra ver o que é que ha.

(..)

A foca

Quer ver uma
ficar feliz?
E por uma bola

no seu nariz.

(...)

A pulga

Um, dois, trés
guatro, cinco, seis
com mais um pulinho

estou na perna do fregués.

(..)

As abelhas

A aaaaaaabelha — mestra
e aaaaaaas abelhinhas

estdo tooooooodas prontinhas

(...)
O marimbondo

Maribondo furibundo
vai mordendo meio mundo
cuidado com o marimbondo

gue esse bicho morde fundo!

(..)

90
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Ledo! Ledo! Ledo!
Rugindo como o trovao

deu um pulo, e era uma vez
Um cabritinho montés.

(..)

Construidos a partir de onomatopéias, 0s poemas de
Vinicius de Moraes privilegiam os animais (ndo mais de
comportamentos conformistas e estereotipados, mas animais que
fogem aos padrbes do comportamento fiel e cativo), enfatizando
aspectos descritivos (imagem fisica, nome) e animizando-os.
Neles, as imagens, as rimas engracadas e o ritmo agradéavel
convidam a musicalizacdo, focalizando a natureza que rodeia o
infante.

Na década de 80, gracas aos altos investimentos do
mercado editorial que avancou de modo consideravel em
quantidade e em qualidade, cresce o0 numero de poetas
representantes da poesia infantil contemporanea. Elias José (Um
pouco de tudo), Sérgio Caparelli (Boi da cara preta), Elza
Beatriz (A menina dos olhos), Fernando Paixdo (Poesia a gente
inventa), Roseana Murray (No mundo da lua), José Paulo Paes (E
isso ali) e outros tantos bons poetas que escrevem literatura
infanto-juvenil, poetizam sobre as experiéncias e vivéncias
infantis, marcando de vez a sua independéncia em relacdo a
funcdo pedagdégica. Como vimos, ha todo um poeméario na
tradicdo lirica brasileira.

Frente ao numero significativo de bons autores de poemas
infantis e das novas antologias poéticas para a crianca
organizadas, segundo critérios de valor artistico, cabe ao
professor escolher os poemas que maior ressondncia encontrem
no espirito infantil. A poesia ndo termina com Roseana Murray e
José Paulo Paes (felizmente!), mas, no caso do leitor iniciante,

pode comecar com eles. Bem selecionados, 0S poemas
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contemporédneos podem servir de ponto de partida para que a
crianca, dentro da logica do seu desenvolvimento afetivo e
estético, penetre ludicamente nos segredos da linguagem e do
mundo que ela revela. Mas quais 0s requisitos que um texto
poético deve apresentar? Que elementos do poema provocam a
ressondncia no imaginario do infante? Essas e outras questdes

serdo discutidas na proxima parte do texto.

3.2. POESIA: UMA LINGUAGEM ESSENCIALMENTE LUDICA

Na sua obra Estruturas da mente: a teoria das
inteligéncias multiplas, Gardner (1994) discute uma série de
postulados acerca da inteligéncia humana, desafiando a visao
classica da inteligéncia. O autor compreende as competéncias
intelectuais de forma diferente das preceituadas por tedricos que
exploraram acerca da inteligéncia humana, enquanto potencial
quantificavel através de testes de Q.l. Fundamentado em varios
anos de estudo na 4&rea da psicologia cognitiva e da
neuropsicologia, o psic6logo americano propde a existéncia de
multiplas formas de inteligéncia potencialmente existente nos
individuos: a inteligéncia linglistica, a inteligéncia musical, a
inteligéncia lo6gico-matemética, a inteligéncia espacial, a
inteligéncia corporal-cinestésica e as inteligéncias pessoais.

A inteligéncia linguistica, foco de interesse do presente
estudo, esta centrada no trabalho do poeta, enquanto exemplo
expressivo de desenvolvimento do exercicio da estrutura
linguistica, por consistir numa tarefa de registrar com poucas
palavras um wuniverso complexo de vivéncias interiores e
exteriores.

Em sua obra, Gardner (op.cit) especula acerca do trabalho
minucioso desempenhado pelo poeta para selecionar o vocabulo

certo, de modo que, em poucas palavras, seja capaz de expressar
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0s varios sentimentos que constituem o mundo que 0 cerca.
Atraveés de consideracdes praticas, o autor descreve, com
precisdo, alguns dos processos de pensamento pelos quais um
poeta pode passar cada vez que escreve um poema.

Gardner (op. cit.) afirma que o0s poetas estdo
profundamente sintonizados com 0 som e o0s ricos significados
da lingua que usam. Segundo o teorico das inteligéncias
multiplas, no poeta encontram-se em funcionamento as
operacdes centrais da linguagem: a semantica - inclui uma
sensibilidade ao significado das palavras; a sintaxe - comporta
as regras que governam a ordenacdo das palavras; a fonologia -
compreende os sons das palavras e suas interacdes musicais; a
pragmatica - envolve as fun¢des e usos que se pode dar a
linguagem. No entendimento do autor em questdo, é impossivel
proceder com eficacia no mundo sem um consideravel dominio
da tétrade linglistica (fonética, sintaxe, semantica e
pragmatica).

Conforme Gardner (op. cit.), na produc¢do poética, vé-se
presente a sintonizacdo entre os aspectos fundamentais para o
convivio em sociedade. Portanto, a poesia pode constituir um
excelente meio para auxiliar o desenvolvimento da capacidade
linglistica dos individuos, por ser um exemplo de articulacéo
entre a sintaxe, a fonética, a semantica e a pragmatica, aspectos
fundamentais ao convivio social e pessoal dos seres humanos.

As proposicbes de Gardner (op. cit.) sinalizam para a
necessidade de inclusdo do género literario no curriculo escolar,
remetendo-nos a reflexdo de que o texto poético deve ocupar
uma posi¢cdo de relevo na escola, considerando a sua influéncia
no desenvolvimento das potencialidades linguisticas do homem.

Frente as colocacdes de Gardner (op. cit.) acerca da
inteligéncia linglistica, que tem no poeta a sua expressao

méaxima, ndo hd como desconsiderar tal recurso no ambito
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escolar, visto que o género poético pode propiciar beneficios no
plano do desenvolvimento da linguagem.

Convém associar ao pensamento de Gardner (op. cit.) as
especulacdes de Pondé (1982) acerca da relacdo entre a crianca
e a lingua através da poesia. Para a autora, apesar da midia, as
brincadeiras infantis, sejam as mais tradicionais ou as mais
atuais, estdo repletas de poesia e confirmam o gosto natural
pelos ritmos, pela musicalidade, pelas repeti¢cdes, denunciando a
avizinhacdo da crianga com a linguagem poética.

A proposito da relacdo da criangca com a poeticidade das
palavras, Pondé (op. cit.), em um texto, intitulado Poesia e
folclore para a crianca, diz que a poesia acompanha o ser
humano desde o berco, através dos acalantos, prosseguindo nos
desafios, nas parlendas, nos trava-linguas, nas quadrinhas, nas
adivinhacdes, nas brincadeiras vocabulares, enfim, nas mais
diversas possibilidades. Segundo a autora, “a esséncia do poema
reside na emocdo, nos sentimentos, na meditacdo, nas vozes
intimas, que tal epis6dio ou circunstdncia suscitam na
subjetividade do poeta” (op. cit., p.118). Por isso, a poesia ¢ a
linguagem que melhor revela o conteddo humano, porque trata,
sobretudo, das emoc¢des. Além do que, a poesia rompe com a
discursividade e cria novas linguagens.

E na descoberta do cédigo através do estético que reside
a primazia da linguagem poética. E o que nos fala novamente
Pondé (op. cit.) em um outro estudo, denominado A poesia para
criancas: a magica da eterna infédncia. Diz a autora: “a poesia
é, por exceléncia, um dos meios de se criar novas linguagens e
de se respeitar o mundo da crianca, que tem uma ld6gica
particular e caracteristica” (1986, p.126). Desse modo,
provocando o prazer estético, a poesia auxilia a crianca na
descoberta e no dominio da linguagem oral, suscitando-a a

buscar o significado da vida e de si mesma.
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Na relacdo que buscamos entre o texto poético e a
infdncia, é importante também considerar o pensamento de
Huizinga (1980), no seu livro Homo Ludens*. O autor diz que a
poesia € uma linguagem essencialmente ladica que se revela no
jogo com as palavras. O adulto, muitas vezes, ndo consegue
perceber a poesia porque a vida impinge-lhe certos preconceitos,
certos tabus, certas formalidades, que mascaram a ludicidade e o
prazer dos eventos cotidianos. Por essa razdo, o autor de Homem
Ludens diz que o adulto, para compreender a poesia, precisaria
utilizar uma espécie de capa magica, capaz de resgatar a sua
alma de crianca. Essa ultima, exatamente por estar desarmada do
pensamento racional e de suas implicagcbes, mantém uma relacgdo
mais direta com o meio que a cerca. Seu olhar é seduzido e
sedutor, é encantado e encantador, €, enfim, um olhar poético.

Assim, a relacdo que se estabelece entre a crianca e a
lingua, através da poesia, é, sobretudo, uma relacdo ludica e
emotiva. A poesia é a linguagem que toca os sentidos e as
emocbes, aguca a imaginacdo e estimula o raciocinio. A fantasia
¢ a forma principal de apropriacdo do mundo pela crianca. Por
isso mesmo, a linguagem infantil estd muito préxima da
linguagem poética.

E oportuno lembrar as palavras de Jesualdo (1978), um
pedagogo uruguaio, que confirmam nossas consideracdes sobre a

receptividade da crianca a poesia:

[...] a crianga tem uma alma poética. E é essencialmente
criadora. Assim, as palavras do poeta, as que procuram
chegar até ela pelos caminhos mais naturais, mesmo sendo 0s
mais profundos em sua sintese, ndo importa, nunca serdo
melhor recebidas em lugar algum do que em sua alma, por ser
mais nova, mais virgem e, portanto, mais sensivel ao fulgor
das belas palavras, a magia dos sons desconhecidos para nés,
simbolos quase sem vida de palavras abstratas (p.182).

* HUIZINGA, Johan. Homo Ludens: o jogo como elemento da cultura. Trad. Jodo Paulo Monteiro. Sdo
Paulo: Perspectiva, 1980.
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A crianca é extremamente sensivel a linguagem poética.
Com suas formas simples, acessiveis, ricas em ludismo sonoro e
semantico, o poema se coaduna com a propria infancia. Como
diz Barbosa Filho (1996), “a linguagem da crianca palmilha a
lo6gica da poesia” (p. 46).

Por isso, a poesia infantil deve privilegiar certos
requisitos; o ritmo, a rima, a metafora, sdo alguns dos elementos
gue marcam o carater lddico da poesia para crianca.

O ritmo é esséncia da linguagem. Ele se instaura pela
disposicdo regular das palavras nos versos e dos versos nas
estrofes, contribuindo para enfatizar o que a imagem poética
transmite. O ritmo é wum elemento construtivo do verso.
Considerando a forca expressiva do ritmo, Tinianov (1975)
pondera que “A eliminag¢do do ritmo como fator principal e
subordinante leva a destrui¢cao da especificidade do verso”
(p.24). Para o autor, a producdo do ritmo da-se pelo fenébmeno
dos equivalentes, que sdo também responsadveis pela forca
seméantica dos versos. Obtido gracas a uma certa colocag¢do das
palavras, o ritmo corresponde exatamente a nebulosidade das
proprias palavras e do sentido.

Assim como o ritmo, a rima é um dos elementos
estruturantes do poema que também pode fazer parte da
producdo dos sentidos. Marcada pela repeticdo sonora das
palavras, na rima, no entanto, ndo ha repeticdo do sentido. A
coincidéncia fonica sublinha a diferenca de sentido. E por isso
que Tinianov (op. cit.) afirma que cada palavra bem expressa
adquire o valor de um grande pensamento. Assim, o0 ritmo e a
rima valorizam sobremaneira o estrato féonico, o elemento sonoro
do texto, evidenciando que ha lagos muito fortes entre a crianca
e a poesia.

A metafora é outro aspecto de grande relevancia na
aproximacédo da criangca com a poesia. A operagdo unificadora da

linguagem metafdrica, criando imagens pela conjugacdo de
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realidades opostas ou distantes, é um processo que esta
intimamente ligado ao pensamento infantil. No sentido
metaforico, o mundo é descrito de outra forma. Através da
metafora, a fragmentacdo do real passa por uma reunificacdo na
poesia, transformando a realidade por um ato de criacdo. Assim,
a metafora tem como caracteristica principal a capacidade de
associar significativamente objetos, temas, palavras situados
aparentemente em contextos desconexos, perceber uma
familiaridade em algo que tenha aparéncia fundamentalmente
inusitada, ou seja, ver relagbes analdgicas entre situacGes novas
e antigas. Nesse sentido, o estabelecimento de metaforas pode
ser comparado ao fazer poético, porque como afirma Machado
(1995) “[...] a metafora instaura, semeia, movimenta,
transforma, incendeia, <cria” (p. 166). Esse processo ¢
fundamental para o leitor de poesia.

Pelo exposto, esta claro que o ritmo e os aspectos fénico-
linglisticos sdo elementos que marcam a relacdo da crianga com
a poesia. A crianga encanta-se com a sonoridade, com 0S jogos
de palavras, com a cadéncia e o ritmo das composi¢cGes poéticas.
No poema, as marcacdes, as aliteracbes, as onomatopéias, entre
outros elementos ludicos, fluem desencadeados por uma ordem
propria do mundo infantil. O poema, com suas rimas e
trocadilhos, encanta a crianca, desperta suas emocdes de forma
lidica e prazerosa porque reflete o préprio universo infantil. E
claro que estamos falando da poesia que apresenta valor
estético. Estamos nos referindo a poesia que, através da
linguagem metaforica, atribui forgca maxima a palavra, capaz de
aproximar as oposi¢cbes e coloca-las lado a lado, como faz

Cecilia Meireles em seu poema Ou isto ou Aquilo:

Ou se tem chuva e ndo se tem sol

Ou se tem sol e ndo se tem chuva.
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Ou se calca a luva e ndo se pbGe o anel,

Ou se pBGe o anel e ndo se cal¢ca a luval!

Ou guardo o dinheiro e ndo compro o doce,
Ou compro o doce e gasto o dinheiro.

Nesse antagonismo, as formula¢cdes, ao mesmo tempo em
qgue se anulam enquanto op¢des, formam um todo, com elementos
equivalentes que se somam (PONDE, op. cit.). Assim, a
linguagem poética transgride as regras formais do discurso
objetivo e racional, instituindo uma ldgica particular do mundo
da crianca. Essa ruptura da poesia infantil com o discurso linear
atinge melhor o seu receptor, pela constituicdo econdmica da
linguagem. “Ela aproxima, pela emoc¢do, o eu que compde do eu
que 1&, utilizando um processo mais rapido de apreensao”
(PONDE, op. cit. p. 127).

Nesse sentido, a poesia ndo pode ser reduzida a palavra.
Surgindo da palavra, a poesia desemboca em algo que a
transpassa. A poesia é uma experiéncia que transcende o
discurso convencional, transfigurando a realidade pelo ato
criativo. De um modo particular, a linguagem poética permite
gue a crianca estabeleca relacbes com o mundo que a cerca.
Dessa forma, podemos dizer que a poesia é uma maneira singular
e particular de relacdo com o mundo. Poesia ¢ um olhar sobre as
coisas. E o modo de ver o mundo, de encarar a vida. O olhar
infantil é de natureza afetiva, € magico, epifdnico. Um olhar
miraculoso e enamorado, como diz Barbosa Filho (op. cit.).
Portanto, a apreensdao do mundo pela crianga é emocional e
globalizante. E justamente o caréater ladico e emocional da

linguagem poética que se aproxima da percepcdo totalizante da
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crianca. Por essa razdo, a poesia, com sua linguagem condensada
e emotiva, sensibiliza a crianga muito intensamente.

A poesia € som que agrada aos ouvidos e acorda emocdes,
dando origem a um clima de transcendéncia, de entusiasmo, de
éxtase. Carvalho (1989) traduz bem esse sentido da poesia
enquanto movimento profundo da alma humana. Segundo a

autora,

Poesia é a transfiguracdo da realidade objetiva ou subjetiva
em expressdo de beleza e de contemplacdo emocional. E o
encontro e a harmonizacdo do eu existencial com o eu
poético, realizando a revelacdo do ser, da esséncia. [...] a
vida sO0 se realiza pelo encontro, pela sintonizagcdo entre
seres e as coisas, sem o qué, perde-se o sentido de ser; cava-
se 0 hiato; intercepta-se a existéncia universal (p. 222).

Vista assim, poesia é vida no seu sentido mais profundo,
porque visa a educacdo do espirito, a harmonizacdo da alma
humana.

E se poesia é vida, ela é de todos; deve estar na boca de
todos: dos amantes, dos negros, dos pobres, das mulheres,... das
criancas. O poema ao contrario, € particularmente do poeta.
Segundo Rifaterre (1973), o poema é uma seqléncia verbal na
gual as relacdes entre os constituintes se repetem dentro dos
diversos niveis: fonético, fonoldgico, sintatico, seméantico, etc.
O poema é a estrutura verbal que contém, suscita ou emite
poesia; € a tentativa consciente de expressar a poesia através da
linguagem. A poesia ¢ o ver o mundo. O poema “¢é um fazer que
pressupde fantasia criadora, mas também consciéncia critica: do
mundo, da linguagem e da literatura” (BARBOSA FILHO, op.
cit. p. 47).

Se a poesia é de todos, deve estar em toda parte. Cabe
ressaltar que embora possa e deva estar em todos os lugares,
nem toda linguagem verbal pode ser considerada poesia.
Lembrando novamente Rifaterre (op. cit), ndo basta criar

seqléncias segundo as regras de uma forma literaria, se nelas as
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relagcdes ndo apresentarem um paralelismo, n&o houver
ludicidade, enfim, se ndo houver poesia. Como nos lembra
Paixdo (1983), na atividade poética, as palavras ou imagens
transgridem o imediato e Obvio; “os simbolos transitam de
maneira viva, brilhante, efémera” (p. 33).

Segundo Bordini e Aguiar (1988), as atividades luddicas
“sdao expedientes importantes na formagdo e na continuidade do
gosto pela leitura” (p. 26). A crianga alinha-se ao processo
literario na medida em que encontra prazer nisso. A poesia esta
muito proxima das experiéncias ludicas enquanto procura
emocionar e divertir o sujeito. A poesia €é modelo de
criatividade humana, é instrumento de ~crescimento e
transformacgéo.

A crianca precisa perceber que a poesia pode Ilhe
proporcionar uma experiéncia ldadica com o fendmeno
linguistico. Assim, a escola deve oferecer a experiéncia de o
aluno tornar-se sujeito de sua lingua, privilegiando também a
linguagem emocional. O professor, ao selecionar os textos para
seus alunos, deve cuidar de incluir aqueles que exploram os
recursos metafdéricos, dispensando-lhes um tratamento sobretudo
lddico, com base na estimulacdo da criatividade dos escolares.
Dessa forma, a crianca perceberd que a poesia lhe possibilita
uma experiéncia ludica com o fendmeno linglistico. Resumindo,
0 ensino para crianca deve combinar fantasia e razéao.

Pelo exposto, esta clara a importancia do ritmo, dos
elementos foénico-linglisticos, dos jogos e brincadeiras na
infancia, como elementos mediadores dos processos criativos da
crianca e do desenvolvimento de sua subjetividade, como
também a relacdo com a arte e a poesia de modo particular. A
vinculacdo que Tinianov (op. cit.) estabelece entre jogo e
conhecimento e a aproximacdo que Gardner (op. cit.) e Vvarios

autores fazem entre a arte e a infancia e dessa com a poesia
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leva-nos a postular um espag¢o privilegiado para o texto poético
na educacdo infantil.

3.3. POESIA: A EDUCACAO DOS SENTIDOS

Como vimos na parte anterior deste capitulo, a poesia,
através dos elementos estéticos da linguagem, expressa o valor
emocional da palavra e a magia da lingua, revelando para a
crianca toda a versatilidade e riqueza da linguagem. A poesia
educa a sensibilidade, a arte de ouvir, a leitura ritmica,
viabilizando, desse modo, as possibilidades de ampliacdo da
linguagem.

A poesia permite o desenvolvimento da criatividade, da
sociabilidade, do senso critico, da 1imaginacdo criadora,
aumentando na criangca a capacidade de construcdo do
conhecimento do mundo. Nesse sentido, a poesia tem papel
fundamental na formac¢do do homem criativo. E, se o papel da
escola é formar o homem integral (razdo e emocdo), assim, a
escola é também o lugar da poesia. E neste estatuto de
ampliacdo do social pela linguagem, que se assenta a
importancia do espaco a ser outorgado a poesia na escola e a
urgéncia da sua inclusdo na acdo formadora do homem.

Bordini (1991), em estudo sobre a poesia infantil, analisa
a ampliagcdo do mundo e o repto que a poesia propicia ao infante

e afirma que a crianca em contato com o texto poético,

[...] ¢ tomada por vivéncias que a distanciam de seu ambiente
familiar, linglistico e social. Todavia, essa configuracdo
eminentemente ordenadora dos estimulos do mundo poético
(os ritmos, a criagdo de vinculos entre objetos isolados)
garante que esse deslocamento se processe num clima de
seguranca, em que o0 incomum produz prazer e ndo temor.
Assim, a experiéncia do poema propicia o alargamento dos
conteldos da consciéncia por uma prazerosa tomada de posse
do desconhecido, suscitada pelo desafio das formas e das
idéias (p.39) .
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Da mesma forma, Resende (1997), ao posicionar-se sobre

a individualizagdo da linguagem poética afirma:

E através de um contato sutil com a esséncia da linguagem
poética que se abrem os canais de recepcdo e expressdo da
crianca e do adolescente, afetando-lhes em profundidade o
plano sensorial, intuitivo, irracional, onde residem o0s
simbolos que articulam os sentidos existenciais, veiculadores
da totalidade do ser (p. 23).

De acordo com as autoras citadas, a apreensdo da poesia
ndo se submete as necessidades didaticas superficiais,
comprometidas com o0s esquemas exteriores da realidade. Ela ¢
fonte de fluidez simbo6lica apanhada no plano imagético e
sensorial da linguagem. As vias de apreensdo dessa linguagem,
ainda que concretas, ou seja, as dos sentidos, ultrapassam a
percepcdo racional. Essa apreensdao se da no nivel dos substratos
humanos, que dialogam, independentes da interferéncia da
l6gica, com o0s guardados interiores da subjetividade de cada
receptor. A poesia € emocional e por isso é mais acessivel e
mais capaz de transmitir o sentimento, a imaginacdo e as
manifestagbes priméarias do homem. Como lembra Paixdo (1983),
“através da poesia escutamos os dizeres ecoados de regides
profundas do ser humano, presenciamos sentimentos
desconhecidos e gestos inesperados” (p. 30).

Coelho (1983), analisando a especificidade da relagédo
literatura/escola, consegue sintetizar um pouco da

essencialidade e amplitude da linguagem poética. Diz a autora:

Se partirmos do principio de que hoje a educacdo da criancga
visa basicamente levéd-la a descobrir a realidade que a
circunda; a ver realmente as coisas e 0s seres com que ela
convive; a ter consciéncia de si mesma e do meio em que esta
situada (social e geograficamente); a enriquecer-lhe a
intuicdo daquilo que esta para além das aparéncias e ensina-
la a se comunicar eficazmente com o0s outros, a linguagem
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poética destaca-se como um dos mais adequados instrumentos
didaticos (p. 200).

A autora pondera que o ritmo, a harmonia e a
musicalidade auxiliam a memoria e educam o sentido auditivo,
marcando o nascimento dos futuros leitores. A leitura de
poemas, desde as seéeries iniciais, pode incentivar o gosto pela
leitura, constituindo um fator decisivo no inicio da
escolarizacdo, momento em que se enfatiza na crian¢ga 0 gosto
pela fantasia e pelo sonho, que pode ser estimulado pela ficcdo.
Através da leitura poética, a crianca tem a oportunidade de
entrar para um territério onirico. A entrada no mundo dos
sonhos, através de leituras que contenham componentes méagicos,
pode ajudar a crian¢ga a organizar a sua estrutura cognitiva
centrando-se nesse aspecto, a possibilidade de desenvolvimento
da estrutura da linguagem dos infantes. Assim, é notdria a
importdncia da inclusdo da poesia nos curriculos escolares.

Nesse sentido, é importante o alerta que Ketzer (1997)
nos faz. Segundo a autora ¢ errdnea “a cisdao evidenciada entre
fantasia e realidade existente nos curriculos escolares que se
esmeram em privilegiar atividades objetivas e pragmaticas, por
considera-las mais eficientes na formagdo do ser humano” (p.
35). As manifestacbes artisticas que privilegiam a imaginacdo e
a fantasia sdo postas de lado, os resultados sdo nefastos,

porque, conforme Ketzer,

[..] a escola perde, com esse tipo de orientacdo, toda a
rigueza potencial do ser humano, condicdo inerente a ele
enquanto funcdo vital, capaz de desencadear processos
criativos em todas as areas, ndo apenas nas artisticas, mas
nas areas cientificas e nas areas técnicas (op. cit., p.35).

Dessa forma, a possibilidade de ser a leitura do poema um
meio para a formacdo do leitor critico e criativo, parece

evidenciar-se uma intima relacdo entre a poesia e a infancia.
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Portanto, é importante, desde o inicio da escolarizacdo dos
infantes, se criar um clima favordvel a introducdo do texto
poético. Conforme estudos j& realizados nesse campo, além de
desenvolver a memodria, pela facilidade que oferecem o ritmo, a
cadéncia, a harmonia e a rima no processo de memorizacdo, “a
poesia emociona, sugere valores estéticos, possibilita
enriguecimento cultural e, finalmente, alternando-se com a
prosa, € um meio de variar e quebrar a monotonia de um soé tipo
de leitura: a linguagem racional, intelectual” (CARVALHO, op.
cit. p.225). Desse modo, é preciso que o0 texto poético esteja
sempre presente e seja bem trabalhado pela escola, para que o
universo escolar possa romper com o tédio com que muitas vezes
se defronta.

E nesse sentido que cabe aqueles a quem esta entregue a
orientacdo da infédncia prepararem-se para extrair da poesia suas
mil virtualidades. Cabe ao professor selecionar o0s poemas
compativeis com os interesses relativos a idade e fazer com que
os alunos os leiam com emocdo e sentimento. Antes de tudo, é
preciso que o professor seja sensivel ao texto poético,
permedvel a comunicacdo do artista, para que se torne o
mediador desta comunicacdo. Do contrario, como salienta
Averbuck (1982), “a descarga emocional provocada pela
sensibilizacdo a um texto poético tem seu circuito interrompido
antes de chegar ao aluno, se ele passar por um professor
indiferente ao apelo da arte” (p.69). O habito da leitura poética
conduz ao salutar aprimoramento das emoc¢des e alarga as
possibilidades da linguagem. Portanto, & fundamental que o
professor tenha presente esse conhecimento na hora da selecéo
dos textos que faz chegar aos alunos, bem como no trabalho que
desenvolve com os mesmos na sala de aula. Assim, a experiéncia
de leitura de cada docente se apresenta como elemento decisivo

nessa tarefa de seduzir o aluno para o mundo onirico da poesia.
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E, sobretudo, necessario que o professor promova a
criacdo, na sala de aula, de toda uma atmosfera propria em que a
meta seja, inicialmente, a de favorecer o desenvolvimento da
personalidade, formar o gosto e a sensibilidade por meio da
poesia, para que a crianga, a partir das emocdes que o poema lhe
desperta, descubra que ela também pode brincar com as
palavras, com os sons e as imagens. Nesse sentido, Ketzer (op.
cit.) diz que é preciso ser examinado todo e qualquer expediente
capaz de diminuir a diferenca entre o que somos e 0 que
deveriamos ser, avistando na arte um fator humanizador.
Apoiando-se nas teses de Mosquera (1984), a autora ressalta que
devemos propiciar aos outros o maximo de desenvolvimento
pessoal criador para compreender a limitacdo e a grandeza do
ser humano.

Apesar de todas essas orientacdes sobre a urgéncia de
aliar os conhecimentos oriundos da arte, literatura e poesia com
a tarefa educativa, no sentido de auxiliar a promoc¢do de
potencialidades cognitivas inerentes ao ser humano, estudos
voltados para a literatura infantil mostram que a entrada da
poesia na escola tem se dado de forma marginal e os contatos
gue as criancas tém com o0s textos poéticos sdo tdo raros que
elas geralmente ndo guardam uma boa Ilembranca desses
encontros. Essa constatacdo ndo se restringe apenas a algumas
séries isoladas, a auséncia da poesia é confirmada desde a pré-
escola até o ensino médio.

Em A Poesia e a Escola, Averbuck (op. cit.), para quem
toda leitura de poesia € um ato de recriagdo, apresenta uma
explicagcdo plausivel para a marginalizacdo da poesia no
contexto escolar. A autora enfatiza que a concepcdo de educacéo
presente na escola, ditada por nossa sociedade, é inspirada numa
visdo utilitarista e pragmatica. Numa organizacgédo utilitarista, as
atividades prazerosas e ludicas fazem parte da 4area “néo

lucrativa” e por isso, a poesia, bem como a arte em geral, sdo



106

excluidas do programa educativo de uma sociedade voltada para
0 lucro. Desse modo, a base da exclusdo da poesia das &reas do
conhecimento consideradas “sérias” estd no aspecto de
gratuidade que é atribuida a ela no interior da escola. Ratifica a

autora:

O preconceito que atinge todas as esferas da vida social,
estende-se a escola, motivando no professor uma atitude de
desinteresse e até mesmo um certo mal-estar, ou culpa,
guando ele ocupa suas aulas com o trabalho com textos
poéticos (p. 66).

Cunha (1991), pesquisando o aproveitamento da poesia na
escola, observou que a maioria dos professores do ensino
fundamental e médio ndo gosta de utilizar poemas em classe,
ndo estd estimulada para a poesia, e se sente incomodada quando
tem de estudar um poema, porque ndo sabe como fazé-lo. E a
autora conclui: “ndo se pode transmitir uma emog¢ao, um gosto
gue ndo se sente. Se o professor ndo se sensibiliza com o poema,
dificilmente conseguira emocionar os alunos” (p. 121).

Em estudo mais recente, Gebara (1998) confirma que o
poema ainda é um texto marginalizado pela escola. O texto
poético é wutilizado em baixa freqUéncia, geralmente para a
andlise de aspectos linguisticos. A especificidade poética nao
vem sendo trabalhada, pois vem recebendo um tratamento
homogeneizador que ndo distingue a linguagem referencial da
literdria, impedindo que os alunos reflitam sobre o uso dos
diferentes tipos de linguagem e, por conseqlUéncia, diminuindo
as possibilidades do exercicio critico da leitura. Dessa forma, o
aluno pensa que se Iéem textos apenas para responder exercicios
gramaticais, que ndo mantém nenhuma ligacdo com a emocédo

estética,

[...] por essa razdo, esse tipo de exercicios leva a um
afastamento e muitas vezes a uma banalizagcdo do poema. Ele
é encarado como um passatempo, ou como texto sem maior
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elaboracdo, pois nenhum dos elementos da sua estrutura foi
desvendado. E preciso chegar ao poema (p. 151).

Ketzer (op. cit.) postula que a dificuldade de relagédo
entre a escola e a poesia pode estar relacionada ao conteudo
simbdlico do texto poético ou a sua forma, que é diferente da
prosa. O poema, por apresentar-se com uma formatacdo diferente
do texto convencional, pode inibir e dificultar o exercicio de
extrair significados, base do trabalho pedago6gico com o texto,
especialmente o literario. Para a referida autora, tal traco
dificulta a compreensao do préprio professor que,
provavelmente, ndo foi preparado para o exercicio de
decodificar sentidos de sistemas simbdlicos mais elaborados.
Sendo assim, a poesia continua ocupando um espaco reduzido,
ou pouco significativo, nos bancos escolares.

A auséncia da poesia dos curriculos escolares compromete
a formacdo dos cidaddos, dos individuos verdadeiramente éticos,
e talvez por isso mesmo, possa nos indicar o caminho de uma
reflexdo sobre a necessidade de educar os sentidos e 0s
sentimentos. Quanto a necessidade da poesia na formacdo da
totalidade humana, Carvalho (op.cit.), recomenda que devemos
difundir a poesia entre as crianc¢as, para ndo tornarmos lacunar o

ensino. Conforme a autora:

Nenhuma formacdo prescinde da educacdo do espirito, porque
esta é que vai formar o homem, despertando a sensibilidade,
os valores éticos, para a concretizacdo do ser humano e de
seu relacionamento. Esta educagdo é feita pela cultura que
em, maior ou menor grau, se vai adquirindo, e s6 a Literatura
pode fornecé-la (op. cit., p. 222).

Portanto, parece-nos oportuno e urgente aliar
conhecimentos estéticos a linguagem formal da escola. O
sentimento de que a poesia representa enormes possibilidades
educativas para a crianca encontra suporte, sobretudo na teoria

das inteligéncias multiplas. Gardner (op. cit.) pde como centro
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de sua discussdo o desenvolvimento das potencialidades
linglisticas e mostra como a crianca, desde os primeiros anos de
vida (quatro ou cinco anos), é capaz de produzir atraentes
figuras de linguagem fazendo comparacBes, muitas vezes,
surpreendentes. Conforme o autor, nessa fase, a crianga ja
consegue narrar, alterar seu registro de fala de acordo com o
ambiente e a ocasido, fazer inclusive usos metalinguisticos da
linguagem.

Gardner (op. cit.) afirma que no poeta Vé-se em
funcionamento um grau superlativamente agucado de
sensibilidade aos sons, ritmos e ao significado das palavras. E,
se para o autor, o poeta é o0 wusuario da linguagem por
exceléncia, estabelecendo sentidos metafdéricos, podemos
deduzir que a poesia permite a crianca apreciar idéias que
jamais tenha lido. Assim, parece-nos selado o vinculo entre a
poesia e a infancia.

Falando sobre a aprendizagem da crianga, o tedrico das
inteligéncias multiplas diz que a crianca espera ler e ouvir sobre
exemplos e temas que a sensibilizam pela proximidade das suas
experiéncias de vida. E o que Gardner (op. cit.) chama de
roteiros vivenciais. Segundo o autor, a capacidade de fugir dos
modelos estandardizados revela uma sensibilidade com
perspectivas proprias de expressar sentimentos ou crenca.
Assim, as colocacdes de Gardner (op. cit.) sinalizam para a
urgéncia de se incluir no expediente escolar uma proposta
educativa que valorize a poesia.

Ultimamente, temos assistido, com certa frequéncia, a
episddios de extrema violéncia no interior de nossas escolas,
que se destacam entre os tantos que ocorrem cotidianamente no
pais. Estudantes (menores, na maioria das vezes) agridem
violentamente, sem motivo aparente, professores e colegas de
classe. Esses episodios trazem a tona uma situacdo generalizada

de insensibilidade que vem se afirmando como caracteristica de
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uma geragdo que, na falta de perspectivas, capitula ante uma
realidade mais brutal, aderindo & violéncia gratuita, numa
demonstragdo do embrutecimento dos sentidos, “que faz com que
ndo vejamos mais o outro como ser humano, mas apenas objeto
de nosso medo, nosso 6dio ou nossos caprichos” (ALBINATI,
1998, p 39).

Essa é a tarefa da educacdo dos sentidos. Tornar oS
individuos mais receptivos, mais perceptivos, o que equivale
dizer alargar a sua possibilidade de ver, ou ainda, de tornar o
seu mundo melhor. Talvez essa questdo esteja reforcada pelas
palavras de José Paulo Paes que diz: “Um mundo sem poesia é o

’

mais triste dos mundos”. A afirmacdo do poeta sugere uma
profunda reflexdo sobre a necessidade de um ensino que leve a
sério a educacdo da sensibilidade. Reiterando as palavras do
poeta, Pondé (op. cit.) afirma que: “A poesia é [...] a linguagem
gue mais revela o conteudo humano, pois trata sobretudo das
emog¢des” (p.118).

Se a escola quer assumir verdadeiramente a formacdo de
individuos éticos, precisa adotar uma proposta séria de educacdo
dos sentidos, que possibilite vivéncias e alargamento das
sensibilidades, proporcionando uma nova relagcdo do homem com
a realidade, emprestando-lhe um outro olhar sobre o mundo. E
justamente o que a poesia nos oferece, pois 0o poema, como
gualquer outro texto literario, traz a emocdo estética e a
sensibilizacdo necessarias a educacdo humanista de nossos
alunos.

Assim, a escola deve ser o lugar da poesia porque
contribui para o desenvolvimento do potencial do aluno,
garantindo-lhe a formacdo estética, que lhe permitira criar um
outro mundo de significacdes. E, se a sala de aula é o lugar
ideal para o texto poetico, o professor pode (e deve!) lancar méo
de todo o manancial poético da lirica brasileira. Além dos

expoentes citados anteriormente, nomes como Manuel Bandeira,
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Raul Bopp, Augusto Meyer, Jorge de Lima, Oswald de Andrade,
Mario de Andrade, Carlos Drummond de Andrade, Henriqueta
Lisboa, Mario Quintana, Cassiano Ricardo e tantos outros podem
servir de ponto de partida para que a crianca, dentro da ldégica
do seu desenvolvimento afetivo e estético, passe a conviver com
uma linguagem mais elaborada, mais humanizadora

E preciso que o0 texto poético esteja sempre a vista e
ocupe lugar de destaque nas praticas escolares, para que
efetivamente possa intervir de modo favoravel no processo de
formacédo da criancga, fazendo-a crescer como ser humano. Nao
importa se ela compreenda racionalmente o poema; importa o
gosto pelas palavras, pela sonoridade, pelo ritmo, importa
captar o prazer que a poesia proporciona. O que a escola néo
pode deixar de fazer é oferecer, sem censuras, sem restricOes,
essa riqueza poética. “E a partir dela, deixar que cultive e se
crie uma riqueza subjetiva capaz de produzir utopias. E no
campo das utopias que se podem encontrar possiveis
transformac¢des” (ALBINATI, op. cit. p. 42).

Ap6s o percurso que fizemos, ao longo deste trabalho,
pela histdria e visbes criticas sobre o livro, a leitura e a poesia,
reiteramos que a leitura do poema é um meio para a formacdao de
um leitor critico e criativo e postulamos um espaco privilegiado
da poesia na educacdo da crianca. Como para muitas criancas
brasileiras a escola é o Gnico lugar de contato com o texto
poético e como o0s poemas apresentados em sala de aula
encontram-se, geralmente nos livros didaticos, achamos
oportuno fazer uma anéalise da situacdo da poesia no manual
didatico, considerando que a maneira como os livros didaticos
tratam os textos poéticos e a visdo de poema que eles veiculam,
podem ser decisivas para as relacdes que se estabelecem entre a
crianca e o conhecimento poético e podem indicar ainda o lugar

gue a poesia ocupa na escola.
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Na analise critica dos compéndios de Lingua Portuguesa
que foram adotados na 32 série do ensino fundamental pelas
escolas de Teresina no ano de 2000, importa saber qual o
tratamento dispensado a poesia no livro didatico; qual o lugar
ocupado pelo poema em relagdo aos demais textos que circulam
na escola; importa saber se os procedimentos de leitura
propostos para o texto poético no livro didatico despertam o
gosto de ler e mobilizam estratégias criativas e diversificadas
para a exploracdo da leitura do mundo; importa sobretudo, saber
que tipo de leitor o livro didatico ajuda a formar. Resta-nos
perguntar se a poesia lddica e emocional tem garantido o seu
espaco no contexto escolar. Nada melhor do que abrir os livros
didaticos para conferir a situacdo da poesia na escola. E o que

faremos nos proximos capitulos.



PARTE IV

Caixa mdgica

Um livro
é uma beleza,
é caixa mdgica

50 de surpresa.

Um livro
parece mudo,
mas nele a gente

descobre tudo.

Um livro

tem asas
longas e leves
que, de repente,
levam a gente

longe, longe.

Um livro
é parque de diversoes
cheio de sonhos coloridos,

cheio de [uzes e baloes.

Um livro

é uma floresta

com folhas e flores

e bichos e cores.

E mesmo uma festa,

um bail de feiticeiro,
um navio pirata no mar,
um foguete perdido no ar,

é amigo e companheiro
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4. A TRAJETORIA DA PESQUISA: OS CAMINHOS PERCORRIDOS

A pesquisa foi realizada em escolas publicas e
particulares da zona urbana de Teresina que oferecem 0 ensino
fundamental de 12 a 42 série. O objeto de analise deste trabalho
foram os livros didaticos de Lingua Portuguesa, utilizados na 32
série, no ano letivo de 2000. A pesquisa teve como propoésito
fazer um levantamento da situacdo da poesia no livro didéatico,
verificando o seu papel na formacdo do leitor, através da analise
dos procedimentos de estudo empregados para abordagem do
texto poético.

Apos uma visita ao Departamento de Ensino
Fundamental/Divisdo do Livro Didatico da Secretaria de
Educacdo do Estado do Piaui e ao Departamento de Assisténcia
ao Educando/Divisdao de Apoio ao Educando da Secretaria de
Educagdo do municipio de Teresina, obtivemos a relacdo de
nomes, endere¢cos e titulos dos livros adotados nos
estabelecimentos de ensino. No caso das escolas particulares,

esses dados foram obtidos diretamente nas préprias escolas, uma
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vez que tivemos dificuldades de localizar um 6rgdo responsavel
pelo fornecimento de tais informagdes.

Ao todo, foram analisados 12 livros didaticos. O conjunto
dos livros analisados inclui 7 dos 12 titulos presentes na lista
indicativa do Ministério da Educacdo e Cultura - MEC,
recomendados no Guia de Livros Didaticos/1998. Aos manuais
do grupo analisado foram atribuidos numeros, com o propédsito
de identifica-los no decorrer do trabalho. A codificacdo obedece
a ordem alfabética dos titulos dos livros analisados e a sua
utilizacdo responde a necessidade de facilitar a redacdo e a
leitura do documento escrito. A codificacdo adotada foi do tipo:
L1, L2, L3, ..., L12. O Quadro 1 mostra a relacdo dos livros
analisados com a indicagcdo do titulo, autor, editora, ano da
edicdo e o codigo de cada manual examinado.
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QUADRO 1
RELACAO DOS LIVROS ANALISADOS

ALP Maria Fernandes Cécco; Marco Antonio Hailer.

De Olho no Quinteto || Cassia Leslie Garcia; Méarcia Paganini Cavequia;
Futuro Editorial Maria Aparecida Almeida.

Desenvolvimento Brasil S/A || Eloisa Bombonatti Gianini; Mara Silvia Avilez;
da Linguagem Marcia Maria da Silva Prioli.

Linguagem e Médulo Edna Maria Pontes; Elisiani Vitoria Tiepolo;

Interacdo Marlene Aparecida Comin de Araljo; Reny

Maria Gregolin Guindaste; Sonia Aparecida
Glodis Medeiros.

Marcha Crianca Scipione || Maria Teresa; Maria do Carmo; Maria Elisabete;
Armando Coelho.

Novas ldéias Brasil S/A Maria da Piedade Medeiros Paiva.

Novo Caminho Scipione Maria Helena Correa; Bernadette Simas
Nascimento Pontarolli.

Porta de Papel FTD Angiolina Domanico Braganca; Isabella Pessoa
de Melo Carpaneda; Regina lara Moreira Nassur.

Porta de Papel* FTD Angiolina Domanico Braganca; Isabella Pessoa
de Melo Carpaneda; Regina lara Moreira Nassur.

Um Jeito de FTD Dirce Guedes de Azevedo.
Aprender

Viva Vida FTD Angiolina Braganga; Isabella Carpaneda.

Viver e Aprender Saraiva Cloder Rivas Martos.

E importante ressaltar que os titulos e autores
mencionados nesse estudo servem apenas como modelo. Nao
tivemos a intencdo de penalizar certas obras e determinados
autores, uma vez que as lacunas detectadas no conjunto
analisado sdo frequentes na maioria dos livros didaticos
utilizados nas nossas escolas.

Foram analisados somente os livros didaticos de Lingua
Portuguesa. Nao foram analisados os livros das outras

disciplinas de estudo (Matematica, Geografia, Historia e

*2 Edicao renovada utilizada em trés escolas estaduais.
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Ciéncias), visto que 0 nosso objeto de investigagdo é o poema,
texto mais freqlente nos manuais de Lingua Portuguesa.

Decidimos analisar os livros didaticos de 32 série do
ensino fundamental porque, como lembra Aguiar (1979), as duas
primeiras seéries tém como objetivos béasicos a alfabetizacdo e a
fixacdo da leitura, através de um ensino interdisciplinar, que
ndo visa ao desenvolvimento de habilidades de leitura mais
complexas, foco do nosso interesse neste trabalho. Ou seja, no
ciclo inicial os alunos ainda ndo desenvolvem atividades de
leitura e escrita de modo convencional®. Entendemos que, na 32
série do ensino fundamental, a crianca ja& possui um certo
dominio do c6digo escrito, uma vez que ja superou a fase inicial
da alfabetizacdo, dispondo portanto, das potencialidades
necessarias para a expansdo de suas habilidades de leitura.

Por outro lado, no ano de 1998, realizamos um estudo
numa escola da rede municipal de Teresina, com o propésito de
verificar se as criangas de 32 série do ensino fundamental eram
capazes de incorporar nas suas producdes 0s aspectos
caracteristicos do texto-modelo, o texto poético. Os resultados
obtidos indicaram que as criancas sdo capazes de escrever um
poema e que elas estabelecem uma relacdo de proximidade e
intimidade com o poético, apesar do pouco espaco destinado a
poesia na escola, situacdo jd denunciada em varios estudos como
os de Averbuck, 1982; Cunha, 1991; Gebara, 1998; Micheletti e
Branddo, 1998; Soares, 1999; entre outros. O resultado desse
estudo também reforcou a nossa preferéncia pela 32 série, no
sentido de verificar quais as relacGes que se estabelecem entre a
crianga e o0 texto poético, através do livro didatico.
Especificamente, 0 nosso interesse reside em analisar as
habilidades solicitadas aos alunos da 32 série, pelo livro

didatico, na abordagem do texto poético. Portanto, dado o

*% Vale ressaltar que mesmo o primeiro ciclo se caracterizando como o momento da aprendizagem do sistema
de notacgdo escrita, as praticas educativas precisam realizar-se num contexto em que o objetivo seja a busca e
a construcédo do significado, e ndo simplesmente a decodificagdo (PCN, V. II).
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objetivo a que nos propusemos alcancgar, a escolha da seéerie se
deu de modo intencional.

O estudo limita-se apenas as escolas da zona urbana de
Teresina, porque consideramos que essa amostragem seja
suficientemente representativa da realidade das escolas de
ensino fundamental. Lembramos, no entanto, que ndo constitui
parte do nosso estudo comparar a incidéncia do problema entre
as diversas séries do ensino fundamental, nem tampouco entre
escola publica e escola particular.

Ao todo, 157 escolas de Teresina foram envolvidas neste
estudo. Essa totalidade compreende todas as escolas estaduais
(89), todas as escolas municipais (53) e 15 escolas da rede
particular (10% do total de estabelecimentos) que fizeram uso
dos compéndios analisados nesta investigacao. Os
estabelecimentos de ensino da rede particular foram escolhidos
de forma aleatdéria e abrangem escolas de pequeno, médio e
grande porte. O Quadro 2 mostra a distribui¢gdo dos livros
didaticos nas instituicdes de ensino tomadas como referencial

nessa pesquisa.
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DISTRIBUICAO DOS LIVROS DIDATICOS POR INSTITUICAO DE ENSINO

No caso das escolas publicas, os

De Olho no Futuro
L3 D. da Linguagem 01 12 - 13
L4 | Linguagem e Interacdo 14 07 - 21
L5 Marcha Crianca 16 - 05 21
L6 Novas ldéias 01 - - 01
L7 Novo Caminho - 34 - 34
L8 Porta de Papel 13 - - 13
L9 Porta de Papel 13 - 01 14
L10 | Um Jeito de Aprender - - 02 02
L11 Viva Vida - - 02 02

Viver e Aprender

livros sdo comprados

pelo governo, através do Programa Nacional do Livro Didatico -
PNLD e sdao adotados por um periodo de trés anos, com excecao
dos livros da 12 série, que sdao renovados anualmente. Portanto,
no tocante as escolas estaduais e municipais, os titulos
analisados neste estudo representam aqueles adotados para o
triénio 1998/2000.

Os livros das escolas particulares, por sua vez, sdo
adquiridos nas livrarias ou diretamente nas editoras e sao
renovados a cada ano letivo. Desse modo, o0s exemplares
analisados nesta investigacdo foram os adotados na rede
particular de ensino no ano letivo de 2000.

Ainda que o comércio editorial, o trafico de influéncia e

0s critérios de escolha do livro didatico pelas escolas néao



119

representem elementos relevantes para este estudo, é importante
salientar que a selecdo dos livros didaticos para cada triénio, no
caso das escolas publicas, e para cada ano letivo, no caso das
escolas particulares, € um processo que ocorre de acordo com as
caracteristicas e exigéncias de cada sistema de ensino.

No sistema estadual de ensino, as escolas estéo
organizadas por regifes administrativas, somando um total de 13
regides e 89 escolas na capital (Bela Vista — 9 escolas; Centro —
7 escolas; Cristo Rei — 4 escolas; Dirceu I — 5 escolas; Dirceu
Il — 9 escolas; Fatima — 5 escolas; Marqués — 5 escolas; Monte
Castelo — 7 escolas; Mocambinho — 8 escolas; Parque Piaui — 8
escolas; Poty Velho — 8 escolas; Sdo Cristovdo — 4 escolas; Sao
Pedro — 10 escolas). Assim, a escolha do livro didatico se da
por regido administrativa e ndo por escola.

No sistema municipal, as escolas da capital estédo
agrupadas em trés zonas: Norte (14 escolas), Sul (18 escolas) e
Leste (21 escolas). Nesse caso, a escolha do livro didéatico
acontece em dois momentos distintos: primeiro, cada escola
seleciona o livro que considera melhor e mais adequado para a
sua realidade; depois, as escolas, nos seus respectivos grupos de
origem, escolhem, através do consenso, os livros didaticos para
cada zona. Assim, a exemplo da situacdo anterior, o livro
didatico também ¢é escolhido, regra geral, para cada zona e nédo
para cada escola.

Portanto, no <caso das escolas publicas, o livro &
escolhido por meio de um consenso feito entre as escolas de uma
mesma zona e/ou regido. Essa situacdo justifica porque num
universo de 142 escolas publicas, apenas 9 manuais foram
tomados como objeto de analise neste trabalho. Ainda sobre o
consenso, € oportuno dizer que essa pratica ndo oferece, no
nosso entendimento, nenhuma vantagem para a escola. Ao
contrario, ela nega a tese ja tdo difundida, no meio escolar, de

gue a escolha do livro didatico deve ter como parametro basico
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a realidade da clientela de cada escola. Além do mais, a prética
do consenso, ainda tdo comum no nosso meio, faz cair por terra
o discurso da “livre escolha”, tdao difundido desde a Nova
Republica. Entdo, cabe perguntar: a quem interessa 0 consenso?
Interessa aos coordenadores do programa ou as editoras? Essa
ndo é uma pergunta tdo simples de se responder. Mas uma coisa
é certa, ao aluno ndo interessa o consenso.

No tocante ao sistema particular de ensino, cada escola
elege, de acordo com suas preferéncias, os livros adotados em
cada ano letivo, podendo haver ou ndao, coincidéncia nos titulos
escolhidos.

A situacdo anterior mostra que, embora o numero de
estabelecimentos publicos apresentados neste diagndéstico seja
muito superior ao nimero de estabelecimentos particulares, na
selecdo do instrumental técnico utilizado tivemos o cuidado de
procurar diminuir a disparidade entre a quantidade de manuais
analisados, de tal modo que os livros adotados nas escolas
particulares, tomadas como amostra neste estudo, representam
50% do total dos livros.

Assim, frente a meta proposta para a analise das
atividades desenvolvidas pelo livro didatico no estudo do texto
poético, delimitamos, no universo dos manuais de 3% série do
ensino fundamental, uma amostragem de 12 livros de Lingua
Portuguesa. Desse conjunto, 3 livros foram adotados somente
por escolas da rede estadual; 1, somente por escolas municipais;
3, apenas por escolas da rede particular de ensino; 2 livros
foram adotados por escolas estaduais e municipais
simultaneamente; 3, por escolas estaduais e particulares, e
nenhuma coincidéncia foi observada entre os livros utilizados
nas escolas municipais e particulares. Essa situacdo pode se
configurar como indicativo de que os livros adotados nas
escolas particulares sdo freqlentemente diferenciados dos

manuais adotados nas escolas publicas, questdo ja abordada
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anteriormente. O Quadro 3 possibilita a visualizacéo
guantitativa de tais manuais, em sua distribui¢cdo nas diferentes

instituicdes de ensino.

QUADRO 3
QUANTITATIVO DOS LIVROS DIDATICOS POR INSTITUICAO DE ENSINO

Estadual L2, L6, L8

Municipal L7

Particular L10, L11, L12
Estadual/Municipal L3, L4
Estadual/Particular L1, L5, L9

Municipal/Particular -

Definidos os titulos e a série dos manuais, 0o segundo
passo foi eleger os aspectos relevantes que pudessem evidenciar
a situacdo da poesia no livro didatico e o seu papel na formacéo
do leitor. Nesta fase do trabalho, trés estudos foram utilizados
para balizar os aspectos inicialmente configurados e servir como
fonte de referéncia para a eventual alteracdo dos aspectos
apontados. Trata-se dos estudos de Maia (1997) que examina a
situacdo da poesia na escola a partir de uma analise das
atividades propostas pelos livros didaticos de Lingua
Portuguesa de 5% a 82 série do primeiro grau, o de Soares
(1999), que trata da escolarizacdo da literatura infantil e
juvenil e o de Kreutz (2000), que versa sobre o papel da poesia
na formacdo do leitor e analisa o tratamento dispensado ao
género poético nos livros indicados pelo Programa Nacional do
Livro Didatico/1998.
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A luz desses estudos, elegemos dois aspectos principais
do estudo de textos poéticos nos manuais didaticos de 32 série
do ensino fundamental que serviram de foco para a nossa
investigacdao: a freqléncia do texto poético no livro didatico em
relagdo a outros tipos de textos e as intengcbGes e 0s objetivos
subjacentes as atividades de estudo do texto poético propostas
pelos compéndios. Para analisar cada um desses aspectos, foram
tomados exemplos dos manuais didaticos com o proposito de
ilustrar e caracterizar o tratamento dispensado a poesia no livro
didatico e o seu papel na formacdo do leitor critico.

Pretendemos avaliar até que ponto os livros didaticos de
Lingua Portuguesa da 3% série do ensino fundamental
proporcionam a crianca uma experiéncia ludica com o fenébmeno
linguistico, através da poesia, favorecendo, desse modo, o
desenvolvimento de sua subjetividade. Mais especificamente,
importou-nos saber em que medida sdo oferecidas, nos livros
didaticos, situacbes de leitura que oportunizem ao aluno do
ensino fundamental o exercicio da linguagem poética e, por
conseguinte, o desenvolvimento de habilidades mais amplas,
necessarias para 0 seu crescimento e a ampliacdo da leitura
compreensiva.

O nosso interesse foi sobretudo analisar as habilidades de
leitura que o livro didatico solicita do aluno, de modo que
pudéssemos verificar se estas conduziam de maneira eficaz as
praticas de leitura do texto poético e se contribuiam para o
desenvolvimento de atitudes e valores que encaminham a
formacédo de leitores autdonomos.

Como o nosso objetivo foi focalizar a situagdo da poesia
no livro didatico, através do exame das habilidades de leitura
requeridas aos alunos de 32 série, nos detivemos nos exercicios
de compreensdo textual, por ser esta a se¢do do livro didatico
gue explora mais diretamente o texto basico. Todos 0s autores

consultados trabalham os textos da li¢gdo, embora alguns fujam
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um pouco do roteiro*™ As questdes apresentadas na Ssecao
dedicada ao entendimento do texto sdo muito diversificadas.
Através de uma anélise detalhada de doze manuais didaticos da
32 série do ensino fundamental, foi possivel construir dez
categorias de perguntas: identificacdo, transcricdo, ordenacéao,
inversdo, caracterizacao, explicacdo, sintese, ampliacdo,
comparacdo e apreciacdo®. As categorias foram organizadas, em
grupos, conforme o nivel de exigéncia de cada uma. Foram
definidos trés grupos de categorias: A- compreensdo literal; B —
compreensdo inferencial; C- compreensdo apreciativa. Existem
varias tipologias montadas para a classificacdo dos tipos de
perguntas apresentados nos exercicios propostos pelos livros
didaticos. Portanto, a tipologia apresentada neste estudo ndo é
inédita, nem a mais correta, mas pode indicar alguns aspectos
relevantes da situacdo da poesia na pratica escolar, a partir da
andlise das atividades de leitura do texto poético evidenciadas
nos livros didaticos.

A classificacdo apresentada neste estudo baseia-se numa
série de posicionamentos tedricos, especialmente os relativos a
teoria da leitura e compreensdo em uma perspectiva da
Linglistica Textual ndo estruturalista que contempla o texto
como um processo em que predominam atividades cognitivas e
discursivas, e para quem tanto o texto como os sentidos nele ou
dele produzidos sdo fenémenos colaborativos e dindmicos, e nédo
produtos fixos previamente colocados pelo autor (MARCUSCHI,
2001). Os tipos de perguntas encontrados nos exercicios de
compreensdo dos livros didaticos de Lingua Portuguesa estdo

identificados no Quadro 4.

* Normalmente, o texto principal é seguido de atividades de vocabulario, compreenséo, linguagem,
gramatica e producdo escrita.

* Esta classificacdo foi elaborada a partir dos estudos de Barret, 1968; Lima Verde, 1985; Marcuschi, 1996 e
Maia, 1997.
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TIPOLOGIA DAS QUESTC)ES~ENCONTRADAS NOS EXERCICIOS DE
COMPREENSAO DO TEXTO POETICO

GRUPO

CATEGORIAS

EXEMPLIFICAGCAO

A - COMPREENSAO
LITERAL

As categorias desse grupo
abrangem as questdes que
exigem apenas uma Verificacdo
do texto. Ou seja, 0s exercicios
propostos referem-se as
atividades que solicitam a mera
assimilagdo de  informacdes
explicitamente apresentadas no
texto.

IDENTIFICACAO: identificar
informagtes contidas no texto. Esta
categoria reine as questdes que sdo
externas ao significado do poema e que
ndo exigem uma  compreensdo
aprofundada porque estéo localizadas na
superficie do texto poético.
TRANSCRICAO: transcrever
informagdes da mesma forma que estas
se apresentam no texto.

Foram classificadas as questdes do tipo: Quais sdo
0s personagens? Onde estdo os personagens? Qual
0 nome dos personagens?, etc.

Foram inseridas nesta categoria as questdes: Retire
do texto a passagem...; Copie do texto a estrofe ou
0 verso que fala sobre...etc.

- COMPREENSAO
INFERENCIAL

As categorias desse  grupo
solicitam a realizacdo de
inferéncias. Elas abrangem as
atividades que solicitam uma
atuacdo do aluno sobre o texto.

ORDENACAO: reunir informagées do
poema obedecendo ao  critério
estabelecido.

INVERSAO: transformar informagao
de um tipo de linguagem para outro.
CARACTERIZACAO: caracterizar
imagens  pictograficas através da
linguagem escrita.

EXPLICACAO: expressar a
informacdo dada no texto com suas
proprias palavras. O aluno é solicitado a
dar exemplos, explicagdes, justificativa,
etc.

SINTESE: resumir informagdo dada a
partir do texto.

Foram incluidas nesta categoria questdes do tipo:
Organize em ordem alfabética as palavras da
primeira estrofe. Organize em um quadro colecoes
de diferentes coisas que aparecem no poema..., etc.
Foram incluidas as questdes do tipo: Reescreva o
texto em prosa; Reescreva 0 texto na forma
narrativa..., etc.

Como caracterizagdo foram classificadas as
questdes: Qual das estrofes estd representada na
ilustracéo abaixo? Escreva 0 verso correspondente
ao desenho..., etc.

Foram classificadas as questdes do tipo: Como...?
Qual a condigdo; Qual a causa; Qual a
conseqliéncia; Identifique as idéias, Explique as
idéias, Qual a razdo?, etc.

Foram classificadas as questdes: Qual é a
mensagem do poema? Qual o provérbio que
sintetiza o0 poema? Qual é a concluséo do
autor?...,etc.

(@ - COMPREENSAO
APRECIATIVA

As categorias que formam esse
grupo solicitam do aluno uma
reflexdo maior, exigindo uma
avaliagdo com julgamento de
valor. Estas categorias abrangem
questdes que levam o aluno a
desvelar o significado pretendido
pelo autor da mensagem, isto €, o
aluno é levado a reagir, apreciar
com criticidade a mensagem do
poema.

AMPLIACAO: empregar regras ou
critérios ja apresentados a novas
situacdes.

COMPARACAOQ: estabelecer elos
entre informacdes contidas no texto com
outras que devem ser evocadas. Foram
inseridas nesta categoria questbes que
solicitam relagdes entre ilustraces e
personagens, entre o assunto do poema e
a realidade e a comparacdo entre dois
textos. Esta categoria esta relacionada as
atividades que lembram ao aluno textos
ou assuntos ja estudados, ou
experiéncias pessoais vividas.
APRECIACAO: expressar a opinido
sobre o poema. Esta categoria solicita a
emocéo do aluno a fim de que ele possa
tomar uma posicéo favoravel ou néo, as

idéias do poema.

Foram nomeadas como de ampliagdo as questdes
que convidam o aluno a procurar 0 assunto em
outras fontes ou em outras situagdes, a fazer outras
atividades a partir do tema do poema (entrevista,
desenho, pesquisa), assim como as demais
atividades que contribuem para ampliar o
conhecimento dos alunos.

Como comparagao foram identificadas as seguintes
questdes: Estabeleca as semelhangas e diferengas
entre a 1% 22 e 52 estrofes. Este titulo faz vocé
lembrar de uma histéria ou de um personagem?
Vocé conhece o texto lido?

Foram classificadas como apreciacdo as questoes
do tipo: O que vocé entendeu do poema, desta
estrofe ou deste titulo? VVocé tem a mesma opinido
sobre 0 poema?

Reafirmando, o nosso objetivo foi caracterizar o espago

da poesia no livro didatico, enfatizando o <conjunto das
exigéncias com o qual o leitor se depara ao confrontar o texto
poético. Vale repetir que a categorizagdo das perguntas foi

realizada a partir dos pressupostos tedricos, dos objetivos da

pesquisa e das informacdes necessarias a sua explicitagdo.
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Definido o conjunto, o passo seguinte foi o do reconhecimento
do valor das categorias no tocante aos objetivos do trabalho.
Para tanto, recorremos a utilizacdo de examinadores, com o
objetivo de aperfeicoar as definicbes das categorias
apresentadas.

Ao todo, foram selecionados 7 examinadores, dos quais 6
sdo professores do ensino fundamental de 12 a 42 série e 1 ¢
pedagogo, todos no exercicio do magistério e atuando em
escolas publicas e particulares de Teresina.

A atuacdo dos examinadores em relacdo a apreciacdo das

categorias deu-se do seguinte modo:

a) anélise dos compéndios da amostra a partir do
indicativo das péaginas que deveriam ser analisadas e

do roteiro explicativo de cada categoria;

b) apresentacgdo das categorias levantadas pelos

examinadores;

c) apreciacdo da quantidade e do entendimento adequado
das categorias através de uma discussdo feita com os

examinadores;

d) discussdo com o propésito de esclarecer os pontos
divergentes quanto a definicdo das categorias e

classificacdo dos exercicios propostos;

e) levantamento das questbes de dificil classificacédo.

A anéalise dos manuais pelos examinadores indicou-nos a
necessidade de algumas modificagcbes quanto a nomenclatura e
definicdbes das categorias. Assim, da discussdo com 0s
examinadores resultou o aperfeicoamento das categorias,

mediante pequenas (mas expressivas!) alteracdes que tornaram
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mais explicitas as categorias, tal como se apresentam no corpo
deste trabalho.

A seguir, faremos uma andalise do tratamento dado a
poesia no livro didatico, verificando o tipo de texto que &
oferecido ao aluno, a proposta de estudo que o cerca e a sua
contribuicdo no processo de formacdo do leitor critico. As
categorias apresentadas no Quadro 4 serdo utilizadas para
fundamentar o exame dos niveis de exigéncias das atividades
propostas para a abordagem do poema nos compéndios de Lingua

Portuguesa.



PARTE 1V

Tem partida,

tem viagem,

tem estrada,

tem caminho,

tem procura,

tem destino

ld dentro do livro.

Tem princesa,
tem herdi,

tem fada,

tem feiticeira,
tem gigante,

tem bandido

ld dentro do livro.

Quanto mito,
quanta lenda,
quanta saga,
quanto dito,
quanto caso,
quanto conto

[d dentro do livro.

Tem tragédia,
tem comédia,

tem teatro,

tem poesia,

tem romance,

tem suspense

[d dentro do livro.

Tem passado,

tem presente,

tem futuro,

tem moderno,

tem o velho,

tem o0 novo

ld dentro do livro.

Tem verdade,

tem mentira,

tem juizo,

tem loucura,

tem ciéncia,

tem bobagem

[d dentro do livro.

Tem estudo,

tem ensino,

tem ligdo,

tem exercicio,

tem pergunta,
tem resposta

ld dentro do livro.

Quanta regra,
quanta norma,
quanta ordem

e quanta lei,
quanta moral,
quanto exemplo
ld dentro do livro.

Tem imagem,
tem pintura,
tem desenho,
tem gravura,
tem estampa,

tem figura
[d dentro do livro.

Tem desejo,

tem vontade,

tem projeto,

tem trabalho,

tem fracasso,

tem sucesso

[d dentro do livro.

Quanta gente,
quanto sonho,
quanta histéria,
quanto invento,
quanta arte,
quanta vida

hd dentro do livro!

RICARDO AZEVEDO
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5. AREALIDADE DOS DADOS

Neste capitulo, procuramos caracterizar o espac¢o da
poesia no livro didatico através da analise das atividades
oferecidas como subsidios a formacdo do aluno-leitor. Para
organizar e analisar os dados coletados nos manuais didaticos,
optamos por fazé-lo de modo separado. Assim, subdividimos o
capitulo em duas partes, conforme os aspectos observados nos
compéndios: na primeira parte, intitulada Livros e textos: o
espaco da poesia no livro didatico, procuramos examinar, em
cada livro, a propor¢cdo do texto poético em relagcdo aos demais
textos, buscando, através da analise dos resultados
guantitativos, indicativos da presenca da poesia no meio
escolar; e na segunda, denominada A poesia no livro didatico e
a formacdo do leitor: as atividades propostas, buscamos
caracterizar as atividades apresentadas e os objetivos da leitura
do texto poético nos manuais didaticos, objetivando saber qual é
o0 tipo de leitor que o livro didatico ajuda a formar.

5.1. LIVROS E TEXTOS: O ESPACO DA POESIA NO LIVRO DIDATICO
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Com o intuito de aferir o lugar ocupado pelo texto
poético nos livros didaticos de Lingua Portuguesa de 32 série do
ensino fundamental, sentimos a necessidade de estabelecer uma
classificacdo dos textos que figuravam em tais manuais. Convém
salientar que o texto é aqui entendido como uma wunidade
linglistica concreta perceptivel que é tomada pelos usudrios da
lingua em situacdo de interacdo comunicativa, como uma
unidade de sentido e, como tal, preenchendo uma funcéo
comunicativa reconhecivel e reconhecida, independentemente da
sua extensdo (KOCH, 2000).

Assim, foram considerados tanto os textos verbais como
0s extraverbais. Os textos verbais sdo os que utilizam cddigos
linguisticos e, para fins didaticos, podem ser divididos em
praticos® informativos® e literarios®. E importante dizer que
essa classificacdo objetiva apenas facilitar o trabalho com
textos, uma vez que, como observa Naspolini (1996), um mesmo
texto pode pertencer a mais de um grupo.

Os textos extraverbais sdo os que utilizam co6digos nao-
linguisticos ou além dos linguisticos, como formas, cores, sons
e gestos (pintura, escultura, musica, mimica, arquitetura,
graficos, ilustracdes, fotos, etc.).

Para examinar a posicdo ocupada pelo texto poético no
livro didatico, os textos foram organizados, inicialmente, em
dois grandes grupos: poéticos e “nao poéticos”. Para efeito
desse estudo, foram considerados textos poéticos todos aqueles

que o livro didatico nomeou como tal, incluindo as letras de

*® 530 aqueles utilizados no cotidiano, em situacdes variadas. Facilitam a comunicacdo interpessoal (bilhetes,
cartas, telegramas, andncios, cardapios, convites, manual de instru¢des, bulas de remédio, cartdes-postais,
receitas culindrias...).

*" Tém a funcdo de transmitir conhecimentos, descobertas e conclusdes (textos de jornais, enciclopédias,
dicionérios, gramaticas, revistas, textos cientificos...).

8 S40 0s registros de pensamentos e fantasias do homem e de sua relagdo com o mundo. Expressam os
pensamentos e idéias por meio de contetido e forma escolhidos pelo autor e tm como objetivo a valorizacdo
do uso estético da linguagem (poemas, contos, cronicas, fabulas, novelas, parlendas, lendas...).
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musicas. Os demais textos estdo incluidos no grupo dos “textos
ndao poéticos”.

Foram inseridos, no grupo dos “textos ndo poéticos”’, 0S
graficos, as ilustracdes, os textos jornalisticos, de revistas, de
enciclopédias, etc. Os fragmentos de textos que aparecem como
abertura de unidade ou capitulo ndo foram inseridos em nenhuma
categoria.

Foram lidos todos os livros e separados tanto os textos
que se configuravam como principais como 0S textos
complementares, nos dois grupos. Os textos principais sao
aqueles que introduzem cada capitulo, ocupando a posicédo
central na unidade e sdo geralmente seguidos de atividades de
vocabulario, de interpretacdo, de linguagem, de gramatica, de
ortografia, de producdo e criagdo. Os textos complementares,
também chamados de textos suplementares, sdo 0S que ocupam
uma posicdao secundaria nos livros e podem servir tanto aos
estudos linguisticos, como as atividades de producdo e criacdo
ou somente as atividades de cardter meramente ludico.

Apo6s a classificacdo dos textos, foi analisada, em cada
um dos manuais, a frequéncia dos textos poéticos principais e
complementares em relacdo aos demais textos, aqui denominados
de “textos ndo poéticos”.

Na anélise dos 12 compéndios, constatamos a presenca de

646 textos assim distribuidos:

e 492 “textos ndo poéticos”: 258 principais e 234

complementares;

e 154 textos poéticos: 35 principais e 119
complementares.
O resultado do levantamento mostrou que, nos livros

examinados, h& uma nitida predomindncia dos “textos ndo

poéticos”. O texto poético desempenha sempre papel secundario
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e subsidiario nos livros didaticos. O Quadro 5, que utiliza a
codificacdo apresentada no Quadro 1, mostra o resultado do
confronto entre o numero de textos poéticos e 0o numero de
“textos ndo poéticos” nos livros didaticos da 32 série do ensino
fundamental utilizados nas escolas publicas e particulares de

Teresina no ano de 2000.

QUADRO 5

FREQUENCIA DO TEXTO POETICO NO LIVRO DIDATICO EM RELACAO AOS
“TEXTOS NAO POETICOS”

N AN DS WNDN OO W

Um olhar minucioso sobre os manuais mostrou que o texto
poético ocupa um espa¢o muito limitado nos livros didaticos
consultados (23,8%), enquanto que 0S “textos ndo poéticos”
representam maioria absoluta (76,2%). O texto poético
representa, portanto, menos de um quarto dos textos
apresentados nos livros didaticos de 32 série, conforme podemos

notar pelo Quadro 5, acima.
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Na classe dos textos principais, a representacdo do texto
poético é sempre inferior (5,4%) aos “textos ndo poéticos”
(39,9%). Dos livros analisados, o0 que apresenta maior
guantidade de poemas na categoria principal é o L4 e, ainda
assim, esse numero representa menos de um terco do total dos
textos da mesma classe no grupo oposto. Como podemos notar, o
poema como texto principal apresenta frequéncias muito baixas
nos manuais didaticos e até mesmo nulas, como no caso do L10 e
L11.

O poema sO alcanca maior expressividade quando ocupa a
classe dos textos complementares (18,4%) e ainda assim essa
“vantagem” ¢ superada pelos textos da mesma categoria, no
grupo dos “textos ndo poéticos” (36,2%). Ou seja, mesmo na
categoria dos textos complementares, 0S “textos ndo poéticos”
equivalem, praticamente, ao dobro dos textos poéticos. Na
categoria dos textos complementares, o L9 apresenta o maior
nimero de poemas: 22 textos. Em contrapartida, no grupo
contradrio, a maior quantidade de textos complementares é obtida
pelo L12 e é quase duas vezes maior que a quantidade obtida no
grupo dos textos poeéticos.

Como vimos, 0S poemas sdo apresentados em maior escala
no campo das atividades complementares que geralmente ndo séo
alvo da atencdo do professor, devido a elasticidade do conteudo
programatico em relacdo inversa ao pouco tempo disponivel para
0 seu desenvolvimento. Os textos complementares normalmente
sdo esquecidos ou vistos superficialmente de acordo com a
proposta do livro didatico adotado pelo professor, como enfatiza
Gebara (op. cit.).

Além do que, quando sdao explorados, o0s poemas
complementares sdo tomados freqlientemente como suporte para
a exploracdo dos aspectos linguisticos (graméatica e ortografia),
atividades que refutam a poeticidade do texto. Assim, embora os

dados acima reflitam uma visdo quantitativa do lugar ocupado
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pela poesia no livro didatico, é importante considerar que eles
podem servir como os primeiros indicios da situacdo da poesia
no meio escolar.

Por certo, a baixa frequéncia dos poemas como texto
principal no livro didatico ndo traduz a multiplicidade dos
fatores que interferem na préatica pedago6gica, mas, como lembra
Maia (op. cit.), pode revelar uma parte dos problemas que
envolvem a poesia na escola, visto que o professor, na maioria
das vezes, tem o livro didatico como pardmetro para a
proposi¢gdo do trabalho com textos na sala de aula.

Nesse sentido, estudos realizados (CERRI et alii, 1998;
CARBONARI e SILVA, 1998, etc.) comprovam que 0s textos
predominantes nas aulas de Lingua Portuguesa sdo os didaticos.
Ou seja, as atividades de leitura predominantes em sala de aula
se ddo em textos retirados do manual didatico. Assim, ainda que
0 resultado deste levantamento se configure como uma visdo
quantificada do lugar ocupado pelo texto poético no livro
didatico, os dados quantitativos podem ser tomados como 0s
primeiros indicativos da presenca (ou auséncia?) da poesia na
vida escolar do aluno.

Vale reafirmar que o baixo indice de poemas no livro
didatico ndo reflete a totalidade dos problemas que cercam a
poesia no contexto escolar. Embora sendo o livro o0 recurso
didatico mais utilizado pelo professor, ndo podemos dizer (nem
€ esse 0 nosso propdsito), a partir de um estudo centrado no
livro didatico, como os professores utilizam tal recurso. O uso
que o professor faz do livro nas suas aulas é fator relevante na
abordagem da poesia na escola e, por certo, comporta um estudo
a parte. Porém, como para a maioria das criancgas brasileiras a
escola é o unico lugar de contato com o texto poético e este
contato acontece quase sempre através de livros didaticos, €
possivel afirmar que a maneira como os livros didaticos tratam o

texto poético podem ser decisivos para o conhecimento poético e
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0 interesse dos alunos e podem indicar ainda o lugar que a
poesia ocupa na escola.

Dessa forma, para compreender melhor a abordagem e a
visdo da poesia no livro didatico, analisamos também os tipos de
atividades sugeridas aos alunos pelo livro-texto.
Particularmente, o nosso propo6sito foi verificar se as
habilidades de leitura requeridas pelos exercicios de
compreensdo do poema contemplam a apreciacdo da linguagem

poética e conduzem a formacdo do leitor critico e criativo.

5.2. A POESIA NO LIVRO DIDATICO E A FORMACAO DO LEITOR: AS
ATIVIDADES PROPOSTAS

As reflexdes que se seguem sdo fruto de uma analise mais
detalhada dos livros adotados nas escolas investigadas e estédo
relacionadas as estratégias empregadas pelos livros didaticos
para abordagem do texto poético, procedimentos fundamentais
na formacdo do leitor. Todos os exemplos aqui citados foram
retirados das obras perfiladas no Quadro 1. Foram examinados
0os exemplares destinados ao professor, que se destinam a
orientar a pratica docente.

O exame que se segue compreende as atividades
apresentadas aos alunos pelos livros didaticos na abordagem do
texto poético e estd fundamentado na reflexdo mais ampla sobre
o papel da escola no tocante a educacdo do espirito, ao
desenvolvimento da sensibilidade dos alunos e ao espaco que a
poesia ocupa na educacdo do homem, conforme o construto
tedrico apresentado nos trés primeiros capitulos.

De um modo geral, encontra-se nos manuais didaticos a
mesma seqUéncia de atividades, com poucas alteragcbes. No
conjunto dos livros didaticos de 3% série, observamos as

seguintes unidades de trabalho: estudo do vocabulario,
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interpretacdo do texto, gramatica, ortografia e producdo. Alguns
compéndios apresentam atividades de linguagem, dramatizacédo e
outras atividades de enriquecimento®. Determinadas unidades de
trabalho apresentam textos complementares, sem nenhuma
orientacdo explicita™.

O Quadro 6 apresenta uma visdo geral da frequéncia das
atividades com textos poéticos apresentadas nos livros didaticos

analisados.

9 Estamos considerando como exercicios de enriquecimento aqueles que se caracterizam como atividades
ludicas, os que abarcam as vivéncias musicais, plésticas, cénicas, etc. Ou seja, atividades cujo objetivo maior
é assegurar a expressividade e a espontaneidade da crianga.

%0 MAIA (op. cit.), classificou de ornamental o texto poético que nio apresenta nenhuma orientagéo explicita.



Vocabulério
Interpretacdo
Gramética
Linguagem
Ortografia
Producéo

Dramatizacéo

Enriquecimento

12
42
28

15

19
37
15

13

56
29

11

QUADRO 6

FREQUENCIA DAS ATIVIDADES NO LIVRO DIDATICO

14
24
16

36
13

15

14
22
22

12

8 = =
73 | -]1
2711 | 7| -
130 | - | 7
21 | -] -
81 | - |4
2% | -|5
4 | -
5 - 13

11

54
33

53
20

Leitura

19
74
325
163
27
134
46
10
10
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Os dados do quadro anterior compreendem todas as
atividades relacionadas ao estudo do texto poético nos manuais
didaticos analisados. Como podemos observar, a interpretacdo
do texto é a atividade mais utilizada no livro didatico, tanto na
classe dos poemas principais (271) como na classe dos poemas
complementares (54). E importante notar que no L4,
especialmente, as questbes de interpretacdo com textos
complementares (30) superam de modo expressivo 0S exXercicios
propostos nos textos principais (21). Estaremos diante da
excecdo da regra? Sobre os tipos de questdes apresentadas,
discorreremos mais adiante.

Depois dos exercicios de interpretacdo do texto, o maior
nimero de questBes aparece nas atividades de gramatica (163) e
ortografia (134). Vale ressaltar que, na maioria dos manuais
examinados, 0s estudos gramaticais e ortograficos se
desenvolvem de maneira desarticulada, uma vez que utilizam
palavras e expressfes desvinculadas do texto. As questdes que
estabelecem uma relacdo entre a gramatica e o sentido do poema
sdo pouco freqlientes. Nas poucas situacdes em que o aluno é
solicitado a retomar o texto basico, os tipos de questdes mais
presentes nos exercicios gramaticais sdo as que pedem uma
simples identificacdo de um elemento gramatical no texto. Nesse
caso, o texto ¢ tomado normalmente como “pretexto” para
iniciar de maneira “prazerosa” o estudo lingiiistico. Vale dizer
gue é importante (e necessario) que se parta de um texto para
introduzir e ampliar o estudo da linguagem, mas como nos
lembra Cerri et alii (op. cit.), “[...] ndo se pode deixar de
considerar que nenhuma abordagem gramatical ou linglistica
serd capaz de esgotar todos os significados de um texto” (p.39).
Essas observacdes sdo relevantes e nos levam a conjeturar que o
livro didatico estuda o texto de maneira fracionada, sem

considerar a sua significacéo.
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Em seguida vém as atividades de vocabulario com 74
questdes. E possivel perceber, através do Quadro 6, que 0 estudo
do vocabulario sé é mais frequente quando o poema é o texto
principal, tendo sido registrado apenas um caso de exploracao
vocabular com o texto complementar (L2).

O exame dos compéndios revelou, também, que grande
parte dos exercicios propostos referem-se apenas a substituicdo
de vocabulos por seus sinénimos e anténimos (L1, L2, L3, L5,
L8, L9). A polissemia (significados diferentes que uma mesma
palavra pode ter de acordo com o contexto), a derivacdo (por
prefixacdo e sufixacdo), a rede lexical (palavras que fazem parte
do mesmo grupo semantico) e a transformacdo de classe
gramatical sdo atividades restritas nos livros didaticos.

Outro dado relevante apontado pela analise é que,
geralmente, as atividades de vocabuladrio apresentam um nimero
reduzido de vocabulos, que ja vém normalmente acompanhados
do significado exato que cada wum apresenta no texto.
Geralmente, os exercicios ndo conduzem o aluno ao uso do
dicionario, privando-o do conhecimento de outras acepc¢des da
palavra em situacdes diversas™ Dessa forma, o aluno ja recebe
as informacdes elaboradas, ndo sendo orientado para o uso dos
recursos existentes na busca do seu conhecimento. E como
afirma Evaristo (1998):

A tentativa de facilitar e agilizar o processo de leitura pode
ser também a causadora de um novo problema: apresentando
apenas uma acepc¢do, geralmente a que se considera a mais
adequada, impede-se o contato com a riqueza de outras
possibilidades de sentido. A busca do termo mais apropriado
a um determinado contexto € um exercicio indispensdvel na
aprendizagem da leitura. Somente através da experimentacgdo
da atividade, nos varios momentos em que sera solicitada, é
que se dard a incorporacdo da pratica de pesquisa e dos

>! Sobre 0 uso do dicionario na sala de aula, consultar EVARISTO, Marcela Cristina. Compreendendo textos:
0 questionario e o vocabulario. In: MICHELETTI, Guaraciaba e BRANDAO, Helena (coords.). Sdo Paulo,
Cortez, 1998.
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proprios conceitos encontrados, contribuindo assim para a
formacdo do leitor auténomo e critico (p.133).

Dos livros consultados, apenas o L2, L5, L7 e L12
apresentam uma proposta mais sistematizada de exploracdo das
palavras, das expressdes e dos recursos estilisticos do texto,
através de atividades variadas e gradativas, (inclusive o
manuseio do diciondrio), de modo a ampliar o vocabulério ativo
dos alunos.

Chamou-nos atencdo também o fato de, nos manuais
analisados, serem escassas as orientacbes para o professor sobre
o trabalho com o vocabulario. Somente em poucos livros sdo
encontradas algumas “dicas”, destacadas em letra vermelha ou
azul, bastante reduzida, propondo algumas atividades para
fixacdo do vocabulario. No entanto, tais atividades se limitam a
utilizacdo do termo tal qual aparece no texto, sem utilizar as
possiveis significagcdes do vocabulario em outros contextos,
limitando o estudo do vocabulario a mera cépia do significado
dado pelo livro. Assim, o estudo do vocabulario acaba por se
configurar como wuma atividade mecanica, visto que o0s
procedimentos adotados sdo repetitivos e sem reflexéo,
distanciando o aluno do entendimento de sua verdadeira
finalidade: a ampliacdo do conhecimento (CERRI et alii, op.
cit.).

Os exercicios de producdo de texto tém qguase a mesma
freqiéncia, seja no texto principal (26) ou no complementar
(20). A atividade de composicdo do texto poético ndo é uma
atividade muito presente nos livros didaticos (destaguem-se
algumas sugestdes, especialmente no L2 e L12). Mesmo quando
o texto principal é um poema, o aluno é geralmente remetido a
producdo de “textos ndo poéticos”. Apesar de a maioria dos
manuais apresentar uma proposta de oportunizar ao aluno a
escrita de diferentes tipos de textos (dialogos, relatos,

narracdes, crdnicas, anuncios, poemas, etc.), a producdo do
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texto poético é ainda uma iniciativa muito timida. Essa situacéo
é coerente com o modesto espaco ocupado pelo poema no livro
didatico, conforme foi mostrado anteriormente.

As atividades concernentes a poeticidade do texto ndo séo
muito freqlientes nos livros didaticos. O sentido figurado das
palavras, as metaforas, as figuras de estilo, a rima, a aliteracédo,
o ritmo, a sonoridade, enfim, 0s recursos poéticos sdo pouco
solicitados pelos manuais didaticos. Ou seja, os elementos
caracterizadores do poema praticamente ndo sdo explorados
pelos livros didaticos. As atividades de exploracdo da linguagem
poética (27) sé aparecem de forma mais sistematizada em 03
(trés) livros (L1, L3 e L6), na classe dos textos principais.
Ainda assim, as atividades insistem apenas nos aspectos formais
da linguagem poética - conceituar verso, estrofe, rima, etc.

Como podemos notar, as atividades de leitura séo
reduzidas (19) e ndo aparecem (de forma explicita) em todos o0s
manuais. De acordo com o Quadro 6, verificamos que as
atividades de leitura aparecem com maior frequéncia quando o
poema é texto complementar. Alias, os textos complementares
sdo tomados freqlientemente como suporte de leitura ou para fins
ortograficos e gramaticais . No caso da leitura, a silenciosa é
mais solicitada que a leitura oral. A andalise dos manuais revelou
que a oralidade do texto poético no livro didéatico é ignorada,
colocada num plano inferior. Essa situacdo pode evidenciar que
a sonoridade, o ritmo, a musicalidade, a entonacdo, elementos
que caracterizam o poema, sdao censurados pelo livro didatico e
podem distanciar o aluno do texto poético. A baixa frequéncia
de atividades de dramatizacdo nos livros diddticos observados
pode reforcar a nossa tese.

Se a leitura predominante em sala de aula se da em textos
extraidos do proprio livro didatico, como vimos anteriormente,
podemos entdo concluir que as situagdes de leitura do texto

poético na escola inscrevem-se num contexto lacunar, visto que
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0 resultado das observacdes revela uma certa auséncia dessas
atividades nos livros didaticos, recursos balizadores da pratica
pedagdgica. Assim, a luz dos dados obtidos, podemos afirmar
como Soares (op. cit.) que as atividades de leitura de poemas no
livro didatico ndo privilegiam os conhecimentos, as habilidades
e atitudes necessarias a formag¢do do “bom leitor de poesia”.

De acordo com Carbonari e Silva (op. cit.), a
verbalizacdo do texto € importante para que o aluno consiga uma
leitura fluente, porque é parte de um conjunto de procedimentos
que poderdo conduzir o aluno a uma leitura critica do texto.
Conforme as autoras, a leitura oral pode ser o inicio de um

processo de leitura de mundo desde que considere:

a relacdo do texto com as experiéncias de vida do leitor;

o didlogo com textos j& lidos e que fazem parte da
historia de leitura de cada um;

o a abertura para as varias possibilidades de leitura
sugeridas pelo texto;

o 0 preenchimento das lacunas deixadas pelos sentidos
explicitos (p. 114).

Desse modo, a leitura se configura como uma atividade de
producdo e reconstrucdao do sentido do texto. Se a verbalizacao
do texto conduz a musicalidade, ao ritmo, a entonacdo, a
melodia propria do texto poético, o exercicio dessa habilidade é
também papel da escola e, portanto, do livro didatico que se
configura como um dos principais instrumentos de ensino e
aprendizagem nas escolas brasileiras.

Dramatizacdo e atividades de enriquecimento comparecem
numa escala bem inferior (10 questdes) e também ndo estdo
presentes em todos os manuais didaticos, como mostra bem o
Quadro 6. O texto ornamental apresenta a menor freqiéncia (4
questdes) e s6 comparece em 03 (trés) livros (L4, L10 e L12), na
categoria dos poemas complementares. Sobre o0s textos

ornamentais cabe dizer ainda que, no nosso entendimento, a
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baixa frequéncia desses textos ndo representa tanto prejuizo
porque a simples presengca do poema no livro didatico néo
garante a aproximacdo da crianca com a linguagem poética. E
preciso que haja direcionamento da atividade do aluno, atraveés
da intervencgdo do professor.

Como o0 nosso objetivo foi focalizar as habilidades
solicitadas aos alunos pelo livro didatico na abordagem do texto
poético, faremos a seguir uma analise dos exercicios de
compreensdo do texto porque, além de serem constantes em
todos 0s compéndios, sédo atividades que recorrem
freqlientemente ao texto béasico, interferindo diretamente na

formacdo do leitor.

5.2.1. OS EXERCICIOS DE COMPREENSAO DO TEXTO POETICO

Como vimos anteriormente, através do Quadro 6, a
interpretacdo do texto poético é a atividade mais utilizada pelo
livro didatico e se apresenta com uma multiplicidade de tipos de
questdes. Assim, para ndo nos atermos a generalidades, dado o
caréater do nosso objeto de estudo, concentramo-nos
especificamente nos exercicios de interpretacdo do poema. Para
subsidiar a andalise dos exercicios de interpretacdo do texto
poético, foram utilizadas as tipologias das perguntas
apresentadas no Quadro 4: Identificacdo, Transcrigdo,
Ordenacdo, Inversdo, Caracterizacdo, Explicacdo, Sintese,
Ampliacdo, Comparacdo e Apreciacao.

Os dados resultantes da analise dos manuais didaticos
serdo inicialmente apresentados por livro, separadamente. O
exame dos niveis de compreensdo exigidos pelos exercicios
propostos nos livros didaticos sera precedido de alguns
comentarios sobre as caracteristicas gerais de cada obra. A
medida que for importante, apontaremos qualidades estéticas dos

poemas encontrados nos livros, com o propésito de enriquecer
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nossas observacbes. Para efeito da wutilizacdo do termo,
falaremos em poema ou texto poético, significando sempre a
composicdo em forma de versos, embora outros textos possam
também conter linguagem poética.

A seguir analisaremos as questdes propostas para a
abordagem do poema, nos livros didaticos de 32 série, na medida
em que elas contribuem para a formacdo de leitores criticos,
capazes de seguir o0s rastros que oS autores deixam nos seus
textos, percorrendo, assim, um caminho que também é seu e
tomando parte no que Kleiman (1992)°® <chama de
“responsabilidade mutua” do ato de ler e escrever. No final
faremos uma comparacdo dos dados em termos do conjunto de

livros analisados.

5.2.1.1. ALP - ANALISE LINGUAGEM E PENSAMENTO

@) livro, Analise Linguagem e
Pensamento, de Maria Fernandes Cdcco
e Marco Antonio Hailer, editado em
1995 pela editora FTD, indicado para a
3% série do ensino fundamental e
recomendado com duas estrelas pelo
MEC para as escolas publicas, esta
dividido em 27 capitulos, organizados

em quatro unidades tematicas: Usando

a imaginac¢do, Vivendo aventuras,
Mundo infantil e Falando de natureza.

Como referencial tedrico os autores utilizam os estudos de
Piaget e Vigotsky, apresentando um trabalho de linguagem numa

proposta socioconstrutivista, cujo objetivo geral ¢é “levar o

2 KLEIMAN, Angela. Texto e leitor: aspectos cognitivos da leitura. Campinas, Pontes, 1992, p. 65.
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aluno a observar, perceber, descobrir, refletir sobre o mundo,
interagir com seu semelhante atraves do uso funcional de
linguagens” (COCCO e HAILER, 1995: 2).

O trabalho de leitura no L1 se fundamenta na exploracdo de
textos diversificados (préaticos, informativos, literarios e
extraverbais), explorados em cada unidade tematica, através de
atividades de aspectos especificos: Linguagem oral,
Compreensdo, Producdo, Técnicas de redacdo, Linguagem
extraverbal, Ortografia e Gramatica aplicadas. A aprendizagem
da leitura tem por objetivo “levar o aluno a andalise e a
compreensdao das idéias dos autores e buscar no texto os
elementos basicos e os efeitos de sentido” (op. cit. p. 5).

E importante notar que, mesmo diante de uma proposta de
trabalho de leitura fundamentada na utilizacdo de tipos
diversificados de textos, num universo de 42 textos distribuidos
no L1, apenas 4 sdo poemas: sendo 3 textos principais e 1 texto
complementar, conforme foi apresentado anteriormente no
Quadro 4. Os textos sdo conhecidos e de autores renomados: O
frio pode ser quente?, de Jandira Mansur (p.20); O menino
maluquinho, de Ziraldo (p.90), e wuma letra de musica,
Sobradinho®, de Sa e Guarabyra (p.131). O texto complementar
também é uma letra de mdasica, Dia diferente® de Denise
Mendonca e Maria Mazzetti (p.18). Podemos dizer, entdo, que 0S
textos foram bem escolhidos porque parecem adequados aos
interesses dos alunos de 3% série. Resta agora saber qual o
tratamento dispensado ao poema no L1, no tocante as questfes
de interpretacdo de texto.

A Tabela 1 apresenta a configuracdo da ocorréncia das
categorias de compreensdo do texto poético no L1. Podemos
observar que, na classe dos textos principais, 0s percentuais

mais elevados concentram-se nos Grupos A e C, nas categorias

%% Do disco 10 anos juntos. RCA Victor, 1983.
** Do disco Ola, Grupo Ola. Belo Horizonte, Bemol, 1980.
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Identificacdo (21.05%) e Ampliacdo (47.37%). A primeira
categoria abrange niveis de compreensdo muito elementares
guanto ao nivel de elaboracdo das respostas, ja que as atividades
propostas exigem apenas que o aluno identifique informacées
que se apresentam de modo explicito no texto. A segunda
categoria abarca um nivel de compreensdo mais exigente, pois
solicita do aluno a realizacdo de atividades a partir do tema do
poema, atividades que contribuem para a ampliacdo do seu
conhecimento. No grupo B apenas a categoria Sintese foi
contemplada e com um percentual de frequéncia muito inferior
(5.26%). Quatro categorias apresentaram frequéncia nula:
Ordenacéo, Inversao, Caracterizacao e Explicacao,
evidenciando pouca diversificacdo dos tipos de questdes
presentes nos exercicios de compreensdo do texto poético. As
demais categorias apresentam percentuais abaixo de 11.00%
(Transcricdo e Comparacao, 10.53%; Sintese e Apreciacao,
5.26%).

Quando o poema € texto complementar, apenas duas
categorias do grupo C sdo contempladas, Ampliacdo (85.71%) e
Comparacdo (14.29%). Estas duas categorias apresentam niveis
de compreensdo mais amplos, pois solicitam uma reflexdo maior
por parte do aluno. As demais categorias apresentam freqiéncia
nula (ldentificacéo, Transcrigéo, Ordenacéo, Inversao,
Caracterizacdo, Sintese, Explicacdo e Apreciacdao).

E importante destacar que muitas das categorias que néo
comparecem ou que aparecem com uma frequUéncia muito aguém
no L1, sdo exatamente aquelas que exigem a compreensao
inferencial e apreciativa das questdes e que, portanto,
oportunizam a ampliagcdo do nivel de leitura da crianca. A
categoria Apreciacdo por exemplo, que pede que o aluno
manifeste a sua opinido, isto €, que solicita a resposta

emocional do aluno, obteve uma frequéncia bastante inferior
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(5,26%) no grupo dos poemas principais e freqiéncia nula nos
poemas complementares.

Vale destacar a freqiéncia elevada da Ampliacdo, tanto na
classe dos poemas principais (47,37%) como na classe dos
poemas complementares (85.71%), categoria que consideramos
abrangente porque, como enfatizamos anteriormente, envolve
atividades que ampliam o conhecimento do aluno: pesquisas,
consultas a outras fontes, etc. Porém, em se tratando do texto
poético, esse tipo de questdo por si s6 ndo garante a adesdo do

leitor.

TABELA 1

PERCENTUALE EXERCICIOS CONFORME AS CATEGORIAS
DE LEITURA NO L1

Cldentificagao | 21 | - | 15,
Transcricéo 10,5 - 7,7
Subtotal/A 31,5 - 23,1
Ordenacéo - - -

Inversao - - -
Caracterizacgao - - -
Explicacgédo - - -
Sintese 5,3 - 3,8
Subtotal/B 5,3 - 3,8
Ampliacéo 47 .4 85,7 57,7
Comparagédo 10,5 14,3 11,5
Apreciacgdo 5,3 - 3,9
Subtotal/C 63,2 100 73,1

A configuracdo geral dos dados neste livro revela a
reduzida variedade e a baixa freqiéncia das questdes propostas,

contrariando, desse modo, a concep¢do de leitura que
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fundamenta a obra, conforme proclamado no manual do
professor: “[...] um trabalho de leitura pode abordar tipos
diversificados de textos, enfoques diferentes de interpretacdo
(grifos nossos) e proporcionar o desenvolvimento de estratégias
e habilidades para a aprendizagem da leitura” (COCCO e
HAILER. 1995: 5).

5.2.1. 2. DE OLHO NO FUTURO

Assinalado com uma estrela, De Olho
no Futuro, de Cé&ssia Leslie Garcia,
Maria P. Cavequia e Maria Aparecida
Almeida, da Editora Quinteto,
apresenta 22 unidades, estruturadas em
torno de textos basicos, cujos temas
sdo explorados nas seguintes secdes:
Interpretacao, Vocabulario,

Gramaéatica, Ortografia, Composicdo e,

eventualmente, Outras Palavras,

O et

Outras Imagens e Extral! Extral!

A proposta do livro, segundo os autores, é auxiliar o
trabalho de sala de aula apresentando textos variados e
conteddos adequados a cada seérie, seguidos por atividades
motivadoras, numa linguagem clara e precisa. Porém, os
pressupostos tedricos que fundamentam a proposta de trabalho
do livro ndo se apresentam de modo claro no manual do
professor.

Ao todo, o livro contém 70 textos: sendo 22 principais e
48 complementares. Nesse conjunto, a poesia figura apenas 5
vezes como texto principal e 20 vezes como texto complementar.
Os textos complementares estdo distribuidos da seguinte forma:

5 fornecem modelo para a producdo escrita, 3 sdo utilizados



148

como recurso para enriquecimento do universo do aluno e os
demais sdo wutilizados como pretextos para exercicios de
gramatica (7 textos), ortografia (4 textos) e vocabulario (1
texto), conforme dados do Quadro 5.

Dentre os poemas que compdem a obra, destacamos Caixa
magica de surpresa de Elias José; Vira-lata e P&-virada de
Cristina Porto e Michele lacocca; Cabloco espirituoso, de
Walter Nieble de Freitas; Brancos, pretos e amarelos de I. L.
Peretz e A coisa mais bela do mundo, de B. Zakoder (recriagdo
de Tatiana Belinky). Na classe dos textos complementares
deparamo-nos com autores renomados como: Vinicius de Morais,
Paulinho Pedra Azul, Carlos Queiroz Telles, Ricardo Azevedo,
Roseana Murray, Pedro Bandeira, Sidénio Muralha, entre outros.
Diante da expressividade de nomes da poesia para crianca, resta
averiguar a abordagem dada ao poema através dos exercicios de
compreensdo.

A Tabela 2 apresenta a frequéncia categorias no L2.
Podemos observar que, apesar da diversidade de poemas, nenhum
exercicio de entendimento do texto é proposto com 0s poemas
complementares. Na classe dos poemas principais, as categorias
gue obtiveram percentuais mais elevados estdo nos grupos A e
C: Identificacdo (38,1%), categoria de nivel elementar e
Apreciacdo (28,6%), categoria que solicita do aluno niveis mais
abrangentes de leitura, exigindo uma avaliacdo com julgamento
de valor com base nas suas préprias experiéncias. No entanto,
analisando os subtotais de cada grupo podemos observar que ha
uma predominancia das categorias do grupo A, ligadas a
compreensdao literal, que abrangem apenas 0s exercicios que
testam a memorizagcdo de detalhes.

Cabe destacar também a categoria Ampliagdo com um
percentual de 11,9%, envolvendo questdes que levam em conta a
inferéncia textual. As demais categorias aparecem com um

percentual de frequéncia abaixo de 8%, englobando a



149

Caracterizacdo (2,4%), a Transcricdo (4,8%), a Explicacdo e a
Sintese (7,1%). Observamos ainda a auséncia total de questfes
classificaveis como Ordenacdo, Inversdo e Comparacao,
categorias relevantes porque apontam para 0s conhecimentos
prévios que os alunos ja possuem.

A configuracdo geral das categorias no L2 varia entre o
percentual mais baixo na categoria Caracterizacdo, 2,4% e o
maior, 38,1%, na categoria Identificacdo, evidenciando a
prevaléncia de categorias que apresentam niveis rudimentares de
leitura.

Os dados acima reforcam a observacdo feita pela equipe
do MEC no Guia de Livros Didaticos (1998), no tocante aos

exercicios de interpretacdo do texto:

[..] no estudo de textos, hd um peso excessivo atribuido a
recuperacdo de informacBes e as questbes de cardter
opinativo. Ainda que em numero insuficiente, h4d questdes que
levam em conta a inferéncia textual, item relevante e que
ainda ndo havia figurado nesta colecdo. [...] embora claras e
bem intencionadas, as questdes propostas tendem a

contemplar apenas o relato de experiéncias (p. 13).
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TABELA 2

PERCENTUAL DE EXERCICIOS CONFORME AS CATEGORIAS DE LEITURA
NO L2

Identificacéo 38,1 38,1
Transcrigdo 48 - 4.8
Subtotal/A 42,9 - 42,9
Ordenacao - - -
Inversao - - -
Caracterizacdo 2,4 - 2,4
Explicacéo 7,1 - 7,1
Sintese 7,1 - 7,1
Subtotal/B 16,6 - 16,6
Ampliacao 11,9 - 11,9
Comparacéo - - -
Apreciacéo 28,6 - 28,6
Subtotal/C 40,5 - 40,5

5.2.1.3. DESENVOLVIMENTO DA LINGUAGEM

- Linguagem, de

- M. da

Recomendado com ressalvas (uma

da

Bombonatti

estrela), Desenvolvimento
Eloisa
Mara Silvia Avilez e Marcia
Editora do
em 17

torno de

Gianini,
Silva Prioli, da
S/A,
unidades,

Brasil esta organizado

estruturadas em

eixos tematicos: A sua  histéria,

Relacbes familiares, Sonhos, Menino X
Menina,

Recuperando a Natureza,

Fabula, Direitos da Criancga, Irmdos, Desmatamento, Jornal, Os

deveres, Liberdade, Indlustria de Papel, Tudo tem uma histéria,
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Promessas politicas, Histdéria de uma cidade. As unidades estdo
divididas em pequenas secOes que seguem as atividades de
leitura: Ponto de partida, Vocabulario, Estudo do texto,
Vivéncia (trabalho oral), Texto vida, Pratica linguistica e
Técnica redacional. Geralmente, a Gltima secdo de cada unidade
destina-se a reescrita do texto. Algumas vezes sdo incluidas
outras secdes como: Associacdo de idéias, Imaginando, Oficina
de criacdo, Jogral e Integrando (atividade interdisciplinar).
Sobre a obra, o Guia de Livros Didaticos faz a seguinte

observacéo:

A selecdo de textos, neste volume, tem como qualidade a sua
relativa diversidade de tipos. Predominam as narrativas, em
seus diferentes géneros (fabula, histéria dialogada, conto,
didrio); ha uma quantidade razoavel de poemas (grifos
nossos) e alguns textos informativos (p. 132).

E importante destacar que essa quantidade razoavel de
poemas de que fala o Guia de Livros Didaticos se resume a 4
textos: 2 principais e 2 complementares, conforme mostrou
anteriormente o Quadro 4. Além do baixo nimero de poemas
(nada razoavel, no nosso entendimento), os textos sdo, em geral,
extremamente curtos, embora, em se tratando de poesia, a
extensdo ndo comprometa a qualidade do texto. O primeiro
poema por exemplo, localizado a pagina 65 do livro, intitulado
A meditacdo sobre o Tieté®™ de Mario de Andrade, divide

pagina com outros textos e é composto de apenas 8 versos:

Onde me queres levar?

- Rio Agua do meu Tieté,

que entras pela terra

E que me afastas do mar...

E noite. E tudo é noite. Debaixo do arco admiravel

> ANDRADE, Maério de. Poesias completas — Lira paulistana. 42 ed., Livraria Martins Editora S.A., 1974.
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Da Ponte das Bandeiras o rio
Murmura num banzeiro de dgua pesada e oleosa,
E noite e tudo é noite (p.65).

Quanto aos niveis de compreensdo dos exercicios
propostos, os dados sobre o L3 estdo dispostos na Tabela 3. As
categorias que obtiveram percentuais mais elevados na classe
dos poemas principais foram Transcri¢do e Identificacdo no
Grupo A, com freqUéncia de 41.18% e 17.65%, respectivamente.
No Grupo B, apenas uma categoria compareceu, Explicacdo, com
freqiéncia de 11.76%. Trés categorias (Explicagcdo no Grupo B,
Ampliacdo e Apreciacdo no Grupo C) comparecem com a mesma
frequiéncia (11.76%). A categoria Comparacdo aparece com uma
freqiéncia muito baixa (5.88%). As demais categorias
(Ordenacédo, Inversdo e Caracterizacao) apresentam frequéncia
nula.

Na classe dos poemas complementares, apenas duas
categorias, no Grupo C, foram contempladas: Apreciacdao
(88.89%) e Ampliacdo (11.11%). Todas as categorias dos Grupos
A e B apresentam frequéncias nulas.

A exemplo do L1, o L3 apresenta pouca variedade de
guestdes, com niveis de compreensdo préprios das categorias
dos Grupos A e C. Chama atencdo o fato da Apreciacéao,
categoria que exige do aluno o julgamento de idéias e a
manifestacdo da opinido, ter sido contemplada apenas duas vezes
nos exercicios que exploram o texto principal, ao passo que nos
textos complementares (textos que provavelmente ndo seréo
explorados pelo professor) essa categoria comparece oito vezes.

Os dados gerais das categorias que comparecem no L3 se

configuram da seguinte forma:
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. Poemas principais — o percentual mais baixo foi obtido
pela categoria Comparacdo, 5.88% e o maior, 41.18%,

foi obtido pela categoria Transcricao.

. Poemas complementares — somente foram contempladas
categorias do grupo C que englobam questdes que
solicitam niveis de compreensao amplos.
Questionamos, porém, a possibilidade da exploracdo de
tais atividades na sala de aula, por se tratar de textos

suplementares.

A andlise dos subtotais, na classe dos poemas principais,
revela a prevaléncia das categorias do Grupo A (ldentificacédo e
Transcricdo), com percentual de frequéncia equivalente a
58.83%, sobrepujando-se novamente as categorias que solicitam
niveis de compreensdo mais elementares (compreensao literal),
contrariando a idéia de compreensdo textual apresentada pelas

13

autoras: “[...] procuramos aproximar o aluno do texto lido,
fazendo com que ele opine dentro das situacdes apresentadas
pelo texto, participando, discutindo idéias, resolvendo

momentos de conflito, interagindo com o autor do texto” (p. 5).
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TABELA 3

PERCENTUAL DE EXERCICIOS CONFORME AS
CATEGORIAS DE LEITURA NO L3

Identificacdo 17,6 - 11,5
Transcrigéo 41,2 - 26,9
Subtotal/A 58,8 - 38,4
Ordenacéo - - -
Inverséo - - -
Caracterizacgdo - - -
Explicacgdo 11,8 - 7,7
Sintese - - -
Subtotal/B 11,8 - 7,7
Ampliacédo 11,8 11,1 11,5
Comparacéo 5,8 - 3,9
Apreciacao 11,8 88,9 38,5
Subtotal/C 29,4 100 53,9

5.2.1.4. LINGUAGEM E INTERACAO

Recomendado com distincao (trés
‘estrelas) pelo MEC, para as escolas
brasileiras, 0 livro Linguagem e
Interacdo, editado em 1996 pela Editora
Médulo, foi escrito por cinco autoras:
Edna Maria Pontes, Elisiani Vitoria
Tiepolo, Maria Aparecida Comin de
Araudjo, Reny Maria Gregolin Guindaste
e Sonia Aparecida Glodis Medeiros. O

volume 3 contém 16 unidades tematicas,
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nas quais o0s textos sdo seguidos por Atividades de leitura,
Producdo escrita e Conhecimentos linguisticos.

O Guia de Livros Didaticos (1998) considera a selecgdo
textual de boa qualidade e sobre as atividades de estudo de texto

proclama que,

[...] “de modo geral, sdo bem estruturadas e articuladas.
Contemplam aspectos como vocabulario (sentido literal e
figurado), intertextualidade (rela¢cfes entre textos), processos
coesivos (elementos responsaveis pela articulacdo interna do
texto), recursos de estilo, inferéncia, intencdes,

generalizagdes e reducdo de informagdo” (p. 115).

No conjunto de 59 textos diversos, a poesia aparece 4
vezes como texto principal e 11 vezes como texto complementar.
Destes, 8 textos sdo letras de mdsica: Aquarela, de Toquinho e
Vinicius de Morais; A cor do homem e Cancdo da América, de
Milton Nascimento e Fernando Brandt; Jodo e Maria, de Chico
Buarque de Holanda e Sivuca; Saudosa Maloca, de Adoniran
Barbosa; Asa Branca, de Luiz Gonzaga; Cuitelinho, de Milton
Nascimento e Chico Mineiro, de Tonico e Francisco Ribeiro.

A Tabela 4 contém a freqliéncia e o percentual das
categorias no L4. Podemos constatar a presenca de categorias de
leitura tanto na classe dos poemas principais como na dos
complementares.

Na classe dos poemas complementares, prevalecem as
categorias Ampliacdo (44,74%) e Explicacdo (23.68%). Em
seguida, figura a categoria Sintese com 7.89% de frequéncia. As
categorias Ordenacdo e Comparacdo apresentam frequéncias
equivalentes, 5.26%. A categoria Apreciagdo, que requer do
aluno a expressdo de idéias sobre o texto, aparece com a
freqiéncia minima (2.63%), ao lado das categorias Transcricdo,

no Grupo A, e Inversdo, no Grupo B.
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Observamos que o L4 contempla uma maior diversidade de
questbes quando o poema é texto complementar. Nos poemas
principais, trés categorias ndo sdo encontradas (Ordenacédo e
Caracterizacdo, no Grupo B, e Comparacao, no Grupo C), ao
passo que na classe dos poemas complementares apenas a
categoria Caracterizacdo apresenta frequéncia nula.

A analise dos subtotais mostra a maioria absoluta dos
percentuais de frequéncia das categorias do Grupo C, tanto na
divisdo dos poemas principais (58.34%), quanto na classe dos
complementares (52.63%), evidenciando a possibilidade de
desenvolvimento de habilidades de leitura mais sofisticadas por
se tratar de categorias que exploram a compreensdo apreciativa
do aluno.

De modo geral, o levantamento das categorias que

aparecem no L4 se apresenta da seguinte forma:

e Poemas principais — o indice de frequéncia mais baixo foi
obtido pela categoria ldentificacdo (4.17%), e o mais alto
(41.67%), foi alcangcado pela Ampliacdo, prevalecendo
desta feita, categorias que solicitam niveis de compreensdo

mais elevados — compreensdo apreciativa.

e Poemas complementares - o percentual de comparecimento
mais baixo foi obtido pelas categorias Apreciacao,
Inversdo e Transcri¢cdo (2.63%), e o maior, pela categoria
Ampliacdo, sobrepujando-se novamente categorias que
solicitam niveis de compreensdo mais elevados -
compreensdo apreciativa.

Os dados revelados pelo exame do L4 confirmam a observacao

feita no Guia de Livros Didaticos (1998): “(...) além da

recuperacdo de informacdes explicitamente veiculadas pelo texto
e da exploracdo do conteddo implicito por meio de perguntas de
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cunho inferencial, o trabalho de leitura extrapola os limites do
proprio texto” (p. 116).

Vale ressaltar, porém, que a categoria Apreciacgdo
considerada desejavel neste estudo, porque propicia ao aluno o
exercicio das vivéncias emocionais (agradaveis ou ndo), ainda
comparece poucas vezes nas atividades propostas: quatro vezes
nos poemas principais e uma vez s6é nos poemas complementares,
perfazendo um total de 24 questdes, no primeiro caso, e 38 no

segundo.

TABELA 4

PERCENTUAL DE EXERCICIOS CONFORME AS
CATEGORIAS DE LEITURA NO L4

Identificacdo 4.2 5,3 4.8
Transcricao 8,3 2,6 4,8
Subtotal/A 12,5 7,9 9,6
Ordenacéao - 5,3 3,2

Inverséo 12,5 2,6 6,5

Caracterizacéo - - -

Explicacédo 8,3 23,7 17,7
Sintese 8,3 7,9 8,1
Subtotal/B 29,1 39,5 35,5
Ampliagédo 41,7 447 43,6

Comparacgédo - 5,3 3,2
Apreciacdao 16,7 2,6 8,1
Subtotal/C 58,4 52,6 54,9
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5.2.1.5. MARCHA CRIANCA

O livro Marcha Crianca, de Maria
Teresa Marsico, Maria do Carmo Tavares
da Cunha, Maria Elisabete Martins
Antunes e Armando Coelho de Carvalho
Neto, da Editora Scipione, ndo foi
recomendado pelo MEC no PNLD -
1999.

O livro esta organizado em 31 capitulos,
divididos em secOGes de trabalho assim

distribuidas: Vocabulario; Vocé quer

saber?; Vocé leu... vocé participa;
Comentando; Entendendo e wusando as palavras; Escrevendo
certo; Aprendendo e usando a gramatica; Criatividade e alegria
e Redacdo. Em alguns capitulos, foi incluida a se¢cdo Praticando
a escrita.

Quanto a selecdo e organizacdo dos textos, no manual do
professor, os autores fazem a seguinte observagdo: “Cada
capitulo, (...), € introduzido por um texto, com objetivo de
estimular o prazer da leitura. Sdo textos variados, extraidos, na
maior parte, de obras de autores brasileiros de literatura
infantil, adequados aos interesses e as experiéncias das
criangas. Os temas tratam de aspectos que permeiam a fantasia
e, também, a realidade do seu dia-a-dia. Lendo (silenciosa e
oralmente), conversando e interpretando os textos, a crianca teréa
oportunidade de refletir e assimilar o conteddo, a mensagem de
cada um deles” (p. 3).

A propédsito da diversidade de textos tratada no paragrafo
anterior, vale ressaltar que dos 31 textos que introduzem os
capitulos do L5, apenas 3 sdo poemas. Em se tratando dos textos
que ocupam posicdo secundaria dentro da unidade, dos 6 textos,
4 sdo poéticos. Diante da escassez de poemas no L5, podemos
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concluir que as autoras consideram que a leitura estimuladora e
prazerosa prescinde a poesia.

Além do numero bem inferior de poemas, 0s textos sdo
freqlientemente muito curtos, principalmente em se tratando dos
textos complementares. Mesmo ndo existindo uma relacdo de
equivaléncia entre extensdo e qualidade do texto poético, esse
pode ser mais um indicio do espac¢o lacunar da poesia no livro
didatico. Dois dos quatro poemas complementares sdo formados

por menos de seis versos:

Mapa

Tinha tanto remendo

A calca do Raimundo

Que ele estudava nela

A geografia do mundo. (Maria Dinorah, p.45)

Um dedo soO, coitadinho!

N&do pode fazer tudo.

Mas juntos e unidos

os dedos da nossa maéo

muita ajuda nos dao! (Teresa Marsico, p.51)

Quanto a abordagem dos exercicios de interpretacdo de
texto, a Tabela 5 mostra a freqliéncia e o percentual das
categorias no L5. Assim como no livro analisado anteriormente,
os dados revelam que neste livro hd uma maior diversificacdo de
questdes na classe dos poemas principais, embora algumas
apresentem indices de incidéncia muito baixos. Apenas duas
categorias (Sintese no Grupo B e Comparacdo no Grupo C)
apresentam frequéncia nula. Os percentuais mais elevados estdo
nas categorias do Grupo A e C: Ildentificagdo (33.33%) e
Ampliacdo (24.56%).

No entanto, observando os subtotais de cada grupo,
notamos que hda prevaléncia das categorias do Grupo A
(50.88%). Juntas, as categorias ldentificacdo e Transcricao

somam mais da metade das questdes propostas nos exercicios de
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interpretagdo do texto. Essas categorias, como ja falamos
anteriormente, abrangem niveis de compreensdo primarios
porque solicitam do aluno apenas a recuperacdo de informacdes
contidas explicitamente no texto. As categorias Ordenacéo,
Inversdo e Explicagdo, que exigem do aluno o wuso de
inferéncias, aparecem com o menor percentual de freqlUéncia,
1.75%. As demais categorias apresentam frequéncia que oscilam
entre 3.51% a 17.54%.

Assim como no L2, ndo foram propostos exercicios de
entendimento do texto com os 04 poemas complementares.
Destes, 01 é utilizado como indicativo de leitura e os demais (3
textos) sdo utilizados unicamente com o propoésito de exercitar
0s conhecimentos linglisticos (gramatica e ortografia), secdes

que pouco utilizam o texto bésico.

TABELA 5

PERCENTUAL DE EXERCICIOS CONFORME AS
CATEGORIAS DE LEITURA NO L5

Identificacédo 33,3 - 33,3
Transcricao 17,5 - 17,5
Subtotal/A 50,8 - 50,8
Ordenacéo 1,8 - 1,8
Inverséo 1,8 - 1,8
Caracterizacgdo 3,5 - 3,5
Explicagdo 1,8 - 1,8
Sintese - - -
Subtotal/B 8,8 - 8,8
Ampliacéo 24,6 - 24,6
Comparacdo - - -
Apreciacgédo 15,8 - 15,8
Subtotal/C 40,4 - 40,4
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5.2.1.6. NOVAS IDEIAS

Novas ldéias de Maria da Piedade M.
Paiva, editado em 1991 pela Editora do
Brasil S/A, apresenta 04 unidades
compostas de 06 textos cada uma. O livro
ndo faz parte da lista indicativa do MEC e
apresenta as seguintes secbes de trabalho:
Estudo do Vocabulario; Compreensdo do
Texto; Descobertas; Vivéncia; Ditado;
Gramatica e Redacao.

No universo de 48 textos

distribuidos no livro, o texto poético
figura apenas 7 vezes, sendo: 04 poemas principais e 03
complementares, destacando-se apenas alguns versos de autores
reconhecidos. Os autores dos poemas principais sdo 0s
seguintes: Elza Beatriz (B de Brinquedo), pagina 64; Maria
Lacia (O Destino da Arvore), paginal3l; José da Costa Leite
(Um Passeio a Sdo Sarué), pagina 189 e Lacyr Schettino (O
Veleiro de Sonho), pagina 209.
Os poemas suplementares (03) se caracterizam como
pseudotextos e refletem uma excessiva pobreza |literaria,

conforme podemos notar no texto seguinte:

Natureza em festa

Matas, florestas...

Mares, rios, riachos, cachoeiras...

Borboletas, passarinhos, formiguinhas e rinocerontes...
Peixes e peixinhos...

Sol, chuva, vento, reldampagos e trovdes...

Tudo em harmonia.

Cada um para um fim.

Sempre um importante fim.

A vida de um em fung¢do de outro.

Assim, é a festa da natureza.
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S6 assim, veremos a natureza em festa.

Somente um texto traz a identificacdo de autoria (a propria
autora do livro) transparecendo um certo desconhecimento (ou
descaso?) da boa poesia infantil brasileira. Todos o0s textos
comparecem na secdo Ditado, perdendo totalmente o seu carater
ladico e evidenciando que o poema foi tomado sem nenhuma
finalidade poética. No L6, a figuratividade e a subjetividade da
linguagem poética sdo contestadas.

Quanto as questbes propostas nos exercicios de
compreensdo do texto, a Tabela 6 apresenta a configuracdo da
frequéncia das categorias no L6. A exemplo do L2 e L5, Novas
Idéias ndo propbe exercicios de entendimento do texto com o0s
poemas complementares. Como ja afirmado anteriormente, 0s
poemas suplementares sdo utilizados unicamente com o0
propo6sito de exercitar os conhecimentos linglisticos do aluno.

Na classe dos poemas principais, as categorias que
obtiveram percentuais mais elevados foram Identificacdo e
Transcricdo do Grupo A, com frequéncia de 50.00% e 32.14%,
respectivamente. Juntas, as categorias do grupo A, que, como ja
vimos, englobam questbdes priméarias, porque solicitam apenas a
identificacdo de respostas claramente apresentadas no texto,
comparecem com uma frequéncia superior a 80%.

Quatro categorias comparecem com a menor freqliéncia
(1.78%): Inversdo, Caracterizacdo no Grupo B, Ampliacdo e
Apreciacdo no Grupo C. As categorias Ordenacdo, Explicacado e
Comparacao apresentam frequéncia nula.

Cabe destacar que a categoria Sintese, considerada
complexa porque exige do aluno uma compreensdo global do
texto, comparece com um percentual consideravel de 10.71%. No
entanto, a categoria Apreciacdo, que exige do aluno o
julgamento de idéias e a manifestacdo da opinido, € contemplada

uma unica vez (1.78%) nos exercicios que exploram o texto
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principal, evidenciando que a relacdo da criangca com 0sS
aspectos poéticos e com a linguagem artistica do texto &
refutada. Ou seja, no L6 ndo percebemos nenhuma preocupacao
com o modo de percepcdo do mundo pela crianca, sua forma
especial de apreensdo, que, no entender de Kreutz (2000),
poderia ser sensibilizada de maneira intensa pela linguagem
poética.

A configuracdo geral dos dados confirma a prevaléncia de
categorias que apresentam niveis rudimentares de leitura, visto
que a analise dos subtotais mostra que 82.14% das questBes dos
exercicios de entendimento do texto se caracterizam como
Identificacdo e Transcricdo, categorias que solicitam apenas a
mera localizagdo de informacgdes no texto e ndo ddo conta de
responder pela formacgdo do leitor critico.

No L6 ndo evidenciamos a intencdo de trabalhar a relacao
da crianca com a poesia. Percebemos, sim, um nitido descaso em
relacdo a poeticidade, a criatividade e ao ludismo infantil. Aqui,

0 poema € utilizado com fins meramente pedagdgicos.
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TABELA 6

PERCENTUAL DE EXERCICIOS CONFORME AS
CATEGORIAS DE LEITURA NO L6

Identificacdo 50 - 50
Transcricdo 32,1 - 32,1
Subtotal/A 82,1 - 82,1
Ordenacéo - - -
Inverséo 1,8 - 1,8
Caracterizacdao 1,8 - 1,8
Explicacéo - - -
Sintese 10,7 - 10,7
Subtotal/B 14,3 - 14,3
Ampliacédo 1,8 - 1,8
Comparacgéo - - -
Apreciacdao 1,8 - 1,8
Subtotal/C 3,6 - 3,6

5.2.1.7. NOVO CAMINHO

Novo Caminho, de Maria Helena Correa e
Bernadette Simas Nascimento Pontarolli,

da Editora Scipione, foi recomendado com

- ressalvas pelo MEC. O livro esta

organizado em quatro unidades tematicas.
Cada wunidade esta subdividida em trés
capitulos. A composicdo das secbes em
cada capitulo é a seguinte: Estudo do
texto (A descoberta das palavras, A

palavra no dicionario, Interpretacdo e
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Atividade Oral); Para ler; Para brincar; Oficina de texto e
Gramatica aplicada que inclui a Ortografia aplicada.

No manual do professor, pagina 2, as autoras apresentam o
objetivo da obra como sendo o de “proporcionar ao professor
material didatico-pedagé6gico atualizado a fim de que possa
formar falantes, leitores e redatores eficientes em lingua
portuguesa”.

A sua inclusdo na lista dos livros recomendados pelos
avaliadores € justificada pela boa sele¢do textual que o livro
apresenta. Nesse sentido, o Guia de Livros Didaticos (1998) faz
a seguinte observacao: “Nota-se, neste livro, maior incidéncia
de poesias (grifos nossos), narrativas e histdérias em quadrinhos,
contando-se também com poemas, informativos, trava-lingua,
biografias e diarios” (p.135).

Apesar da referéncia feita pelos especialistas do MEC,
sobre a boa selecdo textual do livro, vimos que no conjunto de
52 textos distribuidos no livro, a poesia comparece apenas duas
vezes como texto principal e doze vezes <como texto
complementar. Os dois textos principais sdo de autoria de Sérgio
Caparelli. Dentre os autores dos poemas suplementares
destacam-se: Cecilia Meireles, Henriqueta Lisboa, Elza Beatriz,
José Paulo Paes, etc.

Dos 12 textos complementares presentes no L7, 1 (um)
serve de suporte para exercicios de interpretacdo, 2
fundamentam as atividades de dramatizacdo, 3 textos sédo
utilizados unicamente com o propoésito de exercitar o0s
conhecimentos linguisticos (ortografia), questbes que pouco
utilizam o texto basico. Os demais (6 textos), sdo utilizados
como indicativo de leitura.

Quanto aos niveis de compreensdo dos exercicios
propostos, os dados sobre o L7 estdo dispostos na Tabela 7. As
categorias que obtiveram percentuais mais elevados na classe

dos poemas principais foram Ampliacdo (33.33%), no Grupo C e
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Explicacao (20.83%), no Grupo B. Por outro lado, a analise dos
subtotais de cada grupo revela que os percentuais mais elevados
concentram-se nas categorias do Grupo C (41.66%) e A
(33.34%). Das categorias do Grupo C, destaca-se a categoria
Ampliacdo que se constitui de questdes que convidam o aluno a
procurar o assunto em outras fontes ou em outras situacdes, a
fazer outras atividades a partir do tema do poema. J& a categoria
Apreciacdo que convida o aluno a expressar a sua opinidao sobre
0 poema, comparece com uma frequéncia muito inferior (8.33%).
As categorias do Grupo A, ldentificacdo e Transcricao
comparecem com a mesma frequéncia, 16.67%. Quatro categorias
comparecem com frequéncia nula: Ordenacdo, |Inverséo,
Caracterizacdo e Comparagdo. Estas, como vimos, sé&o
categorias que solicitam do aluno atuacdo e julgamento sobre o
poema. As demais categorias apresentam percentuais de
comparecimento oscilando de 4.17% a 16.67%. Na classe dos
poemas complementares, apenas a categoria Ampliacdo foi
contemplada e com apenas 3 questdes propostas.

O L7, na tentativa de prestigiar o posicionamento da
crianca, apresenta um nUmero razoadvel de questdes de
Ampliacdo e Explicacdo, mas é importante observar que essas
categorias por si s6 ndo garantem a formacdo de bons leitores de
poesias.

Apesar da prevaléncia de categorias do Grupo C, ¢
importante notar que o L7 mantém também uma acentuada
incidéncia de categorias que apresentam niveis rudimentares de
leitura. Grande parte dos exercicios engloba questdes que se
resumem a coOpias de fragmentos do texto (compreensdo literal),
sugerindo que o livro ndo valoriza suficientemente o aluno como
leitor e participante ativo do processo de construcdo do
significado do texto poético.
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TABELA 7

PERCENTUAL DE EXERCICIOS CONFORME AS
CATEGORIAS DE LEITURA NO L7

Identificacdo 16,7 - 14,8
Transcrigéo 16,7 - 14,8
Subtotal/A 33,4 - 29,6
Ordenacéo - - -

Inverséo - - -

Caracterizacgdo - - -
Explicacgdo 20,8 - 18,5
Sintese 4,2 - 3,7
Subtotal/B 25 - 22,2
Ampliagédo 33,3 100 40,7

Comparacéo - - -
Apreciacao 8,3 - 7,4
Subtotal/C 41,6 100 48,2

5.2.1.8. PORTA DE PAPEL

O livro Porta de Papel, da Editora FTD,
tem como autores: Angiolina Domanico
Braganca, Isabella Pessoa de Melo
Carpaneda e Regina lara Moreira Nassur.
A obra estd organizada em cinco
unidades. As quatro primeiras sdo
compostas de 6 textos e a ultima unidade
contéem apenas 5 textos. A obra apresenta
as seguintes secbes de trabalho: Estudo
do texto (Vocabulario, Interpretacdo e

Participacdo); Gramatica; Ortografia e

Redacao.
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No manual do professor, intitulado “Anotagdes para o
Professor”, as autoras atestam que o livro foi elaborado com o

objetivo de

[...] atender as criangas brasileiras, independente do seu nivel
social, e de suavizar o trabalho do professor, aplicando uma
metodologia dindmica e agradavel. A intencdo é fazer com que,
simultaneamente a aquisicdo do conhecimento, as criancgas
assimilem também valores importantes para seu

desenvolvimento social e psicoemocional (p.2).

No entanto, dentre mais de 60 textos diversos, somente 19
sdo poemas: 4 textos principais e 15 suplementares.
Notoriamente, a maioria dos textos poéticos que aparecem no L8
ocupa posicdo secundaria no capitulo. Somente trés poemas
trazem a identificagcdo de autoria: 2 de Laura Goes (p. 56 e 124)
e 1 de Walter Nieble de Freitas (p. 152). Todos os textos da
classe complementar estdo incluidos na secdo Ortografia,
evidenciando que as autoras ndo tiveram nenhuma intengdo de
explorar a poeticidade do texto. No L8 os poemas se configuram
como pseudotextos e apresentam versos extremamente pobres,

como ilustram os exemplos abaixo:

Procura-se

Procura-se:

uma fivela enferrujada,
uma familia engracgada,
um vestido enfeitado,
uma capivara e um veado,
uma farofa salgada,

uma faca afiada,

um ferro usado e

um vaso quebrado.

Se tudo for encontrado,
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vou ficar aliviado (p.15).

Vamos recitar?

Leia rdpido sem errar.
Fixar raiz é enraizar.
Fazer rosca é enroscar.
Fazer ruga é enrugar.
Ficar rico é enricar.
Fazer rolo é enrolar.
Vou parar de recitar.

E antes de cansar

esta estdria vou acabar.
Ufa! (p.51)

Como podemos notar, aqui o poema é tomado como pretexto
para facilitar a memorizacdo de conteudos ortograficos (palavras
com f/v, r inicial e final), perdendo totalmente o seu caréter
ladico. As rimas, em geral pobres, ddo a impressdo de serem
procuradas em funcdo do proprio exercicio que devera ser feito,
buscando-se palavras com dificuldades ortograficas, mesmo que
se quebre o encadeamento semantico. Além do desvirtuamento
que sofrem os textos poéticos no L8 pelo seu objetivo didatico-
pedag6gico, eles nos parecem de um ritmo truncado, apesar da
presenca de rimas. O tratamento pedagdgico predomina sobre o
estetico. Parafraseando Kreutz (2000), a poesia no L8 foi
violentada (por ingenuidade ou desprezo?), ao ser desvinculada
da sua finalidade méaxima: fomentar a sensibilidade do aluno,
através do desenvolvimento da percepcdo ritmica, do jogo e da

acdo ladica.
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No tocante as questdes de entendimento do texto, podemos
notar pela Tabela 8 a prevaléncia da Ildentificagdo (53.13%) no
Grupo A, e Apreciacao (18.75%) no Grupo C. As demais
categorias apresentam percentuais oscilando de 3.12% a 15.63%.
Quatro categorias apresentam frequéncia nula: Ordenacéo,
Inversdo, Caracterizacdo e Ampliacdo. No entanto, a andlise dos
subtotais mostra que as categorias do Grupo A (59.38%) superam
em mais da metade as categorias do Grupo B (18.75%) e do
Grupo C (21.87%)

Na classe dos textos complementares, nenhuma atividade de
interpretacdo textual foi proposta. Como vimos, 0S textos se
configuram como pseudotextos, cuja finalidade é unicamente a
exploracdo dos elementos linglisticos.

Os dados da Tabela 8 confirmam a pouca diversidade de
questdes propostas nos exercicios de entendimento do texto e a
prevaléncia de categorias do Grupo A (compreensdo literal), ou
seja, categorias que apresentam niveis elementares de leitura,

que ndo induzem a formacdo de leitores proficientes.
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TABELA 8

PERCENTUAL DE EXERCICIOS CONFORME AS
CATEGORIAS DE LEITURA NO L3

Identificacéo 53,1 - 53,1
Transcrigdo 6,2 - 6,2
Subtotal/A 59,3 - 59,3
Ordenacao - - -
Inversao - - -
Caracterizacdo - - -
Explicacéo 15,6 - 15,6
Sintese 3,1 - 3,1
Subtotal/B 18,8 - 18,8
Ampliacao - - -
Comparacéo 3,1 - 3,1
Apreciacdo 18,8 - 18,8
Subtotal/C 21,9 - 21,9

5.2.1.9. PORTA DE PAPEL/EDICAO RENOVADA

Porta de Papel, edi¢cdo renovada,
também da editora FTD e da mesma
autoria do livro citado anteriormente —
Angiolina Domanico Braganca, Isabella
Pessoa de Melo Carpaneda e Regina
l&ra Moreira Nassur -, foi recomendado
com ressalvas (uma estrela) pelo MEC.
Esta dividido em 29 unidades,
organizadas nas seguintes sec¢des:

. Estudo do Texto (Vocabulario,

Interpretacdao e participacéo);

Gramatica e Ortografia; e Redagéo.
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Sobre a organizacdo e estrutura da obra, o Guia de Livros
Didaticos (1998) traz a seguinte observacg¢do: “O livro apresenta
uma selecdao razoavel de textos” (p. 127). Entdao vejamos: dentre
0s 60 textos diversos distribuidos na obra, o texto poético
aparece apenas duas vezes como texto principal. Dos 22 textos
suplementares, 20 sdo tomados como indicativo do trabalho com
0s aspectos linglisticos (Ortografia e Graméatica) e 2
fundamentam o trabalho de producédo textual, conforme dados ja
apresentados anteriormente no Quadro 5. Seria essa uma selegédo
razoavel de textos?

Outro aspecto que se repete, a exemplo do livro anterior, é
gue mais da metade dos poemas suplementares sdo pseudotextos.
Apenas 10 textos trazem a identificacdo do autor: 1 de Liliana
lacoca (p.26); 1 de Cica e Zélio (p.42); 1 de Arnaldo Tobias
(p.59); 1 de Guto Lins (p.62); 2 de Laura Gdbes (p.87 e 184); 1
de Luciana Passos (p.177); 1 de Maria Alice Penna Azevedo
(220); 1 de Walter Nieble de Freitas (p. 232) e 1 de Carlos
Queiroz Telles (p. 263).

Assim, no tocante ao texto poético, ndo percebemos
nenhuma renovag¢do, nem mesmo no aspecto quantitativo. Sendo
vejamos: na classe dos poemas principais, o L8 apresenta 4
textos; no L9 esse numero baixa para 2 poemas. Mesmo tendo
tido um acréscimo de 7 textos na classe dos poemas
complementares, as atividades propostas ndo fazem nenhuma
alusdo a linguagem poéetica. Os textos complementares, embora
em numero mais elevado, na sua maioria (20 textos), continuam
a servico da exploragcdo dos aspectos linglisticos: gramatica e
ortografia. Dessa forma, é pouco provavel que as atividades de
compreensdao do texto contribuam para ampliar o contetddo e
promover o desenvolvimento de uma abordagem mais
enriquecedora da leitura.

Como podemos notar, nenhum exercicio de compreensdo do

texto é proposto a partir dos poemas suplementares. Essa
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situacao reforgca a nossa tese de que o espaco secundéario
ocupado pelo texto poético ndo é um dado animador, visto que
sdo textos que quase nunca sdo explorados, e quando o sdo, a
finalidade é, quase sempre, a busca de palavras que contenham
letras ou silabas numa dada unidade. O poema de Maria Alice
Penna Azevedo, sobre os tempos verbais, revela bem com que

propo6sito o poema é utilizado no L9:

Passado, presente e futuro

Passado é o que j& passou,
E a acdo que ja terminou.
ONTEM vi, comi, chorei...
O FUTURO é o que vai ser.
E o que vai acontecer,
AMANHA verei, farei...

O PASSADO esta |4 atras,

O FUTURO esta na frente.

E, entre os dois, ao nosso alcance.
Estda o AGORA, o PRESENTE!

O passado ja acabou.

Ndo pode mais se mudar.

O FUTURO ainda néao veio.
Ainda esta por chegar!

Aproveitar no PRESENTE

O que o0 PASSADO ensinou:

E preparar o FUTURO

Do jeito que se sonhou! (p.220).

A Tabela 9 apresenta a configuragdo dos exercicios de

compreensdao do texto no L8. Os maiores indices de freqlUéncia
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se concentram nas categorias do Grupo A e C: ldentificacao
(50.00%) e Apreciacdo (18.18%), respectivamente. Podemos
observar que neste livro ha uma baixa diversificacdo das
questdes propostas nos exercicios de entendimento do texto,
aliada ao baixo indice de comparecimento das questfes
apresentadas. Quatro categorias apresentam frequéncia nula
(Ordenacédo, Inversdo, Caracterizacdo e Ampliacao). As demais
categorias apresentam frequUéncia que oscilam entre um
percentual minimo de 4.54% e mé&ximo de 13.64%.

A analise dos subtotais de cada grupo revela que os
percentuais mais elevados estdo concentrados nas categorias do
Grupo A (63.64%): Identificacdo e Transcricdo. Essas
categorias, como ja vimos, englobam atividades elementares que
ndo promovem a ampliacdo de experiéncias enriquecedoras da
leitura. Esses dados confirmam a observacdo constante no Guia
de Livros Didaticos sobre o trabalho com o estudo do texto no
L9: “[...] apresenta fragilidades, pois as questdes se restringem
a aspectos pontuais, sem abordar a diversidade textual” (p.127).
Entdo, no tocante a poesia, cabe perguntar onde esta a

renovacao?
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TABELA 9

PERCENTUAL DE EXERCICIOS CONFORME AS
CATEGORIAS DE LEITURA NO L9

Identificacdo 50 - 50
Transcrigéo 13,6 - 13,6
Subtotal/A 63,6 - 63,6
Ordenacéo - - -

Inversao - - -

Caracterizacéo - - -

Explicacédo 9,1 - 9,1
Sintese 4.5 - 4.5
Subtotal/B 13,6 - 13,6
Ampliacéo - - -
Comparacéo 4.5 - 4.6
Apreciagdo 18,2 - 18,2
Subtotal/C 22,7 - 22,7

5.2.1.10. UM JEITO DE APRENDER

Um Jeito de Aprender, de Dirce Guedes
de Azevedo, editado pela FTD, ndo consta
na lista indicativa do MEC. O livro esté
organizado em 22 unidades, divididas nas
seguintes sec¢des: Leitura do Texto;
. Estudo do texto (Palavras e expressdes,
Compreensdo do texto, Discussdo a partir
do texto); Leitura e atividades

complementares; Producdo de texto;

Gramatica e Ortografia.
No manual do professor, a autora apresenta a obra

explicando que ela foi elaborada “objetivando garantir o
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conjunto de conhecimentos necessarios para que o aluno possa
fazer uso competente da lingua e, com isso, ter acesso as
diferentes areas do saber” (p.3).

Curiosa também é a observacdao feita sobre a selecgdo
textual: “Sao textos variados e adequados ao entendimento, ao
interesse e as experiéncias da criang¢a” (op. cit. p. 3).

Apesar da suposta diversidade textual abordada no manual
do professor, no conjunto de 58 textos que compdem o livro, a
poesia ndo aparece nenhuma vez como texto principal. Como
vimos pelo Quadro 5, a distribui¢cdo das atividades com o0s
poemas suplementares €& a seguinte: 1 texto serve como
indicativo de leitura, 1 fundamenta o0s exercicios de
entendimento do texto, 1 figura meramente como ornamento, na
ultima pagina do livro e os demais (6) servem como indicativo
do trabalho <com o0s aspectos linglisticos (Gramatica e
Ortografia). E importante destacar que, nesse conjunto, 3 textos
ndo trazem a identificacdo do autor.

Dito isso, parece que resta muito pouco a dizer sobre a
situagdo da poesia neste livro. A Tabela 10 mostra a
configuracdo dos exercicios de compreensdo do texto no L10.
Como podemos observar, na classe dos textos complementares,
apenas duas questdes de entendimento do texto foram propostas:
uma de Identificagdo, no Grupo A e uma de Explicagdo, no
Grupo B. Essas duas questdes certamente ndo ddo conta de
responder pelo desenvolvimento da leitura critica. Serd que o
uso competente da lingua, o acesso aos diferentes campos do
saber de que nos fala a autora no manual do professor, exclui o
texto poético? Seria esse 0 jeito de aprender a gostar de poesia
na escola?

Dos 10 textos complementares, a maioria se configura

como pseudotextos do tipo:
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O pintor

Havia um pintor
gue vivia a sonhar.
Saiu de sua casa

e pbs-se a pintar.

Um lindo barco azul
nas ondas altas do mar,
uma crianca na praia

com a areia a brincar! (p.29)

Essa situacdo confirma que a linguagem artistica ndo foi
preocupacdao da autora e muito menos € utilizada como
referéncia para a formacdo do leitor. Podemos dizer que o L10
ndo valoriza a linguagem poética, negando, portanto, ao aluno
de 32 série a oportunidade de contato com a poeticidade, com o
ritmo, o jogo, a agdo lddica, elementos que cativam os infantes.

Aqui, a poesia é silenciada.
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TABELA 10

PERCENTUAL DE EXERCICIOS CONFORME AS
CATEGORIAS DE LEITURA NO L10

Identificacéo - - -
Transcri¢do - 50 50
Subtotal/A - 50 50

Ordenacéo - - -
Inverséo - - -
Caracterizacéo - s -
Explicacédo - 50 50
Sintese - - -
Subtotal/B - 50 50
Ampliacéo - . -
Comparacéo - - -
Apreciacéo - s -
Subtotal/C - - -

5.2.1.11. VIVA VIDA

Viva Vida, de Angiolina Domanico
Braganca e Isabella Carpaneda, editado
pela FTD, ndo consta na lista indicativa
do MEC. Estd dividido em 28 wunidades
que se compbem das secdes: Sobre o texto
(Conversando, Estudando palavras,
Compreendendo e Participando);
Gramatica; Ortografia e Redacéo.

Na pagina de abertura do manual do

PORTUGUES

professor, encontramos um recado das

autoras: “Esta obra foi elaborada com o

objetivo de atender as criancas de todas as camadas sociais. A
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apresentacdo dos conteudos é feita numa seqUéncia natural e em
linguagem simples, adequada a faixa etdria a que se destina cada
volume” (p. 3).

Sobre a selegdo textual encontramos a seguinte observacdo
na pagina 4 do livro do professor: “Os textos foram
criteriosamente selecionados (grifos nossos) com a finalidade
de: a) estimular a leitura; b) enriquecer o vocabulario; c)
desenvolver a aten¢do e¢ a capacidade de leitura e interpretacao”.

Entre os 50 textos diversos distribuidos no livro, a poesia
ndo aparece como texto principal. A poesia figura somente duas
vezes, como texto complementar e apenas como indicativo de
producdo de texto. Conforme mostrou o Quadro 5, nenhum
exercicio de compreensdo foi proposto com o texto poético, isso
justifica porque a Tabela abaixo ndo registra nenhum percentual
de frequéncia do texto poético no L11.

Olhando a Tabela 11, parece que ja ndo €é necessario
comentar o que acontece com a poesia neste livro. Resta-nos
apenas indagar: houve uma selecdo criteriosa dos textos que
compdem o livro? O que dizer da auséncia da poesia? Devemos
concluir que o poema ndo serve como referencial de estimulo a
leitura, de enriquecimento do vocabulario, do desenvolvimento
da atencdo e da capacidade de leitura e interpretacdo? Viver a
vida na escola é ndo vivenciar experiéncias poéticas?

No L11, as autoras silenciam totalmente a poesia. Aqui, a
poesia ndo foi tomada como indicativo de leitura prazerosa, que
favorece a reflexdo critica e imaginativa do leitor. Os dados da
Tabela 11 revelam claramente a falta de espaco da poesia neste
livro. Para Kreutz (2000), essa falta de espaco da linguagem
poética no meio escolar ¢ uma verdadeira “trai¢do ao leitor”. E
¢ bom lembrar que se trata de um livro que ainda estd sendo
utilizado nas nossas escolas e que, por isso mesmo, reflete

muito bem o tipo de leitor que estamos formando.
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TABELA 11

PERCENTUAL DE EXERCICIOS CONFORME AS CATEGORIAS DE LEITURA
NO L11

Identificacéo - -
Transcri¢do - -

Subtotal/A - -

Ordenacao - -
Inversdo - -
Caracterizagéo - -
Explicacao - -
Sintese - -

Subtotal/B - -

Ampliacao - -
Comparacgéo - -
Apreciacéo - -

Subtotal/C - -

5.2.1.12. VIVER E APRENDER

Assinalado entre os recomendados pelo

A S

MEC com wuma estrela, indicado pelo
PNLD - 99, o livro Viver e Aprender, de
Cloder Rivas Martos, editado pela

.. .. .\

R

TR
o e
-
(]
&

Saraiva, esta dividido em 24 wunidades

o

\):’ '.Q
Seg

compostas das seguintes unidades de
trabalho: Estudo das palavras; Estudo do
texto; Producdo de texto; Gramatica

(incluindo pontuacdo) e Ortografia. No

final de cada unidade, hd um apéndice

com textos complementares. A cada cinco unidades, aparece uma
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outra secdo, intitulada Rever para aprender, dedicada a revisao
dos contelddos desenvolvidos.

O objetivo da obra é apresentado pela autora no manual do
professor: “[...] a coleg¢dao Viver e Aprender Portugués apresenta
uma proposta dindmica de trabalho, onde o aluno ¢
constantemente solicitado a participar — por escrito e oralmente
— de forma intensa, criativa e critica” (p. 3).

Cabe destacar que entre os 74 textos diversos, a poesia SO
aparece 3 vezes como texto principal. Os poemas principais sdo:
Um grilo grilado de Elias José (p.30); Um sonho de Ana Cristina
de Lucena Figueiredo (p.64) e Ninho no coracdo de Pedro
Bandeira (p.84). Dos 20 (vinte) poemas complementares, 2 séo
tomados como suporte de leitura, 5 para exercicios de
interpretacdo de texto, 4 para os exercicios de ortografia, 5 para
exercicios de gramatica, 2 para exercicios de dramatizacdo e 1
aparece de forma ornamental. Nos poemas suplementares,
encontramos Vvarios expoentes da poesia infantil brasileira:
Cecilia Meireles, Roseana Murray, Ruth Rocha, Pedro Bandeira,
Maria Dinorah, Jandira Masur, Cristina Porto, Pedro Dinis, entre
outros.

A configuracdo dos dados do L12 é apresentada na Tabela
12. Na classe dos poemas principais, podemos notar a
predominédncia das categorias ldentificacdo (45.83%), no Grupo
A e Explicacdao (20.83%), no Grupo B. As demais freqUéncias
oscilam entre o menor percentual, equivalente a 4.17% e o
maior, com valor igual a 12.50%, sendo que duas categorias
apresentam o mesmo percentual de comparecimento: Sintese e
Ampliacdo, com 8.33%. Quatro categorias apresentam frequéncia
nula (Transcri¢do, Ordenacdo, |Inversdo e Comparacéo),
evidenciando pouca variedade das questbes propostas nos
exercicios de compreensdo do texto. Dentre os livros

examinados, o L12 é o uUnico que ndo apresenta exercicios de
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Transcrigdo na classe dos poemas principais, destacando-se dos
demais manuais.

E importante destacar que a Apreciacdo, categoria que
pode agucar o emocional da crianca, solicitando a sua opinidao
sobre o poema, estd contemplada apenas com 3 questdes,
apresentando uma frequéncia muito aquém do desejado, 12.50%.

Em relacdo aos textos complementares, como Vvimos
anteriormente pelo Quadro 5, foram propostas 5 atividades de
compreensdo a partir do texto Maria Dona de Casa, localizado a
pagina 83 do livro. As categorias Explicacdo e Comparacéo
apresentam o mesmo percentual, 40.00%. O destaque aqui € que
nenhuma das categorias do Grupo A foi contemplada. Em
contrapartida, a categoria Apreciacdo, considerada desejavel
neste trabalho, também ndo aparece nos exercicios de
compreensdo do texto poético além do que, por se tratar de texto
suplementar, possivelmente ndo sera explorado em sala de aula.

A configuracdo geral dos dados da Tabela 12 também
aponta para a prevaléncia de categorias que ndo ampliam o
conhecimento e as habilidades de leitura, apesar da auséncia de
questdes de Transcri¢cdo. Concluindo, os procedimentos de
compreensdao do texto no L12 dado énfase a Ildentificacdo de
respostas, exigindo do aluno apenas a localizagcdo de

informacfes que se encontram na superficie do texto.
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TABELA 12
PERCENTUAL DE EXERCICIOS CONFORME AS CATEGORIAS DE LEITURA
NO L12

Identificacdo 45,8 - 37,9
Transcrigdo - - -
Subtotal/A 45,8 - 37,9
Ordenagéo - - -
Inversdo - - -
Caracterizagdo 4,2 - 3,4
Explicacédo 20,8 40 24,1
Sintese 8,3 20 10,3
Subtotal/B 33,3 60 37,8
Ampliacdo 8,3 - 6,9
Comparacdo - 40 6,9
Apreciacao 12,5 - 10,3
Subtotal/C 20,8 40 24,1

5.2.1.13. O CONJUNTO DOS LIVROS

A seguir faremos uma analise dos dados em termo do
conjunto de livros examinados. Como ndo €é nosso propoésito
estabelecer compara¢des entre a rede publica e particular de
ensino, fizemos uma média geral dos dados encontrados nos
compéndios.

A Tabela 13 apresenta as habilidades exigidas pelas
questBes propostas nos exercicios de compreensdo do texto no
conjunto dos poemas principais e complementares, evidenciando
um quadro bastante preocupante. De acordo com os dados
apresentados, verificamos que a categoria ldentificacdo, que
engloba questdes fundadas exclusivamente no texto, é o tipo de
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atividade mais wutilizado nos exercicios de compreensdo do
poema como texto principal (35.96%). Em seguida aparece a
categoria Ampliacdo, com um percentual de freqUéncia
equivalente a 16.09%. A Apreciacao, categoria relevante neste
estudo, porque supde a aproximacdo do aluno com a linguagem
poética, através da apreciacdo das idéias do poeta, aparece com
uma freqiéncia muito inferior, 13.88%, sendo também superada
pela categoria Transcricdo (15.77%), no Grupo A, que exige
apenas a reproducdo de trechos do poema. A categoria menos
frequente é a Ordenacdo (0.31%), que abrange questbdes que
solicitam uma atuacdo do aluno sobre o texto para organizar
informacbes — compreensdo inferencial. N&do ha registro de
freqiéncia nula em nenhuma categoria na classe dos poemas
principais. A analise dos subtotais também evidencia a
predominancia das categorias do Grupo A (51.73%).

Quando o poema ocupa posicdo secundaria no livro, isto €,
quando ele é um texto complementar, a categoria mais presente é
a Ampliacdo (42.19%), que engloba as atividades que convidam
o aluno a procurar o assunto em outras fontes. As atividades
menos freqlentes sdo as classificadas como Inversdo (1.56%),
categoria que envolve as questdes que solicitam do aluno a
transformacdo de wum tipo de linguagem para outro. AS
categorias do Grupo A, (ldentificacdo e Transcricdo) e a
Ordenacdo, categoria do Grupo C, apresentam o0 mesmo
percentual de comparecimento, 3.12%. A Caracterizacéo,
categoria do Grupo B, apresenta frequéncia nula. No conjunto
dos manuais analisados, quando o poema é texto complementar,
0 exame dos subtotais aponta a prevaléncia das categorias do
Grupo C (64.06%). Vale recordar que a possibilidade de
exploracdo do texto suplementar é muito pequena, em face do
escasso tempo que o professor dispbe para o desenvolvimento
dos contetdos dos diversos componentes curriculares. Portanto,

a elevacdo das freqUéncias das categorias consideradas mais
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complexas, no caso dos poemas complementares, ndo representa
necessariamente um aspecto favordvel da situacdo da poesia no
livro didatico.

Os dados da Tabela 13 sugerem que ha uma proximidade
entre os livros no tocante a incidéncia das categorias: ha
predominédncia de frequéncias mais elevadas nas categorias do
Grupo A, categorias consideradas menos exigentes, e a reducao
progressiva de freqléncia nas categorias mais abrangentes,

categorias do Grupo B e C.

TABELA 13

PERCENTUAL DAS CATEGORIAS DE LEITURA DE ACORDO COM A
CLASSIFICACAO DOS POEMAS

Identificacdo 36 3,1 30,5
Transcricao 15,7 3,1 13,6
Subtotal/A 51,7 6,2 44,1
Ordenagéo 0,3 3,1 0,8
Inversdo 1,6 1,6 1,6
Caracterizagdo 1,6 - 1,3
Explicagdo 7,9 18,7 9,7
Sintese 5,3 6,3 5,5
Subtotal/B 16,7 29,7 18,9
Ampliacdo 16,1 42,2 20,5
Comparacao 1,6 7,8 2,6
Apreciacdo 13,9 14,1 13,9
Subtotal/C 31,6 64,1 37
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A Tabela 14, ilustrada a seguir, mostra a configuracao
geral dos 12 compéndios, permitindo-nos um exame ainda mais
detalhado da presenca das categorias de leitura nos manuais
didaticos. A Tabela repete os dados descritos anteriormente,
para facilitar a percepcdo do aparecimento da freqUéncia das
categorias e permitir um confronto entre os dados dos diversos
livros examinados.

Comparando a incidéncia das categorias entre os 12 (doze)
livros, observamos que no Grupo A, o L6 concentra o maior
nimero de questbes de ldentificagcdo (28) e Transcricdo (18).
Em contrapartida, o L3 e o L4 apresentam o menor numero de
exercicios de Identificacdo (3). E o wuso da categoria
Transcri¢cdo é mais baixo no L10. O exame dos subtotais dos
manuais didaticos revelou que o L6 contemplou mais as
categorias do Grupo A (46 questBes), enquanto que 0 menor
nidmero aparece no L10 (apenas lquestdo).

No geral, as categorias do Grupo B foram menos
privilegiadas no conjunto dos compéndios. O L4 foi o que mais
contemplou as categorias desse Grupo: 22 questdes ao todo. As
categorias do Grupo B foram menos presentes no L1 e L10: 1
gquestdo apenas.

As categorias do Grupo C foram mais privilegiadas no L4
(34 questdes) e menos presentes no L6 (2 questdes). Cabe
destacar que a categoria Apreciacdo, que favorece uma reflexdo
mais ampla ao aluno, obteve incidéncia mais alta no L2 (12
questdes) e mais baixa no L1 e L6 (1 questdo somente).

No conjunto dos livros, a categoria menos contemplada foi
a Ordenacdo, no Grupo B. Apenas dois livros, L4 e L5,
apresentaram questdes dessa categoria, e ainda com um indice
muito inferior. As categorias que apareceram maisS vezes no
conjunto dos livros, embora com diferentes indices de
frequéncia, foram a lIdentificagdo, Transcricdo e Apreciacdo:

aparecem em 10 dos 12 manuais didaticos.
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A anélise geral revela que, apesar da oscilagcdo de
distribuicdo das categorias nos manuais didaticos, as
freqiéncias totais parecem ndo divergir tanto da tendéncia
observada em cada livro separadamente. Ou seja, as categorias
do Grupo A, consideradas de menor exigéncia, apresentam
incidéncia mais alta (44.10%), ao passo que as categorias de
maior complexidade, categorias do Grupo B e C, apresentam
percentuais inferiores, 18.90% e 37.00%, respectivamente.
Portanto, a configuracdo geral dos dados no conjunto dos livros
também confirma a prevaléncia das categorias rudimentares,
englobando atividades que ndo ampliam as habilidades de
leitura, porque exigem do aluno apenas a decodificacdo de
informacoes.

Pela exposicdo geral dos dados, concluimos que, quanto
aos niveis de compreensdo exigidos, as questbes apresentadas
nos livros didaticos de lingua portuguesa da 32 série do ensino
fundamental, Iligam-se a compreensdo literal do poema,
particularmente testando a memorizacdo de detalhes claramente
expressos no texto.

Podemos afirmar que dos 12 compéndios examinados, o L4
€ 0 que mais explora os poemas, que apresenta maior
diversificacdo dos exercicios de compreensdao do texto poético e
que solicita do aluno niveis mais abrangentes de leitura,

conforme podemos notar na Tabela abaixo.






TABELA 14
PERCENTUAL DE EXERCICIOS CONFORME AS CATEGORIAS DE LEITURA NOS 12 LIVROS
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Identificacéo 15,4 38,1 11,5 4.8 33,3 50 14,8 53,1 50 - 37,9 30,4
Transcricao 7,7 4,8 26,9 4,8 17,5 32,1 14,8 6,3 13,6 50 - 13,6
SUBTOTAL A 23,1 42,9 38,5 9,7 50,9 82,1 29,6 59,4 63,6 50 37,9 44,1
Ordenagéo - - - 3,2 1,7 - - - - - - 0,8
Inverséo - - - 6,4 1,7 1,8 - - - - - 1,6
Caracterizagdo - 2,4 - - 3,5 1,8 - - - - 3.5 1,3
Explicacéo - 7,1 7,7 17,7 1,7 - 18,5 15,6 9,1 50 24,1 9,7
Sintese 3,8 7,1 - 8,1 - 10,7 3,7 3,1 4,5 - 10,3 5,5
SUBTOTAL B 3,8 16,6 7,7 35,5 8,7 14,3 22,2 18,7 13,6 50 37,9 18,9
Ampliacéo 57,7 11,9 11,5 43,5 24,6 1,8 40,7 - - - 6,9 20,5
Comparacéo 11,5 - 3,8 3,2 - - - 3,1 4,5 - 6,9 2,6
Apreciagdo 3,8 28,6 38,5 8,1 15,8 1,8 7,4 18,8 18,2 - 10,3 13,9
SUBTOTAL C 73,1 40,5 53,8 54,8 40,4 3,6 48,2 21,9 22,7 - 24,1 37
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Apesar de a maioria dos autores dos manuais didaticos se
declararem adeptos das teorias construtivistas e sécio-
construtivistas do ensino e apresentarem uma proposta
supostamente fundamentada nos Parametros Curriculares
Nacionais (um dos critérios wutilizados como indicativo de
recomendacdo pelo MEC), o0s exercicios de interpretacdo
propostos aos alunos se referem, quase sempre, a mera
localizacdo de informacbes contidas no texto, estratégia mais
recomendada para a exploracdo do texto narrativo. O exemplo a
seguir, retirado do L8, ilustra bem a questéo.

(TEXTO 1)

Promessas

Primeiro dia de aula,

como é bom comecar!

Mala nova, tudo novo,
caderno, lapis no estojo,
tudo encapado,

tudo ajeitado,

tudo arrumado,

tudo prontinho.

N&o conheco a professora,
também ela vai ser nova.
Sei que dela eu vou gostar,

e ela vai gostar de mim.

Prometo estudar bastante,
vou ser primeiro da classe.
N&o vou ficar de castigo,

nem vou brigar no recreio.
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Tudo novo, vida nova.
Novos colegas também.
Mas eu prometo:

este ano,

eu ndo vou emprestar minha borracha.

(Pedro Bandeira. Cavalgando o arco-iris. Sao Paulo:
Moderna, s. d.)

(EXERCICIO)

Interpretacdo e participacéo

1.Responda.

a) Qual é o titulo do texto?

b) Qual é o nome do autor?

2. Retire do texto a parte gque mostra o entusiasmo da
crianca pelo primeiro dia de aula e escreva no seu caderno.
3. Responda.

a) Quais os materiais escolares que a crianca vai levar para
a escola?

b) Como os materiais escolares estdo?

c) O que a crianga espera da sua nova professora?

d) E vocé, o que espera da sua nova professora?

e) Que promessas foram feitas antes do reinicio das aulas?

f) Das promessas citadas, qual vocé considera a mais
importante? Por qué?

g) Existe algum material escolar que vocé ndo gosta de
emprestar? Qual? Por qué?

h) O que vocé achou dos seus colegas de turma? J& fez

novas amizades?

Como podemos observar, a tarefa do aluno se resume
basicamente em identificar as informacdes contidas no texto e
transcrevé-las: o titulo do texto, o nome do autor, trechos a

serem retirados, etc. Essa situacdo evidencia bem o quanto se
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torna mecéanica a resposta do aluno frente aos exercicios de
entendimento do texto. As questbes d, f, g e h, parecem
objetivar que o aluno, ao respondé-las, realize inferéncias, ou
até mesmo uma avaliacdo com julgamento de valor, com base nas
suas proprias vivéncias. Porém, o foco de interesse parece ser a
identificacdo de informacgdes, os conteudos veiculados e nédo a
forma literaria de veiculacdo dos mesmos. Nesse caso, néo
houve nenhuma intencdo de explorar os aspectos mais relevantes
da poesia para crianga, qual seja a rima, o ritmo, o ludismo
infantil, enfim a poeticidade do texto.

Um outro exemplo, retirado do L5, sdo os exercicios de
interpretacdo propostos ao aluno, a partir do texto “Os bolinhos

de Nossa Senhora”:

(TEXTO 2)

Os bolinhos de Nossa Senhora
(Lenda sobre a infédncia de Jesus)

Jesus ja era grandinho
e morava em Nazaré.
Teria seus sete anos,

ja ajudava Sdo José.

Maria cuidava da casa,
das roupas e da limpeza,
mas dava sua maozinha

na oficina, com certeza!

Quando o servigo apertava,
ou faziam seu seréo,
Maria estava presente

com amor no COI’&Q&O.

Também os dois auxiliavam

Mas eles ndo eram ricos!
Embora vivessem bem.
Maria viu que a farinha

dava para trés muito bem

E fez os lindos bolinhos.
Enquanto os ia fritando,
um cheiro delicioso

por tudo ia se espalhando!...

Depressa chegou Jesus
pra ver o que acontecia
e ficou entusiasmado

com a idéia de Maria!

E disse: vou convidar



em tudo o que ela queria
e tinham muito respeito,
pensar,

cuidavam bem de Maria.

Sd0 José era operario.
Um carpinteiro excelente!
também!

E Jesus, o seu trabalho

aprendia bem contente.

Os trés viviam felizes,
bem junto da natureza:

E Jesus ia crescendo
criancgas,

em graca, forca e beleza.

bolinho!

Um dia, Nossa Senhora
quis fazer pra seu filhinho
uma surpresa gostosa,
um delicioso bolinho!

vir. ..
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meus amigos pra comer!

E, sem mais nada

saiu depressa a correr!

Jesus trouxe seus amigos

e outros vieram

A casa ficou repleta!

N&do cabia mais ninguém.

Maria, meio assustada,
disse a Jesus, bem baixinho:

coitadinhas das

Nem todas terdo

N&o se preocupe, méezinhal!
Disse Jesus a sorrir.
Os bolinhos ddo pra todos!

E pra muitos que hdo de

Encheu bem uma tigela,

comecgou a distribuir.

E quanto mais ele dava,

mais bolinhos a surgir!

(EXERCICI0)

Vocé leu... vocé participal

1.Escreva no seu caderno o que se pede do texto:

a) Titulo
b) Autor

c) Assunto

d) Livro do qual faz parte.
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2. Copie e responda:

a)Onde Jesus morava? e) Que surpresa Nossa
Senhora quis fazer para seu filho?

b)Com quem ele morava? ) Como foi gue Jesus

descobriu a surpresa?

c)Quem cuidava da casa? g) O que Jesus fez logo em
seguida?
d)Qual era a profissdo de Sdo José? h) Por que Maria ficou

preocupada ao ver a casa repleta?

3. Observe a cena e escreva no caderno a estrofe que mostra o
gue Jesus fez depois de conversar com Maria:

o*(*o Desenho de Jesus com wuma tigela de bolinhos, no

original)

Podemos verificar que, também aqui, ndo se solicita ao
aluno mais que a identificacdo e transcrigdo de informacgdes.
Portanto, as questdes propostas solicitam do aluno apenas a
compreensdo literal, pois retornando ao texto é possivel
identificar imediatamente as respostas requeridas. Na questdo 1,
a exemplo da situacdo anterior, a localizacdo do titulo, autoria,
tema tratado, obra; na questdao 2, mera cOpia de frases do texto;
na questdo 3, também, apenas a escrita de estrofe. Em nenhum
momento, o aluno é convidado a pensar, a refletir, a apreciar.
Aqui, os aspectos que configuram a linguagem poética também
foram negligenciados.

Como podemos notar, a maioria das questdes propostas nos
exercicios de compreensdo do poema sdo superficiais. Exigem
muito pouco do aluno. Os exercicios ndo apresentam nenhuma
relagcdo com o poema como texto literario. A exploracdo dos
elementos caracterizadores da linguagem poética: aspectos
fénicos, elementos rimicos, linguagem lddica e metafdrica, nao
é tarefa evidente nos livros didaticos. Como denuncia Maia
(1997), nédo existe nenhuma intengcdo de mergulhar o aluno na

sensibilidade que emana do texto poético.
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De um modo geral, a analise das atividades de
interpretacdo propostas para o texto poético nos livros didaticos
de 32 série do ensino fundamental mostra que sdo freqlentes o0s
seguintes modelos de questdes: escrever o titulo do texto, o
nome do autor, o nome do livro de onde foi retirado o texto;
identificar os personagens; copiar as frases na ordem dos
acontecimentos do texto; completar frases do texto; marcar as
frases que estdo de acordo com o texto; copiar estrofes que
revelam determinados fatos no texto. Trata-se, portanto, como ja
afirmado anteriormente, de exercicios de mera localizacdo e
transcricdo de informacdes, mais apropriados para a leitura de
certos tipos de texto informativo do que para a leitura do texto
poético.

Esses dados evidenciam que ndo hé& clareza quanto ao tipo
de exercicio que deve ser feito no caso da compreensdo do texto
poético. Perde-se a oportunidade de treinar o raciocinio, o
pensamento critico e as habilidades argumentativas. Também
perde-se a oportunidade de incentivar a formacdo de opinido e o
desenvolvimento da linguagem artistica.

Ndo podemos negar o significado de atividades dessa
natureza para o desenvolvimento do potencial linglistico da
crianga, no entanto queremos ressaltar que existem outras
possibilidades que devem ser consideradas no estudo de um
texto literario. No tocante ao texto poético, dada a sua
especificidade, os objetivos de leitura e -estudo devem
privilegiar 0s conhecimentos, habilidades e atitudes
indispensaveis ao desenvolvimento da leitura literaria: a analise
dos recursos de expressdo e recriagcdo da realidade, a
interpretacéo de analogias, comparacdes, metaforas,
identificacdo de recursos estilisticos, poéticos, enfim, o estudo
daquilo que e textual e daquilo que é literario (Soares, 1999).

Nesse sentido, as atividades propostas, ao invés de

enfatizem apenas questdes de mera localizagdo de informacgdes
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no texto, devem apresentar principalmente perguntas que levem
o aluno a fazer inferéncias, estabelecer relagbes entre idéias,
apreciar, criar; enfim, perguntas que agucem a curiosidade e a
sensibilidade do aluno.

Como vimos, sdo frequentes também, embora com um
percentual bem mais inferior, nos exercicios de interpretacédo,
questdes que solicitam a opinido do aluno sobre o texto. As
perguntas sdo normalmente do tipo: Qual a sua opinido sobre o
poema? O que vocé entendeu pela expressdao [...]? Qual o verso
(ou estrofe) do poema de que vocé mais gostou? Vocé concorda
com isso? Explique com suas palavras, o que vocé entendeu do
poema (da estrofe ou do titulo do poema). As atividades que
solicitam a manifestacdo da opinido do aluno sdo fundamentais
porque buscam aproximar o leitor (crian¢ga) do autor (poeta),
remetendo a formacdo de um bom leitor de literatura. Nesse
sentido, é Iimportante observar as orienta¢cdes contidas no
manual do professor. Normalmente é sugerido ao professor a
resposta esperada do aluno, ou seja, a resposta “correta”. E o

que podemos observar no exemplo , retirado do L2:

(TEXTO 3)

Brancos, pretos, amarelos

Tatiana Belinky

Brancos, pretos, amarelos,
vamos misturar as cores.
De um s6 pai nés descendemos,

sdo irmdos todos os homens.

Um s6 Deus criou a todos,
uma patria s6 — o mundo.

Sdo irmaos todos os homens,
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isso estda bem constatado.

Sdo irmaos todos 0s homens,
brancos, pretos, amarelos.
Diferentes sdo as cores,

mas igual é a natureza.

Tudo igual por toda parte,
ja mil vezes o escutei.
E da fala até o ato

e da terra até o céu.

Sdo iguais todos os homens,
brancos, pretos, amarelos.
Povos, ragas — diferencgas

sdo histérias inventadas

No exercicio de interpretacao das idéias do texto “Brancos,
pretos, amarelos” é perguntado ao aluno: O que vocé entende
pela expressdao “misturar as cores”? Vocé concorda com isso?
Justifique sua resposta. A orientacdo apresentada no manual do
professor é a seguinte: Pessoal. Sugestdo: A expressao significa
unir todas as racas.

Vejamos mais dois exemplos retirados do L12:

(TEXTO 4)

Grilo grilado

Elias José
O grilo No fundo
coitado ndo ilude
anda grilado € sO reparar

e eu sei em sua atitude
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0 que ha. pra se desconfiar.
Salta pra aqui, O grilo

salta pra ali. coitado

Cri-cri pra ca, anda grilado
cri-cri pra la. e quer um analista

e quer um doutor.

O grilo Seu grilo

coitado eu sei:

anda grilado 0 seu grilo

e ndo quer contar. ¢ um grilo
de amor.

(TEXTO 5)

Um sonho

Ana Cristina de Lucena Figueiredo

Eu gostaria de ser
Uma aguia,

Um péssaro

Uma abelha ou
Um vaga-lume

Tudo o que tenha asas e a possibilidade de poder voar.

Voar, voar, voar...

Voar sobre as ondas do mar.

Voar diante da natureza

Voar no céu sobre as nuvens do ar.
Eu gostaria de ser

Uma margarida,

Uma flor, ou

Uma rosa

Que possa desabrochar na floresta
Desabrochar-me para poder

Sorrir para a natureza.
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Eu gostaria de ser

Aquela que ainda nédo fui.

Eu gostaria de ser

Aquela que sempre, sempre...
...que sempre quis ser, a

felicidade.

No estudo do texto “Grilo grilado”, pergunta-se ao aluno:
Como vocé entendeu: No fundo/ndo ilude/é sO6 reparar/em sua
atitude/pra desconfiar? No livro do professor consta a seguinte
explicacdo: sdo aceitdveis respostas no sentido de que basta
olhar o grilo para perceber o problema. No estudo do texto “Um
sonho”, sdo formuladas as seguintes perguntas: a) Explique com
suas palavras a segunda estrofe. b) Como vocé entendeu: Eu
gostaria de ser/Aquela que ainda ndo fui? Vejamos a resposta
indicada como “correta” no livro do professor. Para a questdo
a): O poeta deseja ficar perto do mar, do céu, da natureza, para
sentir liberdade; para a questdo b): O poeta quer ser outra
pessoa.

A situacdo anterior evidencia a agdo mecanica do aluno
frente ao livro didatico e reforca a nossa tese de que as
atividades de interpretacdo que seguem ao texto poético nédo
passam de exercicios de mera localizacdo de informacgdes
situadas na parte visivel do texto. Até mesmo nas atividades
onde o aluno é solicitado a manifestar a sua opinido, a expressar
a sua emocdo no sentido de tomar uma posicdo em relacdo as
idéias do poema, a resposta “correta” ja& vem apontada. Isso
indica que o livro didatico, da forma como se apresenta, pode
tolher a capacidade de pensar do aluno, uma vez que 0 Seu
pensamento j4 vem pré-estabelecido.

Conforme vimos anteriormente pelo Quadro 5, o texto
poético é tomado freqlentemente como pretexto para o estudo
das préaticas linguisticas. Os exemplos seguintes, retirados do

L10 e L12, ilustram a utilizagcdo do poema como texto



200

complementar, com o objetivo de suscitar simples leituras e

promover o ensino da lingua.

O samba da girafa

José Eduardo Degrazia

A girafa pernalta,
ensaia a batucada,
coma as pernas tortas,
é porta-bandeira.

Girafa esbelta,
trota, pula, salta,
na beira da estrada,
vé como se eshalda

Girafa peralta

samba na avenida

tdo linda, bela e alta

samba a vida inteira. (L10, p. 158)

A lua do Raul

Cecilia Meireles

Raio de lua.
Luar.
Roda da lua.
Aro da roda
na tua

rua, Raul!

Roda o aro da lua.

Raul,

a lua é tua,

A lua da tua rua!

A lua do aro azul. (L12, p. 28)
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O poema do L10 vem acompanhado de uma bela ilustracédo:
uma girafa caracterizada de porta-bandeira, dancando samba. A
atividade proposta é a seguinte: Leia o poema e sublinhe todos
0s adjetivos. Ligue com uma seta o adjetivo ao substantivo ao

qgual se refere. Observe o exemplo.

O livro didatico L12 traz ao lado do poema uma pequena
ilustracdo de um garoto contemplando a lua. A Unica questao
apresentada é: Leia o poema A lua do Raul, de Cecilia Meireles:
(segue-se o texto). Agora, retire do poema as palavras em que
aparece o r, distribuindo-as nas colunas abaixo, conforme o

caso:

r inicial (forte) r entre vogais (fraco) r final (forte)

Como podemos notar, nos dois exemplos, ndo had nenhuma
proposta de discussdo sobre a tematica evocada no texto, nem
para a relacdo titulo/texto. Também, ndo h& conexdo entre a
linguagem verbal e a visual. Os trocadilhos, o jogo de palavras,
a sonoridade, o ritmo, as rimas e a aliteracdo, recursos que as
criangas adoram e adotam nas suas brincadeiras, ndo séo
explorados. Lacunas como estas podem distanciar o leitor do
texto e tornam mais evidente ainda que as atividades que se
desenvolvem sobre os textos poéticos ndo se voltam nem para a
textualidade nem para a literariedade do texto. Retomando o
pensamento de Soares (1999): “N&do sera excessivo afirmar que a

obra literaria é desvirtuada, quando transporta para o manual
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didatico, que o texto literdrio é transformado, na escola, em
texto informativo, em texto formativo, em pretexto para
exercicios de metalinguagem” (p.47).

A fim de ndo cometer injusticas, é bom lembrar que
existem manuais com uma elevada consciéncia do trabalho de
compreensdo e exploragcdo do texto, porque privilegiam mais as
questdes que solicitam uma reflexdo maior, exigindo do aluno
apreciacdo de idéias, com base nas suas proprias experiéncias.
Entre eles podemos citar o L1, L4 e o L7, que se destacam
dentro do quadro geral dos Ilivros analisados. Mas, vale
ressaltar, que neste estudo, estamos interessados
particularmente, no tratamento que € dado ao texto poético nos
manuais didaticos. Sendo assim, queremos reafirmar nossas
colocacdes a respeito das lacunas apresentadas por esses
compéndios no estudo e exploragcdo do poema. Ainda que tenha
transparecido em alguns livros a preocupacdo com a escolha de
bons poemas para a crianga, as atividades de entendimento do
texto estdo, na sua maioria, desvinculadas da poeticidade do
texto, 0 que nos parece apontar ndo ter sido principio o
aproveitamento da poesia como leitura para a formacao do
leitor. Na elaboracdo das questdes sobre o poema, nos
compéndios examinados (inclusive nos que proclamam uma
proposta pedagédgica inovadora), o preceito utilizado ndo deve
ter sido o literdrio, nem houve preocupa¢do com 0S aspectos
marcantes da poesia infantil, como a metafora, a aliteracdo, o
trocadilho, o ludismo, a rima, 0 jogo sonoro e ritmico, mesmo
em se tratando de poemas (letras de musica) que apresentam uma

certa sonoridade criada pelas rimas:

Dia diferente
Aconteceu minha gente
Um dia bem diferente
Um peixe nadou no céu

A lua caiu no rio
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A &dgua se encolheu toda

Estava com muito frio

Aconteceu minha gente

Um dia bem diferente

Vocé precisa ver esse dia diferente
O biscoito virou bicho

E o trenzinho virou gente!

Gente, gente, gente.

(Mendonca e Mazzetti, p.18)

Sobradinho
O homem chega e ja desfaz a natureza.
Tira a gente pde represa, diz que tudo vai mudar.
Sdo0 Francisco |4 pra cima da Bahia
Diz que dia menos dia vai subir bem devagar.
E passo a passo vai cumprindo a profecia do beato que
dizia
Que o0 sertdo ia alagar.
O sertdo vai virar mar, da no corac¢dao

O medo que algum dia o mar também vire sertédo.

Remans, Casanova,

Santo-Sé, Pildo Arcado,
Sobradinho, adeus, adeus, adeus.
(S& e Guarabyra, p.131)

Poderiamos classificar como socioconstrutivistas
atividades de compreensdo do texto poético do tipo: Anote no
seu caderno as semelhancas e diferencas entre os textos 1 e 2?
Procure em revistas ou livros sobre musicas uma partitura

musical. Cole no seu caderno. Veja se vocé sabe reconhecer
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algumas notas ou sinais. Discuta com seus colegas e professor?
Releia o texto e prepare trés exercicios a respeito dele. Vocé
pode fazer perguntas ou inventar uma cruzadinha. Troque com
um colega. Responda e discuta com ele suas questbes e suas
respostas? A poeticidade do texto passa totalmente
despercebida. Dessa forma, fica dificil conseguir a adesdo do
leitor para se tornar co-produtor da linguagem poética como
forma de prazer, de manifestacdo e elevacdo da alma humana.
Pelo exposto, podemos afirmar como Soares (1999), que o0s
objetivos de leitura do texto poético no livro didatico ndao se
centram no estudo daquilo que ¢é textual e daquilo que &
literario. Os exercicios que, em geral, sdo propostos aos alunos
sobre o texto poético ndo conduzem & andlise do que é essencial
neles, isto é, a percepcdo de sua literariedade, dos recursos de
expressdao, do uso estético da linguagem; centram-se nos
conteddos, e ndo na recriacdo que deles faz a literatura; voltam-
se para as informacdes que o0s textos veiculam, ndo para o modo

literario como as veiculam.
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CONSIDERACOES FINAIS

H& muito tempo, a preocupac¢do com a formacdo do leitor
vem sendo questdo de pauta no debate académico, de tal modo
gue alguns estudiosos a consideram um cliché didatico. Se
considerarmos a dinamicidade do conhecimento e o cardter
relativo e provisdrio das verdades cientificas, veremos que &
justamente nesse aspecto que se concentra a inocuidade das
diversas inquiri¢cdes sobre a leitura. Realizar investigacdes
sobre a formacdo do leitor é, sem duvida, uma tarefa edificante
porque amplia possibilidades, concorrendo para a formac¢édo do
leitor critico e criativo.

A leitura ocupa um lugar de destague no processo de
elaboracdo do saber, proprio da vida escolar, porque se
confunde com a proépria caracterizacdo do ato educativo, que,
como afirma E. T. da Silva (op.cit.), é, em esséncia, ato de
conhecimento de objetos colocados a indagacdo de sujeitos em

estado de curiosidade e de busca. Esse estatuto torna a leitura
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tdo complexa quanto a propria atividade educativa e por essa
razdo comporta inUmeros questionamentos sobre a sua esséncia.
Alias, essa € uma caracteristica peculiar a todo estudo de cunho
qualitativo: ser inesgotavel, inacabado, gerar outros
guestionamentos. A investigacdo qualitativa tem sempre um algo
mais a ser dito, questionado, interpretado, melhorado. Por isso,
encontrar o ponto final de uma pesquisa qualitativa sobre a
leitura e, no nosso caso, sobre a leitura do texto poético,
parece-nos uma tarefa impossivel, visto que a natureza da
mesma prevé uma ac¢do continuada no tempo. Nesse caso,
somente o relatorio, enquanto documento escrito, deve receber
um ponto que determine o seu final. Portanto, as questdes sobre
a leitura da poesia no livro didatico apresentadas neste trabalho,
ndo estdo cicatrizadas; continuam abertas para que novas buscas
se concretizem e oferecam possibilidades diferentes sobre a
formacdo do leitor, tomado aqui no sentido mais profundo do
termo: sujeito que interpreta e reinterpreta o que |Ié, a partir da
interacdo com o outro, pela mediacdo da palavra, marcada pelo
contexto.

A formacdo do leitor nos moldes descritos, no presente
estudo, passa necessariamente pela qualidade do material de
leitura que a ele é oferecido e pelas atividades que lhe séo
propostas.

No Brasil, a presenca do livro didatico na escola é quase
onipotente: a maior parte das tarefas escolares relativas ao
aprendizado da leitura esta centrada em textos impressos,
principalmente, os extraidos do préprio livro didatico. Sendo o
principal recurso utilizado na sala de aula, o livro didatico se
torna modelo de leitura no contexto escolar. Face ao cardter
quase universal do livro didatico e havendo uma relacédo
privilegiada da crianca com a poesia, tornou-se imperativa a
verificagcdo de como se da essa convivéncia através do manual

didatico. Os construtos teéricos arrolados neste estudo
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mostraram-nos que a poesia, através da sua linguagem altamente
condensada e metafdrica, estabelece uma relagdo particular com
o leitor, sensibilizando-o0 para o jogo com as palavras em que o0
mundo se recria, abrindo espacos para novas possibilidades de
leitura, para outros modos de ser e olhar o mundo.

Estudos recentes sobre os livros didaticos de Lingua
Portuguesa mais utilizados no ensino fundamental, e citados
anteriormente, (MACHADO, 1996; MAIA, 1997; SOARES, 1999;
KREUTZ, 2000) constataram, entre outros problemas, o mau uso
dos textos poéticos nos compéndios escolares. Na analise da
selecdo dos textos que compdem os livros didaticos de 32 série,
pudemos também constatar alguns dos aspectos mencionados nas
pesquisas ja realizadas sobre o tratamento dado a poesia nas
séries iniciais do ensino. A exemplo dos estudos relacionados,
constatamos a predominancia de textos narrativos, a quase
inexisténcia de textos poéticos e o descaso quase absoluto com a
qualidade literaria dos (poucos!) poemas presentes nos manuais
didaticos.

Nos livros didaticos de Lingua Portuguesa da 3% série do
ensino fundamental, o numero de poemas é bastante reduzido,
guando comparado com outros géneros. Em um total de 646
textos distribuidos nos 12 manuais examinados, apenas 23,8%
sdo poemas. Embora reconhecendo que a quantidade pode nédo ser
critério para a qualidade, 154 textos entre mais de 600, parece
algo muito irrisorio. Quanto ao lugar que ocupam nos livros,
percebemos que o0s textos poéticos quase nunca aparecem como
texto principal da unidade. Apenas 5,4% dos poemas ocupam a
pagina central do livro. Sdo eles, na maioria das vezes,
utilizados para memorizar gramatica ou para marcar eventos
importantes.

Dentre 0S poemas presentes nos manuais, encontramos
textos dos maiores nomes da lirica moderna e contemporénea

(Elza Beatriz, Mario de Andrade, Maria Dinorah, Cecilia
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Meireles, Pedro Bandeira, Sidénio Muralha, Vinicius de Morais,
Roseana Murray, Tatiana Benlinki, Elias José, Ricardo Azevedo,
Paulinho Pedra Azul, entre outros), compositores de letras de
musica, autores de textos prosaicos que eventualmente escrevem
poesia, 0s proprios autores dos livros didaticos fazendo
“poesia”, e até nomes de pouca expressdao literdria. Uma
verdadeira “dysneilandia poética”, parafraseando Osman Lins
(op. cit.). A selecdo variada dos autores, porém, ndo garante a
seducdo do leitor para o texto poético.

De acordo com Soares (op. cit.), essa “dysneilandia
poética” ndo ¢ muito favoravel para o leitor iniciante, porque,
excetuando-se o0s autores e obras amplamente conhecidos,
verifica-se a falta de critérios apropriados para a selecdo de
textos poéticos nos livros didaticos; ou se langa mdo de obras e
autores muito conhecidos, ou de autores pouco representativos e
obras de pouca qualidade. De certo, se ndo é facil para a critica
literaria brasileira definir critérios para a classificacdo da
poética contemporanea, para o leitor a situacdo é mais grave
ainda. Desprovido de informac¢des sobre a qualidade literaria,
ele pode ficar confuso frente a diversidade do texto poético.

A recorréncia aos poetas respeitados e amplamente
conhecidos nos parece um aspecto menos grave da situacdo da
poesia nas cole¢des didaticas. Um aspecto mais lacunar ainda
diz respeito a inclusdo frequente de versos de extrema pobreza
literdria, escritos geralmente pelo proprio autor do livro
didatico. A finalidade instrutiva, a estrutura elementar e a
precariedade dos aspectos ritmicos e sonoros, peculiares a esses
textos, distorcem o significado de poesia e a caracterizacdo de
poema e podem despertar a insensibilidade para o literdario e o
desapreco pela leitura da poesia.

Apesar de varias teorias literdrias manifestarem a funcgéo
social da arte e da literatura, a poesia no livro didatico se

presta geralmente a fins utilitarios, didaticos ou moralizantes. O
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carater pedagdgico atribuido pelo livro didatico compromete o
sentido estético da poesia, esvaziando-a de seus principais
valores. Assim, pelo tratamento recebido ou mesmo pelo espaco
ocupado no livro didatico, a poesia fica relegada a um plano
secundario e pode distanciar o leitor da leitura poética.

Ainda no tocante a selecdo de autores e obras, é oportuno
mencionar que a referéncia bibliografica e as informac6es sobre
autores e obras sdo quase inexistentes nos compéndios. Assim, o
texto torna-se independente da obra a que pertence, desapropria-
se 0 autor de seu texto (SOARES, op. cit.). Conhecer a historia
do poeta e do poema pode ser uma Otima oportunidade para a
crianca ampliar os seus conhecimentos e despertar o gosto pela
leitura poética. Portanto, uma formacdo adequada do leitor,
através da leitura de textos poéticos, supbe também a construcdo
do conceito de autoria e de obra.

Nos compéndios examinados, observamos que as propostas
de trabalho com o texto poético, com rarissimas excecdes, sdo
reducionistas. As perguntas formuladas nos exercicios de
compreensdo do texto, muitas vezes, jd antecipam uma resposta.
Ha& uma relativa quantidade de questdes objetivas que suscitam
apenas uma leitura literal. O aluno € solicitado apenas a
localizar e reproduzir informacdes que se encontram na
superficie do texto, limitando as experiéncias de leitura e
contestando a figuratividade e a subjetividade da linguagem
poética.

As questBes de carater subjetivo, que solicitam a opinido
do aluno sdo, na maioria, vagas (Qual a sua opinido sobre o
texto? Vocé gostou do texto?) e direcionam-se ao ensino de
algum contelddo ou atitude. Em todos os exercicios, nota-se a
preponderancia de questdes envolvendo a compreensdo literal.
As atividades propostas para estudo do poema sdo, como ja
dissemos anteriormente, exercicios mais adequados para

determinados tipos de textos informativos, ndo para a leitura do
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texto poético. Os livros didaticos distorcem a nog¢do de
compreensdo do texto poético, tomando-a como simples
decodificacdo, desconsiderando a peculiaridade do poema. Um
trabalho voltado para a estrutura textual dos poemas (a
exploracdo dos varios sentidos de uma mesma palavra, dos
sentidos figurados, dos jogos sonoros e seus efeitos) &
praticamente inexistente nos compéndios examinados. A exemplo
do estudo realizado por Machado (op. cit.), constatamos também
a auséncia de uma preocupacdo com questbes referentes a
textualidade. Prevaleceu sempre a vinculacdo tematica. E claro
gue a tematica do poema também pode sensibilizar o leitor.
Porém, se o livro didatico torna a poesia um instrumento
meramente pedago6gico, vitima-a enquanto arte, desvia-lhe a sua
finalidade e <cessa a esperangca de que possa haver uma
(re)aproximacdo do leitor com a poesia.

A analise da trajetdéria da poesia no livro didatico nos
leva a concluir que nenhum dos 12 |livros apresenta uma
proposta significativa em relagdo a poesia, através da leitura
motivada pelo prazer de ler. Poucos livros tratam a poesia com
mais propriedade, valorizando alguns recursos de expressao
poética, como a sonoridade, por exemplo. A apresentacdo de
fragmentos de textos, a vinculacdo do poema a tematica da
unidade, a wutilizacdo do texto poético para os estudos
linguisticos, a conversdao do verso em prosa, 0S exercicios de
interpretacdo direcionados para o0 ensino de elementos
conceituais e a énfase nas questbes literais, ou subjetivas
demais, a auséncia de atividades estimuladoras da linguagem
poética, enfim, o wuso didatico e moralizante do poema
confirmam que a sensibilidade poética ndo faz parte dos
objetivos dos livros didaticos examinados, dificultando a
formacdo do leitor critico através da leitura da poesia. O grande
nimero de atividades de leitura silenciosa em relagcdo a leitura

oral invalida a relagcdo entre o ritmo e o sentido das palavras. A
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oralidade ndo é valorizada e o prazer de ler um texto poético
ndo é despertado. Esses sdo alguns dos problemas provenientes
do uso indevido da poesia nos livros didaticos de Lingua
Portuguesa da 3?2 série do ensino fundamental, adotados nas
escolas de Teresina-Pl, no ano de 2000. O fato de a linguagem
poética, que é uma forma especial de expressdo em que se
utilizam a forma e o sentido das palavras para produzir a beleza
de um texto, ndo ser muito explorada no livro didatico, leva-nos
a crer que a escola ndo estd conduzindo eficazmente as praticas
de leitura literaria, isto é, ndo estd aproximando o aluno da
leitura literaria e, consequUentemente, da leitura poética. O
espaco reservado a poesia no livro didatico e as propostas de
leitura e de aproveitamento do texto poético estdo ainda muito
distantes do desejavel, para que ela possa intermediar a
formacdo de leitores que leiam pelo prazer de ler.

Retomando o0s pressupostos tedricos que orientam este
trabalho, acreditamos que a escola pode (e deve!) assumir
verdadeiramente a formacdo de sujeitos éticos, reservando
espacos para a educacdo dos sentidos, através da qual sdo
fornecidos os elementos que permitem ao individuo enxergar
novas possibilidades e criar um outro mundo de significacdes.
Essa tarefa € essencialmente do professor. Cabe a ele criar
espacos para a poesia na escola. E necessario, ao trabalhar com
textos literarios em sala de aula, garantir a presenca de poemas
e aproveitar a ocorréncia de textos poéticos nos livros didaticos,
adaptando os exercicios as necessidades reais dos alunos. E
sobretudo necessaria a criacdo, na sala de aula, de toda uma
atmosfera propria, em que a meta seja a (re)aproximacdo da
crianga com a poesia. Assim, a experiéncia de leitura individual
de cada professor se apresenta como elemento mediador nessa
tarefa de seduzir o aluno para o mundo da poesia.

Essas reflex6es apontam a necessidade de o professor

ampliar a sua visdo sobre o ato educativo, considerando nédo so0
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as suas condicdes de vida e trabalho, mas também o0 seu processo
de formacdo e qualificacdo profissional. Lembramos, porém, que
a qualificacdo profissional é fundamental, mas ndo é o bastante
para enfrentar o desafio da formacdo do leitor critico, através
da leitura da poesia. O professor precisa aliar competéncia e
vontade. Portanto, é preciso haver planejamento da acéo
educativa. A adocdo de um livro didatico, depois de verificada
sua adequacdo ao contexto social e escolar onde a pratica se
insere, ndo dispensa, em nenhuma hipdtese, o planejamento das
aulas de leitura.

De tudo isso podemos concluir que, para se estabelecer
relacdes entre a crianca e a poesia atravées dos manuais
didaticos, é fundamental que seja construida no coletivo de cada
escola uma proposta pedagdgica de ensino norteadora das
atividades que sdo propostas com e sobre os textos escolhidos
para o trabalho em sala de aula: uma proposta pedagdgica que
valorize a poesia. Lembramos que a elaboracdo de um projeto de
educacdo pela poesia exige a presenca de um professor que
goste de livros, de leitura, de poesia e se disponha a procurar
novos rumos, certificando-se da sua responsabilidade como
incentivador do gosto pela leitura e, especialmente, pela leitura
poética.

Para finalizar, gostariamos de apresentar um texto para
estimular o debate entre aqueles que estdo dispostos a encarar o
desafio de construir um projeto de formacdo de leitores criticos
através da leitura da poesia. Trata-se de um texto onde o poeta
maior, Carlos Drummond de Andrade, tecendo consideracdes
acerca da poesia, articulando-a a pratica educativa, nos fala
sobre a importancia da escola cultivar o nucleo poético da

pessoa humana.

Porque motivo as criancas, de um modo geral, sdo poetas e, com o
tempo, deixam de sé-lo?
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Sera a poesia um estudo de infancia relacionado com a
necessidade do jogo, a auséncia do conhecimento livresco, a
despreocupacdo com o0s mandamentos praticos de viver — estado
de pureza da mente, em suma?

Acho que é um pouco de tudo isso, e mais do que isso, pois la&
encontra expressdo candida na meninice, pode expandir-se pelo
tempo afora, conciliada com a experiéncia, e 0 senso critico, a
consciéncia estética dos que compdem ou absorvem a poesia.

Mas, se o adulto, na maioria dos casos, perde essa comunhdo com
a poesia, ndo estard na escola, mais do que em qualquer outra
instituicdo social, o elemento corrosivo do instinto poético da
infancia que vai fenecendo a proporcdo que o estudo sistematico
se desenvolve, até desaparecer no homem feito e preparado
supostamente para a vida?

Receio que sim. A escola enche o menino de matemédtica,
geografia, de linguagem, sem, via de regra, fazé-lo através da
poesia da matematica, da geografia, da linguagem. A escola néo
repara em seu ser poético, ndo o atende em sua capacidade de
viver poeticamente o conhecimento e 0 mundo.

Sei que se consome poesia nas salas de aula, que se decoram
versos e se estimulam pequenas declamadoras, mas sera isso
cultivar o ntcleo poético da pessoa humana?

Oh, afastem por favor a suspeita de que estou acalentando a
intencdo criminosa de formar milhdes de poetinhas nos bancos da
escola maternal e do curso primario. Ndo pretendo nada disso, e
acho mesmo que o uso da escrita poética na idade adulta costuma
degenerar em abuso que nada tem a ver com poesia. Fazem-se
demasiados versos vazios daquela centelha que distingue uma
linha de poesia de linha de prosa, ambas preenchidas com palavra
da mesma lingua, da mesma época, do mesmo grupo cultural, mas
tdo diferentes. Se h& inflagdo de poetas insignificantes, faltam
amadores de poesia — e amar a poesia é forma de pratica-la,
recriando-a.

O que eu pediria a escola, se ndo me faltassem luzes pedagédgicas,
era considerar a poesia como a primeira visdo direta das coisas, €
depois como veiculo de informagdo pratica e tedrica, preservando
em cada aluno o fundo magico, lddico, intuitivo e criativo, que se
identifica basicamente com a sensibilidade poética.

Ndo seria talvez despropositado cuidar de uma extensdo poética
das escolinhas de arte, esta idéia maravilhosa que Augusto
Rodrigues tirou de sua formacdo humana de artista para a
realidade brasileira. Longe de ser uma fabrica alarmante de
versejadores infantis, wessa extensdo, curso, ou atividade
autdénoma ou que nome lhe coubesse, daria a crianga condi¢cdes de
expressar sua maneira de ver e curtir a relagdo poética entre o
ser e as coisas. Projeto de educacédo para a poesia, principalmente
de educacao pela poesia (fala-se hoje em educacdo artistica no
ensino médio, quando o mais razoavel seria dizer educacdo pela
arte). A vocacdo poética teria ai uma largada franca, as
experiéncias criativas gozariam de clima favoravel, sem que tal
importasse na obrigacdo de alcancar resultados <concretos
mensuraveis em nivel escolar. Sei de casos em que um
engenheiro, por exemplo, aos 30, 40 anos, descobre a existéncia
da poesia. Ndo poderia té-la descoberto mais cedo, encontrando-a
em si mesmo, quando ela se manifestava em brinquedos,
improvisagdes aparentemente absurdas, rabiscos, achados verbais,
exclamacgdes, gestos gratuitos?
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Alguma coisa que bolasse nesse sentido, no campo da Educacéo,
valeria como corretivo prévio da aridez com que se costuma
transcorrer os destinos profissionais, murados na especializacédo,
na ignorancia do prazer estético, na tristeza de encarar a vida
como dever pontilhado de tédio. E a arte, como a educacdo e tudo
mais, que fim mais alto pode ter em mira sendo este, de
contribuir para a adequacdo do ser humano a vida, o que, numa
palavra, se chama felicidade?®.

O texto do poeta reforca a nossa idéia sobre o espago
privilegiado que deve ser outorgado a poesia na escola. A
preservacdo da magia, do ludismo, da intuigdo e da criatividade,
proposta por Drummond, coincide com a base teoOrica lancgada
neste trabalho, no tocante ao desenvolvimento de aspectos que
sdo, geralmente, desconsiderados pelo espa¢o escolar. Em
poucas palavras, o poeta maior expressa a sintese da nossa
investigacdo, demonstrando a proposicdao de Gardner (op. cit.),
para quem a poesia configura-se como expediente capaz de
nutrir as atividades criadoras, despertando no aprendiz a
vontade de se manifestar livremente e auxiliando-o no
desenvolvimento das potencialidades linglisticas. Assim, a
reflexdo do poeta traduz o nosso pensamento sobre a relacéo
prazerosa que se estabelece entre a crianca e a linguagem,
através da poesia, e reforca a nossa tese de que a leitura do

texto poético torna-se vital para a formacdo de leitores criticos.

¢ ANDRADE, Carlos Drummond de. A educagéo do ser poético. Arte e Educacdo. Ano 3, n° 15, out. 1974.
p. 16.
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