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Resumo: O presente estudo pretende promover uma reflexdo sobre a contribuicdo da poesia no processo
de formacédo de leitores do Ensino Fundamental. Ao apresentar 0s conceitos de poesia, leitura e formacao
de leitores compreenderemos de que forma a poesia, de fato, contribui nesse processo de formacdo do
aluno leitor. Para tanto, faremos um dialogo com alguns autores que ja trataram de forma direta ou
indireta sobre o tema, tais como: Magda Soares (2006), Marisa Lajolo, Regina Zilberman (1995, 1998),
Paul Zumthor (1993, 2007, 2010), Maria Cunha (2003) e Vigotsky (2004, 2007, 2014).
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Abstract: This study intends promote a reflection about the contribution of the poetry in the formation
process of reader’s in the Elementary School. Presenting the concepts of poetry, reading and readers
formation, we will understand how the poetry, indeed, contribute in the formation process of the student
reader. For this, we will make a dialogue with some authors who treated directly or indirectly about this
theme, such as: Magda Soares (2006), Marisa Lajolo, Regina Zilberman (1995, 1998), Paul
Zumthor(1993, 2007, 2010), Maria Cunha (2003) and Vigotsky(2004, 2007, 2014).
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Introducao

Este estudo pretende desenvolver uma reflexdo em torno da poesia e sua contribuicdo para o
processo de formacgdo de novos leitores no Ensino Fundamental. A motivacdo para este estudo surgiu a
partir da disciplina de “Estagio no Ensino Fundamental”, realizado em 2018, durante o curso de
Pedagogia pela UFPA. Durante esse periodo, foi perceptivo que o texto literario, em especial a poesia, era
trabalhado apenas com o objetivo de distrair as criangas, sem explorar outras dimensdes (estética,
contextual, reflexiva, etc.) importantes para a construcdo do gosto pela leitura. A partir dessas

observacdes, surgiu uma inquieta¢do que nos faz repensar o dialogo e a mediacao entre professor e aluno
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através da poesia. A ideia era refletir sobre as possibilidades que o texto poético proporciona a crianca

durante seu processo formativo. Esta problematica, sobre a contribuicdo da poesia na formacéo de novos
leitores no Ensino Fundamental, gerou o presente estudo e provocou o seguinte questionamento: “o que €
a poesia e qual seu papel na formagao da crianga leitora?”.

Um dos principais pontos de questionamento diz respeito as préticas de leitura com textos
poéticos. Ao que tudo indica, as praticas observadas nas escolas onde foi realizado o estagio se baseiam
em concepgdes equivocadas de poesia. Da mesma maneira, o tipo de abordagem e a forma como os textos
eram repassados as criancas demonstram, também, principios equivocados de formacéo de leitor.

As criancas possuem uma tendéncia natural ao gosto pelo novo, pelo ludico e pela linguagem
poética (CUNHA, 2003, p 18). E quando as praticas de leitura literaria dificultam o relacionamento e o
interesse da crianca para a leitura, acabam deixando de aproveitar as possiblidades de aprendizagem pela
curiosidade. Na verdade, foi presenciado, durante o estagio, um trabalho de leitura literaria preocupado
apenas com 0s aspectos pedagdgicos, ou seja, apenas de repassar o contetdo escolar e com o objetivo de
disciplinar os alunos. No fundo faltava uma maior intimidade com o texto literario, por parte dos
professores bem como um trabalho de mediacdo que conquistasse a crianca para o campo da leitura.
Ficavamos nos perguntando: “que tipo de experiéncia de leitura e qual concepgao de literatura aquelas
praticas estavam repassando as criangas?”. Também imagindvamos 0 quanto se poderia aproveitar do
potencial daquelas criancas através do texto poético.

O objetivo principal desse estudo, portanto, € provocar uma reflexdo sobre o tema da poesia
influenciando a formacéo de novos leitores. Tema esse que ndo € novo, mas que ainda hoje carece de
questionamento — é 0 que percebemos quando observamos as praticas de leitura realizadas até hoje nas
escolas. Para tanto, faremos um dialogo com alguns autores que ja tratam de forma direta ou indireta
sobre o tema, tais como: Magda Soares (2006), que trabalha a questdo do letramento visando uma
formacdo mais ampla de leitor; Marisa Lajolo e Regina Zilberman (1995, 1998), que trabalham conceitos
de literatura e de formacdo de leitor no contexto brasileiro; Paul Zumthor (1993, 2007, 2010), Maria
Cunha (2003), que nos falam sobre questBes essenciais da poesia e da problematica em torno dela, e
Vigotsky(2004, 2007, 2014) com a discussdo sobre Desenvolvimento e Aprendizagem.

A metodologia utilizada neste trabalho sera a técnica de pesquisa bibliografica, a qual possui o
papel de reunir conhecimentos a partir de obras que abordam as tematicas em questdo. Para Severino, a
pesquisa bibliogréafica é:

(...) aquela que se realiza a partir do registro disponivel, decorrente de pesquisas anteriores, em

documentos impressos, como livros, artigos, teses etc. Utiliza-se de dados ou de categorias tedricas
ja trabalhados por outros pesquisadores e devidamente registrados (SEVERINO, 2007, p. 122).




Ainda sobre esse tipo de abordagem metodoldgica, podemos compreender que sua utilizagdo

decorre do objetivo de explorar estudos realizados nas areas que sdo analisadas e por fim serdo
constituintes de uma nova pesquisa, ou do surgimento de um novo debate a partir de discussdes
existentes. Sendo assim, Lakatos e Marconi afirmam que: “(...) a pesquisa bibliografica ndo é mera
repeticdo do que ja foi dito ou escrito sobre certo assunto, mas propicia o0 exame de um tema sob novo
enfoque ou abordagem, chegando a conclusdes inovadoras” (LAKATOS; MARCONI, 2007, p. 57).

A primeira parte desse trabalho, intitulada: “Concepg¢des de poesia, de leitor e de formacdo de
leitores”, que esta organizada pelos tépicos “Poesia em foco", “Educagdo e formagdo do Ensino
Fundamental no Brasil”, “Concepg¢ao de infincia”, “Desenvolvimento e aprendizagem” e “A leitura ¢ a
formagdo do leitor”, que tratam dos conceitos basicos de poesia, de formagdo de leitores, de infincia e
Ensino Fundamental, que iremos apresentar e discutir. Na segunda parte, “A poesia na formagdo de
leitores”, nos topicos “Poesia escolarizada" e “A contribuicdo da poesia na formacdo de leitores",
tratamos sobre a relacdo entre o desenvolvimento infantil, a escola e a leitura. Tratamos, também, dos
vinculos existentes entre as praticas de leitura de poesia e a formacdo de novos leitores. E, por fim,
apresentaremos nossas consideracdes finais e nossos referenciais tedricos.

1 Concepcdes de poesia, de leitor e de formacéo de leitores

Nesse tOpico, vamos percorrer 0s aspectos conceituais que norteiam a poesia, a leitura e a
formacdo de leitores. Primeiramente, tracaremos um pequeno esboco do conceito de poesia — sem querer,
é claro, esgotar o tema, dada a complexidade teorica de qualquer conceito dessa natureza. Depois iremos
expor um panorama de alguns pensamentos sobre leitura e formacéo de leitor. A intencdo, nesse segundo

topico é discutir (e construir) uma ideia de leitura literaria formadora do gosto pelo ato de ler.

1.1 A poesia em foco
Se recuperarmos o sentido etimoldgico da palavra poesia, perceberemos que ele nos remete bem
mais a0 campo da oralidade. Da mesma feita, iremos encontrar uma primeira distingdo entre poesia e

poema. A esse respeito, Ronaldo Ferrito afirma que:

A investigacdo acerca da poesia busca questionar a esséncia da agdo denominada poiesis, da qual
etimologicamente se origina e & qual, como sentido, corresponde. O verbo poieo é, em grego, 0
agir cuja obra ¢ o poiema (poema). Sabemos que o sufixo “—ma”, acrescido aos radicais dos verbos
gregos, nomeava a obra de uma acdo, diretamente do sufixo ‘“—sis”, que nomeava a propria agdo
como tal. [...] embora cada poema queira obstinadamente cumprir a tarefa de dizer de fato a
poesia, € no que cada qual deixa de dizer, ao longo do que diz, que a ouvimos. Assim, no siléncio
do que n&o disse de fato, o poema guarda o que ouvimos: poesia. E nesse sentido e nesta tarefa de
dar noticias do que ele ndo é que o poema é e ndo é poesia e que a poesia é e ndo é poema
(CASTRO, et al, 2014, p. 197 Grifos dos autores).




Partindo desse principio — onde a poesia se liga a uma acdo e poema seria a obra — é possivel

pensar que a poesia pode estar no cotidiano das pessoas sem necessariamente se fazer concreta. Em outras
palavras, nem todo poema contém poesia, assim como, nem toda poesia se encontra na forma de poema —
essa seria, portanto, uma condi¢do poética. Mas o que vem a ser a poética? Manuel de Castro entende
que:

Poética se originou do verbo grego poiein, que significa agir. Este diz todo passar do ndo-ser ao
ser. Ndo se pode reduzir o agir (criar) ao fazer (produzir utensilios, objetos). Deve haver uma
integracdo. A poiesis do poiein é o vigorar do poético. Ela é a energia de sentido que torna uma
obra poética e ndo apenas funcional, Util. A obra de arte também é funcional em diferentes niveis,
mas, vigorando na poiesis, ndo se esgota nele. Uma luminaria que for uma obra de arte pode
iluminar e ser poética. Porém, nem todo utensilio iluminante é necessariamente obra de arte, caso
se restrinja a funcéo de iluminar, ndo manifestando sentido, verdade e mundo, préprio da obra de
arte. Falta-Ihe o vigor do poético (CASTRO, et al, 2014, p. 200 Grifos dos autores).

Mesmo tendo sua origem etimolégica num campo que tende perceber a poesia sob um ponto de
vista abstrato, é Aristételes o primeiro a estabelecer principios objetivos do que ele chamou de “arte
poética”. Autor do texto fundamental sobre o que seria a poesia na antiguidade cléssica, a Poética,
Aristételes caracteriza o texto literario, estabelecendo as partes que o constitui, identificando o modo
como cada género literario funciona: “Falemos da poesia, — dela mesma e das suas espécies, da
efetividade de cada uma delas, da composicdo que se deve dar aos mitos...” (ARISTOTELES, 2003, p.
68). A visdo de Aristdteles faz um elo entre os aspectos estruturais da obra e certa funcéo cultural da obra.
Em outras palavras, mesmo preocupado com os elementos intrinsecos do texto poético, Aristoteles
entendia que eles estavam ligados aos efeitos que se concretizam na leitura do texto. Nesse caso, a poesia
— ou a literatura — deixa de ser a imitacdo de algo superior (natureza) e passa a ter sua natureza na
imitacao.

A imitacdo € o ser da poesia, ou seja, uma forma humana de expressdo e, a0 mesmo tempo, as
propriedades daquilo que expressa. Disso, podemos interpretar que o poeta ndo deixa de evidenciar a sua
realidade, mas o faz de modo a transformar o real, elevando, igualando ou inferiorizando o elemento

imitado. E essa certeza esta fundamentada naquilo que Aristételes postula quanto ao papel do poeta:

Pelo que atréas fica dito [sobre Homero nédo incluir todos os acontecimentos da vida do heré6i na
Odisséia] €é evidente que ndo compete ao poeta narrar exatamente o que aconteceu; mas sim o que
poderia ter acontecido, o possivel, segundo a verossimilhanca ou a necessidade. O historiador e o
poeta ndo se distinguem um do outro, pelo fato de o primeiro escrever em prosa e 0 segundo em
verso (pois, se a obra de Herddoto houvesse sido composta em verso, nem por isso deixaria de ser
obra de histdria, figurando ou ndo o metro nela). Diferem entre si, porque um escreve o que
aconteceu e 0 outro o que poderia ter acontecido (ARISTOTELES, 2003, p. 252).

Dessa forma, o poeta recria a realidade a partir dessas possibilidades. Aristoteles comega a abrir a
porta para a imaginacéo, vendo nisso algo bom. Para além do uso retorico das palavras, com seu poder de




persuadir e manipular, a arte da palavra tinha seu poder de encantar e formar o jovem grego. Nesse

sentido, Fernando Paix&o nos fala sobre o que envolve o fazer poético:

Envolvido pela paix&o, pela alegria ou pela tristeza, o poeta pode conceber as imagens mais
alucinadas: que um guarda-roupa voa pela janela ou que uma fogueira esta contida dentro da mao,
etc. O que importa para ele ndo ¢ a veracidade ou a verdade dos fatos; importa assim que esteja
escrevendo aquilo que sente, em palavras que transmitam a sua visdo de mundo, seja ela qual for, e
mostrando seu combate com a vida. E como matéria-prima do poeta é em primeiro lugar o
sentimento, ele procura arranjar as palavras no poema do modo como o seu sentimento exige, a
fim de transmitir toda a sua experiéncia. Ao contrario da linguagem de uso pratico, onde as
palavras sao empregadas a partir do significado das palavras, colocando-as num contexto diferente
do normal (PAIXAO, 1982, p.14).

Surgida no plano da oralidade, a poesia também traz seu viés religioso. Quando, no passado, 0s
homens falavam com seus deuses por meio da danca e dos gritos, que eram carregados de sentimento e
emocado. No decorrer do tempo, 0s versos e frases foram tornando- se cada vez mais fortes e presentes nos
ritos. E a partir disso, a poesia foi passando por diversas transformacdes, dividindo espago com a musica,
ganhando harmonia, ritmo, melodia e métrica, tornando-se cancao.

Ha quem defenda a poesia apenas enquanto escrita. Porém, ndo hd quem ndo reconheca que
mesmo em sociedades agrafas cultivou-se alguma espécie de expressdo poética, seja nos cantos
ritualisticos, seja nas narrativas folcléricas. Essa perspectiva da poesia oral ganhou corpo nos estudos de
Paul Zumthor. Para esse tedrico, a poética da oralidade tem importancia fundamental na génese de
qualquer civilizacdo. Tal importancia ndo vem apenas por assegurar a transmissdo de conhecimentos e na

constituicdo de uma tradi¢do, mas por seu efeito de encantamento e de atracéo:

O texto poético oral, na medida em que engaja um corpo pela voz que o leva, rejeita, mais que o
texto escrito, qualquer analise. Estd o dissociaria de sua funcdo social e do lugar que ela Ihe
confere na comunidade real; e, finalmente, das circunstancias nas quais ele se faz ouvir. Muito
mais que o texto escrito se atém as técnicas manuais ou mecénicas da grafia, o texto oral se atém,
por isso, as condicbes e aos tracos linguisticos que determinam toda comunicagdo oral
(ZUMTHOR, 2010, p. 40).

Vimos que a poesia € um universo vasto de possibilidades. E essa poesia estd mais perto da
crianca do que imaginamos. Maria Cunha levanta a questdo de a poesia ser uma parte da Literatura
Infantil, que tem sido um tanto esquecida, possivelmente, devido ao pensamento de que a poesia ndo é
apreciada pela crianga. A autora aponta que a crianga e 0 poeta em muito se assemelham ao usar da
imaginacéo e da afetividade em seu dia a dia. Porém, a autora fala — e por experiéncia propria havemos de

concordar — que duas possiveis causas estejam relacionadas ao mal uso da poesia na escola: a falha na

escolha do poema ou na forma como esté sendo apresentado as criancas (CUNHA, 2003, p. 119).




Ainda a este respeito, podemos pensar que esse contato com a poesia pode estar sendo

negligenciado, por causa da falta de intimidade ou pré-conceito para com o texto poético. Fernando
Paixdo cita este aspecto ao falar que:

Outro senso comum espalhado por ai, alimentado por uma ideologia que quer tudo certinho, cada
coisa de-vi-da-men-te no seu lugar, é que a poesia é exclusivo dominio de alguns iluminados, que
s6 pode ser usufruida por seres especiais, nascidos sob os fluidos de uma boa lua. Que a poesia é o
doce privilégio dos privilegiados (PAIXAOQ, 1982, p. 41).

Esse pré-conceito precisa ser superado, visto que a crianga experimenta novas descobertas através
de sua imaginac&o e seu potencial criativo. Precisamos entender que a transmisséo pela oralidade do texto
poético ¢ tdo importante quanto pela escrita, pois “é o locus emocional em que 0 texto vocalizado se torna
arte e donde procede e se mantém a totalidade das energias que constituem a obra viva” (ZUMTHOR,
1993, p. 222). A poesia possui caracteristicas préprias que ndo podem ser perdidas de vista. A poesia nao
pode ser apresentada as criancas como se fosse um texto qualquer. Ela exige o cuidado que estabelece a
uni&o entre forma e conteido em um contexto onde a subjetividade é tocada pela palavra. E nesse sentido

que Zunthor nos fala de performance:

Na situacdo da oralidade pura, tal como pode observa-la um etndlogo entre populagdes ditas
primitivas, a formagdo’ se oOpera pela voz, que carrega a Palavra; a primeira ‘transmissdo’ € obra
de um personagem utilizando em palavra sua voz viva, que é, necessariamente, ligada a um gesto.
A ‘recepcdo’ vai se fazer pela audicdo acompanhada da vida, uma e outra tendo por objeto o
discurso assim performatizado: €, com efeito, proprio da situagdo oral, que transmissao e recepgao
constituam um ato Unico de participagdo, co-presenca, esta gerando o prazer. Esse ato Unico e a
performance (ZUMTHOR, 2007, p. 65).

O poético acontece quando o objetivo esta no encantamento promovido pela performance, que
envolve, além da voz, um conjunto de ac¢des corporais até alcancar a recepcéo. A respeito disso, Zumthor

afirma:

O corpo da a medida e as dimensdes do mundo; o que é verdade na ordem linguistica, na qual,
segundo o uso universal das linguas, os eixos especiais direita/esquerda, alto/baixo e outros séo
apenas projecdo do corpo sobre o cosmo. E por isto que o texto poético significa 0 mundo. E pelo
corpo que o sentido é ai percebido. O mundo tal como existe fora de mim ndo é em si mesmo
intocével, ele é sempre, de maneira primordial, da ordem do sensivel: do visivel, do audivel, do
tangivel. O mundo que me significa o texto poético é necessariamente dessa ordem; ele é muito
mais do que o objeto de um discurso informativo (ZUMTHOR, 2007, p. 78).

Nesse caso, a poesia dentro das escolas serve para agucar as emogdes e trabalhar os aspectos
subjetivos dos individuos. E possivel formar um elo nas relagdes interpessoais e estabelecer novas formas
de olhar para o0 mundo. Criangas e jovens podem se valer da linguagem poética para empregar novas
formas de expressdo, enriquecendo o poder da linguagem reflexiva. O abandono ou o mal uso da poesia

no ambiente escolar pode ser traduzido na caréncia de humanizacao no processo de formagéo.




1.2 Educacdo e formagéo do Ensino Fundamental no Brasil

Ao olharmos para o passado, sabemos dos varios aspectos que envolvem o processo de construcao
historica da educacdo. N&o obstante, vemos de forma mais especifica como essa educacdo ocorria na
Idade Média. Precisamos reconhecer que era no lar, antes de mais nada, que surgiam 0s primeiros
“ensinamentos”. Porém estes ensinamentos estavam ligados a classe social na qual as pessoas pertenciam.
No livro O que é educacdo, capitulo "Entdo, surge a escola", Carlos Branddo menciona que na escola 0s
sistemas de ensino eram utilizados para ensinar a todos. Afirma, porém, que apesar disso ela surge para

reafirmar as hierarquias sociais, visto que cada um

assumia seu lugar segundo a sua condicdo social (uns como senhores e outros como escravos). E
por este motivo, a crianga de familia nobre frequentava a “loja de ensinar”, para aprender a ler e a
nadar, enquanto que a crianca escrava aprendia acerca do trabalho exercido por seus pais
(BRANDAO, 2007, p. 27-40).

Na Idade Média, a educacdo, de responsabilidade da familia, era desestruturada e banalizada ja
que a crianca possuia pouca centralidade. Na realidade, os filhos ndo eram tratados como centro da vida
familiar e os menores possuiam, muitas vezes, a mesma importancia de um animal. Isto ocorria,
provavelmente, por causa da forte mortalidade infantil que afastava a familia do sentimento afetivo, ou
pelo simples fato da auséncia de uma ideologia familista (ou de valorizacdo dos lacos familiares), que
surgiria posteriormente. As criangas eram tratadas como “mini-adultos”, no sentido de que eram
participativas sem censuras em festas religiosas, civis, e até mortes em publico (CAMBI. 1999, p. 176-
178).

Reiteramos a ideia de que essa crianga possuia pouco valor para a sociedade, e como consequéncia
podemos pensar entdo em como ocorria 0 ensino dos valores. Simplesmente, estes valores, que a familia

deveria transmitir, ndo eram repassados. A respeito dessa questdo, Aries (1986) afirma que:

A transmissdo dos valores e dos conhecimentos, e de modo mais geral, a socializa¢do da crianca,
ndo eram portanto nem asseguradas nem controladas pela familia. A crianga se afastava logo de
seus pais, e pode-se dizer que durante séculos a educacgdo foi garantida pela aprendizagem, gragas
a convivéncia da crianca ou do jovem com os adultos. A crianca aprendia as coisas que devia saber
ajudando os adultos a fazé-las. A passagem da crianca pela familia e pela sociedade era muito
breve e muito insignificante para que tivesse tempo ou razdo de forcar a memoria e tocar a
sensibilidade. (ARIES, 1986, p.10).

Nesse momento histérico 0s jovens, assim como as criangas, ndo possuiam atencdo e ndo eram
autdbnomos. Sendo gque eram considerados jovens até o dia em que casassem (0 que se fazia por interesses

politicos, econdmicos ou sociais), de forma a aumentar tensbes na relagdo familiar. E perante esta




situacdo de dependéncia, o jovem era considerado “vagabundo” e ndo possuia liberdade de escolha,

assemelhando-se aos criados. Os plenos direitos estavam nas maos do chefe de familia e dos “mestres”. A
sociedade medieval educava aos seus moldes conforme seus interesses, tal qual foi mencionado
anteriormente na abordagem de Carlos Rodrigues Branddo a respeito das hierarquias sociais que
envolveram o percurso da historia da educagéo.

Com o decorrer da historia, a educagao passou por transformagdes, acompanhadas da mentalidade
da sociedade mediante surgimentos de teorias de estudiosos que se ocuparam em pesquisar a fundo os
aspectos que antes ndo eram considerados. Com a mudanca de paradigmas, mentalidade e tecnologias, as
relacdes sofreram modificagdes, também, quanto sua forma de ver a educacdo. Dentre essas novas formas
de pensar a educacdo, surge a preocupacao sobre para qué e como a crianga deveria ser educada. Podemos
achar em Immanuel Kant, o maior filésofo de sua época, um exemplo deste tipo de ideia. Para Kant

(1999), desde cedo a crianca deveria ser educada para que pudesse se adequar a sociedade:

(...)As criancas sdao mandadas cedo a escola, ndo para que ai aprendam alguma coisa, mas para que
ai se acostumem a ficar sentadas tranquilamente e a obedecer pontualmente aquilo que lhes é
mandado, afim de que no futuro elas ndo sigam de fato e imediatamente cada um de seus
caprichos. (KANT, 1999, p. 442).

No Brasil, na década de 30 (Século XX), ocorriam lutas hegemdnicas envolvendo relacbes de
poder entre a classe dominante, Igreja Catélica e setores liberais, progressistas e de esquerda. A educacdo
primaria, indicio da educacdo basica tal como é na atualidade, ganhava de fato atencéo, e surgiu de
diversas quest@es ideoldgicas que implicaram em reivindicacdes para a oferta do ensino primario publico.

Acerca disso Bittar e Bittar (2012) afirmam que:

A educacdo, por exemplo, foi palco de manifestacbes ideoldgicas acirradas, pois, desde 1932,
interesses opostos vinham disputando espago no cendrio nacional: de um lado, a Igreja Catdlica e
setores conservadores pretendendo manter a hegemonia que mantinham historicamente na
conducdo da politica nacional de educacéo; de outro, setores liberais, progressistas e até mesmo de
esquerda, aderindo ao ideédrio da Escola Nova, propunham uma escola publica para todas as
criancas e adolescentes dos sete aos 15 anos de idade.(BITTAR; BITTAR, 2012, p. 158)

A partir deste momento de transformagdes, as leis foram sofrendo alteracfes no sentido de ampliar
o debate acerca do acesso, entre tantas outras finalidades do ensino primario brasileiro, passando por

diversas reformas incorporando-se a oferta do ensino. Segundo Bittar e Bittar (2012):

(..)terminada a ditadura Vargas, fato que coincidiu com o final da Segunda Guerra Mundial, o
Brasil editou a sua quarta Constitui¢do republicana (1946), que consagrou os direitos e garantias
individuais e assegurou a liberdade de pensamento. Demonstrando tendéncia progressista e
aproximando-se da Constituicdo de 1934 e dos principios ‘do Manifesto de 1932, essa
Constituicdo reafirmou o direito de todos a educacdo, obrigatoriedade e gratuidade do ensino




primdrio. Esses principios progressistas, no entanto, ndo garantiram a universalizagdo sequer da
escola primdria para todas as criancas brasileiras, ou seja, a sequéncia de reformas que vimos,
especialmente nos seus aspectos mais democraticos, pouco saia do papel (BITTAR; BITTAR,
2012, p. 160).

Em 1962, o Conselho Federal de Educacédo foi fundado para responder as questdes relacionadas a
educacdo. Posteriormente, foram estabelecidos alguns pardmetros para a oferta do ensino primario,
obedecendo aos padrdes estabelecidos em lei, como aponta Romanelli (1986):

Em 12 de fevereiro de 1962, era instalado o Conselho Federal de Educacdo. Em setembro do
mesmo ano, esse Conselho aprovava o seu Plano Nacional de Educacéo para o periodo 1962/1970.
(...) eram metas, entdo para serem executadas até 1970:

1 Ensino Primarios- matricula até a quarta série de 100% da populacdo escolar de 12 a 14
anos.
2. Ensino Médio- matricula de 30% da populacdo escolar de 11/12 a 14 anos, nas duas

primeiras séries do ciclo ginasial; matricula de 50% da populagdo escolar, de 13 a 15 anos, nas
duas Ultimas séries do ciclo ginasial; e matricula de 30% da populacéo, de 15 a 18 anos, nas séries
do ciclo colegial.

3. Ensino Superior- expansdo da matricula até a inclusdo, pelo menos, da meta dos que
terminam o curso colegial. (ROMANELLI, 1986, p. 185).

Posterior ao periodo da criacdo do Conselho Federal de Educacdo e ao longo do periodo de
ditadura militar, houve outra mudanca significativa que ampliava a duracdo do ensino primario passando

de quatro para oito anos, tal qual afirmam Bittar e Bittar (2012):

Tendo feito a Reforma ‘antes que outros a fizessem’, expressdo que indicava o temor dos militares
quanto a forca do movimento estudantil da época, a ditadura militar editou também a reforma do
ensino fundamental conhecida como Lei n. 5.692, de 1971, transformando o antigo curso primario,
de quatro anos, e 0 ginasio, também de quatro anos, em oito anos de escolaridade obrigatéria
mantida pelo Estado, isto é, o ensino de primeiro grau que duplicou os anos de escolaridade
obrigatéria. (BITTAR; BITTAR, 2012, p. 162).

Podemos entender que a educacdo primaria passou por diversas modificacbes a partir de
acréscimos e mudancas qualitativas, desde a oferta até o seu tempo de duracdo, algo que continua em
constante mudanca na atualidade. Partindo disto, vamos nos ater a enfatizar as mudancas atuais para entdo
seguirmos com o estudo. Sabendo sobre a lei de oferta, gratuidade, obrigatoriedade e tempo de duracdo,
podemos ver que recentemente o ensino fundamental, antes chamado de “ensino primario”, sofreu
alteracOes e mais especificamente no que diz respeito a idade de ingresso e a ampliagdo de sua duragéo,

como aponta Brand&o (2010):

Na verdade, o Art. 32 ja foi alterado duas vezes. A primeira, pela Lei n°® 11.114, de 16 de maio de
2005, que alterou a idade inicial de ingresso no ensino fundamental, rebaixando-a de 7 para 6 anos,
mas que mantinha a duracéo total do ensino em oito anos. A segunda, pela Lei n°® 11.274, de
fevereiro de 2006 que, além de permitir o ingresso ao ensino fundamental aos 6anos de idade,
aumentou para nove anos a duragéo total deste nivel de ensino. (BRANDAO, 2010, p. 87).




Neste topico, percorremos alguns pontos principais em relacdo a historia da educacdo desde sua

concepgdo, compreendendo sua trajetoria desde a falta de importancia da crianca, até a histdria da
educacdo no Brasil, com o surgimento da base legislativa, conquistada com reivindicagdes. Foram
abordados desde o surgimento da primeira constituicdo que abarca o ensino primério, hoje chamado de
“Ensino Fundamental”, até as alteragdes mais recentes com leis vigentes.

A partir do exposto anteriormente, sobre a idade de inser¢do da crianga no ensino fundamental,
podemos concluir que o aluno do ensino fundamental esté situado na faixa etéaria de 7 a 12 anos, sendo
entdo considerado crianca mediante ao que afirma o Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA) através
do Art. 2° na Lei n° 8.069 de 13 de julho de 1990: “Considera-se crianga, para os efeitos desta Lei, a
pessoa até¢ 12 anos de idade incompletos, e adolescente aquele entre doze e dezoito anos de idade.”
(BRASIL, 1990).

Sabendo das nog¢des historicas até 0 momento legislativo atual, que regem o ensino fundamental,
faz-se necessario conhecer de forma mais préoxima esse aluno que compfe o ensino fundamental,
compreendendo que este aluno é considerado crianca perante a lei, sendo este assunto apresentado no

préximo tépico sobre a concepcdo de infancia.

1.3  Concepcao de infancia

Depois de compreender as formas legais que regem o ensino fundamental, vamos verificar o
surgimento da preocupacdo com a crianca desde a construcao do ideario de infancia até o que esta posto
na atualidade. Assim, mais adiante entenderemos, através da psicologia, como funcionam suas estruturas
psicoldgicas relacionadas ao desenvolvimento e a aprendizagem.

Para além dos aspectos legislativos, podemos observar a crianga em seus aspectos histéricos no
que diz respeito ao surgimento da infancia, evidenciando o inicio de uma separacdo, acompanhado de
novos interesses e influéncias da época, de acordo com a mentalidade dos séculos XIX e XX. Segundo o
qual Aries (1986) afirma:

Comecou entdo um longo processo de enclausuramento das criancas (como dos loucos, dos pobres
e das prostitutas) que se estenderia até nossos dias e ao qual se d& o nome de escolariza¢do. Essa
separacdo- e essa chamada a razdo- das criangas dever ser interpretada como uma das fases do
grande movimento de moralizagdo dos homens promovido pelos reformadores cat6licos ou
protestantes ligados a Igreja, as leis ou ao Estado. Mas ela ndo teria sido realmente possivel sem a
cumplicidade sentimental das familias, e esta é a segunda abordagem do fendmeno que eu gostaria
de sublinhar. A familia tornou-se o lugar de uma afei¢do necesséaria entre os conjuges e entre pais e
filhos, algo que ela n&o era antes. Essa afei¢do se exprimiu sobretudo através da importancia que
se passou a atribuir a educagéo. N&o se tratava mais apenas de estabelecer os filhos em fungéo dos
bens e da honra. Tratava- se de um sentimento inteiramente novo: os pais se interessavam pelos




estudos de seus filhos e os acompanhavam com uma solicitude habitual nos séculos XIX e XX,
mas outrora desconhecida. (ARIES, 1986, p.11-12).

Com o decorrer da histéria, como vimos anteriormente, a crianga passou a ser levada em
consideracdo no aspecto social, e partir disto surgem estudos que investigam a respeito do comportamento
infantil. Com essa ideia de crianca, surge a necessidade de explicar o comportamento do homem sob a
influéncia de sua infancia. Nesse sentido, novamente Kant (1999) nos auxilia na compreensdo de que o
homem € um ser que necessita de disciplina e de instrugdo desde cedo, visto que, em face da auséncia de
disciplina, este homem esta, quanto a sua natureza bioldgica, inclinado a seguir seus préprios desejos,

caso ndo ocorra o ensinamento de leis ou padrdes morais. Sendo assim, afirma que:

A disciplina é o que impede ao homem de desviar-se do seu destino, de desviar-se da humanidade,
através das suas inclinacbes animais. Ela deve, por exemplo, conté-lo, de modo que néo se lance
ao perigo como um animal feroz, ou como um estipido. (KANT, 1999, p. 442).

Kant, vai além de sua compreensao sobre a “selvageria” e a necessidade de disciplina e nos aponta
que as criangas iriam cedo para a escola para pudessem ser “domesticadas”. E esta educagdo nada estava
relacionada ao ensino de qualquer coisa a ser aprendida, para além da competéncia de torna-la
“civilizada” (obedientes as leis e comportamentos da sociedade). (KANT, 1999, p. 13).

Ao longo do percurso da histéria da educagdo, constatamos que ndo existia um conceito de
infancia, mas que houveram mudancas de mentalidade da sociedade, influéncias religiosas e cientificas,
etc. que deram inicio a um novo entendimento acerca da crianga. Ndo obstante, a concepc¢do de crianca
transformou-se da mentalidade de apenas “domestica¢do”, para a ideia de educar para além de valores,

compreendendo essa crianga como um ser historico e social, como afirma Azevedo (2013):

O desenvolvimento de pesquisas na area [da educacdo] contribuiu de forma significativa para que
se comegasse a construir outro olhar sobre a crianca, reconhecendo-a como um ser histérico e
social, inserida em uma determinada cultura, um ser em desenvolvimento, que j& faz parte da
sociedade, que j4 € cidadd. (AZEVEDO, 2013, p. 67).

Se por um lado na Idade Média a crianga ndo possuia importancia, agora ela passa a ser alvo de
preocupacdo, sendo valorizada como um ser historico e social. Dito isto, cientes da contemplacdo da
crianca perante a lei assim como o conhecimento sobre sua natureza humana e historico-social, adiante
vamos conhecer sobre suas estruturas psicolégicas, mediante uma abordagem de caracteristicas e aspectos

de seu desenvolvimento e aprendizagem.

1.4  Desenvolvimento e aprendizagem




Apds a compreensdo sobre o surgimento e transformagéo do conceito de infancia, daremos inicio a

uma abordagem sobre como ocorre o desenvolvimento psicolégico e a aprendizagem na crianga. E para
tratar desse tema, veremos brevemente como alguns grupos de tedricos compreendiam esse
desenvolvimento psicoldgico, até finalmente chegarmos aos pensamentos de Vigotsky para compreender
sua forma de conceber a aprendizagem e o desenvolvimento.

Vale elucidar que as pesquisas em torno da psicologia da crianga sofreram modificagdes ao passo
que surgiam novas formas de ver o desenvolvimento psicoldgico. Estas novas perspectivas surgiram em
superacao e/ou acréscimo as ideias anteriores.

Considerando isto, Goulart (1999) expde um tracado teorico realizado por Piaget a respeito de
como ocorre 0 conhecimento. Um primeiro grupo de teoricos representado por Noam Chomsky e Kourad
Lorenz, consideraram que o conhecimento é pré-formado, ao afirmar que ja nascemos com as estruturas
do conhecimento e essas estruturas se atualizam ao passo que nds nos desenvolvemos.

Em contrapartida a esse tipo de pensamento surge outro grupo de tedricos, representados por J. B
Watson e B. F. Skinner, que partem do pressuposto de que o conhecimento se origina e evolui a medida
em que o sujeito acumula experiéncia. Dessa forma, consideraram que a crianca poderia ser transformada
naquilo que quisessem, pensando nesta crianca como uma “tabula rasa”, ou seja, como um sujeito que
esta predisposto a aprender tudo o que lhe for atribuido.

ApoOs expor estas teorias, Piaget discorda delas ao admitir que o conhecimento é resultado da
interacdo do sujeito com o ambiente e com isso a crianca constroi o seu modelo de mundo com o decorrer
do processo de desenvolvimento. Portanto, considera que o homem constréi o seu conhecimento na
interacdo com o ambiente. Piaget utiliza os conceitos de assimilacdo, acomodacéo e adaptacdo para tratar

deste processo. Goulart (1999), explica estes conceitos, de forma resumida, sendo:

A assimilacdo é a incorporacgdo de um novo objeto ou ideia & que ja existe, ou seja, 0 esquema que
a Criancga possui. A acomodacéo implica na transformagdo do organismo para poder lidar com o
ambiente; diante de um novo objeto ou nova ideia a crianga modifica seus esquemas adquiridos
anteriormente. A adaptacao representa neste grupo, a maneira pela qual o organismo estabelece um
equilibrio entre assimilacdo e acomodac¢do, adaptando-se continuamente as imposicoes feitas pelo
ambiente. (GOULART, 1999, p. 134).

Para compreender melhor o pensamento de Piaget, precisamos saber que a base de suas
conclusdes esta firmada nos estudos da epistemologia genética. Sendo que que Piaget explica que a

epistemologia genética se preocupa em:

[...] determinar como o conhecimento atinge o real, portanto quais as relag@es entre o sujeito e o
objeto. [...] A primeira regra da epistemologia genética é, pois, uma regra de colaboracdo: sendo o
problema o de estudar como aumentam os conhecimentos, temos entdo, em cada questdo




particular, de fazer cooperar psicélogos que estudam o desenvolvimento como tal, I6gicos que
formalizam as etapas ou estados de equilibrio momentaneo deste desenvolvimento e especialistas
da ciéncia, que se dedicam ao dominio considerado. (PIAGET, 1978, p.14).

Com este direcionamento em seus estudos, Piaget discute sobre trés fatores gerais que constituem
0 desenvolvimento mental da crianga. Sendo o primeiro o Crescimento organico maturagao no sentido do
sistema nervoso e sistemas enddcrinos; o segundo, a funcdo do exercicio e da experiéncia na acdo
realizada sobre 0s objetos; o terceiro, e Ultimo fator, é o das interacGes e transmissdes sociais, afirmando
que a acdo social é ineficaz na auséncia da assimilacdo. (PIAGET, 1978, p. 130-132)

Posterior aos pressupostos de Jean Piaget, surge a teoria psicologica de Lev Semynovitch
Vigotsky, apds o término da Revolucdo de Outubro de 1917. Goulart (1999, p. 168-169) fala que o
proposito dos soviéticos era de buscar solugdes para os problemas politicos e sociais pelo qual a Russia
passava. Nesse contexto de poOs-guerra surgem as possiveis solucGes para as mudancas nas bases
educacionais do pais, a fim de potencializar as capacidades educacionais da populacdo de acordo com os
varios ideais marxistas. (GOULART, 2003, p.168 e 169)

Vigotsky discorre no livro Linguagem, desenvolvimento e aprendizagem sobre os estudos de
alguns grupos de tedricos a respeito da aprendizagem. Cabe explicar que Vigotsky faz seus contrapontos
a cada um tipo de explicacdo feitas por estes tedricos, porém nos interessa mostrar que houve um grupo
especifico que é importante apresentar. Este grupo, representado por Piaget, compreende, além de varios
outros pressupostos, que a aprendizagem ocorre de forma independente ao desenvolvimento. Apresenta,
portanto, que o desenvolvimento e a maturagédo sdo pressupostos e ndo o resultado da aprendizagem. Com

isso Vigotsky afirma que:

Segundo estas teorias, a aprendizagem é um processo exterior, paralelo, de certa forma, ao
processo de desenvolvimento da crianca, mas que ndo participa ativamente neste e ndo o modifica
absolutamente: a aprendizagem utiliza os resultados do desenvolvimento, em vez de se adiantar ao
seu curso e de mudar a sua direcdo. Um exemplo tipico desta teoria é a concepgdo — extremamente
completa e interessante— de Piaget, que estuda o desenvolvimento do pensamento da crian¢a de
forma completamente independente do processo de aprendizagem. [...] ou seja, [depreende-se] de
que este processo de desenvolvimento é independente daquele que a crianga aprende na escola.
(VIGOTSKY, 2014, p.103).

Com isto, Vigotsky refuta esta teoria através de varios exemplos e argumentos, ao dizer que a
aprendizagem ndo deve ser vista como algo independente do desenvolvimento. Visto que 0s
conhecimentos da crianga ndo sdo independentes de suas experiéncias e cultura. Por conseguinte, o
tedrico mostra como o desenvolvimento das fungdes psicointelectuais superiores, na infancia, é

influenciado pelo processo de aprendizagem em seu conjunto. Concorda, dessa forma, que:




Considerada deste ponto de vista, a aprendizagem ndo &, em si mesma, desenvolvimento, mas uma
correta organizagao da aprendizagem da crianga conduz ao desenvolvimento mental, ativa todo um
grupo de processos de desenvolvimento, e esta ativacdo ndo poderia produzir-se sem a
aprendizagem. Por isso, a aprendizagem é um momento intrinsecamente necessario e universal
para que se desenvolvam na crianga essas caracteristicas humanas ndo-naturais, mas formadas
historicamente. (VIGOTSKY, 2014, p.115).

Vimos como ponto de partida a explicacdo das ideias de certos grupos de tedricos. Agora, vamos
observar que Vigotsky apresenta sua teoria psicolégica sobre o desenvolvimento da linguagem como uma
forma de constatar a ideia de que as fungdes psicointelectuais superiores (fungdes sociais que o homem
aprende), acontecem em dois momentos. Primeiro na comunicacdo entre a crianga e as pessoas em sua
volta, e em segundo convertido em linguagem interna transformando-se em fungdo mental interna.
(VIGOTSKY, 2014, p. 114).

Com isso, concluiu que o desenvolvimento ocorre em dois niveis e uma zona que separa estes
niveis. O primeiro nivel é determinado como Nivel de desenvolvimento real e o segundo como Nivel de
desenvolvimento potencial, e a zona de desenvolvimento proximal. Segundo os quais Vigotsky (2007)
explica que:

O primeiro nivel pode ser chamado nivel de desenvolvimento real, isto é, o nivel de
desenvolvimento das func¢des mentais da crianga que se estabeleceram como resultado de certos
ciclos de desenvolvimento ja completados.[E zona de zona de desenvolvimento proximal] [...] é a
distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma determinar através da solugdo
independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento potencial, determinado através da
solucdo de problemas sob a orientagdo de um adulto ou em colaboragdo com companheiros mais
capazes.(VIGOTSKY, 2007, p. 95 a 97).

Precisamos nos atentar a algumas mudancas nos termos utilizados nas novas traducoes que foram
realizadas diretamente do idioma russo, visto que as tradugdes feitas da lingua inglesa, continham uma
traducdo infiel ao que Vigotsky demonstrou. Nas traducgdes realizadas a partir do idioma russo, o que era
definido por “zona de desenvolvimento proximal” passa a ser denominado “zona de desenvolvimento
imediato”, e o que se concebia por “nivel de desenvolvimento real” passa a ser “nivel de desenvolvimento
atual”. Vejamos a mesma explicacdo da citacdo anterior de Vigotsky (2004), na nova traducdo corrigida

contida no livro Psicologia Pedagogica:

A zona de desenvolvimento imediato da crianga é a distancia entre o nivel de seu desenvolvimento
atual, determinado com o auxilio de tarefas que a propria crianga resolve com independéncia, e 0
nivel do possivel desenvolvimento, determinado com o auxilio de tarefas resolvidas sob a
orientacdo de adultos em colaboragdo com colegas mais inteligentes. (VIGOTSKY, 2004, p.502).

Mesmo o papel do mediador (adulto ou pessoa com maior conhecimento), estd em ajudar a crianga
a desenvolver suas potencialidades, ou seja, criando ferramentas para que ocorra a aprendizagem. E é




nesse sentido que podemos pensar sobre como nds, quanto professores, pais ou sociedade, podemos

pensar a formacgéo de leitores para a crianga do Ensino Fundamental. E depois de compreender que o
desenvolvimento psicoldgico da crianca também é impulsionado pela aprendizagem, com grande auxilio
da mediacdo. Veremos no proximo capitulo a relacdo dessa formacao de leitores com a mediagdo. Vamos
buscar responder as principais questdes: “O que ¢ a formagdo do leitor?”, “Qual o lugar que a poesia

ocupa nesse processo de formagao de leitores?”.

1.5 A leitura e a formacao do leitor

A formacéo de leitores torna-se uma pratica social em consonancia com o surgimento da ideia de
valorizacdo da familia, a partir do século XVIII, no contexto europeu, durante o regime Absolutista.
Segundo Lajolo e Zilberman (1998), essa mudanca no conceito de familia, foi necessaria para que a
leitura se expandisse. E também com a consequéncia da modernidade, a familia passou a ser despolitizada
e assumiu a sua identidade prépria. Isto intensificou o gosto pela leitura, visto que a familia que praticava
a leitura, em seu cotidiano, era “bem vista” segundo o padrdo de comportamento (LAJOLO;
ZILBERMAN, 1998). No Brasil, a leitura ainda ndo era uma préatica tdo comum, porém estavamos

absorvendo aos poucos, inicialmente, sob dominio das classes abastardas e dos estudiosos:

S6 por volta de 1840 o Brasil do Rio de Janeiro, sede da monarquia, passa a exibir alguns dos
tragos necessarios para a formacdo e fortalecimento de uma sociedade leitora: estavam presentes
0s mecanismos minimos para a produgédo e circulagdo da literatura, como tipografias, livrarias e
bibliotecas (LAJOLO; ZILBERMAN, 1998, p. 18).

Percebemos as mudancas da préatica da leitura como prética social, assim como sua evolugdo no
que diz respeito a concepcdo de leitor. E a partir dessas mudancas, pensamos em responder a outros
questionamentos que nos faca compreender melhor as préaticas da leitura nas escolas e como promover a
leitura entre os alunos. Aguiar e Martha nos falam sobre a importancia da leitura, assim como a escrita, de

forma corriqueira no ambiente educacional:

Certamente, a existéncia de praticas letradas numa sociedade configura fato imprescindivel para
que a leitura e a escrita sejam efetuadas. Consequentemente, a presenca de escolas, bem como de
outras formas de letramento de outros espacos sociais, além dos aspectos politicos que articulam
0s processos de escolarizagdo sdo importantes elementos que fazem mediacdo entre o circuito
autores/obras/publico (AGUIAR; MARTHA, 2016, p. 240).

Com isso passamos a ver gue este leitor é cercado por outros elementos que constituem a pratica
da leitura. E a partir desta compreensao, podemos pensar em tudo o que envolve este universo tdo vasto.
Martins nos ajuda a entender melhor isto, ao dizer que:




Quando comegamos a organizar os conhecimentos adquiridos, a partir das situacdes que a
realidade impbe e da nossa atuacdo nela; quando comegamos a estabelecer relagbes entre
experiéncias e a tentar resolver os problemas que nos apresentam, ai entdo estamos procedendo
leituras, as quais nos habilitam a ler tudo e qualquer coisa (MARTINS, 2006 p.17)

A pratica letrada, mencionada por Aguiar ¢ Martha, nos sugere o conceito de “letramento”. Com
isso vemos que, neste momento, nos remetemos as palavras “Alfabetizacdo” e “Letramento”. Porém,
estes termos carecem de esclarecimento para que entendamos a relagdo deles com a leitura e a formagéo
de leitores, além de relacionar com a literatura infantil e de forma mais especifica com a poesia.

Podemos esclarecer estes conceitos através do livro Letramento: um tema em trés géneros. Neste livro,
Magda Soares aborda a origem da palavra “Letramento” e ainda nos explica que a diferenga em relagao

ao conceito de “Alfabetizacdao”. No qual nos expde que Letramento é:

Resultado da agdo de ensinar e aprender as praticas sociais de leitura e escrita. [...] ‘um individuo
alfabetizado ndo é necessariamente um individuo letrado; alfabetizado é aquele individuo que sabe
ler e escrever; ja o individuo letrado, o individuo que vive em estado de letramento, é ndo s
aquele que sabe ler e escrever, mas aquele que usa socialmente a leitura e a escrita, pratica a leitura
e a escrita, responde adequadamente as demandas sociais de leitura e escrita (SOARES, 2006, p.
39- 40).

Logicamente, ndo esquecemos a problematica politico-pedagdgica que envolve os termos
“alfabetizacdo” e “letramento”. No Brasil, principalmente, hd muitas criticas no emprego dos termos em
alguns contextos. Enquanto o conceito de letramento pode ser entendido como uma estratégia de
compensagdo, 0 conceito de alfabetizacdo €, muitas vezes, considerado um processo meramente
instrumental, historicamente dificil de universalizar e de ser empregado de modo socialmente
significativo.

Nesse caso, a ideia de formacéo de leitor se amplia diante dos problemas que envolvem o letrar e 0
alfabetizar. Se entendermos esse Ultimo como um processo centrado na instrumentalizacdo do sujeito
guanto a estrutura da lingua, e se pensarmos o segundo como sendo o processo de uso da leitura e da
escrita como prética social, podemos dizer que a formacao de leitor € um processo que comeca antes e vai
para além dos dois primeiros. Nao basta ser alfabetizado e letrado, é preciso ter a leitura e a escrita como
praticas essenciais na vida, sentir a necessidade do convivio com o ato de ler, perceber sua importancia
ndo apenas como fungdo de alguma coisa préatica, mas uma construcdo ontologica.

E certo que é possivel encontrar muitos individuos que, apesar de terem sido muito bem
alfabetizados e letrados, usaram da cultura escrita diariamente em suas profissdes e Quando comegamos a
organizar os conhecimentos adquiridos, a partir das situacdes que a realidade impde e da nossa atuagao

nela; quando comegcamos a estabelecer relagdes entre experiéncias e a tentar resolver os problemas que




nos apresentam, ai entdo estamos procedendo leituras, as quais nos habilitam a ler tudo e qualquer coisa
(MARTINS, 2006 p.17).

A prética letrada, mencionada por Aguiar e Martha, nos sugere o conceito de “letramento”. Com

isso vemos que, neste momento, nos remetemos as palavras “Alfabetizacdo” e “Letramento”. Porém,
estes termos carecem de esclarecimento para que entendamos a relagdo deles com a leitura e a formacao
de leitores, além de relacionar com a literatura infantil e de forma mais especifica com a poesia.

Podemos esclarecer estes conceitos através do livro Letramento: um tema em trés géneros. Neste livro,
Magda Soares aborda a origem da palavra “Letramento” e ainda nos explica que a diferenga em relagao

ao conceito de “Alfabetizacdo”. No qual nos expde que Letramento é:

Resultado da agdo de ensinar e aprender as praticas sociais de leitura e escrita. [...] ‘um individuo
alfabetizado ndo é necessariamente um individuo letrado; alfabetizado é aquele individuo que sabe
ler e escrever; ja o individuo letrado, o individuo que vive em estado de letramento, é ndo s
aquele que sabe ler e escrever, mas aquele que usa socialmente a leitura e a escrita, pratica a leitura
e a escrita, responde adequadamente as demandas sociais de leitura e escrita (SOARES, 2006, p.
39- 40).

Logicamente, ndo esquecemos a problematica politico-pedagdgica que envolve os termos
“alfabetizagdo” e “letramento”. No Brasil, principalmente, ha muitas criticas no emprego dos termos em
alguns contextos. Enquanto o conceito de letramento pode ser entendido como uma estratégia de
compensacdo, o conceito de alfabetizacdo €, muitas vezes, considerado um processo meramente
instrumental, historicamente dificil de universalizar e de ser empregado de modo socialmente
significativo.

Nesse caso, a ideia de formacéo de leitor se amplia diante dos problemas que envolvem o letrar e 0
alfabetizar. Se entendermos esse Ultimo como um processo centrado na instrumentalizacdo do sujeito
quanto a estrutura da lingua, e se pensarmos o segundo como sendo o processo de uso da leitura e da
escrita como prética social, podemos dizer que a formacéo de leitor € um processo que comeca antes e vai
para além dos dois primeiros. N&o basta ser alfabetizado e letrado, é preciso ter a leitura e a escrita como
praticas essenciais na vida, sentir a necessidade do convivio com o ato de ler, perceber sua importancia
ndo apenas como fungdo de alguma coisa préatica, mas uma construgdo ontologica.

E certo que é possivel encontrar muitos individuos que, apesar de terem sido muito bem
alfabetizados e letrados, usaram da cultura escrita diariamente em suas profissdes e dominarem as
estruturas dos textos para seu bom uso, ainda assim, sdo individuos que ndo gostam de ler. O leitor € mais
do que alguém que consegue extrair do texto um sentido coerente; mais do que aquele que é capaz de
redigir textos organizados, criticos e profundos. O verdadeiro leitor tem gosto pela leitura, a procura

como fonte de prazer e entende a falta cultural que ela pode fazer na sua vida.




2 A poesia na formagao de leitores

Essa parte do trabalho nos instiga a responder a questdo “quais experiéncias poéticas devemos
proporcionar as criangas em sala de aula?”’. Com isS0, partiremos da compreensdo de que poesia e
educacdo sdo termos que se juntam e que geram inumeras controvérsias. Primeiro, pela dificuldade de se
definir teoricamente o0 que seria a poesia como vimos anteriormente. Em segundo lugar, pelo modo como

a poesia, e a literatura em geral, € concebida no ambito escolar.

a. A escolarizacdo da poesia
A viséo de Magda Soares sobre a escolarizagdo da literatura e de Todorov sobre a forma como se
trabalha o texto literario na escola sdo os melhores exemplos dessa critica. Soares resume em duas formas

a entrada do texto literario no espaco escola:

Numa primeira perspectiva, podem-se interpretar as relacbes entre escolarizacdo, de um lado, e
literatura infantil, de outro, como sendo a apropriacdo, pela escola, da literatura infantil: nesta
perspectiva, analisa-se 0 processo pelo qual a escola toma para si a literatura infantil, escolariza-a,
didatiza-a, pedagogiza-a, para atender a seus proprios fins — faz dela uma literatura escolarizada.
Uma segunda perspectiva sob a qual podem ser consideradas as relagdes entre escolarizacéo, de
um lado, e literatura infantil, de outro, é interpreta-las como sendo a produgéo, para a escola, de
uma literatura destinada a criancas: nesta perspectiva, analisa-se o processo pelo qual uma
literatura é produzida para a escola, para os objetivos da escola, para ser consumida na escola, pela
clientela escolar — busca-se literatizar a escolarizacdo infantil. (SOARES, 2011, p. 7).

A autora acrescenta que nos dois casos a literatura é subutilizada. No caso especifico da poesia,
Soares entende que ela ¢ “quase sempre descaracterizada: ou se insiste apenas em seus aspectos formais
— conceito de estrofe, verso, rima, ou, o que é mais frequente, se usa o poema para fins ortograficos ou
gramaticais” (SOARES, 2011, p. 17). De fato, o texto poético, por suas peculiaridades que o torna
diferente das narrativas, causa certo desconforto ao professor. Por um lado, alguns professores caem no
equivoco de gue nos fala Soares, transformando o trabalho com a poesia em mero esquema de apreensao
estrutural da lingua. Por outro lado, trata-se a poesia como mero instrumento de entretenimento,
principalmente nos primeiros anos de escolarizag&o.

Com esse tipo de abordagem, corremos o risco de compreender a poesia escolarizada como uma
funcdo reduzida a estrutura e forma. No mesmo sentido, Cunha afirma que “quanto menor o numero de
elementos conceituais, quanto maior a exploracdo do sentimento e do sensorial, melhor sera a acolhida
entre as criangas”. A autora nos aponta alguns caminhos para desenvolver bons trabalhos com a poesia

nas escolas, discorda da ideia de que deve haver uma inspiracdo poética para a crianga e outra para o




adulto. Ela entende que devemos colher entre os grandes “poetas os poemas que maior ressonancia
encontrem no espirito infantil” (CUNHA, 2003, p. 119).
Seguindo os principios apontados por Cunha, é preciso pensar num trabalho com a poesia onde o

leitor inexperiente possa ser tocado em sua sensibilidade e em sua fantasia. O mediador de leitura poética
sO pode alcancar esses elementos quando compreende que faz parte do poético um conjunto de elementos
extra-textuais que envolvem ndo somente a linguagem escrita. O trabalho com o corpo e a voz em sala de
aula remete a uma consciéncia de elementos, com: ritmo, rima, entonacdo, expresséo facial e corporal,
todos os elementos essenciais que resultam em uma performance, na concepgdo de Zumthor (2007). O
poder da palavra poética, as vezes se encontra mais na simplicidade do que no rebuscamento ou na
retérica. A forca da palavra se encontra na forma como ela surge ao leitor-ouvinte, tudo que envolve o

contexto faz parte desse momento, em que o mediador consegue conjugar acao e subjetividade:

Considero, com efeito, a voz, ndo somente nela mesma, mas (ainda mais) em sua qualidade de
emanacdo do corpo e que, sonoramente, o representa de forma plena. (...) Um certo nimero de
realidades e de valores, assim revelados, aparecem identicamente envolvidos na pratica da leitura
literria. Dai o lugar central que dou a idéia de ‘performance’. (ZUMTHOR, 2007, p. 27, 28).

Quando o mediador utiliza os elementos necessarios a uma boa experiéncia com a poesia, pode
estar promovendo um verdadeiro encanto da crianca com a poesia. Porém, é importante dizer que nao
cabe a escola formar poetas, mesmo que isso venha a acontecer. A funcdo da escola é proporcionar ao

aluno a experiéncia de criar e de expressar seu imaginario.

b. A contribuicdo da poesia na formacéo de leitores

A poesia ndo é somente uma das formas de realizar o objetivo de proporcionar a experiéncia de
criar e expressar o imaginario, ela talvez seja a que faga isso com maior grau de liberdade, nas palavras de
Ana Mariza Ribeiro Filipouski: “A poesia ¢ uma das formas mais radicais que a educacdo pode oferecer
de exercicio de liberdade através da leitura, de oportunidade de crescimento e problematizacdo das
relacdes entre pares e de compreensdo do contexto onde interagem” (FILIPOUSKI, 2006, p. 338).

Para tanto, cabe ao mediador organizar o tempo e 0 espaco para que a vivéncia com o texto
poetico se realize de forma ampla, alcancando as muitas dimensfes sensoriais dos alunos. O ambiente
favoravel a leitura de textos poéticos é aquele onde a voz possa alcangar sua fonte de relevancia. A leitura
de textos poéticos ndo se traduz em praticas exaustivas de analise de textos. O prazer da leitura poética
passa pela subjetividade do leitor, € uma experiéncia onde 0s alunos podem encontrar respostas para as

suas inquietagdes, seus interesses e suas expectativas. Encontra-se em jogo, nesse percurso, a afirmacéo




de uma identidade sensivel as provocacbes da palavra. A ampliacdo dessa experiéncia resulta na

organizagdo de um mundo interior, em que o leitor tem uma maior compreenséo de suas emog¢aoes.

Assim sendo, a escola pode aprofundar no leitor a importante relacdo que deve haver entre o
pensamento e as sensagdes, entre o racional e o emocional, instancias que se envolvem intimamente na
linguagem poética. Por isso, a importdncia durante a mediacdo de um espaco para a troca entre 0s
proprios alunos, com préticas de criagdo coletiva e leitura silenciosa. A valorizacdo de diferentes sentidos
diante do texto pode revelar as preferéncias e visdo de mundo de cada individuo. Explorar esse dialogo
entre o leitor e o texto poético dando margem a liberdade para cada sujeito se posicione (positiva ou
negativamente) é também uma forma de entender que a poesia se faz de ressonancias intimistas.

A poesia, nesse caso, pode ser tratada como uma percepc¢do do individuo, uma forma de refletir
sobre o ser e o estar no mundo. Cria-se com a poesia, portanto, um didlogo ontolégico que Octavio Paz
definiu assim: “A poesia ¢ conhecimento, salvacdo, poder, abandono. Operagdo capaz de transformar o
mundo, a atividade poética é revolucionaria por natureza; exercicio espiritual € um método de libertacédo
interior. A poesia revela este mundo; cria outro” (PAZ, 1982, p.15).

O mundo circundante do leitor é despertado pela palavra poética. Na escola, estimulado pela
musicalidade e pela ludicidade, a poesia incorpora e desenvolve novas experiéncias mentais e
existenciais. O lirismo e a subjetividade sdo a marca desse processo de atracdo com a poesia. Por vezes
centrado no mundo interior, outras vezes, remetendo ao contexto social, 0 texto poético traz a carga
emocional para diferentes finalidades, pois se encontra no plano dos sentidos. E nesse sentido que Angela

Meyer Borba e Cecilia Goulart entendem a formacao do leitor:

Esse ser humano que carrega a leveza da infancia ou a inquietude da adolescéncia precisa
vivenciar, sentir, perceber a esséncia de cada uma das expressGes que o tornam ainda mais
humano. Portanto, é necessario rever o uso dessas expressdes como pretexto para disciplinar o
corpo, como, por exemplo, a utilizagdo da musica exclusivamente para anunciar a hora do lanche,
da saida, de fazer siléncio, de aprender letras, de produzir textos, de ir ao banheiro... Sem permitir
que criancas e adolescentes possam sentir a musica em suas diferentes manifestac@es; sem dar a
esses estudantes a possibilidade de se tornarem mais sensiveis aos sons dos cantos dos péssaros, a
leveza dos sons de uma flauta, felizes ou surpresos diante do acorde alegre ou melancélico de um
violdo. (BORBA; GOULART, 2007, p. 10).

Nesse sentido, € fundamental que o trabalho do professor com a poesia seja continuo, sem a
preocupacdo intensa com os aspectos formais. E importante que ouca seus alunos, crie junto com eles,
sonhe e transforme o ambiente da sala de aula. O texto poético ndo pode se prender a uma ideia do certo e
do errado. Com a poesia ndo se pode fixar inteiramente em resultados imediatos. Precisamos perceber a

sutileza nem sempre visiveis. Deve ser um trabalho diario e intenso, “¢ melhor ler diariamente um poema




com seus alunos do que realizar um festival de poesia e no resto do ano ela ser esquecida” (PINHEIRO,
2000, p. 30).

Consideracdes finais

Foram varios os temas trabalhados neste estudo. Vimos tanto os desdobramentos dos temas como
educacdo e leitura na Europa e no Brasil, quanto o desenvolvimento da concepcdo de infancia e sua
valorizagdo ao longo do tempo. E com isso, pudemos pensar na importancia da crianca do Ensino
Fundamental relacionando com o trabalho pedagdgico que auxiliard a mesma em seu processo de
desenvolvimento e aprendizagem.

Pudemos conhecer os conceitos de poesia, leitura, formacdo de leitores, dentre outros. E deles,
devemos retirar a licdo de que a poesia tem grande importancia e contribuicdo na formacdo do leitor.
Compreendemos o fato de que a experiéncia mediada, a partir de Vigotsky, promove a experiéncia
literaria que faz a crianca progredir em seu desenvolvimento leitor através de caracteristicas tipicas da
performance.

As escolas, no atual contexto em que vivemos, carecem de poesia. Embora disponham desse
género literario em seus curriculos, estdo abrindo mao de um traco essencial da vida humana ao nédo
levarem em conta as caracteristicas basicas do texto poético. Obrigadas a organizar o que é importante na
educacéo dos alunos, elas devem incluir a linguagem poética enquanto recurso dos mais encantadores no
processo de formacdo, que visa o crescimento estético, critico e literario do sujeito. Esses recursos devem
observar a importancia da poesia quanto voltada a tendéncia natural das criancas pelo novo
(ABRAMOVICH, 1997, p. 94-98).

Precisamos promover praticas que valorizem a esséncia da poesia. E através dessas praticas,
podemos suceder desencadear varias possibilidades de experiéncia literaria com a preocupacdo na
formacdo do leitor. Essas possibilidades devem ser repensadas na escola, seja nas aulas cotidianas,
principalmente, ou por meio de projetos de poesia, oficinas e entre tantas outras experiéncias.

Em suma, a poesia vai além da forma, da estrutura e da indiferenca. A poesia faz a crianga ir além
da forma e adentrar em um campo com diversas surpresas e descobertas. Por isso, 0 mediador, que tenha
a poesia sob seu dominio, segundo o que vimos nos estudos de Paul Zumthor quanto ao uso da voz,
precisa fazer da leitura do texto poético uma nova possibilidade de encantamento e vivéncia para a

crianca. Precisa fazer de cada experiéncia, um deleite nesse t&o vasto e surpreendente universo da poesia.
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