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    “Para redescobrir a linguagem das fábulas, é necessário participar do existencialismo do fabuloso, tornar-se corpo e alma de um ser admirativo, substituir diante do mundo a percepção pela admiração. Admirar para receber os valores daquilo que se percebe”




    (BACHELARD, 2009: 113).




    “Les livres sont des histoires d’êtres humains, racontées par des êtres humains pour d’autres êtres humains. Ils abordent des thèmes et des préoccupations universelles. Ils proposent une vision du monde et transmettent des valeurs”




    (LÉON, 2004: 5).


  




  

    1 INTRODUÇÃO




    A presente tese foi impulsionada por nossa experiência pedagógica e pela vontade de compreender o processo de utilização dos álbuns de literatura infantil (picture books) em duas escolas de Educação Infantil brasileiras, com vista a prospectar respostas relevantes sobre o papel da literatura na educação de crianças na primeira infância no Nordeste brasileiro.




    Trata-se de um estudo qualitativo subsidiado por pesquisa de campo e reflexão hermenêutica, elaborado processualmente durante a nossa trajetória de estudante de pós-graduação do Programa de Doutoramento em Estudos da Criança, na especialidade em Literatura para a Infância da Universidade do Minho — Instituto de Educação. As travessias do Oceano Atlântico — nas idas e vindas entre as cidades de Mossoró e Braga — nos possibilitaram refletir e encontrar o caminho necessário para elaborar este trabalho.




    Conhecer, in loco, a realidade escolar de crianças na faixa etária de 3 a 5 anos, membros de famílias pobres de bairros populares de Mossoró, cidade média do Nordeste (com mais de 290 mil habitantes1) e segunda maior cidade do estado brasileiro do Rio Grande do Norte, foi uma experiência desafiadora. Ali, constatamos as dificuldades para se implementar o programa de desenvolvimento da leitura para as crianças desde os primeiros anos de idade. Uma ação estimulada pelo Plano Nacional do Livro e Leitura (PNLL), programa desenvolvido no Brasil visando à distribuição de livros de literatura para a educação infantil.




    1.1 PLANO PARA ESTIMULAR O HÁBITO DE LEITURA




    A falta de hábito de leitura é perceptível em um mundo conectado pela internet. A profusão de textos e hipertextos da internet parece estar longe de se converter em eficácia de leitura. Percebemos crianças com dificuldade de ler e de interpretar o que leram. Diante dessa realidade, o governo brasileiro foi levado a criar programas destinados ao desenvolvimento da leitura em crianças, desde os primeiros anos de idade.




    O PNLL é um programa desenvolvido no Brasil visando à distribuição de livros de literatura para a Educação Infantil como meio de contribuir com a construção dos hábitos de leitura dentro e fora da escola. Criado em 2005, o programa só foi implementado em 2009. A meta é “transformar o Brasil num país de leitores”. A inspiração para a criação do PNLL veio do educador Paulo Freire, a partir de seu método “revolucionário” de educação.




    Para Freire, ler era ler o mundo, tendo como papel a transformação social por meio da leitura:




    Uma das características do homem é que somente ele é homem. Somente ele é capaz de tomar distância frente ao mundo. Somente o homem pode distanciar-se do objeto para admirá-lo. Objetivando ou admirando — admirar-se tomado aqui no sentido filosófico —, os homens são capazes de agir conscientemente sobre a realidade objetivada. É precisamente isto, a “práxis humana”, a unidade indissolúvel entre minha ação e minha reflexão sobre o mundo (FREIRE, 1979:15).




    À medida que estudávamos e, mais adiante, começávamos a exercer o magistério, as leituras apontavam para uma reflexão sobre um “analfabeto funcional” e a necessidade de trabalhar o “letramento” sobre tal condição. Começava-se a compreender a leitura para além do aprender a ler, ou seja, partindo de uma perspectiva crítica que fazia parte do cotidiano dos sujeitos, tal como preconiza Freire (1979), bem como da necessidade de estabelecer uma ação conjunta entre estado e sociedade e a indissociabilidade entre a cultura e a educação para a formação de leitores (PNLL, 2014: 14).




    Nos quatro primeiros anos, o PNLL foi mero investimento em compra de livros, e a partir daí começou a ser tratado como política pública que investia em livros, literatura e bibliotecas. A leitura da literatura passou a ser entendida como condição fundamental para o desenvolvimento de um sujeito mais humanizado. Mas tal leitura não pode se limitar à sua obrigatoriedade nas escolas. Ler por prazer, no cotidiano, carece de estímulo desde tenra idade.




    Para o Ministério da Cultura do Brasil, “as palavras livro, leitura e literatura referem-se, respectivamente, às três dimensões de nossas políticas culturais — a econômica, a do direito da cidadania e a do valor simbólico” (PNLL, 2014: 24).




    O PNLL pretende ser uma ação conjunta entre Estado e sociedade. Dessa forma, precisa do envolvimento das instâncias de governo (federal, estadual e municipal), da escola e da família. Sem essa articulação, as três dimensões citadas não se efetivam de fato. Diante disso, o PNLL apresenta quatro eixos norteadores dessa ação conjunta:




    1. Democratização do acesso; 2. Fomento à leitura e à formação de mediadores; 3. Valorização institucional da leitura e incremento de seu valor simbólico; 4. Desenvolvimento da economia do livro como estímulo à produção intelectual e ao desenvolvimento da economia nacional (PNLL, 2014: 3).




    Os quatro eixos norteadores do PNLL demonstram a preocupação em desenvolver uma política de acesso ao livro de literatura desde a infância, uma vez que três quartos da população brasileira não conseguem ler e interpretar o mundo à sua volta (INAF/BRASIL, 2007). A ausência de um hábito de leitura que pode ser adquirido na infância prejudica o desempenho em todas as áreas do conhecimento.




    Para isso, o PNLL traz em seus princípios aspectos que envolvem o livro como destaque do imaginário nacional e da construção de famílias leitoras que contam histórias para influenciar as novas gerações; bem como está destinado à escola com a função de formar mediadores de leitura.




    Uma vez que a educação é fator preponderante para estimular a leitura, a escola, espaço de fruição, é concebida como locus de inclusão social e aprendizado contínuo. Nesse sentido, o livro e a leitura envolvem “a cultura como valor simbólico, a cultura como direito de cidadania e a cultura como economia” (PNLL, 2014: 16). Apesar de a leitura estar diretamente ligada ao contexto educacional, o alvo principal do PNLL é contemplar a cultura, para mudar a concepção de uma leitura meramente mecanicista para uma leitura criativa, com sentido próprio e prazer.




    A ênfase do PNLL dada à literatura está relacionada ao entendimento de que esta contribui para a formação integral do sujeito. A literatura abre caminhos para a imaginação, a formação de valores, o conhecimento e o aprendizado do mundo. A formação da criança utilizando os álbuns de literatura, os contos ilustrados, não descarta a tecnologia das comunicações, pois vivemos em um ambiente permeado por esta. No entanto, é tarefa da educação contribuir para a formação do sujeito crítico, capaz de interagir social e politicamente.




    Esse sujeito, nos dias de hoje, bastante conectado com o processo global de comunicação, para se fazer humano, necessita interagir respeitosamente com a alteridade que lhe está próxima, exigindo interatividade e conhecimentos.




    No que diz respeito à seleção do acervo a ser ofertado para as crianças a cada dois anos pelo PNLL, a triagem, feita pelo Ministério da Educação, leva em conta os atributos físicos do livro e o conteúdo capaz de contemplar a diversidade de público da Educação Infantil distribuída pelas regiões do país. Quanto à avaliação pedagógica da implementação, o processo é realizado por instituições públicas de Ensino Superior, obedecendo a diretrizes estabelecidas pelo Ministério da Educação que objetivam a formação de leitores que assimilem a diversidade humana, com visão crítica, ampla, movida por valores éticos, estéticos e com plena compreensão de sua realidade.




    Os critérios utilizados pelo MEC permitem perceber que existe uma preocupação com o tipo de literatura ofertada, contemplando os aspectos socioeconômicos e culturais de todo o país. Mesmo refletindo um modelo de sociedade, cabe à escola desenvolver um trabalho político-pedagógico para despertar na criança o senso crítico de percepção do mundo ao seu redor.




    O PNLL é fortemente contemplado, do ponto vista teórico, pelos critérios de escolha dos livros, por um lado; por outro, fica a cargo da escola e, essencialmente do educador, possibilitar todos os meios possíveis para adaptação da leitura ao contexto vivido pelo potencial leitor.




    Trata-se de buscar trabalhar o global no local e o local como parte do global (MORIN, 2006). Contudo, a realidade educacional brasileira e, especificamente, a do estado do Rio Grande do Norte têm demonstrado o quão débil tem sido seu papel de indutora da literacia nas salas de aula da educação pública voltada para o público infantil, tendo apresentado baixos índices de desenvolvimento na escrita e na leitura, conforme nossa pesquisa procurou verificar.




    Um dos desafios lançados à criança é a sua entrada no mundo letrado. Esse momento necessariamente precisa ser significativo e não traumatizante. Procuramos verificar qual a atenção dos educadores e da escola como instituição no decurso de tal inserção.




    A criança, por natureza, vê as coisas com olhar diferente do adulto; é seletiva e sensível ao que olha. Quando pequena, seu olhar é direcionado para aquilo que lhe chama a atenção: cores, tamanhos, formas etc. Uma criança quando desenha está representando uma ação, ela quer dizer algo. Algo que, muitas vezes, não é perceptível ao olhar do adulto. O imaginário “colectivo es limitado en los arquetipos obtenidos y practicados hasta la saciedad durante la infancia” (DURAN, 2009: 57).




    Foi com o desejo de compreender os valores humanos presentes nos álbuns de literatura fornecidos pelo PNLL que buscamos, nas Unidades de Educação Infantil, a relação dos livros que eram fornecidos pelo programa. No entanto, de posse das listas, percebemos a necessidade de identificar os critérios de escolha e a forma como eram trabalhados em sala pelas educadoras. Assim, a investigação foi redirecionada, trazendo a escola e as ações das educadoras com esses álbuns para dentro do processo investigativo.




    A partir da observação em duas dessas escolas, percebemos que o principal foco de ação do programa não estava sendo contemplado pela investigação: a criança. Portanto, inserir a criança na pesquisa foi assumir uma postura atenta, minuciosa, cautelosa e, sobretudo, fiel aos gestos e às ações das crianças. Veio assim a necessidade de passar mais tempo em sala de aula para ganhar a confiança das crianças e, dessa forma, perceber como elas expressam espontaneamente suas emoções e inquietudes.




    Logo nas primeiras visitas, percebemos a infraestrutura da escola, a postura da administração e as limitações dos educadores para responder à expectativa da Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional (LDB), conforme preceitua a Constituição do Brasil. Pudemos, então, perceber o andamento do processo educativo para a literatura na infância à medida que adentramos as duas escolas pesquisadas, dialogamos com a administração, com professoras e alunos.




    1.2 CONTEXTO SOCIOECONÔMICO DOS ESTUDANTES




    A qualidade de vida da população de Mossoró atendida pela política pública de educação se equipara às grandes e médias cidades brasileiras no que diz respeito ao IDH (Índice de Desenvolvimento Humano). Embora Mossoró tenha apresentado o IDH de 0,720 (em 2010), considerado alto2, apresenta um problema presente em muitas cidades brasileiras: uma elevada concentração de renda nas mãos dos segmentos mais ricos da população, medido pelo Índice de GINI3 — em 2010, esse índice era de 0,53. Isso resulta em áreas de favela com baixíssimo IDH.




    As regiões de baixo IDH são caracterizadas por infraestrutura precária ou ausente, ausência de saneamento ambiental, transporte público insuficiente, baixa ocupação profissional e crescimento da violência urbana (SILVA; GRIGIO; PIMENTA, 2016). Essa é a realidade das comunidades onde habitam as famílias cujas crianças estão nas escolas pesquisadas para esta tese, especialmente nos bairros Alto Sumaré e Vingt Rosado.




    A situação foi agravada pela presença de facções criminosas nos últimos anos. Isso é confirmado pela veiculação de notícias na imprensa local4. O Observatório da Violência Letal Intencional no Rio Grande do Norte, grupo de pesquisa da Universidade Federal Rural do Semi-Árido (UFERSA), ressalta o aumento da violência “na maior parte nos bairros da referida cidade havendo uma espacialização dos CVLI (Crimes por Violência Letal Intencional), cuja variação intercalada dos bairros apresenta acentuado aumento, mostrando que os conflitos urbanos continuam a perpetrar a violência” (HERMES, 2016; 46).




    As famílias das crianças pesquisadas habitam as regiões de Mossoró constituídas pelos bairros Vingt Rosado, Alto do Sumaré, Dom Jaime Câmara (incluindo a favela do Tranquilim) e Alto de São Manoel. Esses dois últimos são citados como locais de crescimento do número de homicídios no Mapa da Criminalidade Urbana do Município de Mossoró (SILVA; GRIGIO; PIMENTA, 2016). As demais localidades aparecem nos jornais com elevado número de homicídios e assaltos à mão armada.




    1.3 DISTRIBUIÇÃO DO ESTUDO




    Procuramos, nesta tese, lançar mão de autores de relevância, a exemplo de Paulo Freire, cuja práxis e teoria inspiram um segmento importante dos educadores do Brasil e de outros países. Procuramos elaborar este trabalho trazendo pesquisadores da literatura infantil e, especialmente, dos álbuns narrativos ilustrados. Entre tais álbuns incluímos ainda livros paraliterários que guardam as características de picture book, pois os encontramos em uso nas escolas pesquisadas.




    Além deste capítulo introdutório, este trabalho consta de outros quatro capítulos e as considerações finais. No segundo capítulo, discorremos sobre o picture book, e autores como Venturi (2007), Mallows (2017), Barbosa (2009), Azevedo (2009) e Freire (1997) nos possibilitaram trabalhar um entendimento sobre literacia. Comentamos sobre a sedução da literatura para as crianças e fazemos uma análise sobre uma educação para a leitura da literatura, incluindo um resgate da tradição oral e o intertexto-leitor. Refletimos ainda acerca do processo educativo que inclui o estímulo à compreensão de si e do outro, bem como a compreensão da realidade numa postura crítica.




    No terceiro capítulo demos ênfase ao estudo das linguagens verbal e icônica. Para isso, desenvolvemos um estudo da relação texto-imagem de Nodelman (1999). Também analisamos aspectos da relação texto-imagem proposta por Sipe (1998), tomando por base o conceito semiótico de “transmediação”. Esclarecemos o funcionamento da semiótica na perspectiva de Peirce (1995) e ainda trouxemos ao estudo a teoria desenvolvida por Molly Bang (2000) e seus princípios orientativos de como elaborar cenas carregadas de emoção. Assim, procuramos dar conta de uma reflexão mais aprofundada da semiótica e do impacto da linguagem visual no processo de multiplicação de sentidos para a leitura, a assimilação e a recontagem das histórias.




    Descrevemos no quarto capítulo o caminho metodológico trilhado, indo desde a pergunta de partida, os objetivos, o desenho da investigação, a escolha das escolas até as primeiras constatações obtidas no trabalho de campo. Optamos por uma abordagem qualitativa, fazendo entrevistas e participando diretamente junto às crianças em sala de aula. Consideramos o contexto das escolas e das comunidades de onde advêm as crianças. Estudamos a relação das crianças com os exercícios que visam ao desenvolvimento da literacia. Para compreender os dados obtidos em campo, lançamos mão de uma reflexão hermenêutica que envolveu os conceitos de intertexto-leitor, literacia, semiótica, princípios da comunicação, aspectos culturais e análise das linguagens verbais e icônica.




    No quinto capítulo, procuramos fazer uma análise sobre os contos de fadas, pormenorizando aspectos históricos, conceituais e de linguagem. Também refletimos sobre livros brasileiros de literatura infantil e livros sobre valores humanos, todos usados nas escolas pesquisadas. Apresentamos as categorias conscientização e empoderamento, desenvolvidas por Freire (2000; 2001) e Freire e Shor (1986). Essas categorias agregam sentido à nossa análise ao longo desta tese e corroboraram a perspectiva hermenêutica, possibilitando-nos elaborar algumas conclusões, descritas ao final. Analisamos os dados da pesquisa de campo, elencando-os nos tópicos: a formação humana, a partir da visão das educadoras, as diferenças entre o discurso e a práticas das educadoras e a criança que vê o que lhe é sensível ao coração.




    Finalmente, tomando por base os conceitos que envolvem a leitura das linguagens verbal e icônica — literacia, intertexto-leitor, pragmática da comunicação e semiologia — e a compreensão do mundo a partir de uma visão da liberdade intrasubjetiva, com consciência crítica e empoderamento, propusemos algumas conclusões. Essas sínteses foram calcadas na realidade percebida na pesquisa de campo, na vivência desta autora, tudo processado pela integração dos caminhos apontados na discussão teórica que nos foi possível realizar. Trata-se, pois, de um trabalho aberto a novos entendimentos.




    




    

      

        1 De acordo com projeção do IBGE (Instituto Brasileiro de Geografia e Estatística), Mossoró tem população estimada [ano 2018] em 294.076 pessoas. No último censo [2010], eram 259.815 pessoas. O salário médio mensal dos trabalhadores formais [2016] era igual a 2,4 salários mínimos. O percentual da população com rendimento nominal mensal per capita de até 1/2 salário mínimo [2010] era de 38%. A taxa de escolarização para 6 a 14 anos [2010] era de 97,7 %. O número de estabelecimentos de Ensino Fundamental [2017] era de 155 escolas e 34 escolas de Ensino Médio [2017]. Disponível em: https://cidades.ibge.gov.br/brasil/rn/mossoro/panorama. Acesso em: dez.2018.


      




      

        2 O IDH é medido entre 0 e 1. Quanto mais próximo de um, melhor é a qualidade de vida, portanto o IDHM (Municipal) entre 0,700 e 0,799 é considerado elevado. O IDH reúne taxas de longevidade, de renda e de educação. A dimensão que mais contribui para o IDHM de Mossoró é a Longevidade, com índice de 0,811, seguida de Renda, com índice de 0,694, e de Educação, com índice de 0,663. Fonte: http://www.atlasbrasil.org.br/2013/pt/perfil_m/mossoro_rn. Acesso em: dez.2018.


      




      

        3 Esse índice foi criado pelo matemático italiano Conrado Gini e mede a concentração de renda em determinado grupo. Varia de zero a 1, quanto mais próximo de zero, melhor a distribuição de renda. Fonte: http://tabnet.datasus.gov.br/cgi/ibge/censo/cnv/ginirn.def. Acesso em: dez.2018.


      




      

        4 Mossoró aparece como a 18ª cidade mais violenta do mundo, e Natal, a 33ª. Numa semana marcada por mais uma troca de secretário de Segurança, o Rio Grande do Norte se depara com mais uma marca preocupante. Vivendo seu pior momento no quesito insegurança, o Rio Grande do Norte emplacou duas cidades no ranking das mais violentas do mundo. Segundo o jornal Estadão, o Brasil e a América Latina se configuram como as regiões mais violentas do mundo. A análise serve para países que não estão em guerra. De acordo com levantamento atualizado do Instituto Igarapé divulgado pela revista The Economist, 43 das 50 cidades com maiores taxas de homicídios são latino-americanas. El Salvador continuou sendo o primeiro do ranking. Em 2015 e 2016 foi considerado o país mais violento do mundo, e sua capital, San Salvador, a cidade com mais homicídios. Metade das cidades que constam na lista ficam no Brasil. A taxa de assassinato caiu nas maiores cidades, mas aumentou em menores. Seguindo essa linha, com um número crescente de execuções, Mossoró aparece na surpreendente 18ª posição. Já Natal aparece na 33ª posição, ao lado de outras oito capitais de Estado. Segundo a publicação britânica, os conflitos entre quadrilhas, a corrupção e as instituições públicas frágeis são os fatores que contribuem para os altos índices de violência na América Latina em 2016. Jornal o Mossoroense. Disponível em: http://www.omossoroense.com.br/mossoro-aparece-como-a-18a-cidade-mais-violenta-do-mundo-e-natal-a-33a/. Acesso em: abr.2018.


      


    


  




  

    2 LITERATURA, LITERACIA E EDUCAÇÃO




    2.1 INTRODUÇÃO




    Neste capítulo, refletimos sobre a educação da criança tendo por base a leitura dos álbuns narrativos, que resolvemos nominar nesta tese com a terminologia anglo-saxônica picture book. Nosso estudo reúne a literariedade, competência ampliada da leitura, e a literacia, que reflete o uso social da língua.




    Analisamos a literatura e sua repercussão no processo educativo das crianças, especialmente durante a primeira infância. Descrevemos a relação da obra de Freire (1997) com a categoria literacia. Em seguida, detalhamos aspectos da literatura fundamentais para a formação humana.




    No Brasil, ainda não há um consenso quanto ao uso do termo literacia. Alguns estudiosos usam a categoria letramento; outros preferem o termo utilizado em Portugal, literacia. E há ainda aqueles que utilizam apenas a palavra em inglês literacy. Teremos, adiante, um tópico específico para detalhar o que se entende por literacia.




    A literatura, por sua vez, exibe um vasto campo de possibilidades de conhecimento e perspectivas de caminhos axiológicos que podem nortear o viver. Trouxemos à reflexão autores que trabalham desde a visão técnica da configuração do álbum narrativo até aqueles que examinam a literatura sob o âmbito da inferência psicológica e existencial.




    Uma multiplicidade de saberes se revela na literatura, são conhecimentos advindos da tradição e das experiências humanas. Boa parte desses saberes foi desaguar na produção literária, com destaque para os contos de fadas e as histórias de realismo fantástico. Subjaz aí a sedução promovida pela literatura e, principalmente, o encantamento para as crianças que entram em contato com mundos do imaginário.




    Refletimos sobre o papel dos pais e de educadores e a possibilidade de uso da literatura infantil como propulsora da educação para a vida. Fomos buscar recortes da tradição oral, de onde advêm os contos e as manifestações do bem e do mal como elementos presentes na convivência humana. Figuram aí as visões de mundo que perpassam a literatura, revelando as contradições entre alegria e tristeza, vida e morte.




    Por fim, procuramos refletir sobre a leitura da literatura e a construção do intertexto-leitor. A intertextualidade é compreendida na comunicação produtiva ao reelaborar sentidos, integrando fragmentos de textos, bem como conectando-os com aspectos da realidade vivida pelo leitor.




    2.2 ÁLBUM NARRATIVO (PICTURE BOOK)




    Desde tenra idade, a criança se apropria da linguagem e faz uso dela por meio de representações simbólicas como a imagem. A imagem possibilita a comunicação e constrói saberes (DURAN, 2002). Os álbuns narrativos (BOSCH, 2012), congregando texto e imagem num discurso coerente e coeso, revelam-se fortemente apelativos para as crianças que principiam a exploração do mundo narrativo (COLOMER, 2001). As crianças que estão iniciando a escolaridade, tanto no contexto familiar como escolar, têm contato com os álbuns narrativos de literatura — quer pela facilidade de leitura, quer pelo atrativo da sua composição gráfica (NODELMAN, 1999).




    Os álbuns narrativos são montados com textos icônicos (DURAN, 2002; BALÇA, 2010). Há simplificações na denominação, por vezes são tratados apenas como “álbum”. Os álbuns são aqueles textos de literatura infantil em que predomina o texto icônico ou gráfico, possibilitando uma leitura semiótica. Ali, as informações textuais não podem ser dispensadas, elas são integrativas à mensagem.




    Direcionados para crianças de 3 a 5 anos, alguns álbuns mantêm, como qualquer obra literária, uma relação de diálogo com a semiosfera5. “Tal significa que, ainda que alguns dos seus leitores-modelo sejam leitores ainda de pouca idade, esses livros estão imbuídos de ideologias e de valores sociais e culturais” (AZEVEDO; ARAÚJO; ARAÚJO, 2014: 80).




    Enquanto objetos semióticos, os álbuns são recepcionados, de acordo com os protocolos de leitura, à luz do princípio da relevância. Entende-se, então, que não existem neles informações que possam ser consideradas excedentárias ou suplementares. Toda a informação (textual e gráfica ou icônica) é suscetível de leitura e conducente à formulação de significados, como, aliás, foi bem sublinhado por Teresa Colomer (2002: 20), quando afirma que os álbuns




    son los cuentos ilustrados donde el texto e imagen colaboran juntos para establecer el significado de la historia, de manera que para contar lo que allí sucede tenemos que recurrir tanto a lo que dicen las palabras, como a lo que “dicen” las ilustraciones.




    De acordo com a autora (COLOMER, 2002), tanto as palavras como as imagens no álbum narrativo apresentam funções variadas: contar, caracterizar, criar uma atmosfera ou colocar um ponto de vista novo na narrativa. A imagem pode também complementar o texto, e vice-versa. Pode, ainda, a imagem contradizer o texto verbal.




    Essa relação íntima de conexão entre texto e imagem provoca nas crianças sensações e ativa sua curiosidade ao ouvir a história e olhar o que a representa. A imagem, mais facilmente, fixa-se na mente da criança. Ali, essas imagens não aparecem como “cuadros aislados, sino que se unen en una ‘frase narrativa’ formada por una secuenciación y un ritmo que contribuyen a marcar el tránsito de la lectura” (COLOMER, 2002: 24).




    A sequência estabelecida dos fatos ocorridos na história caracteriza o álbum narrativo. A forma como as imagens são colocadas, geralmente, obedece à disposição das imagens da esquerda para a direita. No entanto, quando o ilustrador quer chamar a atenção, põe algo na parte direita e na parte superior, pois o olhar tende a caminhar primeiro para esse ponto. Outras formas podem ser utilizadas6 quando, por exemplo, a intenção é que as imagens venham a orientar o tempo e o espaço. O autor pode se valer do recurso do pop-up (imagem que aparece destacada) para dar um tom de surpresa e efeito mais dinâmico à história e, desse modo, despertar o interesse da criança. O álbum dá a possibilidade de o leitor adentrar um mundo imaginário a partir das imagens.




    Ainda quando bebê, o contato da criança com o livro contribui para a construção de seu futuro como ente adulto (DUARTE; BATISTA, 1990). Mesmo quando ainda não sabe ler, mas escuta a história pela voz de um adulto que a conta, o texto proporciona à criança sensações afetivas que são fundamentais ao seu crescimento (MORROW; FREITAG; GAMBRELL, 2009). É também um suporte para uma literacia emergente (FRIEDBERG; SEGEL, 1997; VUKELICH; CHRISTIE, 2009), que, em larga medida, contribuirá para a capacidade futura daquela criança fazer uso da língua de modo ativo, produtivo e sofisticado (BECK; MCKEOWN, 2001; COX; FANG; OTTO, 2004; ROSER, 2010).




    Em acordo com a maioria dos pesquisadores, as décadas de 1960 e 1970 revelaram a versão contemporânea do álbum narrativo ilustrado de literatura infantil. Isso se deu em consonância com progresso do setor gráfico que dá suporte ao parque editorial. As modernas tiragens, aliadas a processos informatizados de edição de imagem, deram o tom do progresso desse formato de literatura.




    Há reminiscências de álbuns em momentos pretéritos da humanidade, como o primeiro livro ilustrado, a Orbis Pictus, de Comenius (1658); houve ainda editoras francesas, como a Hachette (1826) ou a Larousse (1852), que impulsionaram o desenvolvimento desse gênero. Há obras que se distinguiram por interconectar texto e imagens, a exemplo de Der Struwwelpeter (1844), de Heinrich Hoffmann; enquanto Randolph Caldecott (1870) foi considerado precursor desse encontro de linguagens; bem como os contos de Pedrito Coelho, surgidos em 1902, com desenhos de Beatrix Potter (RODRIGUES, 2009).




    Destacam-se na pesquisa desse gênero Perry Nodelman (1999), Evelyn Arizpe e Morag Styles (2002, 2016), Evelyn Arizpe, Maureen Farrell e Julie McAdam (2013), Evelyn Arizpe (2013a, 2013b), Peter Hunt (1999), Maria Nikolajeva e Carole Scott (2000), Lawrence Sipe (1998), entre outros. Esses autores defendem a importância do álbum narrativo como gênero maior da literatura, por reunir originalidade e complexidade e se apresentar de forma tão atrativa a cativar a iniciante criança leitora. De acordo com Rodrigues:




    A eclosão deste género, comumente designado por álbum (por influência francófona) ou picture story book (na versão anglo-saxónica), no universo literário para os mais novos, tem levantado, de facto, uma série de controvérsias e de hesitações relativamente à clarificação e fixação do conceito, mas sobretudo face à definição de critérios para a sua classificação, residindo principalmente a sua especificidade na relação intersemiótica estabelecida entre as duas componentes, verbal e pictórica, que o enformam — ainda que apresente um conjunto de características externas e de índole paratextual que lhe são peculiares, e que estão especialmente relacionadas com a edição e a composição gráfica da publicação —, e que, numa relação articulada e complementar, produzem, em conjunto, significação (RODRIGUES, 2009: 2).




    Colomer (2003) evidencia que o álbum surpreende por integrar duas linguagens que até então serviam apenas de função suplementar uma da outra: as iconografias e os textos — outrora, o texto dava conta da história, e o pictórico a ilustrava. No álbum contemporâneo, agora, essas duas linguagens se fundem. Em uma situação ideal, imagem e texto dão conta da história, de forma imbricada.




    O álbum narrativo está presente na Educação Infantil, seja pelos denominados clássicos dos contos de fadas, seja por outras histórias que, de alguma forma, contribuem para a construção ou a manutenção de valores existentes no contexto sociocultural. Existe, portanto, uma necessidade urgente e crescente de educar as crianças no âmbito da literacia — que envolve leitura, literaturas, assimilação e contexto social.




    Esse material também pode apresentar vários sistemas semióticos (AGUIAR E SILVA, 2002). Qualquer texto narrativo tem em sua estruturação acontecimentos reais ou fictícios que, na maioria das vezes, ultrapassam o tempo e o espaço. Modificam-se a partir do contexto sócio-histórico numa adequação à realidade existente, como ocorre com as várias versões dos clássicos dos contos de fada. Como ressalta Bettelheim (2015: 20): “Hoje, ainda mais do que no passado, a criança necessita da segurança oferecida pela imagem do homem isolado que, não obstante, é capaz de alcançar relações significativas e compensadoras com o mundo ao seu redor”.




    A literatura infantil lança mão de diversos álbuns narrativos. Por volta dos 3 anos, a criança deseja o livro como um objeto que possa tocar, sentir, cheirar e admirar. Nesse sentido, a importância do álbum na Educação Infantil permite desenvolver vários aspectos na criança. Permite, ainda com o diálogo estabelecido pelo mediador adulto, expandir o vocabulário ativo e melhorar o conhecimento linguístico.




    Possibilita, ainda, à criança brincar com as imagens. “O texto icónico assume uma importância fundamental, enquanto portador de significado, alargando e complementando o texto verbal” (BALÇA, 2010: 51).




    Há ainda benefícios proporcionados pelo precoce contato da criança com o álbum: facilita o desenvolvimento da motricidade, quando a criança folheia o livro de frente para trás, e de trás para frente, como se quisesse descobrir algo a mais. Ali, ela desenvolve a sensibilidade tátil ao tocar o livro e perceber diferenças na textura, no formato e no tamanho da imagem. Também desenvolve e estimula a capacidade de memória a partir do momento em que, ao olhar as imagens, é capaz de contar ou recontar a história; desenvolve a capacidade de criação, quando, ao recontar a história, cria personagens diferentes, em consonância com o que está exposto.




    Podemos afirmar que, quando isso ocorre, temos estabelecida a comunicação entre o autor e o leitor. Porque a comunicação só acontece quando há interação entre ambos, normalmente mediada pelo adulto. Os álbuns narrativos estimulam a curiosidade como elemento constitutivo da narração para instigar a criança a externar as suas emoções.




    2.3 LITERACIA




    Em Freire (1997) podemos situar uma perspectiva para refletirmos sobre a categoria literacia. Desenvolvemo-la a partir da pedagogia dialógica. Nela, Freire traz a concepção antropológica da leitura do mundo a partir de um círculo de cultura.




    Esse autor, quando iniciou o trabalho de alfabetização de adultos, experimentou ensinar a partir das palavras que tinham sentido prático para pessoas adultas cuja experiência de vida é centrada no factual, na realidade experimentada no dia a dia de sua existência. Assim, para alfabetizar o pedreiro, começava com a palavra tijolo, depois parede, construção, casa, moradia, habitação, etc. Ou seja, Freire induzia o alfabetizando a ler o próprio mundo durante seu processo de letramento.




    A concepção antropológica de Paulo Freire é muito simples. Primeiro: você é um ser curioso. Então a curiosidade é uma categoria fundamental, principal. Segundo: você é um ser inacabado, incompleto e inconcluso. Portanto, você precisa do outro. Terceiro: se você nasceu como um ser de ligação, conectivo com o mundo, você compartilha com o outro o mundo. Esse mundo está em transformação, portanto, a antropologia de Paulo Freire está baseada na ideia de que o ser humano está em constante evolução e em constante transformação (MOACIR GADOTTI in: VENTURI, 2007: 9 min)




    O dicionário Priberam da Língua Portuguesa (2019, on-line) diz que “literacia” — palavra advinda do vocábulo inglês literacy — quer dizer “capacidade de ler e de escrever; capacidade para perceber e interpretar o que é lido”, sendo equivalente a “letramento”.




    Ler e escrever são competências fundamentais. Não só são necessários para estudarmos mais, como também são cruciais para nos ajudar a entender e a envolver com o mundo que nos rodeia. Nesse sentido, a literacia é altamente contextual — o que nos é exigido fazer com nossa literacia é sempre contextualizado — situado dentro de um determinado cenário sociocultural. Na verdade, tornou-se comum referir-se a literacias, em vez de literacia, para enfatizar o fato de que a literacia é uma prática social e, portanto, não existe uma forma de literacia de que todos precisem. Em vez disso, todos nós precisamos (e usamos) literacias diferentes dependendo do nosso grupo social ou profissional (por exemplo, enfermeiros, adolescentes, académicos); os tipos de atividades em que nos envolvemos (por exemplo, ir às compras, lidar com burocracia, estudar etc.); e os diferentes contextos sociais e institucionais em que atuamos (escola, trabalho, lar etc.) (MALLOWS, 2017: on-line).




    Como seres curiosos, desde que nos iniciamos na experiência existencial, vamos desenvolvendo maneiras de compreender as coisas, as relações que nos rodeiam e os modos de nos comunicarmos com elas e nelas — partindo da perspectiva de que “a leitura do mundo é um princípio fundamental da teoria do conhecimento do Paulo Freire” (MOACIR GADOTTI In: VENTURI, 2007: 10 min). Não foi à toa que Freire sempre trouxe às suas reflexões o menino que pergunta e quer saber das coisas, como também o ser em permanente estado conectivo.




    Para Freire (1997), concomitantemente à leitura, vem a tematização. Daí ele levava seus educandos a trabalharem as “palavras geradoras, aqueles princípios geradores que o povo conhece, no caso do método de alfabetização. Aquilo que o alfabetizando conhece e o leva a descobrir o que significa”. Mas a leitura de mundo só está completa se ela responde à “problematização”. Ela é o “princípio culminante do método freiriano. Por isso é que Freire dizia: ‘Não quero ser conhecido apenas como alguém que inventou um método’. Porque seu método está ligado à sua teoria do conhecimento e à sua antropologia” (MOACIR GADOTTI In: VENTURI, 2007: 10 min).




    Para Freire (1983: 6):




    A “codificação” e a “decodificação” permitem ao alfabetizando integrar a significação das respectivas palavras geradoras em seu contexto existencial — ele a redescobre num mundo expressado em seu comportamento. Conscientiza a palavra como significação que se constitui em sua intenção significante, coincidente com intenções de outros que significam o mesmo mundo. Este — o mundo — é o lugar do encontro de cada um consigo mesmo e os demais.




    É possível afirmar que o ato de ler o mundo começa desde cedo e perdura por toda a vida. São inúmeras as sendas de leitura. Uma delas se dá no campo da literatura, que procuramos aprofundar nesta tese. A maneira de fazer a leitura numa proposta de disposição circular faz fluir a diversidade de possibilidades para gerar o conhecimento, foi assim que Freire propôs os círculos de cultura. Diferentemente das aulas tradicionais, naqueles círculos, os alunos podiam expor seus próprios conhecimentos para que fossem aproveitados na medida em que se juntavam como sínteses de entendimentos comuns. Assim, cada um é respeitado por trazer seus próprios conhecimentos, enquanto o professor desce do pedestal de líder do saber para operar na condição de facilitador de sínteses de saberes.




    Na pedagogia freiriana, a afetividade se faz presente como elemento constitutivo da produção de saber: “Eu sou um intelectual que não tem medo de ser amoroso. Eu amo as gentes e amo o mundo. E é porque amo as pessoas e amo o mundo que eu brigo para que a justiça social se implante antes da caridade”, afirma Freire (CORTELLA; FREIRE, 2007: 1).




    Paulo Freire colocou o oprimido na história. Ele deu visibilidade a alguma coisa que estava lá, historicamente, sendo invisibilizada pela cultura dominante. Pondo no palco da história o oprimido, ele estava fazendo um ato revolucionário” (MOACIR GADOTTI In: VENTURI, 2007: 8 min).




    Ao propor um processo de libertação pela escrita, Freire vai além da literacia que envolve a leitura e o contexto social. No entanto, precisamos retomar que o vocábulo literacy dispõe também de outro significado. Para além da “capacidade de ler e escrever”, é comum que o termo literacia venha especificado tal como “literacia informática, literacia financeira, literacia quantitativa, literacia emocional e muitos outros” (MALLOWS, 2017: on-line). Nesses termos, literacia é sinônimo de competência em uma determinada área, desde que seguida da qualificação da respectiva área.




    Aqui, cabe a reflexão entre alfabetização e letramento. Ao dominar a escrita e a leitura, o ser reflete sua condição de alfabetizado. “Porém, realizar práticas sociais numa sociedade de cultura escrita é um dos conceitos de letramento; o que não requer, necessariamente, a condição de alfabetizado” (BARBOSA, 2009: on-line). Essa ideia se opõe ao conceito de letrado — pessoa culta que domina a escrita e é capaz de elaborar seus próprios textos, com correção gramatical e sentido lógico.




    Recordemos que a alfabetização contempla a assimilação e o uso de um dado código linguístico e a prática básica de leitura e escrita usando letras e palavras. É esse processo que distingue o alfabetizado do não alfabetizado, ou seja, este último não domina o código.




    O letramento engloba aspectos sociais, ou seja, caracteriza-se pela existência de uma sociedade de cultura escrita, com a qual os indivíduos interagem, realizando práticas sociais, estejam eles alfabetizados ou não. Sendo aspectos que se complementam, a alfabetização é parte integrante do processo de letramento, sabendo-se que este tem início, mas não se encerra enquanto o indivíduo estiver vivo (BARBOSA, 2009: on-line).




    Ao discorrer sobre a literacia, a forma rudimentar seria apenas a competência para ler, escrever e entender objetivamente o significado das palavras. Mas pode-se distinguir, por outro lado, a “iliteracia funcional (ser capaz de ler e escrever, mas não o suficiente para atender às exigências da vida cotidiana)” (MALLOWS, 2017: on-line). O que se configurou na Europa dizer daquele que é “ileterado”, no Brasil equivale à categoria denominada analfabeto funcional.
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