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Resumo: Dada a vital importância do cultivo das formas de expressão humana na escola da infância, neste artigo, vamos nos deter nas implicações do trabalho educativo com os livros, pensando a Educação Literária dos pequeninos e pequenos. Para tanto, a reflexão será perpassada pela discussão da humanização das crianças; do desenvolvimento das linguagens oral e escrita para a ampliação da expressividade infantil, por meio da literatura. Notadamente, o foco nas atividades de leitura e contação de histórias, bem como nas mediações de leitura a elas implícitas, base para a formação de ouvintes a leitores, já no seio da Educação Infantil, traz a ênfase nas relações estabelecidas entre crianças e adultos em “tempos-espaços-materiais dados a ler”, como configuração de uma ambientação literária, de um entorno adequado à presença da Literatura Infantil na pequena infância.
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CHILDREN'S LITERATURE AND HUMANIZATION IN SMALL CHILDHOOD: FROM LISTENING TO TRAINING THE LITTLE READER

Abstract: Given the vital importance of cultivating forms of human expression in childhood schools, in this article, we will focus on the implications of educational work with books, thinking about Literary Education for the little ones and the little ones. Therefore, the reflection will be permeated by the discussion of the humanization of children; from the development of oral and written languages ​​to the expansion of children's expressiveness through literature. Notably, the focus on reading and storytelling activities, as well as on implicit reading mediations, basis for the training of listeners to readers already within Early Childhood Education, emphasizes the relationships established between children and adults in ' material-times-spaces given to read, as a configuration of a literary setting, of an environment suitable for the presence of Children's Literature in early childhood.
Keywords: Early Childhood Education. Children's literature. Humanization. Formation of child readers.
1 Reflexões iniciais

Como instrumento cultural criado pela humanidade a ser apropriado pelas gerações, a linguagem tem o papel essencial de comunicação de expressões humanas – ideias, sentimentos e vivências. Quando pensamos na criança pequenininha e pequena e os livros como portadores de linguagem, precisamos questionar: como, porquê e para quê trabalhar pedagogicamente os livros, a linguagem escrita, a linguagem oral, a formação leitora? As vozes de professoras da Educação Infantil, abaixo arroladas, iniciam nossas reflexões.
_ Até que ponto ‘vale a pena’ investir tempo em ler e contar histórias para bebês, eles mal entendem o que falamos? 

_ Qual seria a idade certa para isso?  Com os maiorzinhos até dá certo, mas tem que ser livros bem curtos, com muito desenho e pouca coisa escrita.

_ Não podemos propor quase nada no maternalzinho porque eles vão se desenvolvendo devagar, ainda não pensam,(sic) precisam estar maduros para aprender a falar e se expressar, não é mesmo?

 _ Precisamos cuidar deles, choram demais e dão muito trabalho! Por isso deixamos eles nos berços ou nos chiqueirinhos para que acostumem a ficar quietinhos, não é?

_ Quando estão sentados nos ‘bebês-conforto’, vamos conversando um pouquinho com eles, mas não adianta muito porque não entendem ainda, então é isso: conversamos entre nós educadoras da creche... e até... muito sobre eles... Por quê?... vocês acham que não pode?...Não entendi... O que quer dizer não falarmos deles, mas com eles? 

_ Olha eu não dou livro não na mão das crianças pequenas não, só depois dos quatro, eles estragam tudo. Não dá não. E também vou dizer, ler pra eles? É isso que ela perguntou? Eu vou mostrando as figuras e colocando outras palavras, crio a história. Senão fica cumprido demais. Não prende atenção, elas não gostam não, sabia?

_ Eu tenho uma cestinha de livrinhos que trago de casa, por que pensa: quando dá tempo no dia, até ir pedir livro pra coordenação. Até abrir o armário, demora demais. Não dá.

Longe de representar questões isoladas de uma instituição, muitas são as situações equipolentes a denunciar (mediante discursos similares em diversas instituições dedicadas à primeira infância e a idade pré-escolar) o quanto a educação das crianças pequenininhas e pequenas (0 a 5 anos) tem sido norteada pelo espontaneísmo: espera-se que a criança cresça e, por isso, desenvolva-se para que lhe ofereçam desafios. Revela-se a concepção de criança como incapaz de aprender enquanto não tiver maturidade ou desenvolvimento para tal. Visualiza-se o estado de ânimo das educadoras que, muitas vezes, por exemplo, não oferecem brinquedos às crianças para que não tenham que recolhê-los depois, ou livros porque as crianças vão rasgar, ou literatura rasteira, porque criança pequenas ainda não pensa, e tantos outros descalabros enunciados acima. A falta de intencionalidade vigora; há ausência de compreensão tanto do desenvolvimento infantil, quanto da complexidade do ato educativo e da atividade literária. 

Este ensaio reflexivo não tem a pretensão, por seus próprios limites, de responder a todas essas questões, problematizando-as, nem tampouco discutir as regularidades do desenvolvimento infantil
 e a prática pedagógica da leitura na infância, sobretudo; e, nem ainda, esgotar a análise em curso, mas compartilhar preocupações e, quem sabe, provocar inquietação geradora de buscas em nossos interlocutores.
 Para tanto, retomamos um dos pressupostos fundamentais da Teoria Histórico-Cultural quanto à linguagem: o de que o desenvolvimento da expressividade é a base da comunicação humana que caracteriza o Homem como ser social e coletivo. (VYGOTSKI, 1992 e 1995)

 Desde que nasce, a criança está exposta à comunicação e à expressão das pessoas que a cercam. Nesse processo, apropria-se das diferentes formas de linguagem que garantem a comunicação entre as pessoas e passa, pelas diferentes formas de linguagem, a expressar seus sentimentos, desejos/vontades, a conhecer a si e ao outro e a conhecer a experiência humana que pode propiciar-lhe os conhecimentos sociais e culturais necessários para a vida em comunidade, como a capacidade e atitude leitoras, ainda que seja em gestos embrionários.

A seguir, o desenvolvimento da nossa reflexão proposta, estruturada em três tópicos: ‘A linguagem oral e a escrita e a formação das crianças pequenas’, ‘Possibilidades abertas pela literatura no processo de humanização das crianças’ e ‘Sessões de leitura literária: as bases da formação de ouvintes a leitores’, seguidos das reflexões finais.

2 A linguagem oral e a escrita e a formação das crianças pequenas

A linguagem oral possibilita o acesso a diferentes realidades por meio das outras diversas formas de linguagem existentes, como uma viagem no mundo fantástico das histórias infantis ou a linguagem audiovisual, ao assistir a um filme, por exemplo – em tais experiências ampliam-se, assim, as possibilidades de acesso a novas informações, a culturas diferentes, ao uso da imaginação e de novas emoções. Além, mesmo de forma indireta, acesso ao do ato humano de ler, escrever, representar, encenar, etc; bem como às funções psíquicas correspondentes.

As atividades diversificadas, mediadas pelo professor/educador, nessa fase, ampliam as possibilidades de aprendizagem inicial da linguagem escrita, por meio de um trabalho que propicie situações significativas de relatos, leitura e contações de histórias, conversação literária, brincadeiras rítmicas, musicalização e canto, rodas de conversa, dentre outras. 

Se a linguagem oral é um dos elementos que constituem a comunicação diária entre adultos e crianças na Educação Infantil, por meio da relação com o outro, inseridas em um determinado contexto, ela ocorre com finalidades diversas, podemos dizer, diante do acesso aos livros infantis, como: manifestar sentimentos, anseios, ideias, compartilhar novidades e dúvidas, a própria realidade, pontos de vista, conhecimentos, fantasias, etc. 

Para as crianças, as situações nas quais as capacidadeslinguísticas básicas, como falar e escutar, ler e escrever, são praticadas livremente, oportunizam, por meio do diálogo, a construção do conhecimento sobre si mesmo e sobre o outro, bem como a ampliação das relações interpessoais, além da própria ampliação dessas capacidades linguísticas. As atividades que envolvem a linguagem oral podem se tornar significativas à medida que exercem uma função em determinado contexto, seja relatar e comentar sobre o livro lido pela educadora, contar ou criar uma história, compartilhar algum acontecimento, explicar uma brincadeira ou jogo, seja pedir uma informação ou outras possibilidades.
Sabendo-se que a aprendizagem ocorre a partir das trocas sociais que realizam com, a princípio, os próprios familiares, outras crianças e depois com os adultos da escola e tantas outras crianças da sua idade e de faixas etárias diferentes, são, notadamente, mediante esses contatos que as crianças farão suas hipóteses, por exemplo sobre a linguagem escrita, sobre o ato humano de escrever e de ler. Nesse sentido, grande importância podemos dar às atividades de leitura e escrita no meio em que as crianças vivem, posto que conduzirão ao seu aprendizado e desenvolvimento desde pequenas, mesmo que seja ainda em gestos e ações embrionárias de tais atos (GIROTTO, 2016, p.88). 

Muitas são as menções que o Referencial Curricular Nacional para a Educação Infantil - RCNEI
 traz a respeito “da criança e o desenvolvimento da linguagem oral”:

A ampliação de suas capacidades de comunicação oral ocorre gradativamente, por meio de um processo de idas e vindas que envolve tanto a participação das crianças nas conversas cotidianas, em situações de escuta e canto de músicas, em brincadeiras etc., como a participação em situações mais formais de uso da linguagem, como aquelas que envolvem a leitura de textos diversos (1998, p. 127).

Assim, se a linguagem escrita está nas práticas sociais, o contato, a inserção e as experiências que envolvem a leitura e a escrita, como apontado, ocorrem antes do ingresso da criança na escola. Essas práticas discursivas de leitura e escrita, que envolvem o sistema simbólico e a tecnologia, constituem o conhecimento de mundo que a criança leva para a escola e (re)significa a partir das situações de aprendizagem. 

Para isso, é preciso destacar as situações de aprendizagem e experiências que promovam a interação entre as crianças, a fim de ampliar a comunicação e a expressão, o acesso ao mundo letrado e a participação em diversas situações e práticas sociais, envolvendo a modalidade oral e escrita como formas de expressão e comunicação. 

Vale lembrar que a relação da criança com o mundo que a rodeia – e que promove o desenvolvimento das funções mentais – não é direta, mas uma relação mediatizada por sistemas intermediários – os signos, os instrumentos – que se interpõem nessa relação. Segundo Vygotski (1992 e 1995), na gênese do desenvolvimento humano, e na história de cada criança, o signo é uma marca externa de que lança mão para auxiliar em processos psíquicos que exigem, por exemplo, a memória, a atenção, o controle da conduta. 

O signo, como elemento de qualquer linguagem – palavra, gesto, código – direta ou indiretamente, exprime um pensamento. No processo do desenvolvimento da criança, a utilização de marcas externas vai, aos poucos, dando lugar a representações mentais que substituem os objetos materiais. Os processos psíquicos superiores têm na linguagem oral o elemento mediador principal da relação do sujeito com o mundo. O fato de que essa representação mental do mundo objetivo não seja um fato individual, mas se refira a significados socialmente construídos, permite a comunicação. A linguagem verbal é o sistema básico que viabiliza esta comunicação.

Com a palavra, ampliamos nosso conhecimento do mundo. A palavra estabiliza um significado, organiza o mundo para a criança que passa a ver e conhecer a cultura humana e a natureza. Desse ponto de vista, a apropriação da linguagem oral e escrita pela criança é fator essencial de humanização e deve merecer a atenção e a intenção do educador. (GIROTTO, 2016) Nas particularidades da educação literária, muito há para se debater quando falamos de livros e crianças.

Na direção de ampliarmos essa discussão, trazemos Abramovich (1997, p. 140), cujas reflexões são denotativas, no Brasil, de alerta para aqueles que trabalham com a leitura literária. A autora reconhece o pouco embasamento teórico-metodológico dos professores acerca das práticas de leitura, notadamente, dentre os diferentes gêneros, os de literatura infantil. Segundo ela, é preciso que se encampe a ideia de que “literatura é arte, literatura é prazer” e que a preocupação básica seria “formar leitores porosos, inquietos, críticos, perspicazes”. 

Abramovich (1997, p. 145) afirma: “E o objeto-livro... há tanto o que perceber, o que comentar, o que olhar, o que opinar a respeito!...”. Nesta direção, o livro também se constitui como um brinquedo para a criança pequenininha. Parreiras (2008, p.41) comenta: “Como o brinquedo é, cultural e historicamente, importante para a infância e está presente na vida da criança, faz-se necessário pesquisá-lo na literatura destinada aos pequenos leitores”. 

Além disso, salienta sobre a necessidade de se apresentar às crianças um livro que fale a língua delas, isto é, um livro que funcione como um brinquedo, elemento primordial no desenvolvimento da criança. 

[...] Olhar com o que a criança brinca e como o faz é realizar uma “radiografia”, um estudo [...] infantil. E olhar como o brinquedo está presente na literatura a ela destinada é realizar uma tradução dos muitos afetos que atravessam as relações da criança e do adulto. [...]. Dessa maneira, a literatura pode prevalecer como uma das expressões mais ricas e reveladoras da subjetividade. A literatura pode ocupar o lugar do brinquedo na vida de uma criança: o lugar de subjetivação e de criação de si. (PARREIRAS, 2008, p. 42). 

No processo educativo da leitura literária, ao humanizar-se, as crianças vão singularizando-se, a literatura vai abrindo caminhos para a constituição do humano em cada uma delas, estando aí presente a sua formação como ouvinte e leitor mirim. Cabe salientar que, muitas vezes, perde-se tempo em colocar a responsabilidade na própria criança quanto a sua formação de ouvinte para leitora; Abramovich (1997) salienta de que há muitas maneiras de a criança ler e conviver com a literatura:

Se a criança é a única culpada nos tribunais adultos por não ler, pede-se o veredicto inocente... Mais culpados são os adultos que não lhe proporcionam esse contato, que não lhe abrem essas – e outras tantas – trilhas para toda a maravilha que é a caminhada pelo mundo mágico e encantado das letras... (1997, p. 163, grifo da autora).

Se o mundo mágico e encantado das letras pode ser ofertado e mediado desde cedo, o contexto de “não leitores” no Brasil pode ser alterado. Se na data da publicação de sua obra, a autora inquietava-se com a qualidade dos livros, podemos ter duas situações a investigar nas instituições de ensino. 

[...] simplesmente colocar a leitura do livro infantil brasileiro no currículo escolar não quer dizer nada... Pode-se até estar formando pessoas com ojeriza permanente pela leitura, tal a quantidade de livros ruins que lhes pedem que leiam, aliada a nenhuma crítica que é solicitada... (ABRAMOVICH, 1997, p. 148).

Primeiro, porque a qualidade dos livros já não seja tão ruim, em face do acervo do PNBE (Programa Nacional Biblioteca na Escola), que as instituições de ensino de todo o país, inclusive as de Educação Infantil, receberam. No entanto, se preferencialmente, a escolha ainda é pelo ‘mais simples, porque as crianças ainda não leem’, ‘mais colorido’, ‘com imagens mais bonitas, porque estereotipadas a representar uma realidade’, os educadores estão longe de compreender a constituição do leitor mirim e a materialidade dos livros. Difícil, também, será traduzir a riqueza dos recursos linguísticos e estéticos da literatura infantil, pois, mesmo para os pequenos, há um jogo estético entre a linguagem e as ilustrações. E, ainda, se o acervo não é colocado à disposição de educadores e crianças, trancafiados em depósitos de limpeza, e/ou perdidos e empoeirados no alto das prateleiras e na escuridão das bibliotecas, temos que investigar tal situação na direção de desvelar o porquê e para quê promover a aproximação dos livros já desde muito cedo na vida dos pequenininhos e pequenos.

De acordo com tal concepção, procuramos esboçar no próximo item reflexões sobre sessões de mediação de leitura literária (leitura e contação de histórias), articuladoras da possibilidade de humanização das crianças pequeninas e pequenas, contribuidoras da formação de ouvintes a leitores.

3 Possibilidades abertas pela literatura no processo de humanização das crianças

Segundo Mukhina (1995), no processo de apropriação da cultura humana, o lugar ocupado pela criança nas relações sociais das quais participa – na família, nas instituições de educação, etc. – tem força motivadora em seu desenvolvimento, uma vez que estabelece as exigências, as expectativas, enfim, as relações sociais e as possibilidades que são propostas à criança. Nesse sentido, o desenvolvimento da oralidade e da escrita da criança, e, assim, de sua capacidade de escuta, de seu pensamento, de suas formas de se expressar por meio do contato, via literatura infantil, com essas modalidades de linguagem, tanto quanto sua capacidade de ler e escrever, são proporcionadas inicialmente pelos adultos e parceiros mais experientes que a cercam. É mediante as ações práticas em parceria com o outro (que conduzem a um resultado externo determinado), que as crianças realizam o processo de internalização das qualidades humanas.

Neste sentido, segurar, por exemplo, um livro (cartonado, de pano, emborrachado, etc) imitando o modo de ler de um adulto, na condição de bebê e/ou de criança pequena, garante a ela a possibilidade da formação de ações mentais. A partir desse tateio experimental, por meio dos quais ela examina objetos – livros e/ ou diferentes suportes de textos –, compreende sua constituição e a relação entre eles, vai elaborando paulatinamente o jogo da leitura, a lembrança das ilustrações, do virar de páginas etc. A formação dessas ações internas constitui o conteúdo principal do desenvolvimento mental da criança: são as operações da percepção, da razão, da imaginação, da memória, da atenção, isto é, são os atos psíquicos que permitem à criança orientar-se no mundo – aqui, para nós da leitura literária, em que ela pode ou não estar imersa, a depender do entorno em “espaços-tempos-materiais dados a ler” criado pelos mediadores de leitura. 

Rizolli (2005, p. 18-21), educadora italiana, aconselha:
Um dos objetivos é que as crianças queiram aprender a ler, que sejam levadas a ter vontade de ler. Tais experiências realizadas pelas crianças com o livro – mesmo que elas não leiam as letras, mesmo que o livro não contenha letras –, esse fascínio e essa mágica constituem um convite para a criança pegar o livro para ler. Em poucas palavras, o objetivo é ensinar e aprender a gostar dos livros. [...] 

[...] A finalidade do trabalho é sempre motivar as crianças à leitura buscando o prazer da escuta e da narração, a curiosidade do saber, a autonomia do pensamento. [...] Seja com o livro de plástico, de pano ou de papelão, o que muda em cada idade é a forma de utilização e interação da criança com o livro, que vai da exploração física aos desdobramentos da história com a animação ou as construções em laboratório. De algum modo, o corpo entra no livro literalmente... ou, então, estão todos olhando um mesmo livro de páginas grandes, as crianças entrando na história. Em qualquer idade, as professoras dedicam muito tempo às escolhas dos livros, à organização do espaço e das estantes, pois sabem que a história envolve e aproxima as crianças, inclusive fisicamente. A história ajuda a se reconhecer, a imaginar e a interagir. (destaques nossos)
Assim, conhecer as condições nas quais pode a criança realizar suas ações práticas, inicialmente no manuseio, no tateio com os livros, como ações iniciais do comportamento leitor, como gestos primeiros dos modos de ser leitor, cria eventos embrionários de um Educação Literária a estabelecer ações de orientação para novas possibilidades de aprendizado da capacidade e atitude leitora. Inclusive, implicitamente, na ‘descoberta’ da função social do livro, no (re)conhecimento do uso para o qual foi criado na sociedade
, nos princípios e modos de ação imbricados na atividade de leitura literária que vão sendo desvelados paulatinamente pelas crianças pequenininhas e pequenas –   por meio da ação colaborativa de um parceiro mais experiente durante o próprio ato de ler, na situação, compartilhado. 

Por isso, as hipóteses em seu processo de construção de conhecimentos acerca da linguagem escrita, elaboradas pelas crianças não são idênticas em uma mesma faixa etária, pois dependem das práticas sociais de leitura e escrita vivenciadas por cada uma delas. “Não é raro observar-se crianças muito pequenas, que têm contato com material escrito, folhear um livro e emitir sons e fazer gestos como se estivessem lendo” (BRASIL, 1998, p. 128). É gradativamente que as crianças tomam consciência das características formais das linguagens e dos modos de ler.

Diante do ambiente [...] em que vivem, as crianças podem fazer, a partir de dois ou três anos de idade, uma série de perguntas, [...], indicando sua reflexão sobre a função e o significado da escrita, ao perceberem que ela representa algo [bem como sobre a atitude leitora de um adulto em seus modos de ler] (BRASIL, 1998, p. 127).

De fato, o desenvolvimento da oralidade é construído por meio da conversa, do canto e da escuta de histórias lidas e/ou contadas. Neste sentido, faz-se necessário propiciar às crianças o fácil acesso a materiais gráficos, o manuseio de diversos portadores de textos, o aconchego de um ambiente que desperte o prazer pela leitura, diversas práticas de leitura e contação de histórias e projetos de literatura infantil que envolvam as crianças e suas famílias, como, por exemplo, levarem livros infantis para suas casas, a fim de que as histórias sejam lidas pelos pais/responsáveis ou crianças maiores (irmãos, primos) que já fazem uso da leitura convencional.

Segundo o RCNEI, as rodas de conversa, uma técnica Freinet
, vista como um momento privilegiado de diálogo e intercâmbio de ideias, é uma das formas de ampliar o universo discursivo das crianças.

Considerando-se que o contato com o maior número possível de situações comunicativas e expressivas resulta no desenvolvimento das capacidades linguísticas das crianças, uma das tarefas da Educação Infantil é ampliar, integrar e ser continente da fala das crianças em contextos comunicativos para que ela se torne competente como falante (BRASIL, 1998, p. 135).

A roda de conversa é, portanto, uma atividade na qual se exercita a expressão oral e se aprende a convivência no grupo, o controle da própria conduta, o respeito ao outro e, de maneira esplendorosa, aprende-se a argumentar e defender suas ideias. Nesse momento, surgem também os temas para os projetos de leitura literária da turma, as notícias que serão usadas para compor o jornal da turma, os combinados da turma..., enfim, é um espaço privilegiado de convívio e exercitação da característica humana do diálogo. (GIROTTO; SILVEIRA, 2012)

A roda, também, traz o momento mágico de ouvir histórias. É fascinante ver os olhinhos brilhando quando dizemos às crianças que vamos ler ou contar uma história. Pode-se usar os mais variados recursos – um livro com suas ilustrações, fantoches personagens da história, caixas com elemento surpresa no final da história, aventais nos quais se fixam as personagens conforme aparecem na história... (GIROTTO; SOUZA, 2009). O mais importante é que este seja um momento rotineiro, que todos os dias as crianças ouçam histórias e possam alimentar o mundo imaginário que se constitui com elas. Mesmo quando falamos de crianças pequenininhas e pequenas, essa é uma atitude muito importante que o educador precisa alimentar em sua prática. Ainda que não consiga compreender o que lhe leem os adultos, a criança ri e interage com o adulto, exatamente pela manutenção desta interação e desta atenção recebida pelo adulto. (VÉNGUER; VÉNGUER, 1993).
Músicas, poemas e histórias contribuem com a ampliação do universo cultural. “A narrativa pode e deve ser a porta de entrada de toda criança para os mundos criados pela literatura. A criança aprende a narrar por meio de jogos de contar e de histórias” (BRASIL, 1998, p. 140).

Ao contrário do que muitos pensam, não é necessário sempre após uma leitura ou contação de histórias, oferecerem uma atividade às crianças, mas somente quando houver sentido. Para as crianças que ainda não leem convencionalmente “Ouvir um texto já é uma forma de leitura” (BRASIL, 1998, p. 141), complementando com a afirmação de Abramovich (1997, p. 24): “O livro da criança que ainda não lê é a história contada”.

Adultos que convivem com crianças sabem o quanto elas gostam de ouvir histórias, inclusive a mesma várias vezes, tanto pelo prazer de reconhecê-la em seus detalhes, como de antecipar emoções. 

O papel do profissional da educação infantil no oferecimento de uma boa literatura à criança se torna imprescindível. A intenção de fazer com que as crianças, desde cedo, apreciem o momento de sentar para ouvir histórias exige que o professor, como leitor, preocupe-se em lê-la com interesse, criando um ambiente agradável e convidativo à escuta atenta, mobilizando a expectativa das crianças, permitindo que elas olhem o texto e as ilustrações enquanto a história é lida (BRASIL, 1998, p. 143).

As práticas de leitura e contação de histórias dependerão muito da relação do professor com a literatura e até mesmo das relações entre professor e alunos. Duas renomadas contadoras de histórias, Busatto e Coelho, dizem: “Antes de sensibilizar o ouvinte o conto precisa sensibilizar o contador” (BUSATTO, 2008, p. 47) e “Se a história não nos desperta a sensibilidade, a emoção, não iremos contá-la com sucesso. Primeiro, é preciso gostar dela, compreendê-la, para transmitir tudo isso ao ouvinte” (COELHO, 1999, p. 14). 

As crianças pequenas precisam descobrir desde cedo a diferença entre ouvir histórias lidas e ouvir histórias contadas. Cabe ao professor propiciar situações diversas para que as crianças compreendam as relações entre o que se fala, o que se conta, o que se lê e as imagens referentes a um determinado texto. Entre os atos de ler e contar histórias, não há grau de relevância, ambos são importantes justamente por não serem a mesma ação e, assim, atingirem objetivos diferentes. Nas instituições de educação infantil e não só em escolas do ensino fundamental, os dois atos devem ocorrer.

4 Sessões de leitura literária: as bases da formação de ouvintes a leitores

Inicialmente importa dizer com o professor e pesquisador Élie Bajard sobre uma diferença essencial entre ler (leitura silenciosa e intimista) e dizer (transmissão vocal do texto escrito). Tradicionalmente se fala de leitura em voz alta e de leitura silenciosa sem efetuar crítica a essa nomenclatura. Os historiadores da leitura tentam precisar a terminologia. Roger Chartier (1996) usa o termo ‘leitura para o outro’, que reintroduz a presença de um público. Manguel (1997, p.131-147), por sua vez, prefere falar de ‘leitura ouvida’. Bajard (1999; 2002), fundamentado em Paul Zumthor (2000), fala-nos da coexistência de duas atividades diferentes: o tratamento visual do texto, a ‘leitura solitária e puramente visual’, identificada como leitura no sentido estrito; e a ‘transmissão vocal do texto escrito’, que se opõe de maneira mais forte, irredutível, à leitura de tipo solitário e silencioso. A relevância dessa distinção, segundo Bajard (1999; 2002), reside nas próprias diferenças entre essas duas modalidades, como, por exemplo: enquanto uma implica uma instância única diante do texto, um interlocutor separado do outro, reduzido à solidão, a outra, expressa o corpo de um mediador que se interpõe entre texto e o interlocutor, instaurando-se um ato único de participação com co-presença. Se a leitura silenciosa pode constituir-se como uma prática literária, a transmissão vocal do texto escrito constitui-se como uma prática literária outra, pois que comporta um determinado grau de representação, portanto, de teatralidade, dentre outras distinções. 

No capítulo intitulado “A sessão de mediação: um dispositivo engenhoso”, do livro Da escuta de textos à leitura(2007), Bajard descreve de forma elucidativa as razões das escolhas para sua proposta de uma sessão de mediação – por meio da qual o professor pode se inspirar na direção de reordenar suas práticas de atividades literárias. Logo no início, esclarece que se for desejável sensibilizar a criança aos diferentes tipos de textos, não se pode atribuir a todos indistintamente a mesma relevância sem correr riscos de apenas render tributos a um modismo. Para o autor (2007, p. 42):

Nem todos os gêneros possuem o mesmo interesse para as crianças. A riqueza do texto de ficção não equivale à trivialidade da bula de medicamentos. A ficção tem um papel central na construção da personalidade infantil, papel com o qual outros gêneros não podem concorrer. De fato, a criança precisa, desde muito cedo, construir para si um universo imaginário, chave de interpretação do mundo real.

Se o papel da ficção é tão relevante no desenvolvimento de qualquer ser humano, as crianças, prioritariamente aquelas sem livros em casa, mas também as que têm acesso à cultura letrada, se não apresentam a necessidade, o interesse, o desejo de além da escuta das histórias contadas, de encontrar a literatura infantil fora da família, é papel do educador da infância criar situações na instituição a fim de que tais necessidades humanizadoras
 façam parte do universo dos pequenos. Denuncia Bajard (2007, p. 43):

Quando a fome de ficção não é nutrida pela literatura por falta de acervo ao alcance da criança, a novela de televisão acaba ocupando o lugar de livro, como ocorre com a maior parte da população brasileira. Imprescindíveis [...] na vida dos adultos, os mundos ficcionais o são ainda mais na educação, já que o jogo, a brincadeira, enfim o lúdico é o primeiro caminho de conhecimento da infância. A literatura infantil deve ocupar um espaço significativo junto às crianças, na escola e fora dela, e para isso cabe iniciar a convivência com o livro desde os primeiros meses de vida.

O livro, recurso imprescindível à cultura do cidadão, precisa estar acessível a todos desde o mais cedo possível, principalmente às crianças filhas da classe trabalhadora, que sofrem prejuízo em relação aos mais favorecidos. A mediação de leitura que pode ser proporcionada, já nas instituições dedicadas à primeira infância, tenta reduzir esta desigualdade cultural.

Neste cenário, o pesquisador francês (2007, p.47-48) é enfático ao esboçar ‘espaços-tempos-materiais dados a ler’ em sessões de mediação de leitura
 e suas implicações. Por meio delas, há o encontro da criança com o livro em lugares diversificados da própria instituição – pátios, jardins, biblioteca, laboratórios, salas ambientes, anfiteatros, etc. – e são programadas, de maneira pontual ou regular, em torno de um acervo móvel de livros de qualidade maior do que o número de crianças, a fim de que elas desvelem as riquezas da literatura infantil, muitas vezes desconhecidas das famílias, sensibilizando-as quanto ao funcionamento da linguagem escrita, modalidade determinante para sua inserção social. Na proposta de Bajard (2007, p. 45), as sessões de mediação podem constituir-se da seguinte forma:

1. Podem ser iniciadas por uma brincadeira coletiva;

2. Seguida pela disseminação do acervo pelo chão, sendo que a brincadeira assume duplo papel a um só tempo: ritual que visa congregar o grupo, ao mesmo tempo que introduz os participantes em um mundo lúdico em ressonância com a ficção presente nos livros.

3. O restante do tempo é destinado à exploração do acervo – (a) as crianças escolhem livros, brincam com eles, folheiam os exemplares, trocam os volumes entre si; (b) sendo que, concomitantemente, dentro do mesmo ambiente, cada criança tem oportunidade de pedir a um mediador para que lhe revele, pela voz, o texto do livro.

4. Depois de cerca de 40 minutos a 1 hora, os exemplares são guardados e uma atividade coletiva de despedida encerra a sessão.

Por esta sequência de atividades, notamos que uma vez estruturada no tempo, a sessão de mediação é também marcada pelo espaço: a presença de um ou mais mediadores delimita simultaneamente polos de mediação e, em meio a eles, no vazio, espaços de autonomia. Assim, a criança, a cada momento, ora pode optar pela autonomia, manuseando, escolhendo, explorando o livro sozinha ou em grupo, ora pela mediação escolhendo um mediador para fazer-lhe a transmissão vocal do texto escrito. Desse ponto de vista, de um lado a criança explora corporalmente e sem a mediação o livro pela visão, pelo tato, pelo olfato e até pela audição e gustação (no caso de livros sonoros e com apelos gustativos – sendo estes últimos raros no Brasil); e, de outro, o conteúdo do livro é “relevado” pela voz do mediador, exatamente como está escrito. (BAJARD, 2007) A aproximação física entre os corpos do mediador e das crianças é uma variável que possibilita uma classificação de posturas. Bajard (2007, p. 47-49) aponta, ainda, para a relação dos pequenininhos e pequenos e os livros, o que ele denomina de “A criança e o colo”; mais adiante “A criança ao lado” e, em seguida, “Face a face”.
A criança e o colo 

Da postura adotada pelos participantes, mediador e ouvintes, depende o tipo de acesso visual explorado pelo ouvinte. [...] O corpo da criança está aconchegado no regaço do adulto. Ambos possuem o mesmo ponto de vista sobre a página aberta do livro. A comunicação opera tanto pela voz, quanto pelo contato de pele. Essa situação se assemelha à da amamentação. As palavras cochichadas penetram no ouvido. A criança vislumbra simultaneamente as imagens e o texto gráfico. Estão abertos os dois acessos ao texto: escuta e visão. [...] (grifos do autor) 

A criança ao lado

O aspecto fusional da relação no colo é rompido, dado que o mediador e a criança estão instalados lado a lado. Mantém-se o mesmo ponto de vista da postura “no colo” em relação ao livro. Quando várias crianças estão instaladas ao lado do mediador, nenhuma delas retém sozinha sua atenção. [...] O número de ouvintes pode dificultar a visão das páginas, em razão do afastamento do livro. [...] No entanto, é frequente observar crianças que apenas escutam a voz do mediador, sem fazer questão de olhar as ilustrações. Essa distância em relação ao polo de mediação em muitos casos manifesta falta de atenção, mas pode também ser interpretada como um ganho em autonomia, oriundo da separação do contato corporal com o adulto.

Face a face

Em vez de estar ao lado do mediador, o ouvinte fica à sua frente. O número de ouvintes pode variar de um até muitos. [...] Contrariamente à postura no colo, esta disposição possibilita a intervenção de linguagens não-verbais, como olhar e gestos. [...] Entre a criança sentada no colo do mediador e a criança inserida em uma plateia, variam a dimensão afetiva e a comunicação. Na passagem da primeira à terceira postura, afastam-se corpos, aumenta o grau de autonomia e amplia-se a capacidade de estabelecer uma relação simbólica e solitária com o mundo do livro. Assim sendo, a sessão de mediação desenvolve nas crianças atitudes necessárias à educação do leitor. (destaques nossos) (BAJARD, 2007, p. 47-49)

Sabendo que a leitura de histórias diverge da contação, pois a primeira é uma prática de leitura e, a segunda, um reconto, esta é tão fundamental quanto aquela na educação literária e formação inicial do pequeno leitor, todavia sua organização é essencial e requer que aconteça de diversas formas com o uso de diversos recursos e técnicas, posto que a diversificação é primordial a fim de enriquecer essa atividade e cativar o ouvinte a leitor em formação.

Neste item, pudemos apresentar enfoques diferentes para organização dessas práticas, todavia, todos direcionados ao mesmo propósito de engrandecimento do leitor mirim. Na sequência nossas reflexões finais.

5 Reflexões finais

 Se a contação pode dar lugar à “simples” transmissão vocal do texto, ou ainda, esta última pode advir após a contação, como uma faceta desta atividade que adquire grande valor didático-pedagógico, ressalta-se que as duas podem permitir às crianças, quando ainda pequenas, a entrada na cultura da escrita, na cultura literária. Não é sem razão que Bajard (2002, p. 185) afirma:

Através da transmissão vocal a criança descobre não só a especificidade da língua escrita – precisão do léxico e peculiaridades da sintaxe – mas, principalmente, a sua função. Ao escutar várias vezes o mesmo texto, ela vai descobrir, pela repetição das mesmas palavras a sua permanência. O caráter fixo do texto vai proporcionar uma referência cultural e linguística da qual ela poderá se valer. Assim, aqueles que ouvem repetem seguidamente palavras, expressões e fragmentos de textos, imitando desse modo, os adultos que os transmitiram. 

Como vimos, a transmissão vocal tem como objetivo sensibilizar a criança ao mundo da literatura e impregná-la acusticamente da linguagem escrita. Dessa forma, não rejeitamos a contação de histórias, por remeter à língua oral e estar sujeita às variações linguísticas, pois, também elas, permitem motivar a atividade da criança de ouvinte à leitora, criam nas crianças, além do que já esboçamos, a necessidade do uso da biblioteca para a busca da literatura e de demais informações, conceituando-a paulatinamente, para si, como um centro de referência. Para ler e contar histórias, o leitor/contador “alimenta-se de narrativas na fonte literária” e as crianças passam a perceber isso. (GIROTTO; SOUZA, 2009).

Nesse processo, como vimos, pode-se iniciar a formação da identidade leitora da criança: e isso depende de como ela é tratada, de como se sente nas situações que vive em meio aos livros, de como a aproximamos das atividades literárias, daquilo que permitimos e não permitimos a ela fazer com os livros de literatura infantil, como selecionamos os materiais e a ela ofertamos e mediamos. 

Podemos discutir a importância da literatura infantil na formação da imaginação, da ampliação do vocabulário, na formação do pensamento, no desenvolvimento das diferentes linguagens, além da expressão oral como salientamos. São muitas as possibilidades abertas pela literatura ao processo de humanização na infância. A formação da capacidade e atitude de ouvinte a leitor talvez seja a menos debatida, no entanto, essencial ao sucesso da constituição da identidade leitora desde a pequena infância – para nós um dos grandes desafios ainda posto para/no século XXI.
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�Trecho dos depoimentos de educadores da primeira infância, durante o curso de extensão “As múltiplas linguagens: fazer(es) e brincar(es) na Educação Infantil em contextos humanizadores” oferecido a uma instituição de Educação Infantil durante o ano de 2012.


� Segundo Elkonin (1987), os principais estágios de desenvolvimento pelos quais os sujeitos passam são: comunicação emocional do bebê; atividade objetal manipulatória; jogo de papéis; atividade de estudo; comunicação íntima pessoal; e atividade profissional/estudo. Comentemos sinteticamente os três primeiros, posto tratar da primeira infância e da idade pré-escolar. Segundo Mukhina (1995, p.46-50), ao longo dos sete primeiros anos de vida, a criança vai assimilando sucessivamente vários tipos de atividade, como dito acima, a comunicação, a ação com os objetos e o jogo de faz-de-conta. Antes mesmo de ser capaz de simples ações com os objetos, nem tão pouco entender a conduta do adulto ou reconhecer palavras, ela se alegra com sua presença, observa-o por longos períodos, capta palavras e os sorrisos a ela dirigidos. Depois o interesse pelo adulto se transfere para os objetos, ao realizar a manipulação com os objetos, a criança se torna mais autônoma, imita ações do adulto, colabora com ele, provoca intencionalmente sua reação. O passo seguinte é o jogo protagonizado, ela deseja realizar as ações dos adultos, tal qual o mundo dos grandes se apresenta, mas ainda não pode, pois é pequena, por isso interpreta e imita o papel do adulto, faz “de mentirinha”; os brinquedos substituem as coisas de verdade e as ações imaginárias, as autênticas.


�Referencial Curricular Nacional para a Educação Infantil (RCNEI) é um documento referente às creches, entidades equivalentes e pré-escolas, integra a série dos Parâmetros Curriculares Nacionais elaborados pelo Ministério da Educação e do Desporto (MEC) e atende às determinações da Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional (LDB) – Lei 9394/96. Este material serve para auxiliar os profissionais da Educação Infantil na realização do trabalho educativo diário junto às crianças pequenas, é como um guia de reflexão de cunho educacional sobre objetivos, conteúdos e orientações didáticas. Preferimos citar tal documento oficial anterior, do que a própria BNCC (Base Nacional Comum Curricular), que para nós representa um retrocesso, quando se trata das questões abordadas neste artigo.


� Conceber a humanização na infância por meio da literatura é saber que cada um se torna humano, também a partir dessas aprendizagens, já que as qualidades típicas do gênero humano estão ‘encarnadas’ nos objetos culturais materiais ou não materiais, cujas características impulsionam o desenvolvimento sociocultural das crianças e desnudam a elas a função de tais objetos – fator fundamental na experimentação dos pequenos. Assim, as crianças podem construir para a leitura um sentido que a aproxime “[...] desse instrumento cultural essencial na apropriação da experiência humana acumulada – a qual [...] é fonte do processo de humanização, que cada um precisa viver para formar para si as qualidades humanas em suas máximas possibilidades.” (MELLO, 2012, p. 48)


Depreendemos daí que as crianças precisam reconhecer e ‘usar’ os livros, tal qual o adulto, como leitor autônomo: ler buscando compreender as informações em textos verbais ou imagéticos. O mediador de leitura pode ler e contar histórias aos pequenininhos, o que será muito importante, todavia será preciso que a criança realize por ela própria, inicialmente, as ações externas com o objeto livro, tateando, experimentando; na sequência, imitando o adulto; mais adiante, levantando hipóteses e previsões de/na/pela leitura literária, para ir forjando sua identidade como leitora.


�O desenvolvimento da expressão pela linguagem falada é orientado e mediado pelas oportunidades dadas à criança para a sua expressão. Ou seja, pela oportunidade de falar e ser ouvida. Nesse sentido, acreditamos que na Educação Infantil algumas técnicas de ensino de Célestin Freinet (1975) cumprem esse papel de dar oportunidades à criança de falar e ser ouvida, uma proposta de prática que respeita a livre expressão, o tateamento experimental e a cooperação como princípios norteadores do trabalho educativo. A introdução dessas técnicas na educação de 0 a 3 anos é algo gradativo e pode ir ser incorporado lentamente à medida que o educador oportuniza e cria possibilidades para a independência e o desenvolvimento da autonomia das crianças.





� A literatura, como as diferentes formas de arte, têm muito a contribuir na constituição do homem rico de que fala Marx: aquele que, contraditoriamente, se apresenta pleno, ‘carregado’ de necessidades – mas necessidades humanas, não aquelas artificiais criadas pelo marketing, pela mídia, que visam levar ao consumo – , o homem “dotado de todos os sentidos, como sua permanente realidade [...], que necessita de uma totalidade de manifestações humanas [...] cuja realização existe como urgência natural interna, como necessidade.” (MARX, 1989, p.200-202)


� O surgimento de um novo mercado de livros endereçados à infância traz implicações para pensarmos em novas possibilidades de acompanhamento da educação do “pequeno” leitor antes mesmo dos seis anos de idade (diante da entrada no Ensino Fundamental), tendo em vista desenvolver o contato inicial com uma cultura da escrita – terreno fértil para uma aprendizagem da linguagem escrita, da capacidade de ler e escrever. Segundo Bajard (2007), mediador de leitura designa a pessoa que se interpõe entre o texto e o receptor, tendo em vista colaborar facilitando sua recepção; é aquele que se faz como um anfitrião da criança no mundo do livro.
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