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RESUMO

O presente trabalho, fruto da inquietagfio e do questionamento da experiéncia
docente da autora, € o relato da pratica pedagogica no ensino de leitura/escrita, realizada com
uma turma de 2° série da Escola de 1° grau - Centro Pedagogico da Universidade Federal de
Minas Gerais, em Belo Horizonte - MG, no ano de 1992, Esta pratica visava 2 formacio do
sujeito/ escritor iniciante, cujo espago da sala de aula era constituido de néicleos de atividades,
que privilegiavam a leitura, como 3 Hora do Conto, 2 Biblioteca de Classe e, por exiensiio, a
Biblioteca Escolar.

A Hora do Conto configurou-se no eixo fundamental do trabalho de
leitura/escrita nessa turma, quando, além de outras leituras, os contos de fadas tinham o seu
lugar de destaque. A énfase dada a essa literatura reside na sua linguagem reveladora de um
contetdo e forma peculiares as criangas do Ciclo Basico. Os contos de fadas mostraram-se
matéria-prima valiosa, no sentido de auxiliar as criangas na construcio de textos com unidade
significativa global, ou seja, suas produgdes escritas apresentaram conhecimento textual,
unidade temadtica ¢ discursiva. Um outro aspecto também evidenciado neste estudo ¢ a
possibilidade da revelagio do sujeito pela escrita, ou seja, nos seus textos as criancas
revelaram seus desejos, medos, angistias, etc.

A dissertagdo contém, basicamente, dois momentos que se completam. No
primeiro momento, a professora/pesquisadora descreve as "pegadas” de sua pratica
pedagogica como alfabetizadora da instituigio acima referida e sobre elas reflete. No segundo
momento, promove um diglogo com as produgdes escritas dos seus alunos, evidenciande, no
conjunto de textos analisados, como os mesmos foram tecidos - um verdadeiro mosaico

textual - em que cada trecho colorido e dinamico se funde ac outro dando corpo ao texto,

legitimando-o como uma obra original, singular e dnica.



ABSTRACT

The present paper is a result of the restlessness and questioning of the author
about his own teaching experience. 1t is a report of an educational practice on the teaching of
reading/writing, accomplished with a group of 294 grade of the "Escola de 1° grau - Ceniro
Pedagégico da Universidade Federal de Minas Gerais” at Belo Horizonte City, in the vear of
1992,

The practice aimed the formation of the bepinner reader/writer subject, whose
space in the classroom was constituted of nuclei of activities that give privilege to reading, as
in the "Hora do Conto" (hour of tales), in the Classroom Library, and by extension, in the
School Library,

The "Hora do Conto” became the fundamental axis of the work in
reading/writing to this group, when besides other kinds of reading, the fairy tales had an
outstanding place. The emphasis given 1o this kind of literature resides on its style, disclosing
contents and manners, characteristics of the children attending to the basic classes. Another
aspect also shown on this study is the possibility of the subject being revealed by his piece of
writing, that means, on their texts the children show and hide at the same time, their wishes,
fears, anxieties.

The Fairy Tales appeared as a worthful primary matter, to help the chiidren in
the construction of texts with global meaning unity, that means their written productions
presented textual knowledge, thematic and discourse unity.

| The dissertation basically contains twe moments that complete each other,

At the first moment the teacher/researcher describes and reflects upon the "foot
steps” of her pedagogic practice as an alphabetizer teacher of the institution cited above.

At the second moment she promotes a dialogue with the written productions of

her pupils, clarifying on the whole of the analysed texts, how they were woven: a truly textual



mosaic, where each colourful and dynamic passage fuses to each other, giving shape to the

texts, legitimizing them as original, singular and unique pieces.



SUMARIO

Pagina
RESUMO
ABSTRACT
INTRODUGCAD oo i6
PARTE I - ENTRANDONAFLORESTA 20
CAPITULO 1
UMA BREVE REFLEXAC SOBRE O ENSINO DE LEITURA/ESCRITA 71
CAPITULO 2
A VIVENCIA DE UMA PRATICA ALTERNATIVA ooy
CAPITULO 3
O FIO PUXADO PARA A PRATICA DA ALFABETIZACAO oo 41
CAPITULO 4
A ESTRUTURA NARRATIVA DOS CONTOS DEFADAS o 46
CAPITULO 5
OS CONTOS DE FADAS NA ESCOLA oo 54
PARTE II - ESCOLHENDO O CAMINHO ... 66

CAPITULO 6
O CONTEXTO DA EXPERIENCIA



CAPITULO 7
QUE ESCOLA EESTA? oo 72

CAPITULO 8

QUEM SAO OS SUJEITOS DO RELATO DA EXPERIENCIAY 79
CAPITULO 9
O COTIDIANO DA 2° SERIE NA ROTINA ESCOLAR oo g1
CAPITULO 10
UMPROJETO PENSADOEVIVIDO 89
10,1 - A Hora do Conto .o 89
10.1.1 - A Hora do Conto na escola: um gesto esquecido? Um habito
desaparecido? ... R USRS U SO U OO 92
10.1.2 - A Hora do Conio de fadas: um relato de experiéncia ...................... 97
10.1.3 - Outras experi@ncias ... 1G5
10.1.4 - Arrematando o Fio da Horado Conto ... 1067
10.2 - A Biblioteca Escolar ... 109
10.3 - A Biblioteca de Classe ... 117
PARTE 11l - CAMINHANDO PELO BOSQUE ... SUIUR 123
CAPITULO 11
AFORMA DE OLHAR E CAMINHAR PELO BOSQUE oo 124



CAPITULO 12

A PROPOSTA DE ESCRITA E AS CONDICOES DE REALIZACAQ DAS TAREFAS.. 130

CAPITULO 13

A CONSTRUCAQ DOS TEXTOS NARRATIVOS INFANTIS o 154
13.1 - As histérias ficcionais: o didlogo textual e a questdio do género............ i34
13.2 - As historias vividas: a escrila enquanio revelaglo. ... 209
CONCLUSAQ: CHEGANDO A CASA DAVOVO........ e 248

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

ANEXOS e 264



;\
il
S
CHGURT
. e P gy

1
: f
e — f{&s_

P pely

)

i 11 L TR
i
LA M\“\M\n\ \\,v‘\\“: l\w\\\.\\*“

?mz\ \ i ax_ \

3
.

Husiracio

ho. In: Contos de Perrault. Belo Horizonte:

gis. Chapeuzinho Vermel

Regina Re¢

JUNQUEIRA,
itatiaia, 1987



INTRODUCAQ

De 1980 para ca, o ensino de leitura escrita vem sofrendo profundas
modificagbes em decorréncia das novas concepgdes de ensino/aprendizagem emergidas no
campo da educaglo. Tais concepgdes trazidas pela Psicogenética e Ciéncias Lingiisticas
influenciaram radicalmente os paradigmas epistemologicos ¢ metodologicos até entio
configurados nas praticas docentes, sobretudo, na alfabetizaco.

O trabaltho de Emilia FERREIRO (1986} aparece evidenciado, discutindo,
principalmente, quest@es relativas & aquisiciio da lingua escrita pela crianga como um
processo cognitivo de construg@o de conhecimento.

Essa "revoluc@io” na concep¢io do ensino/aprendizagem da lingua materna
passou a ser incorporada aos discursos oficiais e a fazer parte das preocupagdes e agdes dos
professores no seu dis-a-dia.

Na tentativa de construir uma prética pedagdgica coerente com a nova visdo de
homem - o sujeito como elemento ativo na construgio do conhecimento - muitas escolas
publicas e particulares vém desenvolvendo um trabalho alternativo no ensino de
leitura/escrita. Tais experiéncias adquirem contornos e rostos variados, de acorde com o

comprometimento do grupo envolvido e com o conhecimento tedrico que subjaz ao nosso

fazer pedagogico.
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Muitos estudos ¢ pesquisas’ envolvendo profissionals da educacio e de ouiras
areas, como da Psicologia e Lingiistica, mostram, por um lado, os encontros ¢ transformagdes
operadas nas praticas do ensino de leitura/escrita, alicergcadas numa visdio construtivisia-
interacionista e, por outro, os comirapontos ¢ as distorcdes” advindas dessa corrente
tedrico/metodologica.

Mudaram-se os paradigmas tedricos metodoldgicos, a tonica, entretanto, das
discussfes entre professores de qualquer nivel de ensino, disciplina e tipo de escola continua
sendo a mesma, ou seja, a de que os alunos ndo sabem ler e tampouco escrever.

A minha entrada no magistério, como professora alfabetizadora, ocorreu nesse
periedo de grande efervescéncia pedagdgica no que se refere s praticas alternativas no ensino
de leitura/escrita no Ciclo Basico. Nesse sentido, a necessidade de repensar o ensino de lingua
materna e assumir posturas em busca de praticas gue pudessem, efetivamente, contribuir para
a formacdo do leitor/escritor iniciante passou a fazer parte do meu projeto como professora
desse nivel de escolaridade.

Era preciso conhecer, buscar experiéncias alternativas, para depois, direcionar
um caminho, tragar rumos, mesmo que tortuosos, que me levassem ao objetivo desejado -
alfabetizar. Valendo-me de préticas pedagogicas, arroladas em outros contextos escolares,
elegi a Hora do Conto como um momento, na sala de aula, que pudesse "cintilar sentidos” a
leitura/escrita das criangas do Ciclo Basico. Ou seja, a minha preocupagio no ensino dessa

area era a de proporcionar condigdes, na escola, para que as criangas se apropriassem da

lettyra/escrita de maneira significativa.

' Entre muitos trabathos ja divolgados, cito o de FRANCHL Eglé Pontes. Pedagoga da alfabetizacio -
da oralidade a escrita. 580 Paulo: Cortez, 1988,

* VIEIRA, Martha Lourengo. Construtivisimo; a pratica de wma metafora. Belo Horizonte: FaE/UFMG.
1995, {Dissertacio, Mestrado)
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A proposta, desde o inicio do ano (1992), buscou uma alteragfo das condigdes
pedagogicas, ou seja, a constituigdo de espagos de leitura, na sala de aula, como por exemplo,
a Héra do Conto, a Biblioteca de Classe e Biblioteca Escolar.

Nesse sentido, a vontade de discutir, refletir e analisar a pratica por mim
vivenciada frouxe-me ao Mestrado. Conheci, nesse curso, um autor que fala da arte de contar

historias. Seu nome ¢ WALTER BENJAMIN (1987). E sobre a narracio ele diz;

“O narrador retira da experiéneia o que ele conta: sua prépria
experiéncia ou a relatada pelos outros (...) O extraordingrio o
miraculoso s@o narrados com a maior exatiddc, mas o contexto
psicologico nfio € imposto ao leitor. Ele € livre para interpretar
como quiser, e, com isso, o episédio narrade atinge uma amplitude
que ndo existe na informacio.” (p. 201-203)

Resolvi, entfo, neste estudo. contar a minha histdria como professora
alfabetizadora. Portanto, o relato de experiéncia que fago, nesta dissertacdo, pretende
contemplar a construgio de um trabalho no Ciclo Basico, que se caracterizou numa tentativa
de renovagdo pedagogica, com a descricdio de algumas atividades desenvolvidas ne contexto
escolar € a sua analise de hoje, trés anos depois da experiéneia, andlise esta que passara,
naturalmente, por um maior embasamento tedrico, oriunde de estudos ¢ discussBes feitos
neste Curso de Mestrado.

O presente trabalho ¢ estruturado em trés partes. Na primeira parte, realizo
uma reflexfio do ensino de leitura/escrita no contexto escolar; descrevo, de forma panoramica,
0s pressupostos que nortearam minha pritica pedagogica. O leitor terd informacdes ainda,
nesta parte do trabalho, sobre os motivos que me levaram a priorizar os contos de fadas no

ensino de lettura/ escrita.
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Na segunda parte, proponho ao leitor um mergulho no universo escolar em que
minha experiéncia foi desenvolvida. Narro os principais nicleos de atividades que
C{}nrstétuéram o trabalho de leitura nesta pratica pedagogica.

MNa terceira e Gltima parte, realizo wma escuta, uma outra leitura possivel das

produgbes escritas das criancas do Ciclo Basico,
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PARTE I

ENTRANDO NA FLORESTA

"Havia uma aideia em algum lugar, nem maior nem menor,
com velho e velhas gque velthavam. homens ¢ mulheres que
esperavam, meninos e meninas gue nasciam ¢ cresciam. Todes com
juizo, suficientemente, mencos uma meninazinha, a gue por
enquanto. Aguela, um dia, saiu de 14, com uma fita verde inventadz
no cabelo.

Sua mie mandara-a, com um césto e um pote, 3 ave, gue a
amava, 2 uma outra ¢ quase igualzinha aldeia. Fita-Verde partiy,
sobre logo, ela a linda, tudo era uma vez, O pote continha um doce
em calda, e o césto estava vazio, que para buscar framboesas...”



CAPITULO

UMA BREVE REFLEXAO SOBRE O ENSINO DA LEITURA/ESCRITA

No contexto das nossas escolas, a maior parte das criangas interagem,
infelizmente, com textos escritos de forma artificial. Para muitas delas, o primeiro contato
efetivo com eles ocorre atraves das cartilhas. Tais textos, vazios de significado, desprovidos
de coeréncia ¢ coesdo, fragmentados, sem nenhum conteido que expresse, de forma concreta,
a realidade, constituem-se no ponto de partida para o ensino da leitura/escrita. Além disso, as
cartithas n#o apresentam uma configuracdio textual, ou seja, nfio se caracierizam nem como
textos narrativos, nem descritivos, nem interativos. Pautados exclusivamente na artificialidade
do contetdo e ocupando o centro do processo de alfabetizagio servem, sobretudo, para o
treinamento das habilidades consideradas basicas para o dominio de correspondéncias grafo-
fonicas, previamente ensinadas,

VOTRE (1980) caracteriza, com muita propriedade, o uso artificial da

linguagem das cartilhas:
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A

"A escola se apresenta pum discurse estranho, com uma
gramztica ¢ um vocabulirio (..) desconhecidos para =
crianga. As frases tém um fom artificial de coisa pronta {...),
a crianca nio se ufiliza delas ou nfo as utilizou até entio.
Mem mesmo a sua professora se utiliza do padrioe que lhe
apresenta. £ que sfio frases de uma gramstica neutra e geral,
de todos e de ninguém (...)." (p. 22}

Tais textos rompem com a escrita, com o sentido das condi¢des de produgio,
pois ndo existem interlocutores. O texio nasce ¢ morre nele mesmo; € coisificado para atingir
o pretexto pretendido. As palavras adquirem uma fisionomia, amorfa, sem configuracioc
contextual como se a linguagem fosse algo isolado dos sujeitos.

Esta caracterizagfo da lingua como algo abstrato, fechado em si mesmo,
parece nfo auxiliar as criangas na construgfo de seus textos’ de forma articulada, coerente ¢
coesa. Geralmente, as produgles escritas sGo marcadas por uma linguagem monoldgica,
destituida de sentidos, que parece estender-se ao longo das séries iniciais, revelando, cada vez
mais, a tipica linguagem escolar,

£ comum, por exemplo, as professoras de 3% e 4° séries do FEnsino
Fundamental, quando se referem & produgiio escrita de seus alunos, queixarem-se das
dificuldades de compreensio na leitura, da pobreza de idéias e da presenca de formas
inadequadas de escrita.

LEAL (1991}, analisando as condigdes de producdes de texto escrito em

escolas de 1° grau, constatou que as praticas de escrita caracterizam-se por;

* GERALDI (1985) tem insistido na distingéio enire redaglio e texto. A redagfo, fruto de uma pratica
escolar mais tradicional, resulta de producdes desfavoraveis, em que o aluno é descaracterizado
enquanio sujeito € se vé obrigado a um uso reprodutivo da linguagem. um mero exercicio de
preenchimento da "folha em branco”, de acordo com um modelo prévio, com vistas a obtencfio de
notas, ac cumprimento, simplesmente, da tarefs escolar. O texte, segundo ¢ autor, constitui-se no
uso efetivo da escrita, nas suas fungGes mais legitimas. Um texto estabelece uma relagio de
interagdo entre sujeitos de linguagem, configurando-se como didlogo entre interlocutores e CUjo
sentido resuita do trabatho desses interlocutores.
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"o} um ritual pedagbgice gue nega a escrita, enguanto
processo interative e faz com que o aluno desaprenda o uso
efetive da escrita e aprenda a simulacio de am jogo:
escrever ¢ depender de, € repetir o discurso de outrem (...} é
imitar.” {p.6}

DIETZCH (19912 40) afitma que "a cartilha é um espaco da auséncia: falta-
the um texto, um leitor ¢ um escritor’. Segundo a autora, nenhum esforgo € necessario a fim
de constatar gue € ainda a linguagem das cartilhas que continua integrando o cotidiano das

nossas escolas.

Conforme SOARES (1988: 10):

" processo de aquisicho da lingua escrita, na escola, &,
desde o primeire momento, um processo de desaprendizagem
gda escrita com as fungdes de interacdo autor/leitor, de
intersubjetividade e de aprendizagem de uma escrita que, em
vezr de interacfio, € reproducio de um modelo escolar de
texto, € 'prestagdio de contas’ do autor a um leitor que nada
mais espera senfio reconhecer, no texto produzido, esse
modelo; que, em vez de possibilidade de intersubjetividade,
&, ao contrario, negacfio da subjetividade de auior e leitor,
porque um e outiro se negam como sujeitos, na escrita/leitura
do texto’’,

Desse modo, a escola acaba por aprisionar, confinar o ensino da escrita em um
codigo de sistema abstrato. Apostando, no ensino fragmentado de letras, palavras, frases
desarticuladas e descontextualizadas, priorizam-se a aridez e a esterilidade do codigo em
lugar da linguagem viva, funcional, dindmica, consiruida no processo dialogico entre seus
pares (interiocutores).

Refletindo sobre as praticas pedagogicas que se utilizam de textos cujas
caracteristicas foram descritas acima, podemos dizer que tais metodologias estdio inseridas

numa abordagem de ensino/aprendizagem que concebe a lingua como um codigo
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descontextualizado, cujas convengfes, a crianga necessita dominar por meio de treinamentos
sistematicos, para, em seguida, usa-los.

| Para BAKHTIN (1981) os fundamentos dessa visdo de linguagem estdo
inseridos em duas tendéncias: objetivismo abstrato e subjetivismo idealista. Essas correntes
tedricas da linglistica contemporinea privilegiam em suas bases um sé aspecto da lingua, ou
seja, o normativo. A lingua para o objetivismo abstrato é um sistema estdvel e imutdvel de
formas lingilisticas (..); as leis da lingua sfo, essencialmente, leis lingiisticas especificar,
gue estabelecem rela¢Bes entre os signos lingilisticos no interior de um sistema fechado.”
{p. 8B2)

Nessa perspectiva, a linguagem € vista como um instrumento de comunicacio
em que o aluno tem que aprender a "manusear” o cédigo escrito, pois seus objetivos séo
meramenie ipragméiic@i-; e utilithrios - frata-se de desenvolver e aperfeicoar os
comportamentos do aluno como emissor/codificador & como receptor/decodificader (Teoria
da Comunicaglo) de mensagens, através de cédigos verbais e ndo verbais {exercicios
estruturais, técnicas de redagfio, micro-ensino, efc).

A partir deste enfoque, o discurso dos professores ¢ enfatizar a aquisigio de
vocabulario, melhorar a comunicagéo, utilizar formas lingiiisticas apropriadas, etc.

Para o subjetivismo idealista, segundo BAKHTIN (1981), "a lingua é uma
atividade, um processo ininterrupto de construgfio, gue se materializa sob a forma de atos
individuais de fala; as leis da criacfio lingiiistica sde as leis da psicologia individual.” {p.
72)

Essa tendéncia, dicotomiza vida interior e vida exterior, prioriza o aspecto
interior, ¢ lado subjetivo da criaglio significativa. Dessa forma, tal concepgio parece
preconizar que a linguagem € a expressio do pensamento. Assim, as pessoas que ndo

conseguem se expressar linglisticamente ndo pensam,
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O trabalho do ensino de lettura/escrita enquanto instrumento de comunicacio 2
como expressdo do pensamento nio manifesta verdadeiramente as relagBes lingiiisticas que os
sa}éﬁtos estabelecem entre si, reduzindo-os a um objeto. O pressuposto que ancora tais
praticas no ensino da lingua materna esté inserido num sistema abstrato de normas. Portanio,
a relacfo que o sujeito estabelece com a lingua ¢, simplesmente, a do registro passivo das
formas normativas que a constituem; uma relag8c apoiada em mondlogos mortos, ou seja, na
enunciacdo isolada e fechada.

Por outro lado, fora da escola, as criancas criam maneiras, taticas ¢ estratégias
que thes permitam responder as necessidades sociais, ou seja, mesmo nfo apresentando um
conhecimento sisiematizado a respeito da leitura/escrita, ou da matemética, conseguem
conviver € 52 relacionar com o8 oulros e com a socisdade. Elas vivem num mundo letrado, em
que véem égésas escritas por toda parle e 18m, em malor ou mencr proporgdo, um
conhecimento dos usos, fungdes e valores da leitura/escrita. Todavia, a partir do seu ingresso
na escola, este "capital cultural” - conhecimenios assistematicos sobre a leitura/escrita,
cilculo elementar, seus registros histdricos como sujeitos em  construgBo - sic
desconsiderados ¢ ndo legitimados pela escola. (CARRAHAER, 1982; LURIA, 1988). A
escola invalida todo o conhecimento que a crian¢a possui, ¢ apresenta-lhe uma outra
leitura/escrita que ndc ¢ a “verdadeira”, que n3o lhe pertence, mas que ¢ controlada pela
instituicfo, sob a forma de linguagem padrio.

Dessa forma, a escola cria uma dicotomia entre sujeito e sociedade, dicotomia
essa que ¢ reveladora das concepgles de ensino/aprendizagem que permeiam as praticas
pedagogicas no interior das salas de aula. A escola assume o compromisso de ensinar a
ler/escrever de maneira estanque, artificial e totalmente desprovida do real sentido da vida dos

alunos, vendo-0s como sujeito incapazes, desmerecendo e desprivilegiando a sua inteligéneia.
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"Na escola, os habitos lingiiisticos da crianca, sua tendéncia
2 'refletir’ sobre a lingua, sua maneira pessoal de construir
as mensagens sAo bruscamente transfermados por regras

que ela deve aprender mecanicamente (...)." (TASCA, 1986:
1223

A escola, portanto, ao invés de combater seus estereotipos e resistir a seus
acomodamentos atraves da transformagfio do mundo dos sujeitos pela linguagem, os reforga e
mantém.

A suposta superacdo desta abordagem dicotdmica, mecénica. no ensino de
leitura/escrita ocorreu na deécada de 80, com a divulgago, no Brasil, do trabalho pioneiro de
FERREIRO (1986), sobre os processos de aquisigdo da lingua escrita.?

Reconhecemos que, no que tange 4 guesific da alfabetizacio, o frabalho de
FERREIRO (1986) entre outros” , na década de 80, trouxe coniribuigdes significativas para as
agdes pedagogicas dos alfabetizadores. A nova concepgiio de aprendizagem, trazida sobretudo
da Psicogenética (PIAGET, 1967) ¢ particularmente pela Psicolingiiistica {CHOMSKY, 1971
GOODMAN, 1982; SMITH, 1989) e Analise do Discurso (ORLANDI, 1987), revelou
aspectos at¢ entdo desconsiderados na relagio da crianga com a lingua escrita. A psicogénese
da lingua escrita, por exemplo, procurou desvendar a historia do processo percorrido pelas
criangas na apropriaglio da escrita (aspecto convencional-grafico e aspecto simbolico da
notag8o grafica).

Bssa nova concepglic de ensino/aprendizagem da lingua materna que vé o

aluno como um "sujeito ative que constréi suas habilidades e seu conhecimento da lfngua

* Em 1980, comegou a ser divulgado no Brasil o trabatho de Emilia Ferreiro sobre os processcs de
aquisiio da lingua escrita em criangas pré-escolares argentinas e mexicanas, levantando e
difundindo fundadas suspeitas com relagfio a eficicia dos métodos de alfabetizagdo (SMOLKA,
1987)

® Segundo SMOLKA (1989}, simultaneamente ao trabalho de FERREIRO {1986}, em vérios paises,

foram desenvolvidas pesquisas com relagdo 4 aquisicdo da linguagem escrita, procurando analisar a

produgfio espontdnea; leitura de rotulos; logica e coeréneia nos erros ortograficos das criangas, entre

outras quesites.
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oral e escrita em interacdo com os outros e com a propria lingua, coms objeto deo
conhecimento” (SOARES, 1991: 117), influenciou radicalmente a mudanca dos paradigmas
me*{@deiégico nas praticas pedagdgicas.

Os pressupostos que eram considerados, até entfo, como "dogmas” foram
{rejdimensionados em fun¢lc da nova concepgio que despontava, nessa epoca {décads de
80), no cendario educacional. As "dificuldades”, por exemplo, das criangas, no processo de
aprendizagem da lingua escrita, concebidas anteriormente como "deficiéncias” ou
"disfungfes” delas mesmas, ou a ineficicia do méiodo de leitura/escrita, passaram a ser
consideradas, na psicogenética, come ‘erros construtivos”, resuliados de constanies
reestruturagdes (conflitos cognitivos} no processo de construgiio do conhecimento da lingua,
entre oulros aspecios.

A pratica pedagdgica voliada para o desenvolvimento das habilidades de uso
da lingua e de produgdio de texto pela crianga foi (re)dimensionada em funciio das situacdes
de interagdc em que o sujeito esta inserido. O aprendiz da escrita, além de construir o
conhecimento e © dominio do sistema ortografico, também deve construir o conhecimento e o
uso da escrita enquanto discurso. Ou seja, enquanto atividade real de enunciacio, necesséria e
adequada a certas situages de interago e cuja concretude ¢ realizada em uma unidade
estruturada (0 texto), ¢ seu discurso deve obedecer a certas regras discursivas préprias
{recursos de coeréneia e coesdo).

As contribui¢des de autores socio-interacionistas como VYGOTSKY (1989),
LURIA (1990), LEONTIEV (1978) foram (e ainda sdo) muito discutidas no ambito
educacional. Foi de fundamental importdncia o conhecimento da visio de homem
essencialmente social dada por esses autores, ou seja, € na relagio com o proximo, numa
atividade pratica comum, que o homem, por intermédio da linguagem, acaba por se constituir
e se desenvolver como sujeito. Para VYGOTSKY (1989), o ser humano nic se encontra

limitado a sua propria experiéncia pessoal e/ou 4 sua propria reflexfo. Ao contrario, "a
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experiéncia individual alimenta-se e aprofunda-se, em especial, gracas 3 apropriacio da
experiéncia social que € vinculada pela linguagem" (VYGOTSKY, 1989; 72).

| O conhecimento da Zona de Desenvolvimento Proximal, aquela em que a
crianga € capaz de realizar tarefas com a ajuda de adultos ou criangas mais experientes, veio
contribuir de forma significativa na atuacfio do professor como mediador da agdio pedagégica.
Ou seja, esse conhecimento mostrou ao professor as possiveis intervengfes pedagdgicas que
podera vir a realizar, no sentido de promover o avango conceitual da crianga no seu processo
de leitura/escrita.

Mais recentemente, com as contribuigdes de autores sécio-interacionistas no
campo da Lingiistica (BAKHTIN, 1981) e da psicologia (VYGOTSKY, 1989), emerge uma
"visdo de homem enquanto sujeito produtor de histéria, de cultura, de linguagem, num
processo efetivamente dialégico e interative™ (SILVA, 1994: 15).

Essé visdo de homem concebe a interagdo social como categoria basica da
linguagem, cuja concretude se realiza através do didlogo com seus interlocutores, durante o

processo de producgio da linguagem.

"A verdadeira substincia da lingua é constituida (...) pelo
fenomeno da interacio verbal, realizada através da
enunciaciio ou das enunciacbes. A interagdo verbal constitui
assim a realidade fundamental da lingua.” (BAKHTIN,
1981: 123)

Se, para BAKHTIN (1992}, a linguagem se efetiva no ato da enunciacdo, a
pratica desta lingua € viva, portanto, cotidiana, polifénica e polissémica.

O "maestro das vozes” nos diz;
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"{...} o valor do enunciado nfc ¢ determinado pela lingua,
como sistema puramente lingiiistico, mas pelas formas de
interacio que a lingua estabelece com a realidade, com o
sujeito falante e com os outres enunciados, gue, por assim

dizer, so verdadeiros, falses, belos...” {(BAKHTIN, 1992:
248)

MNesse sentido, o trabalho com a lingua, efetivado na interlocugio dos sujeitos,
¢ marcado social, cultural e historicamente, durante o processo de enunciagiio da linguagem.

GERALDI (1981) destaca a importdncia do trabalho com as diversas
linguagens® | a fim de que o aluno tenha coniato com as diferentes visdes de mundo, pois "a
palavra estd sempre carregada de um contetido ou de um sentido ideolbégico ou vivencial”
(BAKHTIN, 1981:95),

FLAD (1992 ao discutliv as relagBes existentes entre ¢ uso da escrita na escola
e em um contexto cultural mais amplo, destaca que os professores apontam preocupacdes de
procedimentos de ensino, mas nio consideram esse instrumento dentro de um contexto de uso
social, orientado pela experiéncia cultural do aluno.

SILVA (1994), na sua tese de doutorado, relata a experiéncia do Projeto
“Subsidios metodologicos para o ensino de Lingua Portuguesa’ (5 & 8 série)”, elaborado por
GERALDI (1981), mspirado nas idéias de BAKHTIN (1981) e outros autores, que, na

tentativa de (re)dimensionar o ensino nessa area, foi desenvolvido no periodo de 1982 a 1989,

® E sabido que. com a "democratizacic da escola publica”, nos meados do ano de 1970, as instituigdes
-escolares receberam uma clientela bem diferente dos padrBes culturais e variantes lingiiisticos
daquelas com que estavam habituadas a conviver. Ou seja, a escola vinha servindo aos padres
culturais ¢ linglisticos de uma classe dominante. Dessa forma, criou-se, no contexio
escolar/educacional, um "contlito cultural e lingiiistico”, entre a forma de falar dos novos alunos
ingressantes (camadas populares) e a variante lingiiistica considerada padrio. (SOARES, 1991)

7 GERALDI {1981), neste projeto, tenta dar algumas respostas as inameras solicitagdes que afligem os
professores quanio ao ensino de Lingua Portuguesa, ou seja, "o que fazer hoje, na situacie
concreta de nossas escolas e com o grau de preparacio académica de nossos professores, para

pir um pouce de ordem no caos gue vem sendo ¢ ensinoe nesta area?” (SILVA, 1994: Anexo
1, i)
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em algumas cidades do Brasil (Campinas/SP, AracajwSE; Campo Grande/MS, Ponta
(Grossa/PR),

' O Projeto “Subsidios Metodologicos para o Ensino de Lingua Portuguesa (5" 4
8 série)”, teve a intencdo de possibilitar a reflex8o sohre o trabalho de sala de aula neste
segmento de ensino, mas também, provocou o (re)dimensionamento das atividades
desenvolvidas em classe, através de roteiros de planejamento e sugestdes concretas de
atividades,

Conforme (GERALDI apud SILVA, 1994):

"Acredito que é hora de repemsar o ensino da Lingua
Portuguesa, especialmente no primeiro grau. Mas de nada
adiantard este repensar se a pratica, na escola, permanecer a
mesma.” (ANEXO 1 - iii)

SILVA resgata documentos do projeto, depoimentos e  avaliacBes de
professores, realizadas durante o transcurso do projeto e afirma que esta proposta "{...) néo
venceu nem se cumpriu mas gue merece ser interpretada”, pois apresentou, por um lado,
um indicio de mudanga nas praticas do ensino de lefura/escrita airavés da formacio
continuada. Constatou, por outro lado, obsticulos e impedimentos politico-pedagogicos na
consecugdo de seus encaminhamentos e objetivos .

GERALDI(1991) e SMOLKA (1991) apontam a necessidade de o ensino estar
inserido numa perspectiva de historicidade, dialogicidade, de interagdo, dando espago para o
aluno construir um novo saber alicergado no compromisso com a sua palavra dentro de um
processo de interlocugBo. Nesse sentido, o processo de produgio escrita pressupbe algumas
condigles, ou seja, € preciso gue se tenha o que dizer, uma razio para dizer ¢ um destinatario

para esse dizer,



31

Para GERALDI (1991, esta concepgdo de texto decorre de uma compreensio
de que a linguagem se constitui numa perspectiva hisidrica ¢ interativa. Portanto, a linguagem
nfio esta de antemio pronia, acabada; ela se (re)constroi no proprio processo interlocutivo.

O ensino de leitura/escrita, no que se refere 4s séries iniciais {17 4 4% do Ensino
Fundamental, ja ensaiava mudangas, desde 1980, refletindo. dessa forma, matizes das
propostas pedagogicas vinculadas as novas concepgdes de ensino/aprendizagem, que ora se
espelhavam no coniexto educacional.

Como nossas praticas t€m sido desenvolvidas, de forma a vencer a mesmice e
enfrentar o desafio deflagrado por GERALDI no projeto anteriormente referido?

No contexio das nossas escolas piblicas e particulares, muitas propostas
alternativas surgiram no sentido de transformar o ensine de leitura/escrita. Tais praticas
vinham contribuindo para o entendimento do processo de alfabetizacio, para a melhoria das
metodologias no encaminhamento do ensino/aprendizagem e, principalmente, para a reflexfio
do trabalho docente na sua dimensdo socio-politico-pedagogica.

Na tentativa de realizar um trabalho pedagogico comprometido com este
sujeito que consirdl o seu proprio conhecimento, algumas escolas, levadas pelo entusiasmo (e
na esperanca de que a educagfio seja possivel), outras pelo conhecimento de praticas ja
desenvolvidas e ouiras, ainda, pela imposicio de um sistema, engendraram um trabalho
alternativo nas salas de aulas.

Dessa forma, comegaram a aparecer relatos, experiéneias de praticas
pedagdgicas no ensino de leitura/ escrita que foram influenciadas por essa mudanca de
paradigma.

E dentro desse contexto cujo discurso vem provocando muitas polémicas ¢

criando muitas divergéncias que minha pratica como professora alfabetizadora se inscreve.
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CAPITULO 2

A VIVENCIA DE UMA PRATICA ALTERNATIVA

"...} WNo principio ers o caos, disse o poeta. Para mim
também, o obscurs vazin.”
{(VERA CHIAVIND

"0 senhor (..) mire e veja, 0 mais importante do mundg é
isto: que as pessoas ndo estdo sempre iguais, ndo foram
terminadas - mas que elas vio sempre mudando. Afinam e
desafinam. Verdade maior. E que a vida me ensinou. Isto me
alegra montie". _
(GUIMARAES ROSA)

Minha experiéncia profissional, come professora alfabetizadora, teve seu inicio
no aneo de 1989, quando entrei para o entdo setor de Séries Iniciais da Escola de 1° grau -
Centro Pedagogico da Universidade Federal de Minas Gerais-CP/UFMG.

Lembro-me de que, nesta época, emergiam e se cruzavam muitas vozes que
versavam sobre um (re)dimensionamentc das praticas pedagdgicas no ensino de
lettura/escrita.

Na tentativa de refletir sobre esse ensino, grupos de estudos foram organizados

no interior da escola, com a participaciic de professores de 1° 4 5° série e supervisores
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interessados na questdo, a fim de discutir as novas concepgdes de ensino/aprendizagem,
questfes relativas a alfabetizacfio e propostas metodoldgicas alternativas na drea de Lingua
Portizguesa.

interesses  particulares de um  grupe pequeno de professores buscavam
subsidios teoricos e praticos nos cursos de especializacfo no sentido de {re)dimensionar ¢
ensino de leitura/escrita nas turmas sob sua responsabilidade.

De modo geral, no contexto escolar, a insatisfacfo dos professores de Lingua
Portuguesa, em especial, de produgo escrifa, vinha se constituindo tema de profundos
debates e discussBes no dmbito educacional® .

No ano de 1989, enfrentei um grande desafio: alfabetizar uma das turmas da 1*
série da referida escola. Era istigante, porém, sentig-me insegura diante da responsabilidade,
pois sempre tinha lecionado para criangas da 4° série do 1° grau.

Nesse sentido, o desafio de alfabetizar as criancas levou-me a procurar
subsidios ¢ experiéncias aliernativas, com o objetive de iniciar um frabalho nesta area,
diferente do que vinha sendo desenvolvido na escola’ .

Alguns trabalhos, entre eles o de FERREIRO & TEBEROSKY {1986) sobre a

psicogénese da lingua escrita, a participa¢io em cursos pertinentes a leitura/escrita € o contato

¥ Tais debates foram por mim vivenciados ¢ podem ser localizados nos programas dos cursos ou
eventos abaixo relacionados:

- Curso de especializagiio em Alfabetizagio - PREPES- PUC-MG, 1989
- Escola de Férias FabE/UFMG - "Leitura e Produgdo de Texto”, 1989/90
- Escola da Vila - SP - Curso de "Leitura e Produgioe de Texio", 1989/90

- 6° Congresso de Leitura - COLE - "Leitura ¢ Redagfio”~ Campinas, 1987

* O livro "Bringuedos da Noite" - [éda Dias, Belo Horizonte: Melhoramentos, 1980 - vinha sendo
utilizado pela escola como livio-base desde o ano de 1982, Portanto, quando lecionei para a 1°
série, no ano de 1989, este ja havia sido adotado. De que forma foi utilizado? Numa tarde, o livro
foi entregue para as criangas. Elas leram. nfio da forma proposta pelo manual do professor. Algumas
criangas gostaram; outras ndo; outras ainda construiram barquinhos amarelos, vermelhos, coloridos.
E eu senti um alivio! Nio pelo fato de as criancas terem lido. Incomodava-me, sim, t8-lo como
“obrigatorio”, e ter sido comprado pelo aluno. O livro "Brinquedos da Noite” nfio se constituiu no
ponio de partida para a alfabetizagdo das criangas sob minha responsabilidade. Nos anos
posteriores, nfio mais adotamos o livro-base. O material para alfabetizar constituiu-se na pluralidade
de textos presenies no nosso dia-a-dia. Estava posto o desafio!
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com escolas, que Ja apresentavam uma experiénecia alternativa em alfabetizagfo, ampliaram
meus horizontes no sentido de encaminhar uma pratica pedagdgica significativa,

Assim, 0 meu trabatho como professora ndo foi norteado pela utilizagdo do
livro didatico, pois tal procedimento restringe o emprego de outros tipos de textos que podem
ser usados na sala, evidenciando, como nos diz FLORES {(1988: 6}, "néio apenas uma
pobreza relativa de materiais, mas (..) sobretudo, uma limitacio significativa na
experiéncia escolar ¢ existencial da crianga®,

A partir de 1989, lecionei para turmas de 1° série da Fscola de 1° grau
CP/UFMG, na tentativa de construir urmn horizonte de trabalho que viesse de encontro 35 novas
concepgdes de ensino/aprendizagem no ensine de leitura/ escrita,

Destituida dos famosos métodos de alfabetizagiio, que preconizam Passos,
fases, nivais; objetivando uma lingua artificial, me enveredei por um caminho de muitas
buscas, 2 fim de construir um ensino de leitura/escrita que fosse significativo, que carregasse
em si as dimensdes da vida das criangas que estavam sob minha responsabilidade.

Sera que o fato de querer alfabetizar pode levar o professor a realizar um
trabalho mais consciente, a rever suas concepgdes de ensino e de sua metodologia?

Sufocada por muitas ditvidas, questionamentos e contradigdes acerca da minha
postura como professora alfabetizadora, tentei olhar para as criancas e entender o seu
processo de construgiio de conhecimento.

Assim, minha pratica pedagogica ndo foi constituida pelo enfoque de
alfabetizagBo que considera a leitura/escrita, como um simples processo mecinico de
codificacio/ decodificagio, sustentado pela efetividade do método e pela prontiddo do aluno.
Um novo e revitalizado parimetro foi o ancoradouro da {(rejconstrugdo do meu fazer
pedagégico; ou seja, o processo da leitura/escrita que pressupde a participacio da crianca,
sujetto ativo do processo de aprendizagem, que elabora o seu conhecimento no contexto de

interacfes sociais,
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Em meu trabaltho preocupava-me em trazer a vida dos alunos para dentro da

escola; ouvir suas experiéncias de vida, brincadeiras, interesses, desejos, sonhos, conhecer

suas familias através das conversas, etc.

"Se queremos gue as criancas conservem o interesse pela
escola, considerando-a come seu cenfro vital, como sus
organizaciio, & precise nunca perder de vista que as criancas
néo se preparam para se fornar membros da sociedade, mas
i4 o sio, tendo problemas, interesses, objetivos, ideais, j4
ligados & vida dos adulios e do conjunio da sociedade.”
(PISTRAK, 1981: 42)

A garantia do espago de troca, de intercAmbio entre os parceiros {aluno-

professor ¢ aluno-aluno) era de capital importdncia para a aprendizagem produtiva das

criangas. Nesse sentido, durante as produgdes escritas, por exemplo, as criancas ajudavam-se

mutuamente: ora discutindo quesides de natureza lingiistica, como o uso apropriado de

Jéxicos, coeréneia e coesdo™ ortografia, pontuagdo, etc., ora questdes alusivas a aspectos ndo

PSP ¢
lingiiisticos .

"{...) o processo de desenvelvimento das eriancas pode ser
constituido e transformade pelas interaces e relacbes de
ensing, no interior da escola. A crianca se apropria da
escrita através dos processos de atividade mediada (...) a
atuaciio do professor e dos colegas € relevante no sentido da
construcfio conjunta da atividade, a partir das condicdes de
producio do espaco escolar.” GOES (1993: 33)

' Foi solicitado & turma de 27 série, a escrita de um bilhete para a bruxa Pampolinha, justificando o
motivo pelo qual ndo foi possivel ir 4 sua festa. Apés a (re)escrita do bilhete, C.A. leu-0 para suas
colegas de grupo .L. € K. - sugeriram modificagdes no bilhete, a fim de gue esse se tornasse mais claro,
ou s¢ja, que fornecesse mais informagSes para os leitores. (26/04/92) - VIDE ANEXO |

' Apés a confecgdo de um papagaio, as criangas foram solicitadas a escrever um texto sobre o que
fizeram. Dessa forma, M. e G. discutiram a forma como iriam organizar o texto pedido, ou seja,
“vamos primeire colocar ¢ que trouxemos de casa e depsis como conseguimes fazer o
papagaio e depois como vamos fazer pra ele subir 14 no alte”. (24/08/92) - VIDE ANEXO 2
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comunicagio significativo para a crianga, procurei ouvir ¢ resgatar suas experiéncias, suas
brincadeiras, jogos, programas de televisBo a que costumavam assistir, ete. Procurei
configurar a leitura/escrifa através de fexios que retratassem o seu universo cultural e
existencial (historias reais - individuais e coletivas - ¢ ficcionais - literatura -, jornais,
programas de TV, programac¢des culturais, poesias, trava-linguas, parlendas, etc.), de modo
que as criangas se apropriassem da leitura/escrita como elemento gue tivesse sentido no seu
cotidiano. Ao mesmo tempo, procurava propiciar-lhes o contato com pessoas (autores), fatos e
acontecimentos distantes no tempo e/ou no espaco, através da literatura e de pequenos textos.
Como, por exemplo, na leitura dos contos de fadas “Cinderela™?, cujo objetivo era discutir re
a questio do trabalho; ou no texto "Nio aprendeu o pau comeu"” | cuja meta era discutir, com
as crianc¢as, a educaciio, a escola, etc.

Portanto, "alfabetizar € possibilitar ir do munde da leitura pars a leitura do
mundoe que apresenio nos textos” (GERALDI, 1993 74). E neste sentido que o texto de
literatura leva a crianga & possibilidade de construir categorias que lhe permitam, através da
ficglio, compreender e estabelecer relagSes simétricas e assimétricas com o mundo em gue
vive, com a cultura, etc.

As discussbes acerca da oralidade usada nas produgbes escritas foram
instauradas como situages de aprendizagem e constituiram-se em preciosos momentos de
reflexdio para a turma. Isso porgue, por um lado, as criangas, ao sé comuUnicarem por escrito,
ndo traduziam suas intengdes, seus propositos com clareza e coerbneia. Assim, discutir as

possiveis diferengas existentes entre a linguagem oral e escrita, poderia possibilitar que as

¥ JUNQUEIRA, Regina Régis. Cinderela. In: Contos de Perrault. Belo Horizonte: Jtatiaia, 1987,

¥ CECCON, Claudius et alii. Brasil vivo. S8o Paulo: Vores, 1988,



criangas percebessem as "exigéneias” de um discurso escrito, o carater dialégico que se pode
estabelecer com o texio no sentido de negociar os "sentidos” obscuros para os leitores,

Por outro lado, a presenga de palavras grafadas de forma fonoldgica nas
producdes escritas possibilitaria o confronto das modalidades oral/escrita no sentide do
estabelecimento das relagdes arbitrarias de natureza ortografica da Lingua Portuguesa, assim
como, o desencadeamento de aspecios outros, presentes nos textos, como, por exemplo, a
substituigfo de nomes por pronomes.

Mas, as vezes, perdia de vista os principios interacionistas gque havia
estabelecido como pardmetro para a minha pratica pedagdgica e, preocupada com aspectos
formais da lingua, como, por exemple, a ortografia, concordéncia, pontuagiio, que explodiam
nas produgdes escritas das criangas { historias, listas, poesias, bilhetes, eto.), organizava
exercicios estéreis a fim de que a turma se "expressasse melhor”.

Sentia-me um "Visconde partido ao meio""*

, metade iradicional. metade
interacionista! Essa postura bi-partida provocava-me mal-estar, anglstia, mas, a0 mesmo
tempo, instigava-me a agir de forma dindmica, criativa. E, as "duas metades” até que
conviveram pacificamente, no cotidiano escolar.

Foi neste contexto de wmuitos "erros” na postura como educadora e nos
encaminhamentos metodologicos que busquei um trabalho em sala de aula que fosse menos

formalizado, ritualizado, mecanizado e através do qual a crianga tivesse vez ¢ voz na sala, ¢
afinal, o seu encontro com a escola de fato acontecesse.
Assim, a alfabetizacio foi (re)pensada a partir de um horizonte mais amplo, de

maneira a configurar uma pratica que carregasse consigo um novo conteudo social/politico/

pedagogico,

¥ Refiro-me a CALVINO, lialo. O visconde pariido ao meio. Sdo Paulo: Companhia das Letras, 1991,




Esta pratica marcada pela influéncia, 2 principio, das idéias de FERREIRO &
TEBEROSKY (1986) proporcionou, por um lado, o meu entendimente do processo de
aquisic;ée da lingua escrita, como também um (re)dimensionamento dos encaminhamentos
metodologicos no ensino de matematica, cujo conteudo lecionava.

Comecet a perceber que as criangas apresemiam um percurse para a
apropriagdo das notages numéricas até chegarem, por exemplo, & representagdo formal,
convencional do algoritmo, e constréem uma légica matematica legitima, possivel de ser
compreendida. Assim, seria um contra-senso da minha parte proporcionar um ensino de
matematica que ndo estivesse apoiado nos pressupostos interacionistas, os guais elegi como
pardmetros para o encaminhamento da minha pratica pedagoégica.

PENIN (1991) chama-nos a atengfio para os espagos de formacdo em servigo
{cursps, reunides, efc.), nos quais, nos, professores, tomamos conlato com Conceiios,
proposigdes e teorias de ensino. Estes sfo lugares de embate, onde se instauram conflitos,
contradi¢des, indagagdes, promovendo muitas divergéncias e criando muitas polémicas entre
os interlocutores {professores) sobre a sua pratica pedagogica e o seu cotidiano escolar.

Segundo a autora, estes espagos privilegiados constituem-se em momentos de
grande valia, no sentido de promover uma atitude reflexiva sobre a prética pedagogica ¢ a

vivéncia que a envolve.

"E da reflexfio do cotidiane que emergem as grandes
decisfes ¢ os instantes dramdticos de decisds e
agiol...)”. (p.16)

A atitude reflexiva da nossa vivéncia que abarca momentos coletivos ou
solitarios, ligados ao trabalho ou nfio, cotidianos ou ndo, a andlise e critica desses espagos
podem abrir férteis caminhos para acBes criativas no sentido de (trans¥formar o vivido, o

cotidiano escolar.



Foram muitos 05 investimentos tedricos e praticos: participacdo em cursos,
letturas soliiarias e socializadas, relato de experiéncia, busca de assessoria fora da escola, etc..
Toda essa bagagem teorica e pratica contribuiu, direta ou indiretamente, para a construcdo da
minha pratica alternativa no ensino de leitura/escrita, ora trazendo certezas e respostas para os
questionamentos, ora cercando-me de mais inquietagdes diante do meu fazer pedagdgico,
Acredito que a vontade de querer fazer {01 o "impulso original” para eu vencer o desafio de
alfabetizar as criangas das turmas sob minha responsabilidade.

Cuando assumi, em 1989, uma das turmas do Ciclo Basico, tinha consciéngia
de que nfo queria alfabetizar as criangas com fextos estéreis, isentos de criatividade, sem
sentido para a vida delas. Mesmo fazendo parte de um contexto escolar mais amplo, mesclado

de praticas pedagogicas mecanicistas, procurei vencer o fantasma da mesmice, do marasmo,

da insensibilidade.

"{..) E preferivel errar tentando acertar algumsa coisa 2
permanecer ne marasmo da 'sempre a mesma coisa', pelo
medo dos erros que uma mudanca de atitude no ensino pode
provecar.” (GERALDI apud SILVA, 1994)

Fui descobrinde que € possivel assumir novas posturas, engendrar projetos
significativos na sala de aula. Fui tornando-me mais consciente e sensivel, diante dos
problemas ligados a educaglio, diante do cotidiano escolar e da prética, a qual me propus

desenvolver. A "metamorfose” comecava a acontecer:

*{...} Também para Ovidio tudo pode assamir formas novas
{...) enquants o mundo de Lucrécio se compde de #tomos
inalteraveis, ¢ de Ovidic se compie de qualidades, de
atributos, de formas que definem a diversidade de cada
coisa, cada planta, cada animal, cada pessoa; mas nao
passam de simples e ténues envoltérios de uma substincia
comum que - se¢ uma profunda paixfio a agita - pode
transformar-se em alge totalmente diferente.,” {CALVINQ,
1993:23)



44

CALVINO (1993) em "Seis propostas para o proximo milénio”" dedica sua
pr‘émeira conferéncia a leveza. Sua interven¢io se traduziu por uma subtragfio do peso - ora as
cidades; ora as figuras humanas; ora aos corpos celestes, considerando a leveza antes um
valor que um defeito.

A intengdo no ato de alfabetizar, que, engendrou a pratica pedagdgica em
questdo, foi tentar retirar, ou, pelo menos, aliviar 0 "pesadume, a inércia, 2 opacidade” do
ensino/aprendizagem da leitura/escrita, buscando alcancar uma "sintonia enire o espetdculo
movimentado do mundo, ora dramdtico, ora pitoresco, e o ritmo interior™ (CALVINQ,

1993: 16} das criangas que chegam a escola dispostas a enfrentar o desafio de ler e escrever.

B o ALVING, italo. Seis propostas para o préximo milénio. Sio Paulo: Companhia das Letras, 1993,




CAPITULO 3

O FIO PUXADO PARA A PRATICA DA ALFABETIZACAQ

(abe 4 escola a tarefa de ensinar a ler/escrever. Isto si gnifica que esta sob sua
responsabilidade possibilitar ao aluno o acesso a uma diversificada experiéncia com a leitura
e produclo escrita. A interaclio da crianca com as diferentes linguagens, presentes no seu
cotidiano, possibilitard o entendimento da multiplicidade e complexidade dos usos, valores ¢
fungles com que a linguagem se configura nas diversas sttuagdes de interacio verbal,

E, no processo de alfabetizagio que geralmente acontece no Ciclo Basico - 1% e
2% séries da Escola Fundamental, torna-se imprescindivel a utilizacfio de uma multiplicidade
de textos'®, experiéncias, taticas e estraiégias que permitam ac aluno o dominio da

lettura/escrita, ampliando o seu universo lingiistico, cultural e existencial.

* Textos narrativos: histGrias. casos, acontecimentos, contos de fadas e modemos. histérias em

quadrinhos; fextes peéticos: poemas, letras de musica. quadrinhos; textes folcléricos: lendas.
parlendas, cantigas de roda, adivinhas; textes informatives: noticias e anfincios de lomnais ¢
revistas, i€xios sobre animais; textos normatives: bula de remedio, receitas, placas, cartazes,
regras de jogos ou brincadeirinhas; textos interatives- cartas, bilhetes, convites, cartbes, etc.
textos coletivos: registros de discussdes realizados no grupo efou com a participacdio da turma
como um todo, de temas de conteidos estudados, passeios e visitas realizadas, etc.
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Sabemos gue, nos programas de ensmo de Lingua Porfuguesa, existe uma
hierarquizacdo horizontal ¢ vertical, no que diz respeitlo a uma tipologia textual'’ a ser
desenvolvida ac longo do 1° ¢ 2° graus. Ou seja, as praticas pedagogicas no ensino desta drea,
em especial na aprendizagem da escrita, priorizam a narracdo, depois a descrigdo e, por
ultimo, a disseriagio.

Essa tipologia textual organizada para fins didaticos se pauta no pressuposto
escolar da relacio entre desenvolvimento cognitive do aluno e a aquisigdo do tipo de texto a
ser por ele apropriado. Assim, o texto narrative sena o tipe de texto mais acessivel 4 crianga
no processo de aquisi¢o da lingua escrita.

SILWV A (1995) aponta, criticando que parece haver a evidéncia de um conjunto
de crengas, fundamentadas na relagio desenvolvimento cognitivo e a apropriacio dos tipos de
textos, que justifica a utilizagfo hierdrguica desta tipologia textual na escola. Essa autora
afirma que, além do critério acima mencionado, existe um oulre que tenta estabelecer marcas
distintas enire os diversos tipos de textos. Tal critério baseia essa distingfo nas caracieristicas
de ordem esquematica global do texto ( organizagfo estrutural global ) e no uso de aspectos
lingiisticos, como, por exemplo, o predominio de certos tempos verbais. Dai, a legitimagao
de uma "tipologia textual escolar” que leva o aluno a redigir conforme o modelo, na intengdo

de que ele se aproprie de cada configuracfo do texto trabalhada, gradativa ¢ sistematicamente,

na sala de aula.

" Uma pratica com textos cujo objetivo se circunscrivia aoc
como dizer, isto €, ac come estruturar vm tipe de texto,
abordandoe-o come coisa em si, como se ¢ fexfo nascesse ¢
morresse nele mesmo, ou seja, coisificande-o. (...} tal pratica
acabava permitinde que a técnica ¢ 2 forma focassem todo

um conjunto de fatores discursivos e pragmatices(...)." {p.
25}

7 SILVA. Jane Quintiliano G. Tipologias textuais e 8 producido de texios na escola. Belo Horizonte:
FaF/UFMG, 1995, (Dissertacio, Mestrado)




A critica apresentada por SILVA, quanto & hierarquizacfio de uma tipologia
textual, é valida ¢ nica, para refletirmos sobre as priticas pedagogicas que priorizam e
utilizam os texios como meros esteredtipos a serem repetidos mecanicamente, com o
proposito de escrita, exclusivamente, para aquisigiio da estrutura de cada tipo de texto.

Acreditamos que o texto narrativo, entre outros tipos, seja acessivel as criangas
do Ciclo Basico, porque encontramos, por um lado, 2 narrativa como um dos aspeclos mais
imporiantes do processo linglistico do homem.

O ato de narrar um faio ou acontecimenio € conhecido desde as mais
primitivas civilizagbes. Para a manutengdo de seus conhecimentos e transmissdo destes, o
homem (de sociedades agrafas ou nfo) langou mio da narrativa. A transmissiio dos antigos
ensinamentos, estabelecida através do processo de contar de pai para filho ou de mie parg
fitha, foi se cristalizando a0 longo do desenvolvimento das sociedades ¢ constituindo-se em
um meio comunicativo, eficiente e efetivo.

A forma de "histéria” € vista, por alguns autores, como por exemplo, EGAN
{1987) como um dos mais poderosos e efetivos sustentadores da cultura.

Nesse sentido, a crianga desde cedo interage com a narrativa, ouvindo historias
reais ou ficcionais contadas pelos adultos. Esse ouvir histérias permite adicionalmente
experienciar determinadas caracteristicas da linguagem escrita, como a sua organizagio,
ritmo, estrutura, vocabulario estético, etc.

MARTINCOWSKI (1993) afirma que as historias que sfo contadas e/ou lidas
de forma contextualizada e, sobretudo, discutidas com as criancas poderfio desenvolver nelas
o habito de analisar questdes, reelaborar formas de pensar, orientar a coeréncia na segiiéncia
dos eventos.

Conforme MANDLER & JOHNSON (1977), a prépria historia contém pistas
sobre partes impeortantes que orientam o ouvinte/leitor para determinados fatos que deverfo

ser repetidos na memoria.
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Por outre lado, o texto narrative permile uma relagdo entre os enunciados
menos complexa, ou seja, a estrutura deste tipo de texto ¢ constituida de seqi@ncias lineares e
sucéssivos eventos, o que parece possibilitar, 4 crianga, a construcfo de "planc de idéias” para
suas historias.

Assim, na tentativa de urdir sua frama, a crianca articula os fios por ela
puxados "trangando ¢ tecendo a teia”, desencadeando neste processo agbes ¢ acontecimentos -
enlacando os fios - o que the permitird arrematar a rede de fios suscitados. Aqui a crianga
aparece como uma ardilosa fiandeira, teceld de historias,

Visto desta forma, o texto narrative favorece o "tragar e tecer” histonas, uma
forma menos complexa de produzir textos, considerando a fase de aquisi¢@o da escrita das
criangas do Ciclo Basico.

~ Partindo do pressuposto escelar de gue, dentre os vanos tlipos de texios, a
narrativa € a mais acessivel as criangas do Ciclo Bésico, priorizei os contos de fadas como
ponto de partida para 0 ensing de ieitum/escritam, quando, em 1992, assumi uma turma de 2°
séric da Fscola de 1° grau do Centro Pedagogico da Universidade Federal de Minas Gerais -
CP/UFMG.

O meu trabalho no ensino de leitura/escrita apresentava dois egixos
fundamentais: por um lado, a "Hora do Conto", que se configurava na leitura e/ou narrago de
histérias, em especial, os contos de fadas e, por outro lado, a Biblioteca Escolare a Biblioteca
de Classe. Esses dois momentos integravam-se ac projeto de leitura/escrita idealizado por

mim, desde o inicio do ano, cujo objetivo era contribuir para a formacio do leitor/escritor.

¥ rarudos sobre a aquisicdo escrita de textos descritivos e dissertativos em criangas de [1° e 2° séries
do Cicle Basico tém sido pouco pesguisados. Entre os ja realizados destacamos ABREU, Silvia
Couto de. Tarefas de leitura & concepedo de texto expositive pela crianca de 3° série. Sdo Paulo:
IEL/AUNICAMP, 1990, {Dissertacio, Mesirado)
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A pawmtir do relato desta experiéncia, algumas quesides se fazem pertinentes a
este estudo. no sentido de melhor explicitar a pratica de leitura que priorizou 0s contes de
fadas.

Em «jue medida os contos de fadas estdo influenciando as narrativas das
criangas? De que fallam os textos das criangas? Como 05 texios lidos para elas e por elas estdo
presentes nas suas  produgbes? Como elas lidam com os elemenios que estlo presentes no
texto narrativo? Elas os transformam, repetem? Como sdo explicitados os personagens criados
nos textos das criasigas? Que cenarios aparecem? Suas histérias apresentam consciéncia do
foco narrative? De sgue maneira expressam ial consciéncia? Como o tempo € descrito em suas
narrativas? Em gue as criangas se baseiam para escrever seus textos? E possivel reconhecer
nos textes procdiuzides o arcabougo narrative? A estrutura de organizagdo
{sréentagéﬂfcémgié@agﬁofresaﬁﬁ@ég} ¢ sempre candnica? Como estas categorias sko descritas
em suas narrativas™? As criangas rompem com esse esquema’ De que forma? Os textos das
criancas preconizagmn interpretagdes valorativas e/ou moralizantes? Como elas abordam esse
aspecto? O que apzarece nas narrativas das criangas que as diferenciam dos textos "tipicos” da
escola? Como as o Tiancas respondem aos fextos lidos por elas e para elas? Como captar, nas
narrativas infantis, a singularidade do sujeito ac mesmo tempo em (ue a sua vinculagio
"vocal” é com a linguagem coletiva dos textos lidos para e por elas? Como as produgdes
escritas respondemrs as condigdes criadas na sala de aula? Estariam, as criangas, {rejproduzindo
um esteredtipo de texto?

A prartir dessas questdes, estabeleci como objetivo desse estudo dialogar com
os textos das criangas da 2° série, que vivenciaram essa pratica, norieada pela leiura dos

contos de fadas, de modo a explicitar as influéncias nas narrativas escritas das criangas.



CAPITULO 4

A ESTRUTURA NARRATIVA DOS CONTOS DE FADAS

Em uma das "incursdes” nas escolas estaduais dos arredores de Campinas, para
realizar uma das tarefas do mestrado, deparei-me com uma professora que dizia ter
alfabetizado usando os contos de fadas. Logo me interessei e consegui marcar um enconiro

com ela,

ni%

Foi grande a minha surpresa quando me mostrou a "Cartitha Maravilhosa
Essa cartilha ¢ organizada por historias, cada uma contendo aproximadamente cinco unidades,
sendo, por exemplo, a primeira delas a histéria do "Chapeuzinho Vermetho", a segunda, "Gata

Borralheira”. .. Hssas histérias, segundo SANTOS (1976:6):

"{...} exercem uma poderosa atracio sobre o espirito infantil,
¢ gue torna a aprendizagem da leitura/escrita mais facil,
suave e interessanie - a técnica de ensino € simples, intuitiva
e nio exige preparaciio metodoidgica.”

¥ SANTOS, Theobaldo Miranda. Cartilha maravilhosa, Sac Paulo: Agir, 1976.




A cada hgdo introduz-se uma nova personagem, um nove acontecimento,
através de frases curtas. O enredo da histéria vai se configurando, sucessivamente,
fragmentado, até atingir o final da unidade. Para cada "ligHo” ha uma proposta de
sistematizagdo das famihas silabicas, exercicios de treinamento e memorizagio.

Nesse sentide, as historias articuladas para serem "maravithosas”, apresentarm-
se como pretexto, como simples chamamento, para o treinamento das silabas escolhidas em
cada unidade de estudo. O aspecto Iiadico, lilerdrio e estético dos contos de fadas sido
subestimados em fungfio das habilidades consideradas basicas para o dominio da lingua,
atendendo, exclusivamente, a um propésito escolar,

A utilizaglio dos contos de fadas, nesta pesquisa, tem um significado bem
diferente do que SANTOS (1976} propfe. Por que essa literatura? Os contos de fadas
possuem marcas substanciais que parecem auxiliar as criancas na construgio de seus texties
orais e/ou escritos além de aspectos outros que discutiremos a seguir.

O conteado destas historias, geralmente, ¢ do interesse da crianca. Fxerce um
grande fascinio nos leitores iniciantes,

As criangas sdo, por natureza, imaginativas. Mesmo quando ndio existia
género literario para as criangas, as mesmas convertiam em "literatura infantil” tudo que the
caia as mios, 1st0 €, tudo que thes despertava emogiic e prazer. Isto acontecia devido 2 sua
imaginagio, a sua capacidade criadora do animismo; ou seja, a tendéncia a conceber as
coisas como vivas, dotadas de intengdo, dando-Thes vida. Como, por exemplo, a crianga, a0
se machucar, bate na mesa dizendo que essa é ma; afribui propriedades humanas as coisas
inanimadas, etc.

Remeto-me & VICO (1979 12}, autor da Ciéncia Nova™ para ilustrar a

natureza imaginativa da crianga:

2 Refiro-me a VICO, Giambatista, Os Pensadores. Sao Paulo: Abril Cultyral, 1979,
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"0 trabalho mais sublime da poesia é dar senso ¢ paixdo as
coisas sern sentido [...] é préprio das criancas tomar coisas
inanimadas entre as maos e, brincando, falar-lhes como se
fossem pessoas vivas."

A tomada de consciéncia em diregdo ao real representa um caminho longo e
lentamente percorrido pela crianga. Nesse sentido, essa “personificaciio - projegio” vai
persistir além dos seis anos e alimenta as criagbes das criancas, conforme estudos
psicologicos e psicanaliticos ja realizados™ |

O fascinio pelas transformacfes magicas, pelo sobrenatural, pelo insdlito é
uma necessidade que a crianga tem de, vez por oulra, escapar de si mesma, através da
literatura, colocando-se “na pele” de algum personagem, animal ou um objeto.

Assim, a tematica presenie nos contos de fadas instaura entre os seres e as
CO15as um méd{} de relaglo que transcende a nossa légica adulta, mas que vem ao encontro
dos desejos, expeciativas, sonhoes, etc. das criangas, preenchendo (quem sabe) e/ou abrindo
todas as possiveis portas, no sentido de possibilitar que elas escolham algum caminho. O "era
uma vez" constifui-se no "abracadabra, pé-de-cabra” de um universo de liberdade onde tudo
pode acontecer, tudo € possivel/impossivel.

HELD (1980) afirma que os contos sfo essenciais, pois, refinem uma visio
fantastica do mundo, respondendo 4s necessidades psicolégicas das criangas. Fssa autora
chama-nos a atengéo quanto ao nosso papel, de educadoras, no sentido de promover reflexdes,
juntamente com as criangas, de forma a torna-las capazes de uma "construgfio racional,
objetiva e cientifica” da realidade {0 que nfo ¢ tarefa simples).

A autora, em "O Imaginano no Poder", realiza uma interessante dialética do
real e do imaginario, mostrando que a "leitura do real passa pelo imaginario” (HELD,

1980: 17).

A HELD, Jacqueline. O imagindrio no poder - as criangas ¢ a literatura fantastica. S3o Paulo: Summus
Editorial, 1980. BETTELHEIM, B. ZELAN, K. Psicanalise da alfabetizacio. Porto Alegre: Artes
Meédicas, 1984,
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"{...} a imaginacio, como a inteligfneia ou a sensibilidade, ou
¢ cultivada, ou se atrofia {...). A imaginacfic de uma crianga
deve ser alimentada, com 2a condicio de que nio se
estabelecam receitas.” (p.46)

E 6bvio que o fascinio dos contos de fadas ¢ diferente pAra uma crianca e para
um adulto. Enquanto o adulto chama de maravilhoso o gue ultrapassa as normas aceitas, as
criangas, como ndo as possus, ainda, no plano das interpretac@es e conhecimenio, fascinam-se
pelo magico, sobrenatural, insélito. (WALLON apud HELD, 1980)

CALVINO (1990} em "Seis propostas para o proximo milénio”, refere-se a
uma lenda anti gam . Explica que uma das raz8es que o levou g se fascinar por essa histéria foi
a dinamicidade da cadeia de acontecimentos tecidas na narrativa.

Segundo o autor nessa lenda,

"{...) © que assegura a justaposicio dos acontecimentos é um
liame verbal, a palavra "amor ou paixfie”, que estabelece
uma continuidade entre as varias formas de atracio, ¢ um
liame narrativo (...} é o objeto magico, que estabelece uma
relacfio Iogica, de causa e efeite, entre os varios episodios da
historia.” (p. 46)

Nesse sentido, ¢ enredo da historia é tecido em torno do objeto magico, ou
seja, personagens, acontecimentos e conflitos, formando um "campo de forgas”, que, segundo

CALVINO (1990), € o campo do conto.

"{...}) Podemos dizer que o objete magico é um signe
reconhecivel que torna explicita a cerrelacio entre
personagens e acontecimentos” {p. 46).

2 CALVING, italo. Seis propostas para © proximo milénio. Sdo Paulo: Companhia das Letras, 1990.
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Metaforicamente, podemos ilustrar esse fascinio exercido pela tessitura

dindmica dos contos, observandeo que:

"{...} o5 acontecimentos, independentemente da sua duracio,
se tornam punctiformes, interligades por segmentos
retilineos, num desenho em ziguezagues que corresponde 2
um movimento ininterrapte.” {p.48)

CALVINO diz que num determinade periodo da sua atividade literdria sentiu
atragiio pelos contos populares e histérias de fadas. Esse interesse estava ligado ao aspecto
estilistico e estrutural, pela logica essencial com que tais historias sdo narradas.

Qutro aspecio substancial que vemos nos contos de fadas esta ligado 2 sua
estrutura de organizago, explicitada anteriormente por CALVIND, que os colocou como um
"fascinio literdnio”.

Os contos de fadas s@io textos narrativos, cuja estrutura textual é acessivel as
criangas do Ciclo Basico.

Em que medida os contos de fadas podem contribuir para as produgdes escritas
das criangas desse ciclo escolar?

Em nossa realidade escolar, de modo geral, as professoras das séries iniciais
nfio tém o habito de ler e/ou narrar historias para as criangas. Ou seja, este espago de leitura
¢/ou narragiio de historias ndo € uma atividade tipica no contexto sala de aula.

A pratica pedagodgica no ensino de leitura escrita se pauta por uma “hierarquia
didatica”, segundo a qual os usos da lingua escrita devem suceder ap comandoe dos
mecanismos de codificagiio/decodificago, ocupando a maior parte do tempo, no processo de
alfabetizac3o.

Na pré-escola ou mesmo na 1° série, a crianga &, sobretudo, treinada nas

habilidades basicas para o dominio das correspondéncias grafo-fonicas. Dessa forma, este



LA

"pacote de treinamento” ocupa o centro do processo de alfabetizagfio, durante o qual os textos
escritos refletem uma selegfo das familias silabicas.

Por que ndo, ac invés do trabalho com textos desprovidos de forma, de
conteudo e significado, utilizar os contos de fadas no contexto da sala de aula?

MUTH (1989) estudou o texto narrativo, especificamente os confos concluiu
que esses 8m uma organizagfio estavel e recorrente, como também, elementos metatextuais
que auxiliam as cnangas na elaboragiio da escrita.

Conforme afirma MUTH (1989 29-30)

"Muches estudios indican que la gente usa su conocimiente
de la estructura del cuento para orientar sus expectativas, su
comprension vy produccitn de textos. Cuando leem v cuando
escuchan, las personas aparentemente usan una suerte de
esquema estructural de las grandes categorias de cuento gue
tienen en menie, para hacer predicciones e hipétesis acerea
de la informaciéon gue sigue; hacer antecipaciones;
establecer huecos que pueden ser llenados con informacion
proveniente de la lectura o de la audicién; tener un patrén
gue conduzca la atencién hacia cierta informacion;
comprender mejor el tiempo y Ia secuencia de los cuentos; v
guiar la recordacién de informaciéon especifica. Cuando
escriben, las persomas pueden usar el conocimiento de
patrones textuales o estructurales como una avuda para
construir ef discurso.”

Vemos como dindmica a estrutura dos contos de fadas; ou seja, a trama ¢
tecida e destecida, suscitando ora equilibrio, ora desequilibrio; este "circuite” da trama é
marcade, lingiisticamente, por frases e/ou expressfes que articulam o enredo. Os mecanismos
linghisticos favorecem, por um lado, o encadeamento de idéias entre as partes do texto,
oferecendo referéncias ou pistas para a compreensio da organizacgio textual. Por outro lado,
os contos de fadas parecem oferecer condigdes para a ampliagio do vocabuldrio, sintaxe,
formas discursivas, pontuagic, etc. Os mecanismos lingiisticos funcionam como um "fio

condutor” da intengdc ao que o texto se propie.
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Os conios de {adas apreseniam certos aspectos basicos, como a presenca de
uma situacio- probiema e de obstaculo para o protagonisia e a articulaciio dos elementos gue

consiituem a narrativa:

{a} comego: introdugio da cena e dos personagens;
{b) meio: cadeia de eventos e situacio-problema;

{¢) fim: desfechos e resolucfio da situacio- problema.

Estes elementos apresentam-se nesta literatura através de convencdes e
construghes lingaisticas tipicas do esquema narrativo de histénas, em gue a linguagem
assume uma qualidade esiética diferente daquela adotada na linguagem oral.

Nesse sentido, 0s aspectos mencionados acima, situacfo-problema, conflito,
ete., g}afesem‘siﬁaﬁzar as criangas a interdependéncia do enredo, através da circularidade do
elemento magico, da correlagdo entre personagens ¢ acontecimentos. O movimenio € a {ensdo
do enredo, parecem auxiliar, as criangas na organizacgio de suas histérias ¢ manter aceso o
desejo delas em ouvir/ler historias de fadas.

Os contos de fadas parecem contribuir para uma produgiio escriia mais efetiva
no sentido de promover um contetdo/forma para as configuragfes fextuals que as criancas
possam vir a produzir. A dialogia que essa literatura estabelece com o real/imaginario, parece
possibilitar a revelag@io das vozes infantis através de sua escrita. BETTELHEIM (1985) ¢
FROMM (1973}, entre outros psicanalistas ¢ psicélogos, ja concluiram a eficacia dos contos
de fadas na formag#o da personalidade e na elaboragfio de solugBes para os conflitos internos
daé criancas.

Conforme TASCA (1986), a produclio escrita de uma crianga pode ser
influenciada pela natureza do material usado durante o processo de alfabetizagio. Se

apresentamos as criangas sempre livros da colegdo "Gato e Rate”, "Mico maneco” ou as
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cartilhas, cujas confliguragdes textuals sfo organizadas para atender ao estudo de um propdsito
meramente escolar, ndo devemos surpreender-nos com as produgdes escritas das criangas!

| Julgamos pertinente explicitar, no corpo deste frabatho, o reconhecimento da
importincia dos owatros tipos de texios: descrifivos, interativos, argumeniativos, injuntivos,
etc., na pratica de leitura/escrita das criangas em fase de alfabetizagfo.

Oz diferentes tipos de fextos trazem mensagens que vio sendo diferenciadas
pela crianga, a partir da percepgfio de suas fungDes; ou seja, aos poucos, ela vai percebende
que a estrutura da escrita dos diversos tipos de textos varia de acordo com suas finalidades ¢
propésitos.

A presenga de uma pluralidade de textos™ se faz necessaria, no contexto sala
de aula, nio s6 pelo conhecimento de suas formas de organizagfio. como também, para
desvendar aé "intencionalidades” inscritas na linguagem. Cabe ao professor a tarefa de
provocar, através da leitura e discussfio o "desvelamento dos implicitos”, pois como diz

KOCH (1993:53)

"Ao professor cabe a tarefa de despertar no educando uma
atitude critica diante da realidade em que se encontra,
inserido, preparando-o para ler o mundo, mas, dai em
diante, e paulatinamente, todos os mundos possiveis.”

Portanto, o recorte feito nesta dissertagdo, enfocando os contos de fadas, vem
contemplar uma faceta da pratica da professora/pesquisadora, de modo a sinalizar a
importdncia da configuracio de espagos, na sala de aula, os quais podem contribuir para a

formagiio do sujeito/leitor.

23 1 ABES. Elizabeth. Tipologia textual uma contribuicAo para o ensino da Lingua Portuguesa. Floriandpolis.
JFSC, 1990, {Dissertacio, Mestrado).




CAPITULO 5

OS CONTOS DE FADAS NA ESCOLA

"A linguagem ¢, por si, uma relagfic com ¢ munde, com ¢
inconseiente ¢ 2 histhria. ™

{(EDUARDO PRADO COELHO)

Existe um grande acervo de trabalhos, livros e artigos que analisam os contos
de fadas do ponto de vista literario, socioldgico, pedagodgico e, sobretudo, psico-terapéutico
em fungdo das influéneias que o conteudo de tais historias pode provocar no leitor, em
especial, nas criangas.

FROMM (1973}, FRANZ (1981), BETTELHEIM (1985), PAVONI (1989) ¢
BONAVENTURE (1992) estudaram os contos de fadas a luz da teoria freudiana e/ou
junguiana e concluiram da sua importincia teraputica na solucio de conflitos internos ¢ na
formagdo da personalidade.

A psicanalise, ciénoia que se dedica a exploragd@o do psiquismo humano e que

se ocupa, principalmente, dos processos inconscientes do homem, encontrou, nos contos de



fadas, fario material para investigagio de iais processos. Esses represeniam, pois, para a
psicanalise, um obijeto de interesse cientifico, na medida em que sfo considerados uma
exp%essée do inconsciente humano ¢ contribuem, enguanto tal, para o conhecimentio mais
profundo dos processos que os constituem.

BETTELHEIM (1985) tenta mostrar porgue as historias de fadas sdo tdo
significativas para as criangas, ajudando-as a lidar com os problemas psicologicos do
crescimentio e da integracio de sua personalidade. Ele considers os contos de fadas uma
espécie de texto ideal para as criangas, por conterem elementos capazes de despertar-lhes a
curipsidade e a atengfio, além de possibilitar-lhes um convivio mais saudavel com as quesides
intimas de natureza emocional.

Segundo o autor, tais historias carregam em 51 uma mensagem positiva de luia
contra as dificuldades da vida, que sfio inevitaveis e de incentivo a que a pessoa nio se
intimide, mas defronte de modo firme as opressdes. Assim, ela dominara os obstaculos e, ao
fim, "emergira vitoriosa’.

Outro aspecto significativo enfatizado por BETTELHEIM € o prazer advindo
do contato com tais textos, suas qualidades hierarias, Este autor coloca o conto como uma
obra de arte. BETTELHEIM (1985) afirma que "o comto de fadas ndo poderia ter seu
impacto psicolégico sebre a crianca se nido fosse primeiro e antes de tudo uma obra de
arte’” {p. 20}.

FROMM (1976), também fundamentadeo na psicanalise, estudou a importincia
dos simbolos presentes nos contos de fadas, Afirma que as "imagens pictorias ou palavras”
déstas histérias constifuem-se em "matéria-prima” para o entendimento da experiéncia intima
do sujeito.

PAVONI (1989) e BONAVENTURE (1992) analisaram os contos de fadas sob
uma perspectiva junguiana. PAVONI afirma que toda tarefa educativa deve partir do trabalho

de contetdos internos que frazemos dentro de nos e que as historias de fadas, cujas
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personagens sdo consideradas "arquétipos”, conieidos do inconsciente coletivo, podem
contribuir para a formac#o harmoniosa da personalidade da crianga.

Em sua obra, a auiora mostra que, dependendo do coniexto e das personagens
que aparecem, o "emncantamento” nos contos de fadas tem sigmficado diferente, mas trata-se
sempre de uma "'irzterferéncia de comteiidos inconscientes que invadem a comscineia ¢
tém gue ser integrados para a saude fisica ¢ mental da pessoa” (PAVONI, 1989: 43).

Ha asuiores que consideram os contos de fadas como um "detonador” da
fantasia, da imaginagio.

ABR AMOVICH {1989: 120) diz que:

"s contos de fadss estdo epvolvidos no maravilbose, um
universo gque detona a fantasia, partinde sempre duma
situnclo rveal, concreta, lidando com as emocfes gque
gualquer crianca jé viveu.”

A autora aponta a contribuicfio dos mesmos como fonte de estudos para os
psicanalistas, socio logos, antropologos e psicélogos, no que diz respeito as interpretagdes do

comportamento € anseios humanos:

s contos falam de amor, caréncias, medos, dificuldade de
ser erianca, de perdas e buscas, de auto-descobertas - tudo
isso contribuindo em grande parte para a formacie do
processo pessoal.’”’ (p. 128)

AGUIAR(1989) refere-se a linearidade da estrutura das histérias de fadas,

levando em conta © "retorno” a realidade que este tipo de literatura produz.
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(s contos de fadas maniém uma estrafyra fixa. Partem de
wm problema vinculado 3 realidade (como estado de peniiria,
caréncia afetiva, conflifo entre pai e mée) que deseqguilibra a
trangiiilidade inicial. O desenvolvimenio € umsa busca de
soluches, mno plano da fantasia, com a introducfs de
elementos magicos (fadas, bruxas, anfes, duendes, gigantes,
etey A restauracio da ordem dos acpunlecimentces aconiece
no desfecho da narrativa, quande hi uma velta ac real
Valendo-se desta estrutura, os aulores demonsiram que
aceitam  o© potencial imaginative infantit e, de oulre,
transmitern 4 crianca 3 idéia de gue ela nflo pode viver
indefinidamente ne mundoe da faniasis, sendo necessario
assumir ¢ real, no momento certo.” (p. 124) - Grifos meus

DAMTAS (1994}, fundamentada na psicogenética de Wallon, explicita que o8
contos de fadas do repertorio classico sfio um caminho segum. para a elaboragfio dos conflitos
basicos infantis. Neles se trata da rejeic8o (Jofo ¢ Maria}, da orfandade (Branca de Neve); do
ciume enire irmfos (A Gata Borralheirad, entre outros,

Segunde DANTAS (1994):

" desenho pode ser a busca da reproducdo fiel de um
elemento ¢a natureza, mas pode ser também uma descarga
impressionista (...} até a leitura, aparentemente apenas foente
de informac¢io sobre a realidade, pode ser instrumento de
catarse pela identificaciio com personagens e estimulo para a
expressio das proprias fantasias.” (p. 45)

Ia autores, como MERKEL ¢ RICHTER (1993}, discutem os contos de fadas
na educacdo burguesa a fim de entender a sua funcfio ideologica. Para eles, essas histonas
seriam ""orientacdes para métodos de trabalho que provém necessariamente de situacbes
historicas e de seus modos de producdes econémicos, isto é, estic numa relacfio de troca

como eles”. {(p. 98)
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Afirrnam, ainda, que essas histérias 18m realmente algo de "subversive”, pois
elag teriam “efeinicy de DberagBo”. por apresentarem "sonhos utdpicos de liberdade e
felicidade”.

DARNTON (1986}, historiador das mentalidades, procura explorar em sua

obra O grande massacre dos satos’ alguans aspectos da historia cultural francesa. O autor parte
do pressuposto de que as pessoas aprendem a classificar sensagles e entender as coisas,
pensando dentro de uma estrutura formecida por sua cultura. Adverte-nos que precisamos,
constantemenie, sex alertados contra urna "falsa impressio” da familiaridade com o passado,
de reconhecermos doses de chogue culfural.

DARNTON faz criticas as interpretages feitas pelos psicanalistas Betthelheim
¢ Fromm. Segundo o aulor, o simbolisimo atribuido aos contos nfio teria existido nas versdes
conhecidas pelos camponeses dos séculos XVil e XVIIL

Nesse sentido, o universo mental, a que os psicanalistas se referem nas suas

interpretagdes, ndo teria existido, ou pelo menos, ndo antes do advento da psicanalise.

" Como poderia alguém entender um texto de maneira tdo
equivocada? A dificuldade ndc decorre do dogmatisme
profissional - porque os psicanalistas ndo precisam ser mais
rigidos gue os poetas, em sua manipulacio de simbolos - mas,
principalmente, da cegueira diante da dimenséo historica dos
contos populares.” {p. 23)

O autor lembra que tais historias estariam relacionadas com a vida da aldeia
francesa, onde a patifaria € a velhacaria imperavam, como resisténcia, para permifir, ao
oprimido, vencer, OuU enganar o opressor. Porfanto, as versdes dos contos que os psicanalistas,

Bettelheim principalmente, manusearam trazem fortes marcas do mundo contemporéaneo, de

uma sociedade burguesa.

# DARNTON, Robert. O grande massacre dos gatos. Rio de Janeiro: Graal, 1986.
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CADERMATORI e ZILBERMAN (1987) discutem, de modo polémico, a
funcdo gue esia literatura desempenha no publico infantil. Examinando alguns contos de
fada-s? as autoras mostram como tais narrativas estfo carregadas de uma dimensdio ideologica

¢ pedagogica:

“"Mos contos 'O patinhe feio’, de H. C. Andersen e em 'As
Fadas', de Charles Perrault, pode-se examinar a maior ou
mensr submissdc de wma narrativa aos ditames de umz
pedagogia que fixa os lugares que o sujeito deve ocupar.” {p.

52)

Tal afirmagdo denota claramente a inienclo, muitas vezes, confessa de
Perrault, de dar aos contos de fadas uma conotagio disciplinadora e de tentar manter a ordem
social vig@mé da €poca, afastando, assim, os conflitos sociais, de forma ilusoria.

Por outro lado, CADERMATORI (1987) salienta 2 importidncia existencial das

narrativas classicas para as criancas.

(...} a apresentacio sintftica, simbélica e essencial de
conflitos que atingem as personagens nos contos de fadas
permite aos guvintes a elaboracfo, igualmente simbdlica, dos
seus conflitos. Desse modo, os contos, sejam clissicos ou
populares, facultam nfio s6 a identificacic como também
possibilitam uma prospecfio, ou seja, a reformulacio das
expectativas pela apresentacio de novas perspectivas.” {p.
84)

YVOLUBUEF (1993} apresenta um estudo dos tragos bdsicos préprios deste
género baseado na teoria de TODOROV (1969) que mantém como requisito indispensavel o

surgimento de uma dificuldade e uma posterior solugfio da mesma.
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Segundo TODOROV (1969 38y

"Uma narrativa ideal comeca por uma situagfio estavel que
uma forga qualguer vem perturbar. Disso resulta um estado
de desequilibrio, pela acfic de uma forca dirigida em sentido
inverso, © equilibrio ¢ restabelecido; o segundo eguilibrio ¢
semelhamte ao primeire, mas os dois nunca sfo idénticos.”

Existem, portanto, dois tipos de episddios numa narrativa: os gue descrevem
um estado {de equailibrio ou desequilibrio) ¢ os que déssr&:vem a "passagem” de um estado a
outro, TODOROWV fala também numa estética propria das narrativas primordiais {contos de
fadas); entre as lei s desta estética esta a da prioridade do sério, ou seja, do bem sobre o mal.

VO LUBUEF levanta, de acordo com esia teoria, as unidades basicas do conio

de fadas:

- situacdo introdutonia;

- sirgimento do problema;

- procura por solucio;

- submissio a uma prova,

- éxito na prova;

- suiperagio da dificuldade imposta pelo malfeitor;
- punigfio do malfeitor;

- final ditoso.

GOFES (1984) trata, de forma sumana, da estrutura dos contos de fadas

fundamentada em PROPP (1984). Ela coloca como elemenios da estrutura;

- a presenga do maravilhoso;

- as personagens (principais e secundarias) com suas respectivas qualidades

fisicas e morais;



- o TEICI0 em que se desenrola a acio;

- & imiiriga ou aconfecimentos que sucedem na historia;

- 0 rmotivo das acles;

- o fnal, ou seja, o &xito, o triunfo,

PERZES (1987} pesguisou sobre de que modo essas narrativas - 0s confos de
fadas - sio apresesntados as criangas hoje: as caracieristicas das sucessivas tradugdes e
adaptagBes, o seu gzrau de afastamento dos oniginais classicos e as peculiaridades das edigfes.
Ela concluiu gque *'em nome do conto {radicienal {com poueas exceches, ndo hi nessas
versdes uma inteencio de reescrita das narrativas-padrie), oferecem-se & crianca
arremedos das primeiras adaptacbes.”’ (p. 34)

A awnitora comenta que a grande marca desse tipo de literatura € a puertlidade,
forcando-se %.zma s implicidade linglistica, gue € artificial. Ouira marca € o tom moralizante
que coloca a crianga como incapaz de chegar a conclusdes, a ter posicdes.

Deretre outras questdes, PERES salienta o papel das editoras, que tornaram, a
partir da década de 70, o livro infantil um produto de consumo garantido.

GIGLIG (1991) evx?dencia.a excelente contribuicdo que os “contos maravilhosos™® exercem
na educaglio. lLewanta duas quesiGes que considera fundamentais na utilizacdo do
"maravithoso” em sala de aula. A primeira € como essas narrativas tém sido geralmente
utilizadas. GIGLI(Y diz que, em nome do didatismo, tais histérias vém sofrendo "amputagdes”
de trechos inteiros e/ou supressdes de algumas delas do acerve literario, as quais veiculam
ensinamentos moxais. Segundo a autora, tal mentalidade acabou empobrecendo esses
narrativas, de forrma irreparavel, quanto ao que elas poderiam acrescentar ao repertério da

crianga, e castrando sua grande potencialidade de ensinar coisas relevantes para a vida das

A autora usa o terimo "maravithoso” para designar contos de fadas. Segundo TODOROV (1969:160)
"o maravithoso ¢ definido come o género literario que agrupa obras nas quais a existéncia
do sobrenatural (fadas, vampires, objetos magicos) ¢ aceita desde o inicio sem hesitacfes,
surpresa ou in<redulidade pelos personagens ¢, por extensfo, pelo leitor.”



pessoas. Em decs=orréncia disso, "as criancas estfic sendo configuradas como bobas,
incapazes de detc=r-se em algo, de pensar coisas sérias, sem problemas existenciais e nio
ag}iés a lidar com o real” (p. 70}

E, czomo segunda questfio, a autora levania a utilizacio do "maravilhose” como

atividade mensurd—vel,

"Muitas atividades educativas vém por acréscime 3
narracido de wm conto: técnicas de pintura, de desenho,
interpretacio do texto, entendimento de um determinadeo
registro de linguagem, apreensiio de modelos de estruturacio
de parrativa."(GIGLIO, 1991:78)

GICLIO salienta que tais atividades sfo "bem-vindas" no coniexto sala de aula
se o professor encaara-las como conseqiiéncias naturais dentro de um processo € ndo como um
mero pretexto parea a realizagdo de atividades com fins avaliativos.

Corforme BENJAMIN (1984}, os contos de fadas sfo, por exceléncia, uma das
leituras prediletas das criangas. O mundo infantil é povoade por seres fantasticos e magicos
oriundos desses contos. O mergutho nesse munde “irreal”, imaginario ndo ¢ vago; esse
desemboca numa  percepgdio do cotidiano da crianca, 3o explicitada pelos psicologos,
psicanalistas.

BE MNJAMIN afirma que o universe ludico e magico descrito nos contos de
fadas nfio tem nacda a ver com a "romantizagSo” dessa literatura feita pelos adultos. Assim,
ingiste o autor gue, em nome da "modernizaciio”, os contos de fadas vém sendo
descaracterizados., amputados na sua esséncia bela e cruel, aniquilando, portanto, com a forma

de culiura em que foram gerados.
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COELHO (1987, analisando 2 "matéria literdria" conlos de fadas. faz um
gstudo sobre os fatores estruturanies que os caraclerizam enguanio género, ¢ analisa o3
rscﬁrsos narrativo s que esta literatura produz.

Essa autora dedica uma obra inieira para viajar pelos labirintos do real ¢ do
imaginario, preseryies nas historias orientais e ocidentais, a fim de atingir as fontes primeiras €
vitais dos contos de fadas.

Ems recente pesquisa, SILVA & SOUZA (1993) constataram que, apesar das
atragbes tecnologicas desta €poca e de todos os efeiios especiais, nfio se conseguiu acabar
com ¢ interesse das criancas pelos contos de fadas. Essas histérias continuam sendo lidas e
apreciadas pelas criangas.

Existem pesquisas e relatos, como, por exemplo, de FREITAG {1991 sobre a
experiéncia do projeto "Alfabetizagio e Linguagem” que utilizava os contos de fadas na sala
de aula. Segundo a autora, a "Hora do Conto” foi um momento rico, reconhecido como
"gerador de leitores”.

Sem duvida, os contos de fadas fornecem preciosa contribuiciio & educagio.
Sua principal funclo realiza-se a nivel afetivo dando oportunidade as criangas de lidar
simbolicamente com seus impulsos agressivos, suas culpas, seus desejos, seus medos - seu
mundo interno - através da identificacgfio com as personagens e situagbes conflituosas que
caracterizam este tipo de historias.

Corroborando com o conteudo simbolico inerente aos contos de fadas, os
autores mencionados no  corpo  deste  capitulo, sob o pincené  freudiano
( SETTELHEEM{F ROMM) ou a luz da teoria junguiana
(PAVONIVFRANZ/BONAVENTURE) concluiram que esta literatura fornece caminhos para
interpretar, analisar os problemas da vida humana e, contribuem, de forma significativa, para
a formagio da personalidade da crianca. Segundo os terapeutas, ¢ na dialética do real e do

imaginario dos confos de fadas que a crianga parece crescer. Ou seja, por intermédio do
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dizlogo com reprezsentagbes emergidas pela realidade fantdstica e pela realidade concreta do
seu mundo infanti I, a crianga serd capaz de uma aprendizagem progressivamente mais lcida,
consciente e equil ibrada da sua vida afetiva.

Nessse sentido, o carater magico/fantastico/ maravilhoso/sobrenatural destas
historias maniém zaceso o impulso natural {imaginagio) dos "pequenos leitores”.

Ale&m do aspecto psico-terapéutico, os contos de fadas trazem em seu bojo uma
dimensdo ideologeica/ social/historica da época em que foram compilados. Tal ideologia
reflete os valores & conflitos existentes n#o sé entre as classes sociais, mas também, dentro de
cada grupo social., de uma determinada época e cultura, passiveis de serem discutidos, como
mostraram MERKCEL & RICHTER, DARNTON e outros autores,

(}{}ES, VOLUBUEF, AGUIAR, entre outros pesquisadores, salientaram uma
dimensiio estrutural que arquitela os contos de fadas. ou seja, uma alterndncia entre dois
equilibrios: os quez descrevem um estado (de equilibrio/desequilibrio) e os que descrevem a
passagem de um exstado a outro nestas histdrias.

Os contos de fadas apresentam também uma dimenso literaria, evidenciada
por BETTELHEIMM, ABRAMOVICH. A medida que as criancas ouvem e/ou ldem essa
literatura, parece <jue vao se familiarizando com as estruturas lingliisticas, as convengdes que
articulam ¢ enred o, as formas de discurso, o vocabulario, bem como, a qualidade de que a
linguagem destes iextos se reveste. Além da ampliagio do conhecimento da literatura
classica, essas his€orias propiciam experiéncias unicas de fruicio e estética.

Resta-nos questionar come os contos de fadas t8m sido utilizados em classe.

A ideologia embutida nessas historias sfo discutidas, desveladas no contexto

sala de aula? Qual a verdadeira intengfo pedagogica, do uso dessa literatura, na escola, hoje

em dia?
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ssas e outras questdes, a nosso ver, merecem sérias reflexdes. considerando
como nos diz PERES e GIGLIO, a avalanche de publicaces acerca dessa literatura ¢ os novos
"autores de Hvros para crianga” que o mercado editorial tem lancado.

PERES, GIGLIO e BENJAMIN criticam, por um lado, as adapiacdes
distorcidas e mal feitas, as "misceldneas” de historias de fadas que tém sido publicadas; por
outro lado, criticarm também a maneira pela qual esses contos tm sido usados, no contexio
pedagégico, de forma moralizante & mensuravel.

Se corrermos os olhos nos programas de ensino de Lingua Portuguesa™ | de 19
a 4° série, no que concerne 2 pratica de leitura, veremos que essa literatura (os contos de
fadas) nfo vem explicita; vem embutida, como sugestio de leitura das narrativas infantis.

Acreditamos que uma maior explicitagdio guanto 2 utilizagio dos contos de
fadas no Ciclo Basico seria interessante, no sentido de os professores tomarem conhecimento
das interfaces e possibilidades de leitura que esse texio permite realizar. Tal conhecimento
possibilitaria ampliar os horizontes dos agentes pedagogicos para um trabatho mais efetivo e
dindmico na sala de aula, levando em conta a capital importincia das dimensdes social,

historica, afetiva e pedagdgica dos contos de fadas.

5

Programa de ensino do 1° grau -Estado de Minas Gerais. Comunicacdo ¢ Expressdo, 1° 2 8 série.
Belo Horizonte: Imprensa Oficial. vol. T . 1973, Contéudos Basicos - Ciclo Basico de
Alfabetizacdo & 47 sénie do Ensino Fundamental - Portugués. Contagem: Littera Macie! Ltda., vol.
i, 1984,
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PARTE 11

ESCOLIENDO O CAMINHO

"{...} Dai, que, indo, no atravessar ¢ bosque, viu s6 08
ienhadores, que por [a lenhavam; mas o [6bo nenhum, desconhecido
nem peludo. Pois os lenhadores tinham exterminado o 16bo. Entio,
ela, mesma, era guem se dizia: - '"Vou 4 vovd, com césto e pote, e a
fita verde no cabelo, o tanto que a mamie me mandou’. A aldeiae a
casa esperando-a acold, depeis daguele moinho, que a geate pensa
que vé, e das horas, que a gente nie v& gue nio sio.

E ela mesma resolveu escolher tomar este caminho de ¢4,
iouco e longo, ¢ nio o outre, encurioso. {...)"
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CAPITULO 6

£

O CONTEXTO DA EXPERIENCIA

"A sala de aula £ por exceléneia o fazer do professor.”
{REGIS DE MORAES)

Nos altimos anos, comegaram a surgit insaiisfagdes no contexto das pesquisas
em educacio. Os novos desafios desse campo e suas questdes emergentes ndo t&m encontrado
guarida no conjunto dos problemas pesquisavels em décadas passadas € tampouco em seus
respectivos meéto«dos de abordagem da realidade.

Por um lado, 0s novos questionamentos sfio oriundos de uma curiosidade
investigativa, emnergida por problemas revelados pela pratica educacional; por outro, s&o
marcadamente influenciades por uma atitude de pesquisa "'que coloea o pesquisador no
centro da cena investigada, participande dela e tomande partido na trama da peca”
(MENGA & LUDKE, 1986: 7).

M esse sentido, a abordagem qualitativa tem sido intensamente priorizada no
contexto das presquisas em educagfio, pois encontra, ai, uma legitima e dominante
preocupacdo corm os problemas de ensino. Essa perspectiva parte do "fundamento de que ha

uma relacio dinfimica entre ¢ mundo real e o sujeito, uma interdependéncia viva entre o
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sujeito e o objetsn, um vinculo indissocidvel entre o mundo objetive e a subjetividade do
sujeite” (CHIZZZOTTI, 1991: 42). Portanto, prevé uma “intimidade” do pesquisador com a
sémlag;'ae a ser inv=estigada.

A abordagem de pesquisa qualitativa amplia a interagfio entre o pesquisador ¢
0s sujeitos envolwidos no processo de investigagiio, no sentido de promover o conhecimento
das dissonancias = cruzamento das vozes emergidas no contexto. Ou sgja, a estreita relagio do
pesquisador com  a investigagio dé chance de ele conhecer o grupo “pelo lado de dentro”. Por
isso mesmo, a p=squisa deve siluar-se dentro das atividades cotidianas do profissional da
educaciio, tornaredo-se instrumento de enriquecimenio para ¢ seu trabalho e de possiveis
solucdes para os goroblemas emergentes do ensino, seu campo de atuagiio,

O enconiro da perspectiva qualitativa em educacgdo parece gue melhor refrata a
minha p{éﬁéa {eedagogica como professora alfabetizadora; ou seja, o presente estudo
caracieriza-se pCIT uma preocupag¢do de ordem pedagogica, pois objeliva relatar uma
experiéncia no exsino de leitura/escrita, como também, ienta refletir sobre as possibilidades
que essa pratica prode contribuir na formagcfo do leitor/escritor.

E possivel atuar como professor/pesquisador na sala de aula? Quais os limites e
dificuldades dessz duahidade de papéis? Ja nio seria o professor o "cadinho" desses papéis?

Vearios esiudos, como os de MENGA (1993) ¢ LUDKE (1993} vém defendendo
a emergéncia da iniciagio cientifica nos cursos de formacdo docente. Segundo as autoras, tal
proposta pode poOssibilitar uma atitude reflexiva dos alunos/professores a fim de que estes
atuem de forma rmais efetiva na sala de aula.

DEMO (1990) também defende o professor como pesquisador, na medida em
que este busca © dialogo com sua praxis, elaborando eritica e criativamente caminhos

alternativos para a melhoria do seu desempenho e também promovendo a transformacio da

sua realidade.
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E urgente e necessaria a postura do professor como pesquisador na sala de
aula. Esse espaceD, repleto de quest8es abertas, aponta iniimeros caminhos para a pesquisa,
instigando o prof¥essor, a cada vez mais perguntar, observar, ler, pesquisar, no movimenio e
tensio constantes de buscas para resposias que, muitas vezes, néio enconiramos,

A sala de aula € uma totalidade complexa, dentro da qual ocorrem processos ¢
fendmenos objets vos, podendo haver muitos focos para a sua abordagem.

REBEIRO & BREGUMNC! (1986) ilustram bem essa complexidade de relagdes
que ocorrem na sala de aula, enfocando, do ponto de vista psicolégico, variados aspectos,
como, por exemplo, o papel da autoridade, expectativas dos professores em relagiio ao
desempenho dos alunos, enire outros.

Portanto, € na sala de aula que o professor se constituira como pesquisador,
num processo exminentemenie dialégico de troca e interlocugdo, de "fala contraria entre
atores que se encontram e se defrontam’™ (DEMO, 1994: 37).

M esse sentido, elegi uma faceta da minha pratica pedagdgica como tema desta
dissertagdo. Tal opgio metodologica € desahiadora, instigante, mas, aoc mesmo tempo,
limitadora.

Mdo foi nada faci] vivenciar o papel de pesquisadora. E tarefa complicada,
porém ndo € impossivel. Como docente da turma de 2° série foi dificil, em muitos momentos,
delimitar o campo de atuagdo da professora e da pesquisadora.

As atividades que caracterizavam a docéncia ¢ a pesquisa, muitas vezes, se
entrecruzavam: a professora/ pesquisadora organizava sifuacdes de leitura, esclarecia as
duvidas surgidas duranie o processo de produgfo escrita; sugena maneiras de escrever, efc.

Houve momentos em que a docéncia estava explicita para a pesquisadora,
como, por exemplo, na organizacdo dos projetos de leitura/escrita a serem desenvolvides

durante o semestre; na selecfo das historias lidas na Hora do Conto; no acompanhamento das
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criangas a Bibliceteca Escolar e em atividades extra-classe; na discussio e encaminhamentio
das desavengas ¢ ue perturbavam o nosso coletivo, eic,

Erm outros momentos, a professora/pesquisadora se definia como investigadora
da siuaglo. obsservando e registrando episédios considerados significativos durante as
producdes escritzas; solicitando do Mauro” a filmagem de situagBes imperdiveis; buscando
subsidios teorico =S para compreender o que fazia, efc.

O fato do meu envolvimento como professora da turma € pesquisadora deixou-
me gscapar, muE tas vezes, observacSes quanio as reagdes, conjecturas, atitudes, dialogos,
opgdes, eic. dos sujeitos desta pesquisa durante o processo de realizagfo da tarefa, aspecios
esses que poderizam dar um tom, talvez mais contextualizado, a produgio escrita.

Ceontava, nesta epoca (1992), com uma monitora do curse de Pedagogia da
Faculdade de Ed =icagdo da Universidade Federal de Minas Gerais (FaBE/UFMG), que perfazia
um total de 20 h/a semanais na escola. Ela acompanhava a 2° série, duas vezes por semana,
num total de 6h/&. Dessa forma, eventualmente a monitora assumia 2 turma enquanto eu me
ocupava do encagmninhamento das propostas de atividade, das observagdes, dos registros e das
intervengdes peciagégicas, durante as situagdes de produgfo escrita, relativizadas como
investigacdo.

O grupo de criangas da 2° série encontrava-se informado e inteirado das
atividades pedag<gicas, da dindmica da sala de aula. Portanto, guando eram solicitados a
escrever um texto, 1sto no se caracterizava como uma situagdo especial, pois tal atividade
fazia parte da rotina diaria,

C«mo professora/pesquisadora esforcava-me para conhecer o grupo pelo "lado
de dentro”, questionando, muitas vezes, a dimensdo do meu papel na sala de aula, indagando

sobre a minha pratica pedagégica preocupada com a formacfio do leitor/escritor.

* Funcionario da FaF\UFMG que realizava as filmagens solicitadas por tim, previamente, agendadas.
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t=staria, realmente, formando o lettor/escritor 7 A Hora do Conto, a Biblioteca
de Classe ¢ a B3iblioteca Escolar configuraram-se como situagfes de ensino, favoraveis a

formacio do lettor iniciante?



CAPITULO 7

QUE ESCOLA E ESTA?

A Escola de 1° Grau - Centro Pedagégico da Universidade Federal de Minas
Gerais - CP/UYMG - esta localizada no Campus da referida universidade na cidade de Belo
Horizonte. Situa-se em um lugar privilegiado - verde por todos os lados - sem muros,
concretos ¢ porides, o que faz deste lugar um espago aberto, solto, desprovido dos limites que
configuram, normalmente, um estabelecimento de ensino. ¥ uma escola ampla em suas
instalagGes, tendo, entre outros espagos, uma biblioteca geral e infantil, salas para as aulas de
teatro, pintura, muisica, um laboratdrio, um jardim de ciéncias, oficina de histcria, atelier,
marcenaria, enfermaria, salas para o Servigo de Orientagdo Educacional - SOF e Supervisio
Pedagogica - S5P, além de uma extensa drea para o transito dos alunos na hora do recreio,

A historia do Centro Pedagdgico comega ha 25 atras, quando o antigo Colégio

de Aplicacio™ , que oferecia os cursos Ginasial, Cientifico, Classico e Normal (Magistério)

* Refiro-me ao texto de COLLARES. Marinez Murta, Colégio de Aplicagdo da Faculdade de Filosofia

de Mmas Gerals - A trajetoria de uma escola de ensino médio no contexto universitario. Belo
Horizonte: Fab/UFMG, 1989, (Dissertagdo, Mestrado)
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transforma-se em Ceniro Pedagogico, criam-se as séries iniciais do 1° Grau e incorpora o
Colégio Técnico - COLTEC. Assim, o Centro Pedagogico passa a oferecer o Ensino de 1°
Grau e cursos profissionalizantes de 2° Grau que faziam parte do COLTEC, com as
finalidades de servir de campo de estudos e pesquisas para os alunos da UFMG, conforme
Decreto Federal n° 6237, de 28 de fevereiro de 1968 ¢ Estatuto da UFMG n° 47, § 1°, de 06 de
novembro de 1968,

O corpo docente do Ceniro Pedagogico constitui-se de professores pertencentes
4 carreira de 1° e 2° graus da UFMG, nele lotados, e de professores da carreira de 3° grau,
oriundos dos diversos Institutos desta Universidade, que optaram por trabalhar na instituicio.
Todos os professores que lecionam nas séries inicials t8m curso superior: Pedagogia,
Psicologia, Letras, Ciéncias Fisicas € Biologicas, Educacio Fisica, Matematica, Musica, ou
Teatro. |

A escola tem um curriculo minimo, organizado pelos professores de cada
ﬂac}ng? que ndo difere do institucional, adotado em oufras escolas da rede estadual,
municipal e particular do Estado de Minas Gerais.

O numero de alunos ndo excedia a 30 por turma, nas séries iniciais, ¢ o nimero
de professores regentes por turma na 1* e 2° séries ndo ultrapassava a dois - um professor para
Lingua Portuguesa/Matematica/Ciéncias e outro professor para Integragio Social. Na 3% ¢ 4°
séries, as turmas tinham mais de dois professores para lecionar as matérias que constituem o

curriculo basico. Havia professores especializados para Educagfio Artistica e Educacio Fisica

* Desde o ano de 1993, o Centro Pedagogico implementou wma mudanga a nivel setorial, ou seja. a
escola foi organizada por niicleos de ensino - Nacleo basico: professores de 12 e 2% séries do Ensino
Fundamental, que lecionam as disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica; Nucleo de Letras -

professores de 53° & 8° série gue lecionam Lingua Portuguesa; Nucleo de Matematica, de Linguas
Estrangeiras, efc.
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Para o ingresso na 1* série da Escola de 19 grau - CPUFMG, os candidatos
submetiam-se a um processo seletivo instifuido pela propria escola, acordado com a
Un:ilvegsédad@.

Tal processe, inicialmente, atendia criangas de toda a comunidade da Grande
Belo Horizonte que se inscreviam para prestar um teste de selegio versando sobre habilidades
basicas para a aprendizagem da leitura o da escrita. Os candidatos eram enguadrados em
quatro quartis, classificados e, posteriormente, selecionados, sendo 25% do total das vagas
para cada quartil. Dessa forma, eram escolhidas criangas provindas de niveis sécio-culturais
diferentes da comunidade.

Esse processo, ao longo dos anos, foi sofrendo modificacdes devide a motivos
diversificados de ordem socio-politica, ora de ordem pedagogica, etc. Houve um periodo em
que as cnangas que eram hithas de funcionarios e professores da UFMG recebiam uma
pontuagdo exira a ser considerada na soma individual de seus resultados no teste. Tal
ocorréncia foi considerada inconstitucional sendo eliminada do processo.

Neo entanto, em todos os processos implantados, previa-se a selecfio de um
numero de criangas para a 1® série provindas de diferentes camadas sociais da comunidade.
Uma das alteragGes predominou por varios anos. Através da mesma, a selegfio processava-se
com a alocagfio dos candidatos em camadas sociais classificadas como faixas A, B e C de
acordo com sua renda familiar, Apo6s tal classificacio, os candidatos concorriam, dentro da
sua faixa, com seus "pares’, realizando uma bateria de testes de habilidades de leiiura e
escrita, programada pelos servigos de orientacio e supervisio da escola.

Geralmente estes festes apresentavam questdes relacionadas a atengdio, a
percepeio, a  discriminacio visual e  auditiva;  coordenacio  viso-motora,
ordenagio/seqiienciaglo/ seriagdo de fatos, idéias, nogio de quantidade, ordem ciclica, ete. As
questdes que tinham como objetivo verificar o nivel conceitual relativo 2 escrita das criancas

perfaziam um niimero minimo (no conjunto total dos testes aplicados).



Todos os professores da escola participavam da aplicacio do teste, como
aplicadores e/ou monitores. Havia um ireinamento prévio, coordenado pelo Servigo de
@riémas;éo Educactonal - SOE e Servigo de Supervisfo Pedagogica - S5P da instituigfo para
que todos os envolvidos no processo seletivo procurassem falar a "mesma linguagem” durante
a aplicago do teste. Tal aplicacdo acontecia em um dnico dia, com a presenca de dois
professores aplicadores por turma, durando, aproximadamente, trés horas.

s alunos selecionados {aproximadamente 90) eram submetidos, em um
segundo momento, a um "teste de leitura” para, conseqiieniemente, serem constituidas as
turmas de 1% série.

O material usado nesta segunda fase era organizado, s vezes, pelo S8P ou
pelos professores de 1" sénie. Consistia de um pequeno texto extraido de um livro didatico,
que seria lido pelas cnangas aprovadas, na presencga de uma das professoras de 17 série e/ou
supervisora. Tal "teste de leitura” objetivava verificar se elas davam conta ou ndo de lerem o
texto; se o liam, como essa leitura era feita: se antecipavam idéias mediante palavras que
conheciam; se llam com fluéncia ou escandiam silabas, ou seja, verificar o nivel de leitura em
que cada crianga se encontrava.

De acordo com as observagles registradas durante a testagem, numa ficha
individual, as criangas eram classificadas e enturmadas. Assim, a 1° série do CP/UFMQG era

constituida das seguintes turmas:

- Alfabetizada - a turma em que se concentravam as criangas que conseguiam ler tedoo texio

com mais "propriedade” apresentavam e "dominio” aparente do codigo escrito;
- Semi-alfabetizada: a turma constituida por criangas que liam com alguma “dificuldade™

- N#o alfabetizada - a turma gue se constituia por um nimero de criangas que conseguiam ler

pouco ou nada liam do texto.
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Julgzo perltinente fazer algumas consideragBes sobre tal processo seletivo:

ey

. Muitas das criancas classificadas para as turmas semi-alfabetizadas ou nfo-alfabetizadas
safam-~se muito bem, na primeira fase do processo seletivo, nas quesifes concernentes as

habilidades percepio-motoras,

2. O processo selefivo era considerado pelos pais como um "vestibularzinho” e muitas

criancas ja virtham para a selecdo tensas, chorosas e temerosas;

Lad

. A maioria dos =alunos selecionados na 1° fase havia tido oportunidade de fregilentar uma

escola;

.

. Grande parte das criangas selecionadas ja trazia um "padriio textual” tipicamente escolar;

LA

. O processo seletivo gerava insatisfagfio em alguns professores devido 4 sua forma de

organizacio, € 2 finalidade a que se propunha;

6. A forma de aplicagio dos testes, mesmo com freinamento prévio, diferia no seu
encaminhamento (muitos professores achavam um absurde criangas 3o peguenas

vivenciarem uma situacgfo to estressante), entre muitos outros.

Assim, por considerar o processo seletivo, que vigorava, anti-democratico,
desgastante, trabalhoso e, sobretudo, por aprofundar as reflexdes e estudos sobre a
problematica dos pré-requisitos para a aquisigio da leitura e da escrita, advindas das pesquisas
recentes sobre a alfabetizacfo, a escola, apos exaustivas discusses, instituiu o sorteio para o
preenchimento das 90 vagas da 1” série. Atualmente, o sorteio € realizado mediante a presenca
de um grupo de professores e representantes dos pais de alunos da instituiclio. As criangas
sorteadas submetem-se a um teste de leitura para serem distribuidas em turmas, gue conjugam

tanto as "alfabetizadas, como as semi-alfabetizadas e as nfo alfabetizadas”. Todos esses niveis
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CAPITULO 8

QUEM 8 A0 0S8 SUJEITOS DO RELATO DE EXPERIENCIA?

Os sujeitos deste estudo sfio oriundos do processo seletivo descrito no C apitulo
anterior da escola e 1° grau - CPAUFMG e enturmados na 12 série como “semi-alfabetizados”.

Eme 1992, ano em que tais alunos cursavam a 2* série do Ensino Fundamental,
enconiravam-se c<>m idade entre 8 e 9 anos. Fizeram a pré-escola em instituicdes do ensino
publico estadual e~ ou municipal e particular localizadas nos bairros onde moravam.

O gzrau de escolarizag@o dos pais era bem variado: superior, representava 10%
dos pais e 8% da = mdies, sendo que 2% cursavam ainda a universidade. Concentrava-se: 2
nivel de 2° gran, wuma populago representativa de 15% de pais e/ou mées. Uma pequena
populagdo incidia ma faixa de 1° grau completo (4% para pais e 3% para as mies) e, ainda, 5%
dos pais ¢ mles n&o tinham concluido o 1° grau. Assim, havia médico, agrénomo, analista ¢
pr{)gramadar de 5@ slema, professores de 1°, 2° e 3° graus, pedagoga, pequenos comerciantes,
comercidrio, lante T neiro, metalirgico, garagista, engenheiro, eletricista, bioquimico, contador,
escriturario, mani<ure, motorista, representantes, do lar (9% da populacdo feminina), etc.

Entre eles havia 22+ de pais aposentados.



sio misturados. cde forma a configurar (rés wrmas heterogéneas de 1Y série que se constituem

de ¢riancas em dilerentes niveis de relacio com a lellura e escrila. oy seia. turmas oreanizadas
¢ i 2 o
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a partir da hetere geneidade do grupo.

3 Co A = v e aod s e H A Ny o S, r - n cob race .
* As informagdes que prescrevem este capitulo foram obtidas através de entrevistas com a orientadora
educacional e com o ex-supervisora pedagogica da escola e awravés da leitura de documentos do
Servige de Orentagdo Educacional - SOF
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A turma era formada de 30 alunos. Aproximadamenie 7% dos alunos
constituiam-se de hilhos de professores e/ou funcionanos da escola efou professores da
universidade. O restante dos alunos nfo tinha nenhum vinculo com o pessoal envelvido na
escola. A maiornia dos alunos residia nos bairros proximos aoc campus universitario, onde a
escola de 1° grau esid insenida; outros poucos (3%) moravam longe de campus, nas
imediacSes dos bairros préximos do centro da cidade.

Os alunos da 2" série apresentavam wm nivel de escrita varisdvel. A maioria dos
alunos, mesmo n&o dominando os recursos basicos da lingua com propriedade, escrevia seus
textos, mais facilmente, discutindo quesies de outra natureza, como, por exemplo, a
ortografia, poniusacio, substituiciio de nomes, etc. Havia um pequeno grupe de alunos, que
necessitava da presen¢a do prefessor durante a produgfio escrita, pois ainda ndo conseguia
estruturar de forma articulada ¢ fluxo de seus enunciados escritos.

Tats criangas tinham uma ligacdo muito forte com a leftura/escrita (fruto do
trabalho realizado no ano anterior). Para elas, (nfo querendo generalizar) a atividade de
leitura/escrita se inlegrava as atividades rotineiras, Tinham interesse em ouvir as historias
lidas na Hora do Cento ¢ se¢ manifestavam, com naturalidade, frente aos contos que lhes
agradavam ou ndo; liam todo tipo de material que thes cafam as mos: gibis, enciclopédias,
jornais, panfletos; participavam com entusiasmo dos projetos de leitura/escrita desenvolvidos
durante o semestre: confecglio de livros de histdrias/poesias/receitas/piadas, confecciio de
revistas em quadrinhos; participavam, também, das escritas inesperadas, como por exemplo,
de cartas retvindicando o conserto da cortina da nossa sala, sic.

| A 2% série cra considerada "boa leitora” pelas pessoas que trabalhavam na
biblioteca da escola. A incidéncia de empréstimo e busca de livros por parte das criangas

duranie o recreio era destlumbrante.



CAPITULO S

O COTIDIANO DA 2° SERIE NA ROTINA ESCOLAR

As criangas da 2% série haviam construido, juntamente comigo, uma rotina de
trabalho. A roda, a Biblioteca de Classe, a Biblioteca Escolar, a Hora do Conto, dentre outras
atividades, constituiram-se em nucleos de trabalho do nosso dig-a-dia. As criangas ficavam na
expectativa do que seria desenvolvido na rotina. Todos os dias, reservavameos um horario para
a "roda”, atividade essa, com varios fins. A roda era organizada com a finalidade de discutir ¢
refletr varias questdes, por exemplo, quando discutiamos sobre o caso de objetos
desaparecidos duranie a aula e/ou recreio, ou, guando tomavamos decisdes relativas an
encaminhamento das tarefas de casa ou das brigas e desavencas ocorridas com mais
freqii€ncia e que perturbavam 0 nosso coletivo etc., Quando, por algum motivo, o plangjado

na rotina®’ ndo acontecia, as criancas prontamente reivindicavam. Na Hora do Conto, por

"1 A "rotina do dia" era escrita no canto do quadro, da sala de aula, loge no inicio das aulas. Ela

configurava as atividades que iriamos realizar no decorrer do dia. Geralmente. apresentava, as
criangas o que senia desenvolvido em cada atividade. Por exemplo, ROTINA DO DIA - 21/08/92
Entrada {organizag@o da sala; avisos gerais. colocagdo do calendério, etc.) - Historia: Escrita (dar
continuidade g0 Hvro iniciado); Biblicteca de Classe ; Merenda e Recreio . Matematica (Roda
jogos ¢ brincadeiras com o ninmero 10 - dezena); Agenda e Saida.
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exemplo, fechavaren as cortinas, de forma a me sinalizar que era chegada a hora de ouvir
histdrias.

| Gerzalmente, a roda contigurava-se como rotina plangjada, ou seja, de acordo
com as propostas peedagogicas encaminhadas por mim. Assim, havia roda em gue as criangas
ouviam ou narra~vam historias; outras vezes, apresentavam a ciranda de historias”
mencionada no ccerpo deste trabalho; ouiras ainda, a rode era o espago para "saborear”
receitas, recitar poe esias, conlar 0s casos de fim-de-semana, ler e/ou ouvir noticias; realizar
jogos matematicoss e/ou de recreacgfio, etc. Nesse sentido, a roda representava um espaco
pedagdgico signi¥icativo, peois era © momenio do encontro, do desencontro, no
entrecruzamento dsas vozes dos alunos da 2° série.

No mwosso cotidiano, erg habitual o trabalho em dupla e/ou em grupos de 4 a2 6
alunos. Consideraswa que as relagles desejadas e preferenciais das criangas com o seu colega
de escola poderianra ser relevadas no processo de ensino/aprendizagem. Assim, combindvamos
previamente a forrea e com quem iriamos trabalhar durante determinada atividade. Algumas
vezes, eu mesma o wganizava os grupos de forma gue os "parceiros-aprendizes” pudessem atuar
mais efetivamente= no grupo, provocando uma tensfio entre os componentes, a fim de
promover discussd «s, reflexdes, encaminhamenios ou solugdes das tarefas propostas.

As acriangas permaneciam a maior parte do tempo comigo, pois os conteddos
de Lingua Portugzuesa, Matematica e Ciéneias eram, ministrados por mim. As aulas
especializadas de Educagio Artistica (Teatro, Musica, Danca, Pintura), de Educacdo Fisica,
eram distribuidas na grade curricular durante a semana. Nessas aulas, vez por outra eu
participava como <> bservadora.

O =mbiente da sala de aula era acolhedor e tinha coisas interessantes
construidas por tcedos nos. Havia a nossa "Biblioteca de Classe”, orgulho da construgio
conjunta, que mui £as vezes estimulava as criancas na hora do recreio a voltarem para dentro

da sala e que vivia sempre revirada e reclamando consertos nos livros. Havia um aquario e um



insetario que foi montado pelas cniangas, inspirado pelas leituras informativas nas aulas de
Lingua Poriuguesa. .

7 Neste ambiente acolhedor, construindo e se constituindo a cada dia, tentava
desenvolver uma pratica pedagogica no ensino de leifura/escrita e nas demais areas gue
lecionava, que fosse menos mecamizada, ritualizada; que tivesse um sentido para a vida das
criancas,

Corroborando FREIRE (1994: 96)

"o espaco da nossa sala de aula é o retrato da relacio
pedagdgica. Nele é gue 0 nosse conviver vai sendo registrado,
concretamente, através de sya arrumacio e organizacio, a
nossa maneirs de viver.”

O nosso dia-a-dia na sala de aula era guiado pela busca da participacgo, pela
integracdo de todos no processo de construgiio do conhecimento. A vida das criangas da 2°
série era manifestada, ora pela simplicidade do falar de 8. com seu dialeto bem diferente dos
demais; ora pela timidez de L. recém-chegada de um pais bem diferente do nosso; ora pela
"boniteza” das palavras de M. para se expressar na roda; ora pela minha inseguranca querendo

dizer sim, quando deveria dizer ndo.

"A vida cotidiana é a vida do homem ‘inteiro'; ou seja, o
homem participa na vida cotidiana com todos s aspectos de

sua individualidade, de sua personalidade.” (HELLER,
1992: 17)

Nossa vida escolar tinha uma rotina dinamica e mutavel, inacabada. A cada
dia, puxavamos o fio, infinddvel como era, nio dava tempo para puxa-lo por completo, pois

tantos nos aconteciam, sem que percebéssemos {(até que tomamos cuidado! ). As vezes, era
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facil desata-los, outras vezes, o né embolava, embolava .. e, mesmo com o esforgo conjunto,
a decisio era de rompe-lo, e de puxar um novo fio, seguido de outro, de tanios outros. Assim,
c@néegu;ﬁmos enfrentar o labirinto.

Nossa obra™ em construgdo fazia parte de um contexto mais amplo - a escola.
Ne seu interior havia muitas vozes em um unissono, outras em comtraponto, muitos
descompassos. Havia muitos impasses entre os discursos & praticas desenvolvidas,

Muitas dividas, muitas indagagfes me assolavam. ..

Cientes da proposta de trabalho desenvolvida na sala de aula, por que o
descontentamento dos pais perante 0s resultados? Que resultados esperavam? Que pardmetros
norieavam seus questionamentos?

Na tentativa de explicitar a forma de encaminhamento dos trabathos de Lingua
Portuguesa, éscreviames um relatorio que consistia na descrigdo, analise e reflexfio de
algumas atividades desenvolvidas em classe. Este material era entregue com antecedéncia aos
pais ¢ era o ponto de partida para as discussdes nos encontros bimestrais e/ou semestrais.
Nestas reunides, muitas vozes cruzavam-se, outras distanciavam-se e muitas silenciavam-se.

Na verdade, alguns pais esperavam resultados bem diferentes do que aqueles
apresentados, ou seja, diante do texto da crianga o que lhes chamava a atengdio era, por
exemplo, a exiens@o das histérias permeadas com palavras grafadas de forma incorreta ou,
ainda, a consideracdo de uma resposta que ndo incluia basicamente palavras do texto em
questdo, etc. Mas, por outro lade, havia muitos pais gue conseguiam perceber as mudancas
ocorridas nas atitudes de seu filho, o seu interesse por buscas e descobertas na leitura/escrita.

A linguagem faz parte da vida das pessoas. E algo dindmico, vive, por isso, 0s

alunos da 2° série exibiam sua linguagem escrita de forma "incoerente, {desiconstruida, com

2 Awribuo a palavra OBRA no sentido usado por PENIN (1993), na singulanidade de sua historia social
construida por agueles gue a vivenciaram, na dindmica do cofidiano.
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muitos erros™. I cavia uma logica. Isso faz parte do processo de quem permiie esia construgio,

porque vé a lingmia como algo que se constitui continuamente.

"(s individuos ndo recebem a lingua pronta para ser usada:
elas penetram na corrente de comunicacie verbal; ou
melhor, somente guando mergulham nessa corrente € que
sua consciéncia desperta e comega 2 operar (.7
(BAKHTIN, 1981 168)

A concepgfio de linguagem como algo fechado em st mesmo, como um
produto acabad<>, pronto a ser repetido, ainda € muito forte e presente na escola, na familia.
Dessa forma, alfabetizar niio se faz com receitas tradicionais de aprendizagem.

_omo afirma PRADO (1992: 31

" Alfabetizar se faz com construcio, com possiveis relacBes
simétricas que possibilitam que o educando manifeste seu
ponte de vista sobre as guestDes que a escrita e a letura
suscitam, e que este ponio de vista seja levado em conta na
dindmica escolar, na relacdo professor aluno.”

Favia muita polémica, muitas divergéncias nos encontros com 0s pais, no
contexto escolax.

2 avaliacio traduzida em nolas e conceitos ainda consiste em um instrumento
que espelha pzara os pais, professores, para a escola, os resuiiados dos avangos ou dos
retrocessos da mprendizagem das criangas. E, a escola, os pais, de modo geral, cobram dos
professores tais resultados de forma sistematica e burocratica.

£ omo sair dessa "teia” emaranhada de nés, a fim de construir uma avaliagfo
que retrate 0 S ujeito em processo de construgio? Como unir as diferenies vozes no "coro

escolar”, a {im «le construir um projeto pedagdgico voltado para a transformagio do sujeito?
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A._creditamos que ¢ reunindo os coniraponios das diferentes vozes que

poderemos COMEg

reender melhor o cotidiano da escola e articular propostas coerentes com os
ﬂ@ésgs objetivos . Eis o desafio!

P ENIN (1995) chama-nos a atenglio para a importancia da reflexdio do
cotidiano escolamr, a fim de conhecer com precisfio a natureza das praticas e processos
desenvolvidos rmo seu cotidiano, no senfido de orientar as decisBes tomadas a nivel da
instituigdo. A aw tora nos diz que para conhecer este cotidiano - caracteristicas e manipulages
- € precise exarninar as representagdes dos sujeitos. Ela mostra que as representacdes se
formam, por u=m lado, entre o wvivido (presente) que ¢ constituido pela vivéncia da
subjetividade do- s sujeitos construida pelo social e coletivo de outros sujeitos. Por outro lado,
o concebido (ausséncia) constitui o discurso articulado que procura determinar o eixo do saber
a ser pmmeﬁd{}w divulgado e 0 que, geralmente, representa o ideério tedrico de uma época.

£ _ entfio, através da articulagfio entre o concebido e o vivido que o professor
ensina. ou seja, sua pratica (acfo social), seu discurso {fatos da fala) é influenciado pelas suas
representagdes.

(> universo escolar, lugar em que predominam as representagdes dos "agentes
pedagdgicos” € €O espago onde se estabelecem os impasses, as contradicdes, os conflitos e o
mal-estar, € onde= se do as relagbes com outro, e sobretudo, ¢ o lugar do esforgo e das buscas.

PEININ (1991) remete a LEFEBVRE (1961) para chamar a atencio para este
momento em que o esforeo e a busca se concretizam em atos, que niio é mais repetitivo, nem
mimetico, mas Criativo, Onico, reportando os educadores a construgio de conhecimentos, 4
{desjconstruciic <e uma obra (projeto pedagdgico) coerente com o que pensam ¢ acreditam
ser possivel real & zar no dia-a-dia de uma escola.

> cotidiano escolar insiste sobre o homogéneo, sobre o repetitive, scbre o

fragmentério na wida, sobre o marasmo de fazer sempre a mesma coisa.
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E urgente aue a escola abra espagos para a reflexfo do seu cotidiano, no

sentido de promover lugares onde o embate, os conflitos, as contradicles venham a se
conéref:izar. Potencialmente as representacdes dos "agentes pedagogicos” podem abrir férteis
canunhos (ou ndo) para agdes criativas, individuais e coletivas para a construciio de uma obra,

Pode-se apontar aqui, de passagem que ¢;

"{...} na consciéncia do nés que se encontra o terreno mais
favoravel para o desenvolviments nitido e ideologicamente
bem formado da atividade mental {...) Quanto mais forte,
mais bem organizado e diferenciada for 2 coletividade no
interior da qual o individuo se orienta, mais distinio e
complexo sera o ses munde interior.” {BAKHTIN, 1981:
115-116)

A proposta € coletivizar o pensamento, o agir educativo, tendo como centro a
realidade historica da escola, os problemas da comunidade, a vivéncia do aluno, as
representagdes dos agenies pedagdgicos gue atuam na instituigo.

PENIN (19953) afirma que o conhecimento do cotidiano escolar é necessario

por duas razoes.

"Primeire, porgue sendo conhecido é possivel conquista-lo e
planejar acdes que permitam transformé-lo (..). Segunds,
porque o cotidiano, sendo conhecido, pode fornecer
informacGes a gestdes institucionais democraticas que
queiram tomar medidas adequadas para facilitar ¢ trabalho
a nivel cotidiano das escolas e melhorar a qualidade do
ensine.' {p. 161}

Quande decidi (rejconstruir a minha pratica pedagoégica, no ensino de
leitura/escrita, na Escola de 1° grau - Centro Pedagégico - CP/UFMG, tinha consciéncia de

que ¢ meu COMPromisso era com os irinta alunos da 2° série para quem eu lecionava,
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A ssim, atraves do ndo dito, espero que os leitores que vierem a contemplar este
estudo, possam sconjecturar oufras indagacdes que revestiram a minha pratica pedagdgica, o
meu cotidiano  escolar e que, talvez, sejam questionamenios presentes no seu fazer

pedagdgico.
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CAPITULO 10

UM PROJETO PENSADO E VIVIDO:

16.1 - A HORA DO CONTO

"Ah, come ¢ importante para a formaciio de qualguer
crianga ouvir muitas, muitas histérias.. Entendé-las é o
inicio da aprendizagem para ser um leitor, e ser um leitor é
ter um caminho absolutamente infinito de descoberta e de
compreensio do munde (...)."

{(FANNY ABRAMOVICH)

(Como a escola vem promovendo a formaco do sujeito/leitor? Que espacos de
leitura sdo confi gurados na sala de aula para que se constitua o sujeito/leitor?
A complexidade dessa questdo vem provocando, hd algum tempo, muitas e

. P 33 . . C . - L.
diversas inictalivas™ no contexto educacional, no sentido de (re)significar a problematica da

* Entre 0s eventos gue se preocupam com a questdic da leitura ¢ que vém sendo arrolados no decorrer

desta década, ressalto aqui o COLE-Congresso de Leitura-que surgiu em decorréncia da ¥
Conferéncia para Bibliotecarios-COB, no ano de 1979, em Campinas/SP, por iniciativa de um
grupo de professores, entre eles, o Prof. Dr. Ezequiel Theodoro da Silva (UNICAMP). A histéria do
COLE e da ALB-Associachio de Lettura do Brasil-pode ser encontrada em Leitura: teoria e pritica.
Ano 14, junbio/95, n° 25 PRO-LEITURA-MG, configura um projeto em parceria com a
Universidade Federal de Minas Gerais UFMG/Secretaria do Estado de FEducagio - SEE-
MG/Escolas Pdblicas de Belo Horizonte. Destaca-se neste projeto a formagao do professor leitor.
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leitura no Ambitce escolar. E forgoso reconhecer que, ainda, a escola tem se preocupado apenas
com a funcio preagmatica e econdmica do ato de ler,

| Desse modo, o entendimento que me levou a realizar um recorte na pratica de
leitura, fundamenta-se, sobretudo, na importincia de gque o texto possibilifa desencadear
novos processos de significagdes. Ou seja, no processo de inleragBo com o texto, o
sujeito/leitor exexcuta um trabalho de atribuigio de sentidos, a partir de sua hisiona ¢ de suas
experiéncias. Esse trabalho € proprio de cada leitor individualmente, pois ¢ impossivel duas
ou mais pessoas realizarem uma leitura da mesma forma.

SEILVA (1990) afirma que as dindmicas pedagbgicas das préaticas de leitura
podem ser conseguidas através de trés movimentos: o constatar, o cotejar (refletir) e o
transformar. Ou  segja, o professor deve criar situagBes que permilam aos alunos constatar
determinados sigznificados nos {extos, refletir coletivamente sobre os significados atribuldos e
transformar os mesmos. Em outras palavras, “ler as linhas, ler nas entrelinhas e ler para além
das linhas".

CHARTIER (1994) chama-nos a atencfo para as maneiras de ler em nosso
mundo contemporineo, criticande que a pratica de leitura himita-se 2 genealogia (nica da
nossa maneira de ler em siléncio e com os olhos.

Aussociando a liberdade do leitor e a leitura em siléncio, (CERTEAU apud

CHARTIER, 1994: 27) afirma:

Em sua dinamizagio o PRO-LEITURA envelve, de uma lado, o Ministério de Educagiio - MEC -
determinando as diretrizes gerais; a SEE-MQG - apoiando administrativa e financeiramente ¢, de
outro lado a UUFMG, atuande através do CEALE - Centro de Alfabetizagfio, Leitura e Escrita da
Faculdade de Educacdic., com projetos no Ambito técnico - pedagdgico, buscando resguardar a
formagdo em servigo. Foi implantado em 1992, no émbito do Programa de Cooperagfio Educativa
Brasil - Franga. Em MG o projete atua no Instituto de Educagio - IEMG - com a participagdo de

professores representanies dos segmenios da pré-escola, do ensino fundamental ¢ do curso de
magistério do IEMG.
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"A leitura tornmou-se, depois de trés séculos, um gesto do
oiho. Ela nfio ¢ mais acompanhads, como antes, pelo rumor
de wuma articulagiie vecal, nem pelo movimento de
manducaciio muscular. Ler sem pronunciar em voz alta ou 3
meia-voz ¢ uma experiéneia ‘moderna’, desconhecida
durante milénios. Antigamente, ¢ leitor interiorizava o texto;
ele fazia de sua voz o corpo do outro: ele era, ac mesme
tempo, autor, Hoje o texto nfic imple ¢ sew ritmo 20
individuo, ele nio se manifesta mais pela voz do leitor. Essa
suspensio do emprege do corpse, condicdo de sua autonomisa,
equivale a um distanciamento do texto. Ela é o habeas-corpus
do leitor.”

Por isso, CHARTIER adverte-nos para as maneiras de ler que desapareceram
em nosso mund«x - a leitura em voz alta - destituida do seu precioso valor histérico.

Esse autor nos reporta aos Séculos XVI ¢ XVII mostrando que a leitura
constituia-se na  "oralizag8o" e o seu leitor aparecia como o ouvinte da palavra lida dirigida
tanto ao ouvide quando ao olho. A leifura em voz alta tinha dupla funcio: comunicar ¢ texto
aos que ndo sabiam decifrar; ¢ fambém fortalecer as formas de sociabilidade imbricadas
igualmente em simbolos de privacidade - a intimidade familiar, a convivéncia mundana, a
convivéncia letrada, ou seja, a leitura promovia/promove a troca, o intercAmbio de idéias,
saberes, visdes <de mundo entre os sujeitos sociaimente diferenciados.

MNo contexto das nossas escolas, a pratica da Hora do Conto ¢ pouco
vivenciada. N8O se configura como uma atividade significativa na sala de aula. Assim, a
pratica de leitura, relatada neste capitulo, € a tentativa de resgatar o que CHARTIER nos
colocou, com muuita propriedade - a leitura em voz alta, a oralizagio da palavra lida - de forma

a contribuir para a formacio do leitor iniciante.
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10.1.1 - A HORA. DO CONTO NA ESCOLA: UM GESTO ESQUECIDO? UM HABITO
DESA PARLECIDO?

SIE VA {1990), ao referir-se 4 dindmica das praticas de leitura realizadas no
interior das esco %as, afivma que essas praticas estdo inseridas, apenas, na consciéncia do
constatar; ou seja . 0s professores elirmninam dois preciosos movimentos da leitura: o cotejoe a
fransformacdo.

Nz malonia das vezes, os leitores sdo obrigados a reproduzir os significados ja
consiatados e cristalizados pelo professor e/ou livro didatico. "Acertar na leitura” € se
enquadrar no sigrificado dogmatizado pela instituigdo escolar. Entdio, compreender um texto
¢ reproduzir uma ideia, aproximando-o o mais possivel, daguilo que o professor e/ou livio
didatico dio com © correto. Ao invés de oportunizar, na sala de aula, um processo partilhado e
aberto, gerando e criando novas possibilidades de sigmficacio a leitura dos alunos, a escola
inscreve o ato dde ler como um processo mecdnico, Tesirito, limitado a reproducgfo do
consagrado, do "tipico escolar”

Conforme CATTANI & AGUIAR (1986), as propostas curriculares de 1% a 4°
série do Ensino Fundamental acabam tornando os atos de ler, por um lado, como algo que ira
instrumentalizar © processo de alfabetizagdo, ¢ por outro, desenvolver habilidades, habitos de
etura.

A preocupagdio das praticas de leitura acima citadas esta voltada para uma
economia de texto; ou seja, apenas textos simples, com frases curtas, sem uso de mecanismos
de coesdo. Evila-se, também, o emprego de palavras "dificeis”, etc, "culminando (...) em
uma ampla restrigio do Iéxico guanto na elaboraciio de textos gue subtfraem 2

possibilidade de dar sentido a0 que esta escrito” (CALIL, 1994: 97).



ORLANDI (1987} tenia mostrar que se pode buscar, em uma leitura, as
relagBes do texto com o autor; do texto com outros textos; do texio com o seu referente ou
com .0 autor; do texto com © para quem se 1€ e muitas outras.

Tenho observado, nos enconiros € cursos com os professores das séries iniciais,
que, por exemplo, a praiica de leiiura e/ou narracfio de histdrias para criancas € pouco
realizada na sala de aula, ou seja, ouvem ou se 18em historias para aguardar o horario de saida,
para disciplinar as criangas, ou ainda, como gratificacfio de um "bom comportamento” da
furma.

A escola, por um lado, parece ter perdido de vista o precioso momento da
narracio ¢/ou leitura de historias para as criancas, em funcio do contetido a ser lecionado. Na
sala de aula, o aluno tem que estar ocupada o tempo todo, pois ha um "pacote programatico”
previsio no gﬁian@}amgm& O ativismo pedagdgico fomentado pela escola nfo abre espagos
para situagBes de fruiglo com o texto, esses sfo considerados perdas de tempo, por
desocuparem as mentes, no "exercicio do fazer”. As leituras previstas no planejamento fazem
parte das unidades de estudo a serem avaliadas no final de cada bimestre. A leitura ¢ vista,

desse modo, como mero pretexio.

"Ma avaliacfio, através da qual se atribui nota ao aluns, tém
relevincia os aspectos cognitivos: resumo, nome de
personagens, biografia do autfor, efc. A leitura-descoberia, a
leitura-emocio, baseada no elemento artistico, estd ausente
da avaliacle.” (CUNHA, 1979: 73)

Vé-se que, na maioria das vezes, a escola nega ac aluno o direito de ampliar
seus horizontes, de extrapolar o significado contido no livro; ou seja, permitir que o
sujeito/leitor dialogue com o texto, que desfrute, 4 sua maneira, das vozes presentes na obra,

confrontando-as, contextualizando-as, ultrapassando os limites deste didlogo.
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Em nome da obrigatoriedade da leitura, a escola seleciona os livros que
deverfio ser hidos duranie o bimestre; cobra, em forma de exercicios estéreis, os
conhécémenios que ela mesma Julga ter obtide através da leitura dos livros que escolheu para
08 seus alunos.

Para GERALDI (1984 86), ¢ fundamental "recaperar na escola ¢ trazer
para dentro dela o que se exclui por principie - ¢ prazer - (...) parece ¢ ponto basice para
o sucesso de qualquer esforco honesto de incentivo 3 leitara.”

Por outro lado. a wvoz do professor na sala de aula ¢ de delegar
responsabilidades. responder prontamente 4s perguntas, autorizar ou desauntorizar
comporiamentos €, ate mesmo, as maneiras de ser, de falar, de perguntar, de contestar da
crianga.

A wvoz do "mestre” ndo se faz ouvir, em momento algum, como a voz do
contador e/ou do lettor de hisiorias. NFo se pode "perder tempo™ no contexto escolar - a ordem
¢ fazer, cumprir todas as tarefas, apenas! Eis a dindmica da escola - fabrical

A pratica de leitura em voz alta ¢ pouco cultivada em nossas escolas. A
conotagfio que se atribui a ela ¢ bem diferente desta a que CHARTIER (1994) se refere. Esta
representacdo que 2 escola atribui a leitura merece sérias reflexdes, devido a forma como as
praticas de leitura vém sendo desenvolvidas.

Que significados sio conferidos 4 leitura em voz aita na sala de aula? Que
"escutas” os professores fazem da lettura de seus alunos?

infelizmente, no contexto escolar, a pratica de leitura em voz alta, realizada
pelos alunos, adquire um cunho literalmente avaliativo, ou seja, ha todo um ritual
"privilegiado e estanque”. na sala de aula, para medir a "competéncia oral” do alunc.
Pontuagio, fluéneia, velocidade, ritmo do aluno constituem os "niicleos de observacio” do

professor, associados a notas ou conceitos.
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Na maionia das vezes, o procedimento € o seguinte pede-se para que uma
crianga inicie a leitura de um texio: depois, ¢ outro continua, e mais oulro, e mais outro. aié
ﬁndér o texto. Outras vezes, ¢ escolhido para ler € aquele que esta distraido:

- " ulano, continue.™

- ""Ta vendo, nfio esta prestando atencdo! Sicrane, mestre para ¢ seu colega
gnde paramos...”’ H,

Esta € a pratica de leitura em voz alta que enconiramos em nossas escolas.
Parece ndo haver uma consciéncia, principalmente dos professores das séries iniciais, e, em
especial, dos professores alfabetizadores, de que a leitura em voz alta é uma tarefa complexa
para a crianga. Aoc mesmo tempo em que a crianga estd preocupada em pronunciar
corretamente cada palavra, tem que ficar atenta com o significado das mesmas, a fim de
formar aniéaées de significaglio. O que ocorre, geralmente, € gue numa situagio de "leitura
oral”, a preccupacdo da crianga € com a decodificagio, uma vez que. naquele momento, ela
esta sendo avaliada pelo professor e pelos colegas.

Se estivermos interessados, por exempio, em saber se o aluno reconhece os
valores dos diversos sinais de pontuacfo, a leitura em voz alta € adequada, porque a evidéncia
esta na entonagio com que se 16" | mas se estivermos interessados na capacidade de a crianga

compreender um texto, a lettura em voz alta nfio terd o minimo sentido.

* Fragmento obtido na observagdo de uma aula de leitura na 2° série do Ensino Fundamental da

Escola Estadual Culto a Ciéncia - Campinas / SP - agosto/1994.

] : E 8 et ; L 4
# As criangas de 17 e 2° séries - Ciclo Basico - quando léem para o professor e/ou colega os textos que

produzem. sdio capazes de Ié-los com entonagdo, mesmo nio representando graficamente os
respectives sinais de pontuacio.



KLEIMAN ¢ 1989) afirma que o uso excessivo da leitura em voz alta é um fator
intbidor do desenvolvimento do bom leitor, principalmente pela forma com que escola
*‘préstégia“ a leitura oral

Na escola, existe uma maneira de ler em voz alta gue indica um ritual
pedagégico. A leitura oral € vista com fins avaliativos e de verificagio da competéneia
entonacional dos sujeitos mediante um texto dado. Desse modo 2 escola, cada vez mais,
glimina a possibilidade da interacio do leitor com o texto, pois, como ja foi dito, o aluno 1&
em voz alta, na escola, apenas para receber notas e/ou conceitos,

A tentativa de resgatar a voz da crianga e a do professor como narradores de

historias esté longe de acontecer.

HELD (1980: 49) evidencia a importdncia capital da leitura de historia em voz

"(...) Pois ¢ a voz do adulte gue nio s6 informa 3 crianea
quando podera haver inguietude, mas auxilia também, por
suas entonagdes, a tracar a linha de demarcacio entre o real
e o ficcional, 2 aprender o humor de um texto em vez de
tomd-lo 'ac pé da letra’, que prepara, enfim, esse verdadeiro
leitor gue serd capaz de uma leitura 'entrelinhas’.”

A concepedo que ainda permanece hegemdnica no ensino de leitura reduz o
aprendizado dessa a um processo de decodificacio e jun¢iio de grafemas. As cartilhas e os

vérios livros didéaticos acabam inseridos nesta abordagem.

* CHARMEAU. Eveline_Aprenda a ler: vencendo o fracasso, Sdo Paulo: Cortez, 1994, Cf
(FUALKOW apud CHARMEAU, 1994: 103-105) parece incontestavel a importancia de uma
pronuncia de apoio, realizada por wn adulto, para as criangas em fase de alfabetizacio.




10.1.2 - A HORA DO CONTO DE FADAS: UM RELATO DE EXPERIENCIA

Feei pensando na sala de aula como um dos espagos em que se pode promover o
sujeito/teitor, ques dediquei dianamente um tempo para a narracio e/ou leitura de hisiorias
para a turma erm que lecionava - 2° série - Escola de 1° grau - Ceniro Pedagogico -
Universidade Fecleral de Minas Gerais - CPTUFMG.

Amites do meu ingresso nessa escola, uma experiéneia como regente de
biblioteca, em urma das escolas da Prefeitura Municipa! de Belo Horizonte, (1983 a 1986) fez-
me ver a importd ncia da formagfo do sujeito/leitor,

Para mim, era nova esta experiéncia como bibliotecaria e, receber as criangas
no espago da bitslioteca foi extremamente gratificante, pois o trabalho se caracterizava pela
narragio eﬁ@ﬁ lergura de islonias para as criangas das séries iniciais.

Lembro-me de que a referida escola tinha, nesta época, um projeto de
incentivo a leituza. O acervo de hivros era diversificado, entretanto, havia colegfes para as
guais os alunos $0 poderiam "olhar” - como era ¢ caso do "Atlas Geografico”, de folhas
acetinadas e 1lustradas!

Tal atitude, que pode ser traduzida como "manter fora do alcance das criancas”
as colegbes e/ou livros considerados "sagrados”, "intocaveis”, revela a concepedio gue a escola
tem do processo de leitura/escrita, ou seja, a instituicdo escolar seleciona o que deve ou nio
ser lido/utilizado pelo aluno. Ela nega ao aluno a oportunidade de conhecer, de se informar,
de mstruir-se atraves dos meios de que dispde.

Nesse emaranhado de livros grandes, pequenos, bonitos, velhos, novos... enirei
em contato com seletas, colegdes antigas como "0 Mundo da Crianga”, "Tesouro da
Juventude”, "Hist6rias da Carochinha”, entre outros. Esses foram os livros que me levaram a

ier, com entusiasmo, os "Contes de Fadas” para os alunos...
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MNesse sentido, aproveilando minha pratica como “regente de biblioteca”,
quando assumi a tuarma de 2° série, no CPUFMG, dediquel um espago para a "Hora do Conto”,
censﬁde&*ando-o como um projeto mais amplo dentro do ensino de leitura/escrita. Portanto, a
Hora do Conto constituiu-se no eixo fundamental, no ponto de partida do projeto de leitura
idealizado por mirw, como professora alfabetizadora dessa turma.

A &énfase dada a essa literatura reside na sua linguagem (re)veladora de um
contetdo/forma peculiar as criangas do Ciclo Basico. Por um lado, o conteddo dessas
historias, geralmernite, infegra-se ao interesse das criangas deste ciclo escolar e, por outro lado,
pela boa qualidade literdnia que, no movimento e tensdo dos elementos que estruturam a
narrativa, tecern um arcabougo de texto familiar 3s criangas, possibilitando-thes fazer
previsbes, levantar hipbteses, etc. Os contos de fadas, textos narrativos, apreseniam um ¢ixo
articulador coerente ¢ coess.Ha uma relagdo linear ¢ dindmica tecida durante todo o enredo,
gue parece possibilitar as criangas a elaboracfo de um “plano de idéias™ para suas historias.

A rnaioria das criangas dificilmente ouviu falar em Charles Perrault, Irmdios
Grimm ou Hans Christian Andersen, no entanio. confam, para outros “ouvidos”, as
conhecidissimas historias do Chapeuzinho Vermelho, da Bela Adormecida no Bosque, do
Soldadinhe de Chumbo e tantas outras.

Na Hora do Conte, as criangas tinham oporiunidade de ouvir muitas, muitas
historias, em especial, os Contos de Fadas. Essas historias eram escolhidas por mim, tendo
como critério o interesse das criangas pelo irreal, pela fantasia, manifestado através de nossas
conversas na roda e pelas dimensdes que esta literatura pode proporcionar aos leitores
inicianies.

A pratica de leitura dos contos de fadas fazia parte da rotina do nosso dia.
Diariamente tinhamos configurado um espago para a leitura dessa literatura que acontecia, ora
no inicio das aulas, ora antes do recreio, ora apds esse. As criangas esperavam este momento

com grande expeciativa. Assentadas em roda, debaixo de uma arvore, ou na sala de aula, a
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magia presente nos contos de fadas nos remetia a um mundo maravithoso, do faz-de-conta,
onde tudo ¢ possivel/impossivel

As criancas ficavam atentas, caladas, boquiabertas; ora sorriam, ora riam, ora
gargathavam, com as jdéias das histérias, com o jeito de narrar e/ou dito do autor. Havia
preocupagio, da minha parte, em ler as histérias com arte: gaprichava na voz do narrador, na
tonalidade e turnos dos diversos personagens que cruzavam o enredo, aumentava a voz ou 4
diminuia tentando retratar a5 modulagdes presentes no texio. Parava de ler a historia,
causando-lhes suspense, provocande curiosidade e discutindo as possiveis e/ou impossiveis
hipoteses para o proximo episédio, interrompendo o texto, no momento crucial do conflito, de
algum evento inusitado, etc.

A Hora do Conlo foi um momento de cumplicidade com a alegria, com a dor,
com a vida, com a luta, com a morte presentes na histéria. Eramos ciimplices tambem, da
nossa interacio, que a cada dia se construia e se constituia, neste esSpago MALICO € Prazeroso
da Hora do Conto,

Durante a leitura da historia, algumas vezes, as c¢riangas me interrompiam,
pedindo-me para eu mostrar as gravuras do livro, Outras vezes, aproveitando a pausa da
minha respiracio, alguma delas dizia:

- Vocé me empresta o livro na hora que terminar?”

Outras vezes ainda, lembrando-se de algum faio ocorrido, o qual tinha relagio
com a historia que estavam ouvindo, faziam um gesto, sinalizando-me gue queriam relata-lo.
Quando terminava de narrar e/ou ler a histéria era um "ah!” geral e um pedido de "conta outra
vez'!

BENJAMIN (1987) nos fala da “lei da repeticdo”, que constitui para as

criancas a esséncia das brincadeiras, pois nada Thes dé tanto prazer como o brincar outra vez,

fazer de novo, ouvir g/ou ler novamente.
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FR_OEUD (1976) evidencia que o “principio do prazer” esta ligado ao desejo,
porianto, toda exgoeriéncia profunda remete 4 sensagfio do repetir, do retornar, a fim de que
possamos saborezar repetidamente, de modo mais intenso, as mesmas vitorias, conguistas,

triunfos,

*{...)tudo seria perfeito, se pudeéssemos fazer duas vezes
8s c¢oisas, A crianca age segundo essas palavras de
GOETHE: somente, ela niic quer fazer a mesma coisa
apenas duas vezes, mas sempre de npovo, cem e mil
vezes”. (BENJAMIN, 1987:253)

Apzos a leitura de histdrias, percebia que as criangas sentiam-se mais
"energizadas”, maais leves, mais curiosas. Os comentérios relativos 4 historia explodiam em
forma, as vezes, «de repetigfio da aclo dos perspnagens - brusca, pesada - ¢ "saltavam” socos,
espetadas ¢ caretas; ouiras vezes, ficavam sem uma aparente reagfio: de encaniamento? de

gxtase? de prazer™? de relaxamento?

"{...} a historia ndo acaba quando fechamos o livro; ela fica
impregnada em nossos sentidos, em nossa pele, em nosso
cérebro, pulsando em unissono comMo nosso ¢orpoe, Com o
coraciio. O confate com a arte desperta no ouvinte
lembrancas agradaveis e inconscientes. E como guande
saimos do cinema: gostamos de comentar os filmes com nosso
acompanhante, penetrados que estamos da ilusdo das
imagens, gque infiltrando-se em nés, transforma-nos em
personagens da trama. K preciso sair devagar desse

devaneio, sem brusquidic e aterrissar na realidade”
{CHIAVINI, 199%4: 425)

Fes voltava para a sala de aula feliz e as criancas também. "Nada" ficou da
historia, a ndo S€r 0 seu €co... as criangas caminhavam comigo, com um britho nos othos
encontrado nas h 1storias de fadas.

M uiias historias foram lidas. Muitas viagens foram realizadas.
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T 7 P 13
37 /%0 Barba Azul 33‘, os othos entreabertos,

Lesmbro-me de "A moga e a vela
a expressdio do rmnedoe estampada no rosto de algumas criangas, ¢ medo transformando-se em

graca/humor, atraaves dos gestos, das a¢des, das reagdes. Fis o enredo "enredando” os leitores!

A leitura nfio ¢ somenie wma operacfic abstrata de
inteleccdo; ela ¢ engajamento do corpo, inscricho ne espaco,
relacio consigo e com o8 outros.” (CHARTIER 1994: 16}

A "senha magica” presenie nos contos de fadas suscitou o imagindric, a
fantasia. Talvez, muilas criangas encontraram respostas ou idéias para tentar resolver suas
questdes internass, ou despertaram o desejo de ser fada, monstro, principe ou bruxa. .

Terminada a leitura do conto, voltdvamos para nossos lugares, para a sala de
aula, para nosseas carteiras. Dal, discutiamos, por exemplo, as outras versdes da mesma
histéria ja conhe cidas; as atitudes de certos personagens na hisiéria; outras vezes, as criancas
{rejescreviam a historia contada e/ou lida; desenhavam partes do conto e personagens. ou
simplesmente, "saboreavam” 2 histOria sem nenhuma tarefa a realizar apos a sua audicio.

N esse sentido. cada historia narrada e/ou lida para a turma de 2° série parece
ter sido "possuid a" pelas criangas, personagens do “real/irreal”, fazendo-as viajar ao sabor dos

enredos, concret3zando-se através dos gestos, reagdes, desenhos, brincadeiras, novos textos.

B ARTHES (1980: 115} fala da "voz do leitor™

(..} 0 que ouvimos € {...) a voz diferida gue o leitor empresta
ac discurse por procuraciie: o discurso fala segundo os
interesses do leitor (...) 3 escuta nfic ¢ somente comunicagiio
de uma mensagem, que partiria do autor em direciio ao
leitor; ela €, especificamente, a propria voz da leitura: no
texto, 56 ¢ leitor fala".

T CASCUDO, Lusis da Camara. A moga e a vela. In: Contos tradicionais do Brasil. Belo Horizonte:
ltatimia, 1987 .

# PERRAULT, Charles. O Barba Azul. In: Contos de Perrault. Belo Horizonte: Itatiaia, 1989,
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Fste espago reservado a narracho e/ou lettura de contos de fadas ou contos
maravilhosos possibilitou o resgate dessa literatura e, em especial, dos livros esquecidos nas
estantes da biblioteca da nossa escola e também das casas dos alunos e professores; o
conhecimento da exiensfio dos contos como cultura de um pove ¢ o conhecimento das
diferentes versdes de um mesmo conto.”

A Hora do Conto veio resgatar, por um lado, um habito esquecido no contexio
escolar - a voz do professor como contador de histérias - e, por outro, o significado do
ouvir/escutar histonas.

Rememoremos uma das mais conhecidas hist6rias, cuja protagonista vence a
morie (exclusivamente de mulheres) e o poder através do discurso vivo, corpdreo, da palavra -

Sheherazade -, a contadeira de historias, a mulher teceld de "As 1001 noites”.

"E diz o sultde: Bem vejo, amével Sheherazade, que sois
inesgotavel em vossas narrativas; hd muito me divertis;
pacificastes minha edlera, e su renuncio de bom grado a lei
cruel que me tinha impeste (.) (GALLAND apud

MENEZES, 1988)

As narrativas tecidas ardilosamente por Sheherazade tinham um infinito poder:
acalmar a ira do sultdo e impedi-lo de levar adiante sua vinganca de exterminar todas as
mogas do seu reino, pois "todas as mulheres sdo naturalmente levadas pela infimia e nio
podem resistir & sua inclinaciio” (GALLAND apud MENEZES, 1988).

Sheherazade, a mulher astuciosa, que a cada noite puxava o fio de uma

historia, fio esse emaranhado de tantos outres, uma verdadeira "teia”, uma trama infindavel

** O encaminhamento da proposta que visava o conhecimenio das diferentes versdes de um mesmo
conte poderia ser realizado através da leitura diaria pela professora para a turma. ou ainda. pela
leitura dos alunos em pequenos grupos. Exemplificando, a historia do Chapeuzinho Vermelho de
Pedro Bandeira, Chico Buarque, Charles Perrault, Maria Clara Machado, Irmios Grimm, eic..
poderia ser iida em pequenos grupos pelos alunos, de forma que cada grupo ficasse responsével

por wm autor diferente; ou em cada dia, a professora poderia fazer a leitura do mesmo conto de
um autor diferents.
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Com novos perssonagens, agbes inesperadas, acontecimentos inéditos, conseguiu agucar a

curissidade do =seu ouvinig;

"Sheherazade preparava-se para prosseguir seu confo; mas,
percebendo gue era dia, interrompeu sua narrativa. A
qualidade dos novos personagens gue a sultana acabava de
mtroduzir em cena, tendo agucade a curiosidade de Xariar,
¢ deixando-0 na espera de algum acontecimento singular, o
principe esperou 2 noite seguinte com paciéneiz {...)."
{GALLAND apud MENEZES, 1988)

S atistazer a curiosidade significava prazer para o sultdo, e essa era a arma de
Sheherazade par-a posiergar sua execugio.

(ZPuanto a escola priva a crianga do prazer, da fruigio, da descoberta de ouvir
uma histéria, ure conto! Da curiosidade inata das criangas personificada no curumim™ que
abre 0 cOco de I "ucumi, fazendo com que a escuriddo se espalhasse pele mundo!

A curiosidade € uma necessidade imperiosa do conhecer e qual crianca nfo a
possui?

(Zuantas vezes, apos a leitura de uma histéria, as criancas da 2° série, na
tentativa de satissfazer a curiosidade inesperada, foram a biblioteca da escola para encontrar o
fivro cuja historia eu narrava e/ou lia! Ou ainda, pegavam o livro "esquecido” em cima da
minha mesa e, "ssapecavam” uma othadela no que poderia vir a acontecer!

Nuitas vezes as criancas diziam: ¥

*'Que pagina vocé parou, heim?"
"'Me empresta esse livro no recreio?"

- ""Eu sei 0 que vai acontecer?”

46

CASTRO. Ema 1 de. Estorias do vov Paié. Rio de Janeiro: INL, 1973.

* Depoimentos Tecoihidos na sala de aula pela professora/pesquisadora da tunma da 2° série -
CP/UFMG, §992.
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- * "Ah, nfio pira nio, continug a ler até o final da aula”™
O significado de ouvir e ler historias € muito amplo. Suscita o imaginario, a
descoberta, a cuwiosidade, o desejo, a busca, a fruiglo; provoca variadas emogdes: trisieza,
alegria, medo, aggitagdo, inseguranca € tantas outras mais. ‘

A ENCAR (1990), ern Como € porgue soy romancista,” conta a gxperiéncia,

desde menino, coomo leitor de cartas, jomais e livros para um auditorio que era constituido por

sua mie e varias amigas dessa.

"Uma noite, daguelas em gue eu mais possuido estava, lia
com expressio uma das paginas mais comoventes da nossa
bibliotecs. As senhoras, de cabeca baixa, levavam o lengo ao
rosto, € poucos momentos depeois, nic puderam confer os
solugos gque rompiam-ihes o seio {...} eu também cerrando ao
peito, o livro aberto, disparel em pranto () (ALENCAR,
1990: 27y

2 1s Alencar penetrando pelas muitas portas que um texto permite, desfrutando-
o, tornando {(in)dizivel o seu prazer, sua frui¢fo, “cintilando sentidos™ e emogdes em cada

ouvinte, em cada leitor.




.13 - OUTRAS EXPERIENCIAS

E xistem relatos, como, por exemplo, de FREITAG (1991) que convencida da
validade dos comtos de {adas como instrumento socializador da crianca na familia € na escola,
configurou a Hora do Conto nas classes de alfabetizacfo. Sua pesquisé procurava detectar os
impasses na pratica do ensino de leitura na cidade satélite de Ceildndia, Capital Federal.

Segundo a aulora, o convivio digrio com a Hora do Conto foi um momento rico
e reconhecido como gerador de leitores, tanfo nos cursos com professores, como na sua

concretude das salas de aula.

FREITAG ressalta que os professores, os quals se dispuseram a participar do
projeto "Alfabetizacho e Linguagem” - 1985 a 1987 - na sala de aula e desenvolvé-lo,

organizaram o &cervo da biblisteca da escola, primando na escolha das boas versdes dos

contos de fadas 34 langadas pelo mercado editorial.

A. Hora do Conto tem: se constituido atividade regular nas bibliotecas publicas.
Varias so as experiéncias que destacam esta atividade como um precioso momento para a

formacio do sujeito/leitor.

Conforme BARCELLOS (1995: 91).%

"a Hora do Conto vem atraindo seus usuarios para a fruicio
de momentos de entretenimento, abrinde caminhos para o
fortalecimento do habito de fregiientar bibliotecas, o
desenvolvimente do goste pela leitura, entre outros,
contribuinde, em Gltima andlise, para o crescimento pessoal
do piatbiico participante.™

* Refiro-me ao livio: BARCELLOS, Gladis Maria F.. NEVES, lara Conceicio B._A hora do conto:
Da {antasia ao prazer de ler. Porto Alegre: Sagra-Luzzato, 1995,




106

En@re as experiéneias pesquisadas, ressaltamos o trabalho realizado na
Biblioteca Munici pal de Belo Horizonte - BH.

| A e=xpeniéncia que a Biblioteca Pablica Infantil e Juveni!™ de Belo Horizonte -
BH vem desenvol vendo desde 1990 € de grande expressividade no que se refere 3 Hora do
Conto. Essa bibliedieca, que € vinculada 2 prefeitura do municipio, tem como prioridade a
formagio do sujemito/leitor, estendendo seus projetos de leitura, as criancas de rua®™ e
comunidades proxcimas as favelas.

A B3iblioteca Piblica Infantil e Juvenil tem priorizado, sobretudo, o retomo e a
valorizagiio do ccsntador de histérias na sociedade. Assim, na voz do contador, tém sido
resgatado os cont=0s populares e intensificada a importancia da leitura na vida das DEessoas,
através das ativida des promovidas mensalmenie.

CHLIAVINIE (1994) em Contar Histdrias ¢ fazer arte.*® relata com muita

sensibilidade, pro fundidade e minGcia a sua experiénciz como professora de biblioteca na
rede publica estad wal paulista. A autora prioriza a Hora do Conto como niicleo das suas aulas

e ressalta a import ancia dessa atividade para a fermagio do leitor iniciante.

H A Biblioteca Palslica Infantil e Juvenil situa-se a Rua C arangola, 288, Bairo Santo Antdnio, BH.
Merecem destaaques as atividades culturais promovidas mensalmente para o pablico de modo
geral, como, por exemplo, Conta-contos, Concurso de contadores de historias, Puxa-prosa com
autores de livios infantis e juvenis de Minas Gerais ¢ de outros lugares, Integram-se a biblioteca os
espagos de videoteca, oficinas de arte. brinquedoteca e uma gibiteca. que possui um Precioso

acervo de reviistas em guadrinhos. cujos gibis mais antigos foram doados por um avido
colecionador sramenro,

* U dos mais corzhecidos contadores de histérias de Belo Horizonte foi cnanca de rua. Frequentador
assiduo dessa Diblioteca. hoje, Roberto Carlos, 4 adulto. é solicitado por muitas instituigdes e
eventos para naurar histonias. E o faz com extrema arte de contador.

# CHIAVINIL, Vera Liicia M. Contar historias € fazer arte; yma metodologia para a formaciio do leitor em inicio

de escolarida.de,. segundo uma visiio holistica. Sio Paulo: Universidade Federal de Sag C arlos/SP, 1994
(Exame de {Pualificacio, Mestrado).




10,1.4 - ARRENVEATANDG O FIO DA HORA DO CONTO

A=s experiencias da Hora do Conto mencionadas neste contexto de estudo vém
evidenciar um c@minho possivel para as préaticas de leitura na sala de aula, no sentido de que
estas praticas n&© se "confinem” ¢ ndo se aprisionem na leitura e (re)producic de textos
amorfos.

A pratica da Hora do Conto deve ser vista como um PIECiose eSpage no
cotidiano escolar, cujo objelivo € oportunizar a leitura as criangas, como um momenlo de
descoberta, busces, prazer ¢ fruigiio.

Este €, pois, o encontro e/ou o desencontro da significacdo do texto com o
leitor, Bste busca na leitura o seu mundo, suas representacdes, sua experiéncia, sua vivéncia.
O processo éiaiégéw estabelecido entre texto/leitor pressupde a acdo interativa "da mente
humana com ¢ mundo ¢ com o(s} outro(s), porgue diferente é o vivide, diverso é o
recolher” (ZACEUR, 1993: 17).

N&o devemos esquecer que o objetivo da narragiio e/ou leitura de contos é ¢ de
proporcionar 4s criangas situagdes em que elas possam pensar, perguntar, questionar, criticar

o que foi hido e/ou escutado, de ver as coisas com os olhos da imaginacio.

" sujeito/leitor se confronta tanto com os sentidos postos
em cema pela materialidade textual quanto com outros
sujeitos  (leitor real/virtual/auter, etc) implicados nas

condi¢Bes de producio de um ato de leitura.” {CALIL, 1994
105}
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A traves do hido/ouvido, o sujeito/leitor abre um leque de possibilidades no
sentido de (re)s ignificar, (re)descobrir, (re)inventar o seu cotidiano, sua historia social e
individual.

C onforme ZILBERMAN (1982: 231

"{..} emerge a relagfio enire 5 obra e o leitor. Pois quanto
mais este demanda uma conscifneiz do real e um
posicionamento perante o mesmo, fanfo maior ¢ o subsidio
que ¢ livro {..) tem a Ihe oferecer, em decorréncia de suas
virtualidades sintetizadoras do ate social™{(...) "a fiecfio lhe
concede uma visdo do mundo que ocupa as lacunas
resultantes de sua restrita experiéncia existencial, através de
sua limguagem simbélica.”

A ssim, através das portas de entrada que um livro e/ou fexto permitem, o leitor
inicia o seu didl ©go com o autor, vai ampliando seus horizontes, confrontando sua visio de
mundo, delinearsdo contornos para resolver seus possiveis conflitos. Dessa forma, a leiturac a
literatura ndo se= reduzem a seu “grau zero”, ou seja, alienanie, inseparavel da existéncia
humana, da estraztura social, da conjuntura historica.

A creditamos que a experiéncia com a Hora do Conto possa vir a contribuir
para a caracteri Zaglo concreta de espagos no contexto escolar, no sentido de promover a
formaciio do suj eito/leitor. Que as praticas pedagbgicas estejam comprometidas com a leitura
decorrente do embate de significagdes - as do leilor e as do texto - e, ndo simplesmente,
compromissadass com a repetigo mecénica do ato de ler, reduzindo-o 4 formacgio de "habito”

e ao qual pouco importam os novos sentidos que os leitores conferem ao texio,
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10,2 -ABIBLYE OTECA ESCOLAR

T bem do livro estd em ser lido.”
{UMIBERTO ECO)

F2ara a concretude dos meus objetivos como professora aifabetizadora, a
“Biblioteca Escoolar”, a "Biblioteca de Classe” e a "Hora do Conto” constituiam-se em
momentos de gerande valia para a formacio dos leitores/escritores.

 onforme SILVA (1983), para que a escola forme o sujeito/leitor, precisa
a@niaf com umaa infra-estrutura adequada, ou seja, existéneia de uma biblioteca escolar com
acervo satisfatCerio, que aienda s necessidades e interesses dos professores e alunos, um
curriculo que pweveja conteldos de leitura e espagos para pesquisa, discussdo, debate, eic.
educadores que  goslem de ler/escrever, que selecionem textos significativos para seus alunos,
que incentivemn  © uso da biblioteca, que aceitem as diferentes interpretagdes que se pode dar a
um mesmo lex®o, etc. Infelizmente, muitas escolas da rede publica nfio possuem tal infra-

estrutura.

{_“omo entdo formar o sujeito/leitor diante das precarias condigdes instauradas,
ainda, em muitass escolas?

{Onde leciono possui uma biblioteca infantil” com um acervo razoavel de
livros, revistas, etc., mas, infelizmente, nfo existe um projeto pedagégico no sentido de
incentivar a co®mnunidade escolar para a leitura, a pesquisa, o estudo. A falta desse projeto
traduz, por um Bado, o descompromisse com a formacio do leitor ¢, por outro, vem confirmar

a visdo utilitariz=a ¢ organizacional do entendimento da real funciio da biblioteca no contexto

escolar.

" Biblioteca "Armtdnio Camilo de Faria Alvim" da Escola de 1° grau - Ceniro Pedagogico - UFMG.
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FPERROTI (1988} critica o concelto gque normalmente se tem de uma biblioteca

escolar. Para ef g, a biblioteca tem se constituido como um servigo a mais dentro da escola,

como algo parzalelo 4 sala de aula. Dessa {orma, o polo de transmissfo dos conhecimentos

continua sende  a figura do prolessor que, na masona das vezes, manda o aluno 2 biblioteca
para ilustrar "usmn pouco mais” aquilo que ele ja desenvolveu em classe.

FPara PERROTI (1988:31-34), a importincia das bibliotecas nas escolas estd
justamenie em estabelecer "uma mova relacdo do aluno com a cultura e ¢ conhecimento,
proporcionandio 2 democratizacfio da informacio, que ndo pode mais chegar através do
professor e do livre didatico. Toda biblicteca que ¢ criada sem este vincule nfie
funciona.”

A biblioteca, desde os tempos remotos, funcionava como uma espécie de
“lemplo do saber” ¢ de discriminagfo social. Poucas pessoas tinham acesso a este lugar de
“recolhimento’”, cujo acervo era constituido por obras escoihidas pelos homens esclarecidos
do Século XV. Ou seja, antes de serem queimados todos os livros considerados "frivolos ou

inGteis ou perigzosos”, os homens desta época salvaram o essencial que ocupava pouco lugar:

"Como nio somos injustos (...} fizemos uma escolha: bons
espiritos retiraram o contefido de mil volumes in-folio, que
eles fizeram entrar num pequenc in-12, um peucs como
habeis alquimistas, que extraindo as virtudes das plantas as
concentram num f{rasco, jogando fora o residuo grosseire.
Fizemos resumos do gque havia de mais importante;
reimprimimos o melhor. Tudo foi corrigido a partir dos bons
principios da moral. Nossos compiladores sdo pessoas caras e
estimadas pela nacfio; eles tinham bom gosto, e sendo
eriativos, souberam escolher o excelente e rejeitar ¢ que nio
era.”” (CHARTIER, 1994: 73)

ECO (1983) mosira com objetividade ¢ poder do bibliotecario na detencio do
catalogo do acervo nos mosteiros, na determinagfo da escolha dos livros que poderiam ou nio

ser lidos pelos monges.
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"{..) Somente o bibliotecdrio recebeu o segrede de
biblivtecirio que o precedeu, e o comunica, ainda em vida, ao
ajudante-bibliotecdrio, de modo que 2 morte niic o
surpreenda, privande a comunidade desse saber. (..}
Somente o biblistecdrio, além de saber, tem o direito de
mover-se ne labirinto dos livros, somente ele sabe onde
encontra-los e onde guarda-los, somente ele é responsavel
peia suas conservacdo ..} somenfe o bibliotecdrio sabe da
colocacdo do volume, do grau de sus inacessibilidade, que
tipo de segredes, de verdades e de mentiras o volume
encerra. Somente ele decide como, e se deve fornecé-lo ao
monge gue o esta requerendo (..} Porque mnem todas as
verdades sfo para fodos, nem tedas as mentiras podem ser
reconhecudas.” (p, 121-122)

A figura do bibliotecario tem sido muito questionada no contexto escolar. A
visBo utilitiria ¢ orgamizacional que muitos profissionais desta drea assumem indica sua
concepgdo acerca da leitura, do desconhecimento das maneiras de ler de uma ecrianca, em
especial, na fase de allabetizagio,

Nao teria o bibliotecirio, juntamente com os agentes pedagdgicos ¢ a
instituico, a responsabilidade de levar a cabo projetos que coniribuissem para a formacio do
sujeito/leitor, que revelassem a preocupagio da interagio do sujeito/leitor com o universo de
texios com que as criangas convivem diariamente?

Sabemos que, enquanto ndio existir um projeto politico, realmente interessado
na formacdo dos leitores nods, professores e bibliotecarios, deveremos assumir esse
compromisso. As condigdes precarias de vida, de trabalho que esses profissionais tém
enfrentado estd gerando um desAnimo substancial no sistema de ensino. Todavia, ¢ nosso
dever social e politico possibilitar um ensino de qualidade para as criangas, no sentido de
mudar o quadro de marginalizagfio cultural dos sujeitos, a fim de que esses cooperem nas
decisdes de mudanca do sistema.

Nesse sentido, ciente da dimensdo do meu papel como professora
alfabetizadora, a turma da 2° série tinha, semanalmente, um horario configurado para ir a

Biblioteca Escolar, de forma que as criangas pudessem conhecer, interagir e descobrir 2
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biblicteca da escola, como um espago de busca de informagdes, de fruigio, de prazer, de
conhecimento,

Ir a biblioteca com as criangas era uma atividade prazerosa. Sentadas em
coichdes, era alt o lugar reservado e "gostoso” para se ouvir as hisiorias em capitulos. "No
Reino Perdido do Beleiéy”, "Quinguim Labareda®, "Cacgadas de P@dﬁﬁhe”w? enire oulras
historias, foram, neste caniinho da Biblioteca Infantil, ouvidas com grande interesse.

Lembro-me das atitudes de L. ¢ R. Essas criangas, anies de subirem para a
biblioteca, haviam mantfesiado o desgjo de retirar ¢ livro "No Reino Perdido do Beleléy”,
cuja lettura estava sendo feita, por mim, na biblioteca escolar. Apés a audicdo da historia, L. e
R. procuraram incessantemente este livro nas estantes da letra P até se darem por vencidas ¢
ficaremn sabendo que, os volumes periencentes ao acervo infantil estavam empresiados.
Caminharam, {alvez, desgostosos, pela biblioteca. Inteiraram-se de um grupo de colegas, cujo
livio "saboreado deliciosamente” era de poesias™ . Foram até a estante, pegaram o livro de
Vinicius e entraram na fila de empréstimos.

Recordo aqui uma das historias de CALVINO (1985) - O museu dos
queijos . O senhor Palomar, na fila de uma loja de queijos em Paris, ¢conscio de sua escolha
do tipo de gueijo desejado, observava e refletia sobre os gestos e palavras das pessoas que,

também, estavam na fila para comprar "¢ fromage”

# PENTEADO, Maria Heloisa. No reino perdido do Beleléu, Sdo Paulo: Atica, 1991, PENTEADO,
Maria Heloisa. Quinquim Labareda . Sdo Paulo: Atica, 1991, LOBATO, Monteiro. Cagadas de
Pedrinho. 580 Paulo: Circulo do livro S/A.. 1990,

* MORAES, Vinicius. A Arca de Nog. Rio de Janeiro: José Olympio Editora, 1986,

% CALVINO, italo. Palomar. Portugal: Teorema, 1985.
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(...} B4 quem encontre nestas fortuitas etapas inspiragio
para novos estimulos e noves desejos; muda de idéia sobre o
gque estava para pedir ou junta algum item 3 sua lista: e ha
gquen: nfdo se deixe distrair, nem seguer por um insianie, deo
seu objectivo e, para esses, toda ¢ qualquer sugestio
diferente com que venham a confrontar-se serve apenas para
delimitar. por exclusiic de partes, o campe dagnile que
teimosamente guerem.” {p.79-88)

As criangas ficavam & procura de livros nas estanties. Quando os encontravam,
era comum seguirem neles a leitura que eu fazia para seus colegas ou fazerem mengfo gue j2
tinham conhecimento do que iria acontecer. Esse fato nfo os fazia desinteressarem-se pela
leitura que estava sendo feita.

Apds a audiglo da histéria em capitulos, cada crianga percorria 0s espagos
entre as estanies da biblioteca com gesios de procura de livros que Thes pudessem agradar,
Olhavam para o alto das estantes, passavam a mio nas lombadas dos livros, ensaiavam pegar
num livro fino, grosso, grande, colorido. O passeio continuava, ora curioso, ora mndeciso. ora.
talvez. "descompromissado”. E, nessas andangas, nesses passeios uma coisa me inirigava —
"o simples manuseio” de livros, periddicos e revistas, realizado por algumas criangas, sem se
fixarem em nenhum matenal.

Por que alguns alunos ndo demonstravam interesse pelos livros? Por que tanta
troca de material? Tal atitude denotava ndo saber ler? O que estavam procurande? Essa
procura significava o qué?

E eu ficava observando... tentando entender essa atitude,

Era interessanie ver um grupo de criangas reunidas no colchfio, lendo a mesma
historia ou recitando poesias;, outras preferiam as mesinhas — copiavam desenhos, trechos
inteiros da histdria, {rejescreviam os livros. Uns descobriam o indice de um livro ¢ vinham me

maosirar

— ""Narriman, oiha aquilo gue tem no livro que vocé leu 14 na sala™.
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Facava cismada. observando aguela crianga que so folheava, manuseava ou

procurava incessantemente algo gue nio achava,
| Wiuilas vezes, eu escolhia um livro que poderia interessa-la e chamava-a para
lermos juntas. E=la vinha "boazinha”, sentava-se ao meu lado e ouvia o lexto. Quando =u

percebia, ja nfo Javia um ouvinte e, sim, varios.
[»ai, eu pensava, foi aceriada a minha intervencio? Devia ié-la tirado do seu

"mundo de leitura™?

Haoje, refletindo sobre estes momentos na biblioteca, posso dizer que cada
crianga apresentava "maneiras diferentes de ler”, modos esses manifestados ora pela

: 51
"bricolagem”

e manuseio dos livros na estante; ora pela identificagfio de algo ja conhecido:
ora pela recitac®o e leitura do texio escolhido; ora, ainda, pela (re)producio de desenhos ou
propriamente do texio.

Ha uma diferenca entre significagfio desies sujeitos/leitores nos modos de
leitura. O sentido para ler na biblioteca nfio estava posto de antemfio para as criancas, esse foi
sendo produzido a partir dos varios sentidos que cada uma foi atribuindo a sua "cagada” nas
estantes.

V ALIO (1993), analisando as préticas de leitura na escola, evidencia o
manuseio de livros como uma fase importante do processo de formacfio de leitores, em
especial, os iniciantes. Manuseando os livros, os alunos tdm a possibilidade de conhecé-lo,
Primeiro, atraves dos sentidos, descobrindo o que &, como €, o que existe neste objeto - pegar,
folhear, experienciar - e, quando desejar, troci-lo por outro. Assim, manuseando, os alunos
tém a oportunidade de escother e descobrir aquele que mais thes agrada.

Naguele espago da biblioteca havia normas instituidas, como, por exemplo, "ao

retirar os livros da estante, apos a consulta, deixe-os sobre a mesa”, entretantoc ndo havia uma

' CERTEAU usa a expressdo "bricolagem” para significar que o ato de ler é "uma operagio de caca”.
in: A invencdo do cotidiano. Rio de Janeiro: Forense Universitaria, 1994,
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norma anica pars ler. Isto poderia ser feito sem medo de se arriscar. Pegar qualguer material
gue the interessasse, manusear, desenhar, (re)produzir - essas sdo maneiras de ler, de se
apr%}priar de objestos que cada crianga (rejdescobre,

A lgumas criangas, apos a investida nas estantes, vinham se sentar nas mesas da
biblicteca infant3l, com dois ou mais livios ¢ comecavam a desenha-los. Pegavam folhas de
seda do caderno de desenho e tiravam coOpia das ilustracdes do livro ou tentavam desenhar as
mesmas, ora CO¥N um tragado seguro, ora indeciso, outras, iniciavam a (rejprodugiio da
histéria; coprlavam ¢ iexio como estava escrito no livro, de forma a confeccionar um oufro
Hivro; outras, aincda, desenhavam personagens recothidos das muitas historias escothidas, etc

Mias ndo seniam fais atitudes o que BENJAMIN (1984) chama de "brincar
com o puro prazer dos sentidos”7 A crianga busca, neste ato, "desenhar, rabiscar por ¢cimsa
ou fixar com 2 escrila os confornes de uma coisa” (p. 15} a linguagem simples da
materialidade, quie, no caso das criangas deste relato, buscavam tomar posse, {re)significar o
ato de ler/escrevesr,

A creditamos que a tendéncia de algumas criangas™ em (rejproduzir o material
escolhido, esta associada 4 questio do sentido. No era um copiar por copiar, mas. sim, o
desejo do sujeito aprendiz em apropriar-se da "matéria-prima”. ¢ livro na sua configuragio
global - forma e contetdo.

Mo nosso entendimento, nesta (rejproduglo, a crianga - sujeito criador - esta
recothendo subsidios graficos, linghisticos, iconicos, tematicos, textuais, ete. para incorpora-
los e depois transforma-los.

BENJAMIN procura a origem do (seu) escrever na experiéncia de rabiscos e

garatujas de sua infincia. O nascimento do livro Contramio, desse autor, foi feito, por inteiro,

2 VIDE ANEXO 3- Exemplo de (re)produgido de um livio construido por A.C. durante a ida 3
Biblioteca Escolar.
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das suas represermtagles graficas (Ietreiros, anlncios, cartazes, outdoors, etc), durante sens
passeios pela cidade de Berlim. (Repdblica de Weimar, 1933)

| Quae operagdes intelectuais ¢ psicologicas (desejo/prazer) estardo presentes no
ato de "copiar”? J 2 ndo seria uma "criagio” do sujeito?

O equivoco da reprodugio estd na repetigio sem sentido, determinada,
principalmente, pela decisiic de quem ensina {professor), dificultando a iniciativa da crianca,
remetendo-a a circularidade e 4 mesmice, aprisionando sua aprendizagem na leitura/escrita e
demais dreas de ensino.

BEENJAMIN (1984) chama-nos a atencio para o fascinio que as criangas 8m
pela repetigdo. As criangas querem sempre saborear "de nove a vitéria da aquisicio de um
saber fazer, incorpora-los” {p. 14). Segundo o autor, o adulic percorre esse caminho em
sentido inveﬁo, porque seus habitos estio cristalizados no cotidiano, dai, o adulio ndo sentir o

purc prazer em " fazer de novo, repetir”, do mesmo modo que a crianga se dispde a realizer

esta brincadeira do repetir.

MAGNANI (1991) evidencia a questio do imitar como algo dindmico e
reflexivo no processo de desenvolvimento da crianga e a importincia da intervencio dos

sujeitos na construgio do conhecimento.

"Imitar o modelo tem papel relevante (...) Imitar, nio come
ato mecanico de refletir, projetar o real. Ela estd sempre
presenite em fodo processo de desenvolvimento e
aprendizagem e € através dela que a crianca penetra na vida
social e aprende a utilizar a linguagem, a interagir, a
satisfazer suas necessidades basicas. Nfio como resposta
programada a estimulos externos (...) mas como ponte de
partida sempre probiematizade no planc intersubjetive e
mediado. A interferéncia de outres sujeitos e outras
mediagBes € necessiria para deslanchar o movimento, para
provocar mudancas para uma nova deferminacfo, tornando
¢ aluno capaz de realizar coisas que ndo conseguiria realizar
sozinho {...). O trabalho de producio de conhecimentos e dos
sujeitos se agita na tensdio constante entre edpia ¢ invencio,

determinaciio e indeterminacfio de significados e sentides"
{(MAGNANI 1991: 454)



0.3-ABIBLICGTECA DECLASSE
*Sendo fonte de prazer, a leitura pode vir a ser fonte

de saber: o caminho inverso é problemdtico”.

(ELIANA YUNES)

Na tentativa de concretizar uma pratica pedagbgica que contribuisse para a
formacfo do sujei to/leitor € vencer o desafio de uma alfabetizagiio significativa, toda segunda-
feira iniciava o di @ com a "Biblioteca de Classe”.

A *"Biblioteca de Classe” da 2° série/92 foi organizada pelas proprias criancas.
Foi um trabalho " arduo” que exigiu muita paciéncia (da minha parte) e organizacdo por parte
dos alunos. Trinta criangas formavam essa turma e eram oriundas de uma 1® série cuja
professora CoOMuUrigava COMIge a mesma proposta em relaciio ao ensino da leifura e escrita,
Trabalhar com eSsas criangas que ja tinham uma "tradicdo de leitura” foi extremamente
gratificante. A ati tude delas em relagdo ao livro, como instrumento de prazer, informacio e de
descobertas era suirpreendente.

N inicio do ano de 1992, a professora Ménica Dayrell™ e eu saimos a campo
para pesquisar, n&s livrarias, 0 acervo que iria fazer parte das nossas bibliotecas de classe. Os
livros de poesia, as historias de bruxas, as fabulas.. estas nfio poderiam faltar nas estantes
porque constituiaim o "tempero” da leitura para as criangas em fase de alfabetizacio.

Feita a pesquisa, a proxima etapa seria organizar a lista de livros, de forma que
cada crianga recebesse cinco nomes diferentes, dos quais escolheria trés livros para {razer a
classe (isto ndo descartava a possibilidade de o aluno trazer outros livros usados, que julgasse

interessanies para nosso acervo).

> Tinhamos. juntas. um "projeto de leitura/escrita”. Embora esse projeto ndo fosse formalizado pela
instituicdo, constitufa  para nés  wm  compromisso  pedagdgico, enquanic  professoras
alfabetizadoras. Muitas vezes. buscamos fora da instituicdo recursos humanos 2 fim do
desenvolver, com mais conhecimentos, as propostas pertinentes ao processo de leitura/escrita.
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Fox solicitado também que as criangas trouxessem gibis. cruzadinhas,
almanaques, jornzais e revistas para serem lidos na sala de aula.

| Er quanto esperdvamos os novos livios, 0s que iam chegando e outros dos anos
anteriores eram ¢ olocados numa grande caixa, na sala de aula, e, procurados pelas criangas
com muila avide=. No entanio, era preciso organizar methor "aquela caixa”, pois disforme
como estava, alé&mm de ndo comportar todo o material, dificultava o manuseio durante a
“bricolagem” dos  livros. Dai, tivemos a idéia de organizar, no armaric que existia na sala, 2
nossa "Biblioteca de Classe”, de forma que os livros ficassem faceis de serern manuseados
além de mais "proviegidos”

N&io foi nada facil implementar este "projeto”! Todo mundo quena fazer de
tudo. Delegar res ponsabilidades ¢ uma tarefa dificil e complicada; ac mesmo tempo, ndo
poderia deéxér o projeto "rolar” sem discutir e estabelecer algumas regras. De outro modo.
tudo acabaria nuryy €aos.

Assim, conversamos sobre o nosso "projeto” de organizar a "Biblioteca de
Classe” que seria iniciado nos proximos dias.

Jarnais imaginei que certas coisas pudessem ser resolvidas tio depressal

Foram disculidas as maneiras pelas quais poderiamos arrumar os livros, gibis,

pericdicos {"Folhinha"/"Globinho"). Relaciono aqui algumas das sugestdes:
- colocagio dos livros por ordem alfabética de titulo ou de autor:

- separagdo do madterial por assunto, ou seja, histérias de bruxas, de bichos, de gente; poesias,

livros de aves, de répteis etc;

- colocagdio de capas de diferentes cores para os livros de historias de bruxas, de bichos, as

poesias., (essa idéia foi rejeitada pelas criangas, pois alegaram que ficaria muito



dispendioso alé 1 do trabalho de encapar. A capa traria outro problema na opinifio deles: o
"apagamentio” dio titulo da obra),
| Acredito que esse momento de discussdo das possibilidades para o arranjo dos
livros foi de extresmna importdncia. Ele denotou o quiio fundamenial ¢ a pratica de leitura na
biblioteca. O conkbsecimento ¢ apreendido na medida em gue o aluno vivencia e passa pela
experiéneia de sitwiagles que proporcionam o seu crescimento enquanto leilor/escritor, Isto
porgue z ‘constiguicie do sujeito leitor/escritor se faz cotidianamente, movido pelos
instrumentos disposnivels, constitvidos pela herancs cultural e  reconstruidos,
modificados, abaredonados ou recriades pels presente.” (GERALDI, 1993},

Coxmo fot dificil chegar a uma soluglo quanto & maneira de organizar os Hvros!
Julguei pertinente intervir e sugeri uma outra possibilidade: contar os livros existentes em
nesso acervo e nuimerd-los. A idéia foi discutida e aceita pelo grupo. Desta forma, comecamos
a "operacdo arranj©”. Para executarmos o nosso "projeto”, foi necessario o trabatho de todos,
A turma foi organizada em grupos de seis elementos, de acorde com a proximidade das
carieiras.

O agrupamento ¢ condigdo essencial para o trabalhe interativo, mas ndo
garante que ele ocorra efetivamente.

Muatlas vezes eu ouvia:

— Q) Narriman, fulano njo faz nada'"!

~— "0 Narriman, fulano quer fazer tudo™!

A tarefa dos grupos caracterizava-se pela contagem, confecciio e escrita de
nameros para depots serem colados na capa do livro. Aparentemente uma tarefa "mecéanica",
mas que viabiliza diversas formas de interacdo e de dialogo entre as criangas.

E interessante observar que certas criangas lideram mais, delegando atribuigdes
sem constrangimentos, a0 passo que ouiras acatam "passivamentie”; outras, ainda, na

"aparente apatia” de realizar o que Thes foi atribuido, reagem ficando a4 margem, sem fazer



nada. Ha uma <disputa entre elas, guase um “duelo” para impor sug vor, dando as outras
atribuigdes, tare #as a cumprir,

| /. elapa scguinte, © a mais trabalhosa, foi a montagem da lista de todos os
livros do nosso s cervo,

Fezito isso, a relagdio dos livros existentes na nossa "Biblioteca de Classe” foi
afixada na parte interna da poria do armario. A medida que novos livros eram trazidos para a
sala, estes receb>iam etiquetas e eram registrados na lista, QQuanto aos gibis, cruzadinhas,
revistas ¢ jornais (Folhinha e Globinho) foram apenas numerados.

Dressa forma, todo o material foi "catalogado” e organizado nas estantes do
armario, de forsma que cada prateleira comportava uma certa quantidade de livios {por
exemplo, na 1* prateleira de 001 a 060)

i»epois desse arranjo, voltamos nossa alencdo para outro aspecto, gue na
opinido de todos era de suma importancia.

Ceomo fazer os empréstimos?

Ez a preciso registrar a saida do livro e garantir seu retorno, a fim de preservar a
existéncia do ace=rvo. Pensaram em fichas como as da Biblioteca Escolar, em senhas com o
numero do hivro.

Propus que registrassemos em um caderno o nome de todos os alunos da classe
(inclusive 0 mewr ). Assim, cada crianca que retirasse um livro registraria o nGmero deste ao
invés do titulo da obra; (exemplificando: Rafael Lishoa dia 23/10 n° g7,

Feri combinado que cada crianca ficaria uma semana com o livro, mas nem
tudo funcionou <omo esperavamos. Alguns alunos esqueciam o livio em casa ou ndo o
devolviam porgu< ndo haviam terminado a leitura,

Hesuve entdo a necessidade de discutir a questdo do emprésiimo e estabelecer

novas regras. Dec1dimos que, se a crianga ndo devolvesse o livio no prazo, ou ndo justificasse
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o porqué de nfio texr trazido o matenial no tempo combinado, seria proibida de pegar outros
itvros e/ou qualgques r matenial do nosso acervo.
| As criangas, quando participam da elaboragdo de regras, preocupam-se em
cumpri-las ¢ cobra ¥ a responsabilidade dos colegas,

No zcervo, havia livros muito cotados, como os da colegfio Kuarup - Contos de
Perrault, dos Irm&Eos Grimm, de Andersen; coleclio Monteiro Lobato, as obras de Heloisa
Penteado; a coleg@o da Bruxa Onilda; Tivros de poesias da Cecilia Meireles, José Paulo Paes,
Vinicius de Moraes e livros de montagem. Existia também uma "lista de espera” para levar
fais obras para czzsa. Para esses livros, o prazo era de somente irés dias, mesmo nio
terminando a leituxra. Apds a entrega, o interessado entraria, novamente, "na lista de espera”.

Serrupre tive curiosidade de verificar o "cadermno de empréstimos”. Havia
criangas cuja folha estava abarrotada de indicages de livros, Estariam lendo ou simplesmente
levando para casa’’ Acredito que o mais importante foi mobilizar a classe toda para o nosso
"projeto de leitura”™ . Muito ou pouco, as criangas estavam lendo a cada dia.

A " Biblioteca de Classe™ foi um estimulo a mais no processo de formacio do
ieitor/escritor. Acreditamos, que esta construciio conjunta levou 2 descoberta de que a
biblioteca na escota, na sala de aula, € para ser usada, desfrutada por todos os alunos com
igual direito.

Foi dessa forma que a "Biblioteca de Classe” da 2° série/92 configurou-se como
um acervo rico € variado (tinhamos até o volume "Antologia Poética” de Vinicius de Moraes!)
Foi um trabalhe "arduo” | mas altamente compensador e vibrante.

Para maior conhecimento e circulagio das obras pertencentes a0 nosso acervo,
quinzenalmente, faziamos a "Ciranda de Histérias”. Era um espago reservado para a
divulgacdio dos livros lidos, que eram indicados ou recomendados pelos leitores para o
restante da classe. Havia um mural na sala de aula: "Li e Gostei” e, nele eram afixados

desenhos, trechos, opinides, propagandas dos livros lidos e apreciados; oufras vezes, o



anumcio da obra c<onsistia apenas em "*Leia o n° 17, voed vai adorar!” Como a "propaganda ¢
a alma do negocio ™ . a disputa para a leitura de algumas obras era enorme,

Através da "Hora do Conio", da "Biblioteca Escolar™ e da "Biblicteca de
Classe” descritas 10 corpo deste capitulo, meu objetivo, como professora aifabetizadora, era
alargar os horizoxies, as possibilidades de leitura das criancas na escola, aumentando e
mantendo aceso ¢ seu desejo de syjeitos/leitores.

Acreditamos que, com este projeto de leftura, o encontro com a crianga e o
texto seja concreles, tanto no seu contetido como na sua forma, A pluralidade de configuracdes
textuais deve ser © eixo em torno do qual se organizam as relacdes de ensino/aprendizagem
nas séries iniciais. Neste sentido, a diversidade dessas configuragBes permite a crescente
autonomia do leitor, em deirimento do modelo padronizado, além de propiciar ao

sujeito/leior experiéncias impares de fruicdo, esiética, eic.



PARTE 111

CAMINHANDO PELO BOSQUE

“{...)Saiu; atrds, de suas asas ligeiras, sua sombra também vindo-lhe
correndo, em pos, Divertia-se com ver as avelds do chio nio
voarem, com inalcancar essas borboletas nunca em bugué nem em
botdo, e com ignorar se cada uma em seu lugar as plebeiinhas fléres,
princesinhas e incomuns, quando a gente tamto por elas passa.
Vinha sobejadamente.(...)”
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CAPITULO 11

A ETORMA DE OLHAR E CAMINHAR PELO BOSQUE

"(...} um bosque ¢ jardim de caminhos gque se bifurcam.
Mesmo gquando ndo existem num bosque trilhas bem
definidas, fodos podem tracar sua prépria tritha, decidindo
ir para a esquerda ou para a direita de determinada drvere

e, 2 cada arvere que encontrar eptando por esta ou aquela
direcfo.’

{UMBERTO ECO)

CJue dimensdes nosso olhar adquire? Qual é o ato intencional do olhar do
professor para 5 texios que seus alunos produzem?

A fenomenologia do olhar existe desde a antigiidade. Os gregos € romanos
pensavam em d waas dimensdes do olhar: o olhar receptivo e o olhar ativo. Segundo eles, ha um
“ver-por-ver' (re=ceptivo), sem o ato intencional e ha um "ver-depois-de-othar” como resultado

obtido a partir <10 olhar ativo. Assim, no {° caso, por exemplo, o cego curado de sua doenca

podera dizer:
~—— "Estou curado!”

o segundo caso, a pessoa dotada de visio, depois de olhar atentamente o ceu,

exclamara:



- "Finalmente, consegui ver a constelagio do Cruzeiro do Sul'"

"Ver-por-ver” ndo € "ver depois-de-othar’, .

BAKHTIN (1992}, a0 estudar a obra de arte, o fez integrando dialeticamente
forma e contetdo. Ele via o artistico na sua totalidade, na sua infer-relago entre obra, criador
{autor) e contermplador.

Para esse autor, um produto artistico (social) nio pode ser analisado em si
mesmo, senfo fica resinito 4 experiéncia da pessoa no ato da criagho ou da contemplacio, Ou
seja, a obra ¢ analisada como tudo se resumisse, nela mesma, exciuinde ¢ criador e
contemplador. Tal visdo dicotomiza a arte, na medida em que tenta descobrir o todo na parte.

A obra, para BAKHTIN, s6 se torna arte no processo de interagdo entre criador
¢ contemplador, constituindo-se em fator essencial dessa interacio. Assim. conteGdo/forma

sdo interdependentes: um nlo pode ser compreendido sem o outro,

“A obra s6 se torna arte no processo de interacfio entre
criador e contemplador, constituindo-se no fater
essencial dessa relacdo™ (p. 143)

Esta visdo globalizadora que BAKHTIN atribui 4 arte leva-nos a
(re}dimensionar o nosso “olhar escolar™ para com as producées escritas dos alunos: convida-
nos a retletir sobre a maneira como realizamos a leitura dessas produgdes.

Ler para corrigir (apenas assinalar o incorreto} ou ler para pesquisar (entender
o processo de construgiio do contelido/forma realizado pelo alune)?

Considerando a abordagem totalizante de BAKHTIN em relacdo & arte,
{fazemos aqui uma analogia através da qual a ebra ¢ toda produgio escrita, o texto produzido

peto aluno que, numa dada situagdo interlocutiva, possul um conietdo e forma; o eriader, o

sujeito/escritor, autor da obra, e o contemplador, o professor.
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Ne— entanto, ndo estamos considerando a producdio escrita dos alunos como
uma obra de arte . mas, sim, uma obra em constru¢do. possivel ¢ passivel de ser (relconstruida
na ?ntera@é@ entre=== aluno ¢ prolessor.

De===sse modo, que relaglo o contemplador, no case o professor, estabelece
duranie a leitura e=_ 10 texto do seu aluno? Como ¢ a maneira de olhar do professor para os textos

itexto escolar?

produzidos no co

Nes presente capitulo, pretendo langar um olhar especial, de forma a dialogar
com os textos pra»duzidos pelos alunos da 2” série, que, num movimento ¢ tensio do dizlogo,
possam suscitar r~ -==flexfes acerca de aspectos relevantes para nos, professores, contemplarmos
duranie a leitura. Portanto, ¢ uma tentativa de "ver-depois-de-olhar”, uma visfo globalizadora
das produgBes es s —ritas das criangas, para apreender a iogica discursiva das vozes das criangas
(rejveladas nas se_®mas escrturas a partir da inser¢io no mundo dos contos de fadas.

M e==dianie o didlogo  estabelecido  entre nds, interlocutores -
professora/pesqu = sadora ¢ alunos da 2° série - personificados nas producfies escritas, estou
realizando uma €= Scuta que ndo € passiva, porque pde em ato o desejo de quem fala: por um
iado, o da proles== ora/pesquisadora, reagindo, comentando e argumentando sobre as produgdes
escritas ¢, por oL 10, 0s textos das criangas (re)velando, através do discurso escrito, a leitura
do que fazem eme  determinadas condigdes pragmaticas da sala de aula.

Ne=—=sie contexto de¢ pesquisa, a perspectiva que se estabelece € a da interacfio, da
dialogia, conceb ® «da como tnico meio de acesso a0 "eu” e ao "outro”, pois, o didlogo nio &
uma simples rCme«ca de falas entre pessoas, mas € principalmente um processo de auto-
conhecimento ¢ «——fe conhecimento do outro - um "exercicio de alteridade” - para a consciéncia

de si e do outro,
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"A vida auténtica do individuo 56 é acessivel 2 um enfogue
dialégico, diante do qual ele responde 'por si mesmo’ e se
revela livremente. A verdade sobre ¢ homem na boea dos
sutros, ndo dirigida a ele por didlogo, ou seja, uma verdade
'a revelia', transforma-se em 'mentira’.” (BAKHTIN, 1981:
150}

P~Jeste sentido, o que difere substancialmente o meu olhar, como professora,
dos olhares quer tém predominado no ensine de leiturafescrita, é a ruptura, a oposicdo da
forma padronizaada, do monologismo existente nas maneiras de ler os textos produzidos pelos
alunos no conte><to escolar. Ou seja, ignerando, na maioria das vezes, por um lado, a natureza
social/historica «do sujeito/escritor e, por outro, desconhecendo outras possibilidades de ler os
textos dos alunos, 0s professores realizam, sistematicamente, uma leitura fechada, unilateral
das produgBes  escritas escolares.  Seus olhares incidem sobre os aspectos ligados a
normatividade  da linguagem escrita, ou seja, detdm-se, geralmente, nos aspectos
convencionals, Como, por exemplo, a ortografia, a pontuacdo, as categorias gramaticais, etc.,
como  um texto se constituisse, essencialmente, nesses aspectos, Portanto, o olhar do
professor ¢ quase sempre modelar, corretivo, seletivo, incidindo no que foi elaborado de
forma ndo padronizada. O professor {contemplador) enxerga principalmente as questdes
refativas a forma do texto, as quais se sobrepdem as questdes de conteudo articuladas pelo
aufor (cniador).

O autor {criador) da producio ndo ¢ considerado como um sujeito historico e
tampouco se pro<ura entender o conteado/forma pelo qual o sujeito/escritor se orientou para
produzir o seu texio. Ha, come ja foi dito, uma leitura monologica, fechada do professor,
revelando que © contelido/forma das produgdes escritas estd atrelado 3 estrutura de texto gue
geralmente se trabalha em classe.

(3s olhares para as producbes escritas realizadas peios alunos no contexto
escolar estio em sintonia com as condigdes de conhecimento e concepgdes de linguagem que

cada professor possui do processo de ensino/aprendizagem. Assim, um "ver-por-ver”, como
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ato receptivo tracduz uma concepglo de linguagem como algo fechado em si mesmo, acabado,
imutavel. Assim, pa escola, [éem-se 0s texios dos alunos, para verificar se o sujeito/escritor
uséu, com prop riedade, os recursos basicos da lingua, se cumpriu adequadamentie os
contornos do corteudo/iorma estereotipados como "consagrados”, Parece ser um consenso
geral, dos professsores, o carater simmplista concedido @ leitura dos discursos escritos dos
alunos.

A pratica de leitura das produgBes escritas, realizada pelo professor, na sala de
aula, ¢ caracterizada por uma relagio ritualizada, por um "carimbo” escolar, reduzindo, essa
relagfo, que deve 1ia ser dialdgica na sua totalidade de construcio, a um "grau zero".

Assim, o presente trabalho intenciona focalizar, através do didlogo eriado
entre autor e leitor, as possibilidades do "ver-depois-de-olhar”, de uma pritica pedagdgica
desenvolvida em wum coniexto, cujas condicdes propiciadas na sala de aula foram direcionadas
para nucleos de leitura, como a Hora do conto, 2 Biblioteca de classe e, por exiensdo, a

Biblioteca escolax.

"O dialogo deve ser entendido como alge gue faz parte da
propria natureza histérica dos seres humanos {...) é o
momento em gue ¢s humanos se encontram para refletir
sobre sua realidade tal como fazem e (re)fazem.” (FREIRE
& SHOR, 1986: 122-123)

ECO, na epigrafe que tlustra esse capitulo, diz que existem duas formas de
caminhar por urm bosgue. A primeira ¢ experimentar um ou diversos caminhos com o
proposito de sair dele o mais rapido possivel, e a segunda, é adentrar neste bosque, ""é andar
para ver como € © bosque ¢ descobrir porque algumas trilhas s3o acessiveis ¢ outras nio”
{p.33).

A maneira como vou dialogar com os textos das criancas da 2° série &

semelhante a seguanda forma sugerida por ECO. Nesse sentido, a cada leitura realizada com os
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textos das criang= as, lentaremos buscar um ou diversos caminhos os quais, provavelmente,
suscitardo questCee €5 pertinenies ao foco de andlise, que serfio comentadas e respaldadas por

um quadro teorm <o relativizado, no didlogo, como um dos caminhos acessiveis naquele

momento.

U =aque contemplaremos nesta "caminhada dialogica”?

Nez==sta pesquise, levantamos uma série de questdes que nos serviriam de
referéneias para o didlogo com os textos. Resolvemos, portanto, condensar e priorizar

algumas das me._mitas indagagbes realizadas pela profesora/pesquisadora, pois, no nosso
entendimento, ta. “®s questdes referem-se, de modo geral, ao contetdo e forma dos fexto, €
podem ser sinteti ===adas para melhor efeito de analise.

O que as criangas (re)velam no seu discurso escrito? Do gue falam os seus
texios? As (:.z“ia,ng, ==2s revelam nas produgdes a forma do proprio género discursive? Como essas
produgdes respor—m dem as condigdes criadas na sala de aula? De que maneira os textos lidos

por elas e para el=—=s estdio presentes nas suas produgdes escritas?



CAPITULO 12

A PROPOSTA DE ESCRITA E AS CONDICOES DE REALIZACAO
DAS TAREFAS

Para atender ao propésito deste estudo, foram escolhidos trinta alunos da
professora/pesquisadora da turma de 2° série da Escola de 1° grau - Centro Pedagdgico - da
Universidade Federal de Minas Gerais - CP/UFMG - do ano de 1992, em duas situagdes
diferenciadas de produgdc escrita.

A escolha dos alunos foi feita, por um lado, de modo a incluir alunos com
niveis presumivelmente diversos quanto a produgfio escrita; ou seja, grupos de alunos que jé
escreviarn com mais "autonomia” € outro grupo pequeno, cujo desempenho escrito era ainda
dependente da ajuda da professora para a estruturagdo das suas idéias. Por outro lado, a
consideragdo de uma parte do conjunto de textos produzidos pelas criancas desta turma
pareceu-me suficiente no sentido de que ofereciam elementos para atender ac objetivo deste
estudo.

Os textos que constituem o corpus desta pesquisa foram produzidos de forma
"natural”; na sala de aula, ou seja, escrever historias fazia parte das atividades rotineiras da

turma. Todos os dias, tinhamos configurado um espago para escrever. Por exemplo,
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escreviamos historias para fazer livros, bithetes para os colegas da turma da manhi que
desrespeitavam o ynural da nossa classe, cartas reivindicatorias para a diregdo da escola, etc.
i’oﬁéni(}, ndo houve nenhum encaminhamento ritualistico™ quanto & proposta de produgdio
escriia.

As producdes focalizadas compdem-se de dois textos narratives, sendo que ©
apoio para construgfio de cada texto foi diferente em cada situagfio, perfazendo um total de
cinquenta ¢ 1es textos .

As duas tarefas foram realizadas com os alunos dispostos em grupos de qualro
ou seis elementos, pois, era habitual tal disposigio. Cada um escreveu seu texto
individualmente. A interlocugiio era permitida durante a produgfo. Dessa forma. as opinides
guanto a tematica foram intercambiadas entre os componentes dos grupos.

O papel mediador da professora/pesquisadora. durante o processo de
construgdo da escrita, variou de acordo com as diferentes necessidades surgidas. Assim, ora a
professora/ pesquisadora era solicitada para resolver questbes relativas a ortografia,
pontuagiio. estruturagio do texto, ora as criangas pediam ajuda no sentido de (rejlembrar
partes da histéria, quando estas optaram pelas (rejescrita de uma historia lida: ora para
auxiliar as criancas a articular melhor suas idéias, ora sua mediagio restringia-se a estabelecer
a "ordem” nos momenios de dispersfo e/ou desavengas enire os grupos. Nesse contexto. 08

textos produzidos foram permeados por diglogos.

M QILVA (1995) analisa os ritos de abertura das aulas de redagdo na escola. Os discursos profendos
pelos professores nessas aulas expressam a coexisténcia de enunciados. ecos. que parecem
instaurar/institucionalizar o espago que a aula de redagfio figura no bojo de outras aulas que se
praticam na escola. A analise dos recortes dos enunciados dos professores. nas aulas de redagio.
evidenciam uma multiplicidade de significados que podem contribuir para a construgdo de imagens
diversas e adversas sobre o texto. a sua fungdo ¢ uso na escola por parte dos alunos.

3 As produgdes escritas selecionadas para o presente estudo foram realizadas ao fonge do primeiro
semestre de 1992, Optamos por ndo identificar os sujeitos/escritores. Portanto, seus nomes foram
apagados do cabegalho porque interessa colocar em discussdo. neste contexto de pesquisa. 2 influéncia
que as condigbes de uma pratica de leitura fizeram incidir na producio escrifa.



A primeira situagfio de produgiio eserita foi Hivre, As criangas foram solicitadas
a escrever uma histdria para wma turma de 1° série. A organizacio dos enunciados foi
mi‘emada pela fr¢io criada a partir das historias lidas e/ou criadas.

Pamra essa tarefa, havia um proposito definido, ou seja, as criangas sabiam o que
s iria escrever, poara quem, para qué e como escrever, Portanto. de antemiio, o aluno sabia o
objeto do dizer d= ssu discurso.

GERALDI (1991), quando se refere 4s condigBes necessarias 4 produgio de

texto, afirma que

"{a} se tenha o que dizer: (b) se tenha uma razfic para dizer
o que se tem a dizer; (c) se tenha para quem dizer o que se
tern a dizer; (d) o locutor se constitui como fal, enguanto
sujeito gue diz o gue diz para quem diz (s gue implica
responsabilizar-se, no processs, por suas falas: {e) se escolhe
as esiraiégias para realizar.” {(p. 166}

GERALDI aponta para o fato de que muitas atividades escritas na sala de aula
sdo esvaziadas de sentido, porque, na maioria das vezes, o aluno ndo tem o que dizer, nem
tampouceo tem uma razdo para dizer. Dai, os textos produzidos pelos alunos se apresentam
sem textura ou coerencia, a escrita aparece como reveladora de um modelo escolar,
fragmentado, solto e descontextualizado.

Para a segunda situagBo de producio escrita (VIDE ANEXO 4) havia a
possibilidade de as crangas relatarem um acontecimento de fato ocorrido com elas. Os
enunciados podernam, portanto, se apoiar em uma seqiéncia de evenlos vivenciados,
considerando o contexto.

Como mencionade neste estudo, a Roda, atividade pedagogica e rotineira da

2 gérie, era um espago também de lettura de historias. Varias foram lidas e apreciadas pelas
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crignicas; enire elass. as que compunham a "gostosa” colegfio da "Bruxa Oni lda"™ que. a partir
de wim dado mome nio, se ntegraram 4 leitura da nossa Roda.

Desta colecfio, na epoca em que fol lida para as criangas da 2% série (1992), o
mercado editorial havia publicado guatro livros, entre eles, "As memorias da Bruxa Onilda"
Messe volume, ume a bruxinha relata, de maneira prazerosa, como o1 sua vinda ao mundo: seu
nascimenio, COMO £Tam Seus pais, suas peripécias, desejos, medos, sonhos ¢ conguistas da
infAncia.

A lettura desse livre for realizada pela professora/ pesquisadora. Nio € preciso
dizer como as criangas "amaram” essa nova personagem, ora desajeitada, ora fera e bonita, ora
engragada. Assim . ap6s o conhecimentio do conteddo da histéria, foi discutido com as
criancas sobre os seus medos, desejos, caprichos e sonhos da infancia, Fizemos um mural das
representacdes dos nossos medos. For solicilado, tambeém, que cada crianga escrevesse a
historia do seu medo para a professora/pesquisadora. a fim de que essa conhecesse, com mais
profundidade, o miedo de todos os seus alunos. As criangas foram para as carteiras e 0 branco
tornou-se impure, como nos diz CLAVER (1992)7

As duas situagdes desencadeadoras das produgdes escritas possibilitaram. de
um lado, o apoio de modelo ou de vivéncia e, por outro, levaram as criangas a responder a

uma situacio especifica. de maneira que a construgdo do texto fosse significativa para elas.

% LARREULA. E.. CAPDEVILA. R. As memérias da Bruxa Onilda. S@o Paulo: Scipione, 1990:

- . As férias da Bruxz Onilda  Sdo Paulo:  Scipione.  1990:
O casamento da Bruxa Onilda. Sdc Paule: Scipione. 1990:
Bruxa Omida e a macaca Sdo Paulor Scipione. 1990

. A Bruxa Onilda vai a festa. 880 Panlo: Scipione, 1990,

T CLAVER. Ronald Escrever sem doer oficing de redscio. Belo Horizonte: Imprensa Universitaria, 1991




CAPITULO 13

A CON STRUCAQO DOS TEXTOS NARRATIVOS INFANTIS

"Contar histérias sempre {oi a arte de conti-las de nove."
(WALTER BENJAMIN)

13.1 - AS HISTCPRIAS FICCIONALS: O DIALOGO TEXTUAL E A QUESTAO DO
GENERO

PI=RRONI (1992) considera “ficgdio” aquelas narrativas tipicas de nossa
cultura, que na ordenagio temporal/causal dos acontecimentos apresentam invariabilidade de
"conteudo”, ou seja, aquelas que tém enredo fixo, como, por exemplo, Chapeuzinho
Vermelho, Cinderela, Branca de Neve, ete.

Se gundo a autora, € caracteristica ainda dessas historias a niio participacio do
narrador enquante personagem no desenrolar da acdo; a personificaciio de seres nfio humanos
¢. geralmente, a prossibilidade de existéncia de um fundo moral,

Al guns autores, ,como por exemplo, VAN DUK & KINTSCH {1983y, afirmam

gue o género navrativo obedece a um esquema candnico de ordenacdio que comporta trés
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categorias fundammentais: orientagdo/compheagdo/resolugio, podendo esta Gltima ser seguida
por uma avaliaga=Ho e/ou moral explicitado ou nfo no texto narrative. Na avaliacio
especificam-se as  reagdes mentais do agente/narrador ao episodio, sendo portanto, atitudes
valorativas; na mcoral, firam-se conseqgiiéncias possiveis de toda a historia para wima situacio
presenie.

Partindo das afirmacgdes de PERRONI, VAN DK & KINTSCH. buscamos no
corpus de fextos sanalisados algumas produgbes que ilustram as caracteristicas textuais que
revesiem o género narrativo das histénas ficcionais,

O B EXTO 1 segue a estrutura tipica dos contos de fadas, ou seja, parte de um
preblema: trés po¥quinhos viviam correndo do lobo mau, que queria comé-los; complicacio;
o lobo derruba a «<asa de Palhago e Palito, ameagando destruir também a casa de Pedrico:
resolucfio; o loboy enira pela chaminé e cai no caldeirfio; avaliaciio efou moral o lobo
aprende a ligdo, ceu seja, nunca mais perseguird o3 trés porquinhos. A avaliacfio e/ou fundo
moral da historia e Aerton ¢ explicitada de maneira destacada, ou seja, o autor deixa claro
que esta historia emisina alguma coisa.

Emx "A bruxinha colorida” (TEXTO 2). a autora induz o leitor a uma
interpretagiio moralizante; transmite veladamente um fundo moral gque lhe é conferido nas
entrelinhas do sews texto. O que ressaltamos aqui € a preocupagio que, geralmente, o adulto
manifesta, ao ler wama histéria para criancas, ou seja, sua intencdo sempre de atrelar sempre
um fundo moral «/ou um ensinamento 4 historia. O fundo moral nfo faz necessariamente

parte das intengde s de comunicacdo da crianga,
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Em  oufras producbes escritas, o fom moralizanie vem expresso com um
carimbo de conseliro ¢ adveriéncia, tipico dos pais com relagfo a comportamentos desejados
da cfé&nga, na vida em sociedade. O TEXTO 3 evidencia esta preocupagiio no fragmento
seguinte: "'J¢ Gramdao ficou doido para ver o fiume e foi cerende para sua casa guands
chegou 14 vio © se a1 pal e dise pai deiche eu ir ver o fiume hoje dise ele e ¢ pai dise: vocd
pode ir mas vocé €em gue comer seu almoco todo,”

No conjunto de lextos analisados, parece haver uma incorporacio do
arcabougo narrativo dos contos de fadas, ou seja, as hisidrias seguem o padriio classico da
literatura tradicion al que, mesmo sem trazer explicitamente uma moral, essa vem através do
"nio-dito”, nas entrelinhas,

A produgio do TEXTO 4 ¢ tecida dentro dos extratos da ficclio tradicional.
Seu texto apresenta uma unidade tematica tipica dos contos de fadas - a questio do orgulho e
suas consegiéncias. A historia organiza-se coerentemente, apresenta continuidade. os fios sdo
tecidos e arrematados ao longo do enredo, através de recursos coesivos, como, por exemplo, a
utilizacdo de marcadores temporais, em geral evitados nos textos escolares - "certo dia tua
mie pedio..."".""Quando chegou a casa de seus pais...”" entre outros. O emprego de "entio" ¢
articuiado de forma bastante coesiva, dando a histéria um encadeamento coerente dos fatos
tecidos pela autora.

(..} Serto dia sua mée e seu pai desidiram que ndo podia enidar mais dela.
E entfic deram sua filha para uma familia muito rica. (...) a menina comecou a gritar e

entfio a bruxa destrasformou e fes ela firar escrava dela’(...)
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£ historia "A menina que pisou no pio” apresenta varios episodios encadeados

¢ conflituosos. /A autora utiliza os elementos magicos pertinentes dos contos de fadas o tempo

to&@a principalinente, para resolver o problema da menina. A fada figura “/oti porenti” que

resolve tudo para o bem de todos. IHa uma oposigho entre o bem e o mal, sendo que. o bem £

sempre venceclor através do imaginario fantastico. O elemento bruxa ¢ articulado

coerentemnente dentro desse mundo “irreal”. Serd que havia intengiio da autora de ensinar-nos
algo com esta histona?

Parece que o tipo de texio escolhide induziu 2 autora a tecer o enredo da
historia de formya semelhante aos contos de fadas, ou seja, 2 unidade tematica, a organizagfio
dos acontecimeios, os conflitos desencadeados pela acio da menina orguthosa, a intervencio
da bruxa e, principalmente, a figura redentora da fada, como aguela que resolve, acalma tudo
nos contos de fadas

(s TEXTOS 5 e 6 revelam um conhecimento macroestrutural de narrativas, ou
seja, suas historias apresentam um principio/meio/fim, tecidos coerentemente, ou seja, parles
que podem ser classificadas de acordo com VAN DK & KINTSCH. como
orientagdo/complicacio/ resolucio.

Em "A formiga xuxu" (TEXTO 5), a orientacdo seriz "era uma vez uma
formiga xuxu...”; complicaciio "derrepente apareseu um bicho tio grade maior do que
um pais..."; na resolucdc "comeu comeu e ficou felis para sempre e estorou". Nesse feche
da historia hd uma contradi¢io no  dizer da autora Ela escreve que o bicho comeu e ficou
feliz para sempre ¢ logo depois ele estoura. Parece que falta informagdes para completar ou
esclarecer melhor o desfecho da histdria Apesar disso, este fechamento, aparentemente
"incoerente”, ndo desmerece o seu texto,

Em "A guerra das formigas”, o climax ¢ bem articulado pelo autor. Detalha o

movimento ¢ tensdo das agles sucessivas e desencadeadoras da resolugdio do conflito
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estabelecido na h istoria. Ou seja. formigas que se agigantaram devido 4 ingestdio de um

liquido quimico provocado por um acidente de um barco.

TEXTOS




TEXTOS6
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(Crutro aspecte que wmerece ser ressallado aparece ne TEXTO 7 e esta
relacionado com a escrifa enquanto espago de revelagdo do sujeito, gue confere ao discurso
eséréic um tom cle catarse, de impasse diante do desejo. Nesse senttdo, vemos a ficgdio como
um momenio, wim lugar onde os sujeitos/escritores {rejvelam seus anseios, preconceilos,
conflitos - um ancoradouro para extravasar "o embutide”. Quando o autor diz que ""Branca de
neve era muite boszinhs e sofriz twdo em siléneio, sem reclamar™, manifesta, através da
sua histdria, algo bem pessoal. Esta afirmacio baseia-se na dificuldade que a crianga, autor do
texto, tinha em relagdo ao seu enfrentamento com a turma, ou seja, problemas de simpatia e
de ordem fisica.

No TEXTO 2 - "A bruxinha colorida”, a protagonisia que € a bruxinha colornida
¢ discriminada pelas bruxas verdadeiras porque nfo tem, segundo suas companheiras. o poder
da maldade, propriedade marcante de foda bruxa. Entretanto, o lenhador convence a bruxinha
a mudar de "time", ou seja, assumir a sua qualidade, seu atnbuto de ser uma bruxa boa, A
bruxinha deseja, segundo a autora da histona, ser uma bruxa de verdade ¢ isto estd explicito
no seu texto, através da reacdo de chorar porque ndo consegue ser do jeito que queria ser, ou,
pelo menos, tentava ser, agr maldosamente. Pelo texto, percebemos um certo pesar da
personagem por ndo conseguir aluar como as suas companheiras. Parece que a autora sinaliza,
através de sua historia, que diante das nossas descobertas pessoais, devemos nos resignar com
aquilo gue, porventura, nfo COnSEgUIMOos ser.

De acordo com TODOROV (1969), toda narrativa apresenta um principio

estruturador, o qual o autor denomina "alterndncia entre dois equilibrios™

"uma narrativa ideal comeca por uma situacio estavel que
umza forca qualguer vem perturbar. Disso resulta um estado
de desequilibrio, pela acfic de uma forc¢a dirigida em sentido
inverso, o equilihrio é restabelecido: o segundo equilibric é

semelhante ao primeiro, mas os dois nunca sfo idéntices.” (p.
138)



Ne sse sentido, a narrativa apresenta dois tipos de episodios: 0s que descrevem
um estado (de eq uilibrio ou desequilibrio) e os que descrevem a passagem de um estado a
{Ju*{rb}.

O TEXTO 8, entre outros, exemplifica esta alterndncia equilibrio/desequilibrio
que, geralmente, esta presente nas narrativas. Além da invariabilidade do conteado propric de
cada historia, cada uma apresentou o principio estruturador gue TODOROV evidenciou na
analise da narrativa.

No inicio de "A wnula sem cabega”, o auvtor diz que a mula "aparecia na janela para as
pessoas da cidade’, Havia, portanto, um aparente equilibrio. Relata que, um dia, um homem
que morava perto de uma {loresta aparece para vingar a morte de seu filho morto por esta
personagem terrivel! Esse episédio desencadeia uma mudanga no estado original do texto, ou
seja, € o desequili brio, nos termos de TODOROV. O homem, a que o autor se refere no texto,
representa o evento desencadeador, aquele que leva a uma mudanga de estado e,
conseqilentemente, a construgdo do inédito - matar a mula-sem-cabeca e a aparigio do filho

do homem gque a 1nula havia matado.
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ECO (1994) afirma que um texto que comega com “era uma vez” envia um
sénai que lhe permiite, de imediato, selecionar seu proprio leitor, o qual deve ser uma crianga
ou, pelo menos, wma pessoa disposta a aceitar algo gue extrapola o sensato ¢ o razoavel
Encontramos, no <onjunio de texios analisados, a famosa estrutura universal que da inicio a
uma historia, geralmenie infantil que, segundo ECO, ¢ sinal textual (interno) de

ficeionalidade mais dbvio,

Vejamos alguns fragmentos que evidenciam esta marcacio de FERA UMA

VEZ. .

"'{.-.) uma cidade chamada gigantépolis por que so morava gigante"... (T, 3)
“{eee) um garoto que lia livros de dracola®™... (1. 9)

"{.-.} um rei que tinha um narigioe”... (T. 12)

"{.-.) uma menina muito triste chamada Alice"... {T. 13}

(...} um coelho que morava numa toca perto deo lago™... (T. 15)

"{...} um dragho que era amigo do principe”... (T. 17}, entre sutros.

GEVA & OLSON (1983). em seu esiudo sobre tipos de histdrias, descrevem
que a grande maiona das criangas usa marcadores iniciais, mesmo quando a histéria que oi
contada e/ou lida ndo os inclui, indicando uma incorporagiio ¢ {rejutilizacio das marcas das
narrativas. Podemos dizer que a (rejutilizagio da expressdo "era uma vez" predominou no
corpus de textos analisados, indicando uma marca essencial na configuragdo das narrativas
das criangas.

£ interessante ressaltar que as criangas, em grande parte, utilizam-se do

pronome relativo "que” para substituir o referente no inicio das suas histérias. Podemos
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considerar este enaprego do pronome como uma das marcas de “fundagiic”, tipicas dos contos
de fadas. Pelos texctos analisados, a apropriagio deste trago lingiifstico é marcante ¢ legitima.

| Foi encontrada uma variedade de fechamentos para as produgdes dos TEXTOS

de numeros 9 a 1 5, ou sgja, 0 marcador "e foram felizes para sempre” niio predominou na

totalidade das perodugles escritas. Os sujeitos/escritores utilizaram fechamentos que

evidenciaram a Preocupacdc em articular um final da histéria de acordo com as

conseqiidncias tecidas ao longo do enredo. Portanto, algumas produges aproximaram-se do
marcader tradiciorsal e oufras estfio conectadas a0 desenvolvimento da histéria com um todo.

E imteressante comentar que a maioria dos sujeitos/ escritores transformou o

fechamento tradicional em funglio da intenclic de comunicagiio do seu texio. Parece gue

houve uma preocwipagio dos autores em provocar um certo impacto, uma sibita reacfio nos

feitores,
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Dessse  modo, podemos  dizer que ha  fechamentos convencionais ¢
encerramentos quie surpreendem a previsibilidade dos acontecimenios, ocasionada pelo
cgngecimem@ do  arcabougo narrative e/ou estrutura candnica dos contos de fadas: outras
finalizagtes parec em sinalizar, ao lettor, um mergulho na imaginacio; oulros ainda {rejvelam
que somente aque 1as pessoas que vivenciaram e/ou conheceram o mundo de dragbes, bruxas,
aventuras, etc. sde capazes de coniar tais historias para outras pessoas.

Os TEXTOS 14 e 15 revelam ¢ discurso do imaginarnio, através do final subito,
ou seja, "Ela acosdou e vio que era so um sonho”’, "'s6 gue eu nfo te vi em lugar nenhum
lugar deve ser sum imaginaco’. Tais finalizacBes encerram uma dialética entre o imaginario
real bastanie inleressante, ou seja, contar ¢ sonho como se fosse realidade ¢ a realidade como
se fosse sonho. A construcio da narrativa de suas historias € toda tecida com elementos
pertinentes ao muande fantastico: no caso do TEXTO 15, animais que falam, principes que
resolvem os impasses ou aliviam um cerio estado. A autora do TEXTO 14 utihza-se do humor
para retratar uma historia aparentemente aterrorizante aterrorizante. Fanlasma, cemitério e o
clima de tens@o garantem a circularidade da narrativa. O leitor permanece mergulado no
mundo imaginano atraves das extasiantes agdes ¢ dizeres do pseudo-fantasma. A autora
rompe com a “irrealidade” através do seu final inesperado. Esta historia (14), mostra o "tempo
de trepédagﬁo"ﬁg tecido pela autora para manier a atencdo do leitor, como também estimula o
prazer. A voz do narrador, por outro lado, se cala abrindo espagos ao leitor, para penetrar,
ainda mais, no imaginario, {azendo escolhas previsiveis ou ndo para terminar a narrativa. Por
outro lado, a autora, aproveitando-se de uma histonia conhecida, provoca no leitor suspense,
elemento fundamental da sua narrativa. O suspense que permeia a segunda parte de sua

narrativa, causa urn movimento e tensfio nas agdes arroladas que precedem o final da historia.

* O tempo de trepidagdo, para ECO (1994}, visa produzir o retardamento de um final dramatico. A acepcio que

neste contexto de pesquisa estou atribuindo ao termo esta relacionado ac movimento e tensiic que o texto
esiabelece com o leilor
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Este tempo de trepidagdo suscita, no leitor, a curiosidade. o prazer de estar

envolvido com o enredo.

TEXTO 13
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TEXTO 14
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Podemos subtrair algumas produgfes escritas que ilustram a ruptura, o
rompimento da previsibilidade fomentada, muitas vezes, pelo conhecimento do arcabouco
narréti vo das historias de fadas.

Em "Branca de Neve e os 7 Andes” (TEXTO 7), o sujeito/escritor parece
romper nitidamente com o esperado pelo leitor,

BECO (1994: 58) afirma que

"o processo de fazer previsbes constitui um aspecto
emocional necessiaric da leitura que coloca em jogo
esperancas ¢ medos, bem como a tensio resaltante de nossa
identificacfio com o destino das personagens.”

O suyjeito/escritor articula caprichosamente o imprevisivel para o leitor que, na
maioria das vezes, conhece o término das historias do repertério tradicional. Sem magis,
principes e lutas, Branca de Neve constroi sua felicidade junto com os andes e bichos da
floresta, sem a intervencdo da rainha malvada ou de alguma fada. Parece gue o autor,
inicialmente, opta por recontar a historia, sintetizando-a bastante e modificando radicalmente
o seu desfecho.

O mesmo acontece com a historia 16, "Os 3 desejos’. Inspirada.
provavelmente, na historia “Adivinha, adivinhic™ . o autor rompe com ¢ esperado
conhecido, ou seja, o homem conseguiria vencer os trés desafios para casar com a princesa.
Interessante que EstévBo consegue arranjar um jeito de deixa-los "felizes para sempre”.

Cutro exemplo que rompe com o esperado, com a previsibilidade presente, por

exemplo, nos contos de fadas. pede ser localizado no TEXTO 3 - “O gigante dos dentes de

ouro ou o gigante do sorriso amarelo™

¥ CASCUDO, Luis da €. Contos Tradicionais do Brasil. Belo Horizonte: ftatiala, 1987
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Z== Granddo invejou o homem que era diferente de todos porgue tinha dentes
de ouro. "Jé Graanddo nde resistiu e foi para casa dizendo: - Eu quro dentes de ouro! eu
que%‘@ sorizo ammarelo? e foi dizends iso até chegar em casa”. O personagem da histéria
busca seu alvee  incessantemente - ter dentes de owro, sorriso amarelo - vencendo,
principalmente, «» discurso familiar através da persisténcia de opinido, firmeza de propésito e
pelo poder das ssuas palavras. A inten¢io do pai de Zé Grandfio estd projeiada na voz do
dentista, ou sej&. "Jé Grandio por que vocd quer arancar seus dentes? sdo tho bem
cuidados'.

A ruptura da previsibilidade acontece, pergue o diferente prevalece no
contexto em ques lemos que ser iguais 20 que 0S NOSsOS pais querem que sejamos, pois,
geralmente, s#o eles que decidem o que € melhor para os fithos e/ou punem e/ou advertem-
nos diante dé escolhido. Esta escolha pelo diferente, manifestada por Zé Granddo, marca uma
quebra da previsz bilidade das histérias de fadas, cujo contelido é 2 transmissio de uma moral.
A inveja, na histOria criada pela autora, adquire uma outra conotagdo, ou seja, positiva, em
seu personagem «resce & medida que se posiciona, firmemente, naquilo que o fez invejar de
outrem, também ficticio. O personagem da autora persegue e consegue seu objelivo e, por ser
diferente, ele torma-se feliz.

Comparativamente, "A bruxinha colorida” (TEXTO 2) revela-se uma
personagem fraca, que nfo luta pelo que, aparentemente, deseja ser. 7Z¢ Granddo ¢ um
personagem "podierose”, pois contraria o esteredtipo de ator que, geralmente, os contos de
fadas carregam, ©u seja, personagens construidos com alta dose de previsibilidade, ficeis de

adivinhar como s80 e 0 gue vio realizar,

Destacamos o TEXTO 17 para exemplificar dois movimentos de ruptura que a

autora realiza no decorrer da sua narrativa,

Parece que ela sintetiza, na sua histéria, a impoténcia do sujeito diante do

mundo. Apesar do esforgo do principe em preservar a vida do amigo dragio, gue se
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encontrava fragil devido ao acidente com sua mie, o dragfio é traido por forgas alheias a
vontade do princape. O final do texto parece retratar um desencanto com o mundo. uma
negé{;é@ com a “ida, portanto, quebra a previsibilidade esperada pelo lettor para com a
narrativa.

O segundo movimento que ressaltamos como quebra do estado candnico
refere-se ao que LUCARIELLO  (1589) chama de "cendrio de consciéneia” ou
"subjetividade dos sujeifos”.

LUCARIELLO (1989 utiliza 2 estrutura pentadica para entender a narrativa,
ou seja, esta requer um conjunto de cinco elementos para se estruturar atos - acdo - intengiio -
cena ¢ instrumentos. Considera que a trama ou problema inerente 3 narrativa emerge do
desequilibrio dessa estrutura, o qual permite que se constitua uma histéria. A autora
argumenta que este desequilibrio pode ser gerado quando, por exemplo, a acdo falha no
atingimento da intencio, ou, ainda, cenas e agentes estio em mau estado, ou agbes realizadas
por personagens improvaveis. Um desses aspectos pode quebrar a previsibilidade dos -
acontecimentos/eventos encadeados na historia. Ela aponta que a nog¢do de desequilibrio pode
ser interpretada em termos de quebra ou ruptura de um estado candnico, dai, ¢ necessario,
segundo a autora, que a crianga tenha tido experiéncias de situagdes regulares e convencionais
{por exemplo, festa de aniversario, preparaciio do bolo; organizagio do dia escolar, hora da
merenda, do recreio, efc.) que caracterizam o conhecimento de relagdes candnicas, ja que o
desequilibrio ocorre através da ruptura dessas relagdes.

Outro aspecio evidenciado por LUCARIELLO {1989) refere-se ao "duplo
cenario”, ou seja, um mundo referente ao  da agdo configurada na histdria e, o outro, da
"consciéncia ou da subjetividade” de quem estd escrevendo a historia. Este provoca o
desequilibrio pentadico ou a ruptura do estado candnico, pois rompe com o Huxo regular ou

esperado dos eventos, revelando estados internos e/ou psicoldgicos da mente do protagonista

e/ou narrador,
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Ean "Odragioe o prineipe” {(TEXTO 17), a autora da histéria micia, narrando
como aconteceu A amizade enire o principe e o dragio e, de repente, ela entra na narrativa,
exﬁeﬁ‘nando sua prereepgdo em relag@o ao dragdo. Ela bem sabe que sfo 1mpossiveis certas
reagies, como, por exemplo, o choro do dragiio, mas que, na ficgdo, tudo & possivel. *Quande
eie tinha xegado la o dragfo comecou a chorar é inposiveu ver um dragal chorar mas
esse desta histéria chora...”.

Ouztro exemplo que mostra o "cendrio da subjetividade” pode ser encontrado no
TEXTO 18 porém, com um tom diferente do anterior, ou seja, “O dragio e o principe”.

"Eila era tdo linda! t30 linda de se admirar”. Parece que houve agui um jogo
de posi¢les,em cjue a aulora deixou de ser a narradora, para ncorporar um outro papel,
revelando, no caso acima citado, uma admiragio pessoal pela protagonista da hisioria
Podemos inielrpreziaf como um "cenario de consciéncia ou subjetividade”, o qual rompe com a
estrutura candnica da narrativa: ndo podendo ser percebido como deslocado do contexto. Fsta
exclamacio desequilibra a linearidade do texto, mas nfio compromete a histéria como um
todo.

O "cenario da consci€ncia" manifestado pela autora da histéria {rejvela a sua
realidade psicologica, expressa sua opinido diante da "lindeza” da personagem criada por ela.
Outra leitura possivel deste fragmento esta relacionada 2 sua vida familiar, Na tentativa de
conhecer o "grupo pelo lado de dentro”, posso afirmar que Ariel era a propria autora da
histonia, principalmente quando ela se refere a0 especial carinho do pai ¢ a sua qualidade de
ser linda. O conteudo da narrativa apresenta-se semelhante ao mundo dos contos de fadas.
onde o "cenario da consciéneia” € um ponto relevante a ser comentado, como sende uma das
possibilidades da leitura dos implicitos, ou seja, a eserita é um £Spago em que o sujeilo se

{rejvela.
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TEXTO 17
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Na maiona dos textos, o cendrio/espago é presenca obvia, Para os autores
infantis, este € © lugar onde se desenvolve a histéria. Nas narrativas, o cenario nio &
con-siituﬁéﬁ por ciescrighes, esse € apenas citado e/ou situado logo no inicio, dando moldura
para o desenrolar dos fatos,

£ interessante ressaltar que os cenarios vém explicitos pela natureza da propria
historia, ou seja, <o atmosfera propria para o desenrolar da agfio & parece que 3§ Ccrigngas os
assimilam de tal maneira que nfio os descrevem no decorrer das produgdes, supondo que os
ieitores, fambém_ o5 conhecam. O cendrio se inscreve na caracteristica das Personagens ou NG
tema da historia. Parece claro para os autores, que bruxas, principes, andes ¢ outros seres
fantasticos viverrs em lugares como castelos, florestas, etc.

Assim, ao narrar as histérias ficcionais, os fatos, as aces, os cenarios e
personagens tornam-se dindmicos € vivos dentro da cadeia de enunciados tecidos por cada
sujerto/escrifor,

Constatamos a influéncia dos reftes enfaticos para designar, ora a insisténcia
de wm desejo, ¢»ra para provocar suspense, medo, ora pars dar movimento a cenas e/cu
objetos, ora para significar a transformagio e/ou desfeitigo de personagens. As onomatopeias
sfo empregadas, também, para expressar barulho, movimento, atribuindo-thes, muitas verzes,

uma certa poesia nos trechos das histérias (TEXTOS 192 21).
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TEXTO 19
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TERTO 21
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Enire as produgfes escritas de histéras ficeionais, houve opefio pelo (re)conto
de uma fabula conhecida. Destacamos as produgdes de duas criancas que (re)produzem a
meéma histéria, Ou seja, a {dbula "A cegonha e a raposa” (TEXTOS 22 e 23).

No TEXTO 22, destacamos a utilizagdo da oralidade - ai - para arficular o
primeiro episédio - o jantar na casa da raposa - com o segundo episodio - o jantar na casa da
cegonha, cuja passagem ¢ coereniernente tecida conforme mostra o texto original. Podemos
notar a tentativa da autora no fechamento do seu texto de escrever com suas proprias palavras
o que entendeu da fabula, a moral que esta histdria tem intengfio de passar para seus leitores.
Tenta, também, aproximar-se da linguagem escrita presente no fexto original em "guando
um dia a raposa convidou-lhe 3 cegonha para iantar na casa dela”. Nota-se o uso do
pronome lhe, caracteristico da escrita deste tipo de texto.

| Entretanto, podemos observar que a mesma {abula, (rejcontada pela autora do
TEXTO 23, apresenta modificagGes interessanies. Ela utiliza, com propriedade, o discurso
direto para expressar as falas das duas personagens da fabula: a cegonha e 3 raposa; recorre &
forma deste discurso, geralmente empregada nos contos de fadas. Finaliza sua historia com a
tipica avaliag@ic c/ou moral presente nestes textos, aproximando-se do provérbio que a
professora/pesquisadora havia discutido quando leu a fabula em classe, ou seja, "quem com

ferro fere, com ferro sera ferido™.
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TEXTO ORIGINAL

A Rapisa ¢ a Cegonha

RAPOSA e 2 cegonha mantinham boas relagbes e pareciam

ser amigas sinceras. Certo dia, a raposa convidou 2 cego-
nhzz para jantar e, por brincadeira, botou na mesa apenas um
pra o raso contendo um pouco de sopa. Para ela, foi tudo muits
ficil, mas a cegonha péde apenas molhar a ponta do bico e saiu
dali com muita fome.

— Sinto muito, disse a rapdsa, parece que vocé nio gostou
da sopa. '

~— MNio pense nisto, respondeu a cegonba, Espero que, em
recxibuigdo a esta visita, vocé venha breve jantar comigo

No dia seguinte, a rapbsa foi pagar a visita. Quando se sen-
tarmm 3 mesa, ¢ que haviz pars o jantar estava contido num
jarzo alto, de pescogo comprido e bdca estreita, no qual a rapbsa
ni< podia introduzir o focinhoe. Tudo o que ela conseguiu foi
larzaber a parte externa do jarro.

— Nio pedirei desculpas pelo jantar, disse a2 cegonha.
Quem com ferro fere, com fervo serd ferido.
34
| O MUNDO DA CRIAWVCA . HISTORIAS D@ FADAS . RILO

PE SANEIRD . pei7a S.4. 1943.v0l. 3
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GEWA & OLSON (1983) afirmam que os leitores de nivel de desempenho
médio e baixo elak>oram menor namero de alteragdes quando realizam o (re)conto, sendo gue
seué textos sio meais tipicos da reproducfo literal. J4 os melhores leitores tendem a sintetizar
seus recontos de forma a omitir o que parece redundante. A omissfio ocorre quando as
criangas recontamy historias para alguém que possul conhecimento partilhado sobre estas
Quande recontam  para alguem que desconhece a hist6ria, tendem a detalhar mais a histénia.
Segundo as autoras, as criangas mais habeis t€m a capacidade de ajustar seu (rejconto a uma
audiéncia.

As autoras sabiam que suas historias seriam lidas para a 17 série, pois a tarefa
foi expliciiada antes da escrita. Pelo visto, elas distanciaram-se do fexto original,
evidenciando uma apreensio do contetdo e forma da histéria. As autoras ndo se detiveram em
detathes descritos no fexio original, como, por exemplo, aos aspectos relativos as
caracteristicas da cegonha possuidora de um longo bico; talvez, pelo fato de elas pensarem
que os alunos da 1° série, j4 de antemfo, conhecessem as caracteristicas deste animall outra
caracieristica omitida foi o tino de vasilha usada para o oferecimento da comida a cada
personagem durante o jantar.

Nos textos de produgio livre de historias ficcionais, os sujeitos/escriiores se
manifestaram como narradores e os enunciados foram marcados com o8 verbos na tercerra
pessoa.

O TEXTO 24 foi construido dentro do discurso mdireto ao longo de todo o
enredo, ou seja, o narrador € o infermediario entre o instante da fala do personagem ¢ o leitor,
de modo que a linguagem do discurse direto € a do narrador.

Outros textos apresentaram discurso indireto e direto, sendo que o discurso
direto ora era marcade pelo travessfio, indicando corretamente a fala do personagem, ora
faziam parte do fluxo da narrativa. Apesar de esses discursos serem sinalizados graficamente,

sdo bem estruturados no transcurso dos acontecimentos (TEXTO 15 - TEXTO 16).



TEXTO 24
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A a matora do TEXTO 26 utiliza-se do espagoe de cada linha para introduzir os
turnos alternados Clas personagens da sua historia, ao passo que o autor do TEXTO 25 usa o
recuﬁrsn do travessi® © e a intervenclo do narrador para sinalizar esses turnos.

HEE D (1980} lembra-nos que o adulto ndo inventa a pariir do nada e que as
criagfes infantis s &o fruto da impregnagio cultural, de um estatuio imagmanio, proprio do
mundo das crianga .

Coraio foi explicitado na Parte 1 desia dissertagfo, muitas historias foram lidas
pelas e para as ¢ri Z&angas no contexto escolar. E-nos quase impossivel apontar, com precisio,
quais historias cad =2 autor (re)utilizou para construir o seu texto.

Acr-editamos poder aludir 3 essas histémas através de algumas marcas
emergidas nas proeciugdes escritas das criangas.

| Ve mmos algumas dessas vozes:

“ELm-a uma vez uma bruxinha que pdo era ma como suas amigas {...}. Lia
tentava fazer mal ddades mas nfio conseguia”™ (TEXTO 2): “Bruxinha colorida”™

"l ma uma vez um rei gue tinha um narigdo. Ele tinha um nariz grande de
nascenca. Ele erm  tic invergonhoso, que tinha vergonha de sair de seu quarto™. (TEXTO
12): "0 rel narig mado”

"E wa uma ver uma menina muito triste chamada Alice {...) Serto dia ela
encontrol uma s miguinha chamada Raquel ¢ elas foram amigas por muito tempo’.
{(TEXTO 15): "A. alegria de Alice"

Essas historias parecem lembrar algumas das muitas lidas por nés na sala de

aula, como, por e=emplo, "O rei que tinha orelhas de burro”, "A bruxinha que era boa", "A

. n 68
mina de oure”, T £ 1Hire outras.

 GUIMARAES, FRuth. O rei que tinha orelhas de burro, In; Lendas ¢ fabulas do Brasil. Sdo Paulo:

Cultrix, 1967; ROCHA, Ruth. A bruxinha gue era boa. Sfo Paulo; Melhoramentos, 1985, DUPRE.
Maria José. A meing de puro. S3o Paulo: Atica, 1978,
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O TTEXTO 27, utiliza uma mistura de matenais presentes nas narrativas
modemnas, como per exemplo, o vampiro Drauzio que adora se alimentar de leite agucarado; a
bruka da historia cie Maria Heloisa Penteado - "Madalena pipoca”™ | o sapo-rei que morava
perto do paldcio d © rei, entre outras, O inicio da histaria nos remete 3 Sagom@ribse(’z? Hvrg
lido pela professor a/pesquisadora, por partes, na sala de aula.

H4a historias construidas com enredos inscritos no mundo modermno, como € ©
caso dos TEXTOS 28 e 29, Os personagens sdo oriundos de um esteredtipe cinematografico:
como xerife. o homem gue velo do Vieind ¢ que se chamava John Rambo. A inser¢do no
mundo modernc pode ser observada também pela utilizagBo de alguns materiais, como,
policial, delegaci:aa, mas cuja tematica nfo difere dos contos de fadas © a luta pela
sobrevivéncia,

F irteressanie salientar @ maneira como as criangas resolvem os problemas nas
suas historias, como, por exemplo, o aduliério.Como, num "passe de magica”, tudo se resolve.
Principes sio encontrados, iristezas dissipadas {TEXTOS 30 e 313,

Este é o mundo infantil, das transformacdes magicas, reais/irreais. As criangas
exercitam a imagi nacdo, descobrem e constroem, pouco a pouco, suas representagdes sobre o
mundo, utilizandoe-se da imaginagfio como trampolim para escapar dos problemas do mundo
adulto e/ou das prestaches de servigo, dos comporiamentos,de que no seu dia-a-dia sdo
cobradoes e advertidos.

A soluglio tomada pelos personagens das historias 30 e 31, quanto ao encontro
da amada com oulra g/ou oulro, parece sinalizar as condigles possiveis no mundo real, na

visdo da crianga.

5 PENTEADO. Maria Heloisa. Madalena pipoca. S#o Paulo: Atica. 1990,
% RONAL Cora. Sapomorfose ou o principe que coaxava. Rio de Janeiro: Salamandra, 1983,
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TEXTO 27
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A ficgzsdo, segundo ECO (1994, tem uma fungfo consoladora e sempre foi a
funciio suprema do rnito: "encontrar uma forma no tumulte da experilacia humana™ (p.
92),

Ler ¢ escrever ficgdo, as historias do faz-de-conta, significa entrar no jogo da
imaginac3o, A parter dal, damos sentido 4 infinidade de coisas que aconieceram, estdo
acontecendo ou que  vAo acontecer no mundo real - "ao lermos uma narrativa, fugimos da
ansiedade gque nos #assalia quando tentamos dizer algo de verdade a respeito do mundo”
(ECO, 1994: 93}

Eis a escrita das criancgas {rejvelando algo sobre o seu mundo, seus desejos
diante, talvez, de tzma situagfo familiar, pois as criancas esperam e desejam que, por
exemplo, 5eus pais e Unca se separem.

Ohbsegvamos gue o conteudo e forma dos textos produzidos pelas criancas se
inscrevem no univexso das hisidrias que fazem parte do seu mundo mfantil, um verdadeiro
didlogo textual. Esse dialogo remete-nos a uma interessanie observagio quanto as diversas
historias (re)criadas pelos suyjeifos/escritores. Seus autores estabelecem ou assumem, ora
explicitamente, ora 2 mplicitamente, o repertorio de textos conhecidos por eles.

Podernos observar, no conjunto de produgdes escritas analisadas, as multiplas
vozes pertencentes @ao mundo literario infantil. a inscrigdo do conteudo ¢ forma das historias
inscritas ne mundo ¥maginano; a sintese dos diversos elementos magicos, a jungdo de varas
historias, a unido «le materiais cldssicos e contemporineos s@o constituidos na relagdo
dialogica entre os textos.

MESERANI (1994) diz que a existéncia de relagfes entre texto escrito -
intertextualidade - 1o € nova e que a Historia da Literatura do século XIX afirma que o autor
invade o dominio de outras obras, outras linguagens, ac mesmo tempo gue se deixa penetrar

por elas.
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"} eserifor forma ¢ amadurece sempre 3 sua arie em
contato com ouiros autores passados ou contemporiness,
alimenta-se sempre de uma tradigfe literdria, mesmo guando
inova e provoca fracturas nessa tradicdo.” {p. 61)

Nessez sentido, a incorporagio de aspectos literarios, classicos ou ndo, presentes
nos texios infantis, € um fato essencial, principalimente porque as produgBes dos sujeitos aqui
analisadas fazem pa wie de um ciclo de escolaridade em plena fase de construgdo do processo
da escrita.

Podesnos considerar "originais” as formas como as criangas {rejutilizam os
"matizes dialogicas'™ da literatura, imprimindo nos seus textos, as marcas de sua autoria. As
producdes escritas  constituem verdadeiro "mosaico textual”, em cada trecho colondo ¢
dindmico se funde =0 ouiro, dando corpo ao texto, legitimando-o como uma obra cnafiva,
inica ¢ singular.

(s suzjeitos/escritores experimentaram a linguagem atraveés de sua insergdo no
mundo ficcional. Csada texto materializou-se como uma obra de criacfio, com a marca de seu

autor,

(...} escrever como autor €, em suma, ser criador: trabalhar
o misterioso caminho das palavras, perder-se nele, muda-lo
ou conserva-lo, dar volias, ir e vir." {OLIVEIRA, 1994: 115-
124y

A primeira situacdo de producdo escrita desencadeou um universo tematico de
realidade ficcional, ou seja, a presenca do magico, do insélito, do animico, tho caracteristico
do mundo imaginario das criangas do ciclo basico.

No conjunto de textos, podemos levantar tematicas relacionadas a vinganga, a
morie, ao didlogo possivel entre seres antagdnicos, a impossibilidade da pratica da maldade, a

questdo do orgulho, do castigo, da aventura, entre outros femas presentes na ficgdo das
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criangas. Bstas unidzades temdticas foramm ampliadas através de um horizonte de leitura
propiciado na sala de= aula e/ou lugares e situagfes em que as criangas inferagiram, Como
ouvintes e/ou leitoras de outras historias.

Parece que o contato com diversas narrativas propiciadas no contexto escolar
(e fora desse tambér) ¢ as condigdes pedagogicas oferecidas para essa classe de 27 série,
possibilitaram, de certa forma, a construgdo de uma estrutura e de um discurso coerente nas
produches escritas Jdas criangas. As narrativas apresentam marcas bem diferenciadas da
estrutura e do discursed textual, geralmente privilegiados no contexto escolar.

Podens os constatar que as narmrativas construidas pelas criangas foram sendo
tecidas através de ume discurso coerente e coeso, dando ao texto unidade significativa global,
as produgfes apresentaram coeréncia ¢ coesfo. O fio da histonia foi puxado pelo aulor, que ¢
lagou varias vezes e, no continuo dessas lagadas, os pontos foram se concretizando, ¢ enredo
foi se configurando. €0s pontos, ora "frouxos”, ora "apertados”, foram tecidos e tragados pelo
autor até o final da tela, dando conteldo e forma ao texto, conforme os exempios
apresentados no decorrer desta analise. Ou seja, os sujeitos/ escritores cujas produgdes
escritas foram analisadas, apresentaram uma unidade tematica e discursiva coerente, coesa ¢
legivel, apesar de as criangas desta turma ndo dominarem, com autonomia e propriedade, os
recursos basicos da i ngua escrita.

Os textos estudados nesta disseriagfo apresentaram conhecimento fextual,
unidade tematica ¢ discursiva, O professor enquanto leitor das producfes escolares de seus
alunos, podem vir a assumir uma postura dialégica com tais textos, evitando olhares
normatizados, pontualisticos e estereotipados gue, usualmente, se estabelecem com as

produgdes escritas das criangas, de modo geral, nas nossas escolas.
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13,2 - AS HISTORE AS VIVIDAS: A ESCRITA ENQUANTO REVELACAO

“Debaixo de minha eserita ba (...) alguém calado que grita”™.
{AFFONSO ROMANDG)

Meste bloco de textos que se refere as historias de fato acontecidas, nde
pretendo realizar uran estudo profundo sobre a génese dos medos infantis. Ao contririo, a
proposta que se abre na leitura das produgdes escritas, cuja temética foi o medo, é dialogar
com tais producdes, explicitando aspectos relacionados ao contetido e forma. |

Os medos manifestados pelas criangas, através de seus textos, sdo tipicos do
mundo infantil, ou s<ja, medo de fantasmas, monstros, vampiros, cemitérios; medo da morte,
de animais, de ladrSes; medos relacionados a determinados bringuedos, come, por exemplo,
andar de trem-fantasna, de montanha~-russa, entre outros,

Parece Obvio, para o adulto, ¢ conhecimento dos medos que povoam o mundo
das criancas. Entretanto, muitas vezes, nfio damos conta de lidar com eles, porgue alguns dos
medos infantis continuam sendo, ainda, o "medo” do proprio adulto, como por exemplo, a
questdo da morte, da separagdo, eic.

E cormum os pais em situagdes em que as criangas manifestam seus medos,
acolhé-las, protegé-las. As noites chuvosas e relampejantes, por exemplo. convidam as
criangas a irem para a cama de seus pais, acalmando seus fantasmas, 0 seu medo. A atitude de
acothimento reforgara, cada vez mais, esie medo caso ndo haja uma atitude dos pais em
trabalhar com o tantasma das noites chuvosas, ou sgja, conversar com as criangas sobre o
relampago, o trovdo € 0 porqué tais coisas thes provoca medo.

Nossa atitude em relagfo aos medos que as criangas manifestam deveria ser de
encoraja-las para que possam enfrentar o desafio, a fim de vencé-lo.

Conforme afirma HELD (1980: 89y
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"1i4 sempre lobos em torno de nds... Nio € protegendo as
eriangas, mas, pelo contririo, expondo-as progressivamente
& vida, & gue vamos fazer delas adultos equilibrados.”

As ¢ riancas, de modo geral, gostam de ouvir e de ler histonias que lhes causam
um pouco de medo ., gue carrsgam a marca das personagens ferriveis e/ou aterronizanies como
lobos, dragbes, fantasmas, vampiros, entre outros. Elas tém medo, quando vio ao parque de
diverses, de determinados bringuedos, come, por exemplo, do trem-fantasma, montanha-
russa, castelo do terror, mas, ao mesmo tempo, querem passar pela experiéncia de andar
nesses brinquedos.

As sotivacbes de tais desejos manifestados sfo complexas e dificeis de
esclarecer: no entanto, revelam reais necessidades.

HELLD (1980) escreve a esse respeito:

"Hé medos deliciosos gque a crianga procura porgue sao
trangiiilizantes. Assim como a brincadeira de esconde-
esconde, por exemplo, cura a crian¢a do medo fisico, e assim
como algumas formas do cbmico vao dissipar sua angistia
diante da autoridade, assim também, per semethante métedo
catartico, os contos a curam da angustia mais complexa e
mais dificil de ser definida {...).” {p. 98)

Neste sentido, encontramos projetados, materializados em forma de ficgdo, 0s
medos. obsessdes, angistias. Os contos de fadas. por exemplo, através de suas historias,
revelam, segundo a psicandlise, o mundo interno/ afetivo das criancgas, fornecendo maténa-
prima valiosa para a soluglo de seus conflitos e, conseqilentemente, para a formagdo da

personalidade. O "brincar”, ocupagfio favorita da infancia, constitui ocasifio oportuna para que

as criangas possam exprimir determinados medos e para tentar livrar-se deles. Isso porque,
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Yap brincar foda cr-ianca (...} cria wm mundo préoprio, ou melhor, reajusta os elementos

de seu munido de urrsa nova forma gue the agrade.” (FREUD, 1976: 147)

Asstivz |, no jogo simbdlico gue realiza constantemente, a crianga evidencia
miiltiplas emogdes, entre elas, o medo, relacionando-as com objetos e situagBes visivels e
tangiveis do seu muxndo real. A “irrealidade” do mundo imaginative infantil traduz a sua
realidade através da <onsolidacio, a concretude das suas brincadeiras,

Sabernos, pelos psicélogos ¢ psicanalistas™ | gque as criancas 18m intensa
necessidade de mitces, simbolos, de situacgfes imaginanias compensadoras para superar as
dificuldades transitérias, a fim de atingiv o equilibrio real-imaginério, peculiar de cada uma.

Nos, professores, podemos contribuir para esse equilibrio necessario a todo ser
humano, particularrnente das cnangas, promovendo, na medida do possivel, no espago
pedagogico, a manifestagdo desie imagindrio por intermeédio das multiplas formas - atraves
das brincadeiras, escrita, desenho, pintura, danca, teatro, etc.

Nesse sentido, estou considerando as produgdes escritas deste bloco de andlise
como manifestacfes onundas da realidade dos suyjeitos, tendo em vista o encaminhamento
proposto pela tarefa.

Parece que a relagdo entre o medo e aquilo que o suscita ndo € de modo algum
arbitrario. O TEXTO 32 parece revelar que o medo for apreendido pela crianga atraveés das
representagdes do discurso familiar. "QQuando eu tinha 3 anos eu tinha medo do boi da cara
preta ¢ minha mie cantava a musica e eu dormia...”,

Esta cantiga de ninar que fez tantas criangas peqgueninas adormecerem, parece

ter amedrontado a autora do texto, pois ela expressa ter tido medo deste boi da cara preta. Que

representagdes a mae fazia deste boi para acalentar a crianga?

S pAVONL Amarilis. Os contos e os initos no ensing. Uma abordavem junguiana. Sio Paulo: EPLL
1985,

FRANZ. M.L.V. A interpretacio dos contos de fadas. Ric de Janewro: Achiamé. 1981

BETTELHEIM, B, A psicanalise dos contos de fadas, Rie de laneiro: Paz e Terra, 1985,
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Fncogniramos, na sabedora popular, miusicas, brincadeiras, parlendas que
apelam para o sentigmento infantil. Os adultos (rejutilizam tais materiais para conseguir das
criangas comportamentos desejados, que, através das configuragdes realizadas por eles

proprios, amedronia®® e/ou ameagam as criangas.

“Nana neném / que a2 cucz vem pegar / mamie fol pra
voga / papai foi trabalhar”. (FOLCLORE POPULAR)

TEXTO 31
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Os TEZXTOS 32 e 33% (rejvelam, explicitamente, a "presenga” ilusoria de
almas, vozes fantasriagoricas & noite, principalmente quando as criangas estdo na cama ¢
pm\}ave%meme, sozire hos ne guarto, na hora de dormir.

Por qese elas tém tanto receio destes "seres"? Frutos da imaginagéo, da culiura
universal, sdo repre sentagfes e manifestagdes populares de tempos remotos ¢ que ainda
prevalecem nos discwirsos familiares, escolares. O autor do TEXTO 33 explicita que "um dia

eu falei palavrfio e #a noite eu vi um tantio de alma em volia da minha cama”.

TEXTO 32
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# O aluno refere-se 2 listagem que fizemos em conjunto sobre "os nossos medos” Os desenhos que
representavam esses medos realizados pelos alunos, foram colocados no mural da sala de aula.



TEXTO 33
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Parec =2 que ha uma crenca ligada ao "bom comportamento” e que, geralmente,
¢ enfatizada no conwivio familiar. O “peso” do que ¢€ dito, a forga da palavra dos pais - voce
deve agir assim se nEio ..

Aqui, abro um parénteses para me referir a FREUD(1976), em "O homem dos
lobos". Neste sonho. o paciente de Freud cita que sua irm3 mais vetha costumava apoquenia-
io segurando um liv-ro de contos de fadas, cuja figura era a de um lobo prestes a atacar. A
ilustragfio era utilizada sob qualguer pretexto para que o menino ficasse aterrorizado e
comegasse a gritar,

Coism semelhante acontece em casa e na escola com as criangas, ou seja, pais,
irmios mais velhos, professores, para conseguir um comportamento desejado das criangas em
relaciio 4s nonmnas sceciais, educagio, etc. | costumam amedronta-1as e/ou ameaga-las,

A preodugdo escrita 34 apresenta um ponto inferessanie, que merece ser
ressaitade. Parece g ue o medo de andar no frem fantasma foi gerado "porgue meu pai &
minha mae falava <ue tinha fantasma e o fantasma ia me pegar’. O medo de andar no
brinquedo foi dito pelos pais mas nf#o for manifestado pela crianga explicitamente. Os
proprios pais o levar s para “enfrentar” o desafio: “um dia minha mae me colocou e me levou
para o irem fantasma”. Ele diz ainda: “eu vi que era mentira”. Muitas vezes os pais
instigam o medo n<>» tmaginario infantil; pelo que parece, o autor ndo se intimidou porque
“hoje quando eu vCpu para ¢ parque, o primeiro brinquedo € o trem fantasma”.

No rrarque de diversdes, as criangas manifestaram medo de andar na roda-
gigante, castelo do terror, e, principalmente, no trem-fantasma. Pelos textos, fica explicito que
as criangas querem: andar nestes brinquedos, apesar do "medo” que vEo sentir, da subita

sensacdo que esies podem provocar-ihes. Alguns alunos descrevem suas reagfes quando

entraram no trem-fa ntasma.



TEXTO 34
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"Quando o carrinho comecou a andar fechei os olhos depressa e tampei os
ouvidos”" (TEXT(» 35).

‘ "Griei coragem quando entrei minhas pernas comecaram a tremer, eu
fechei os olhos...”” { TEXTO 36)

"Entio eu abracei meu irmio e (...} nos fechamos os olhos (...)" (TEXTO
37).

Pelo exposto nos textos, a reagdo das criangas ¢ de subtrair-se, encolher-se
diante da circunstdncia que lhes estd causando medo, “fechar os olhos™ para ndo enxergar o
real/imaginario.

E possivel constatar a figura "redentora” da mie sendo chamada, ou seja, ela
esta presente no movimento e tensfio dos medos manifestados pelas criangas. Vejamos alguns
fragmentos:

"(...) Batendo o queixo eu falei com minha mie (...) Mie nunca mais quero
voltar aqui". (TEXTO 7)

“(...) e ai eu acordei a minha mie e eu falei para ela tudo gue aconteceu”
(TEXTO 33).

"(...) eu critei MANHE..." (TEXTO 36)

"'(...) e eu comecei a gritar:

- Maaaade!! Paaai!! Mas nio adiantava" (TEXTO 37).

A mie representa, sem divida, o apoio ou o suporte ao qual a crianga se agarra nas
situagbes dificeis, conflituosas da sua existéncia. Nas produgdes acima referidas, a mie foi
este refugio.Outra pessoa, entretanto, que esteja afetivamente ligada a crianga pode vir a ser

este suporte afetivo.
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TEXTO 36
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TEXTO 37
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Paree«—e¢ que, para algumas criangas, ¢ desafio de andar no brinquedo fez com

que .aprendessem a “"hgao”.

Ou =» inda: "Hoje guando eu vou para o parque, o primeiro brinquedo € o
trem fantasma. (T H<XTO 34)

"Nu maca mais ando nesse negocio!" (TEXTO 35).

“{Ju =ando éu sai do castelo eu mi senti um alivio” (TEXTO 36).

"En % fio fomos embora e nunca mais voutei 14" (TEXTO 37)

Destzacamos no conjunto de TEXTOS 35, 36 e 37, pois tais produgdes
apresentam caractestisticas proprias do arcabougo narrativo dos contos de fadas. Os textos
evidenciam marcass tipicas das superestruturas conforme VAN DUK e KINTSCH (1983}
orientagdo/complic smc¢do/resolugiio e/ou avaliagio. As produgbes sdo escritas na primeira
pessoa do discursc» e sdo articuladas segundo o arcabougo narrativo. Nestas produgdes, a
categoria da ortentacio ¢ tecida de passagem pelos autores, sendo que na
complicagdo,categoOxia, em que as agles se concretizam, ha um detalhamento, uma maior
explicitagdo dos fa tos e das agdes ocorridas. Observamos que a categoria da avaliagio tanto
nas historias ficciorais como nas vividas, estd presente ora explicita, ora implicita e parece
ndo fazer parte da 1mtencgio de comunicagio das criangas. No caso da histéria de fato vivida,
podemos nos refert T a avahagdo e/ou moral através do dito pelos seus autores, ou se¢ja, “nunca
mais ando nesse rnegicio” (TEXTO 35); “Entio fomos em bora e nunca mais voutei 147
(TEXTO 37); “ = Hoje quando eu vou para o parque o primeiro brinquedo e o trem
fantasma” (TEX'E '€ 34); “(...) quando éu sai do castelo éu mi sente um alivio” (TEXTO
36).

Parece haver uma concentracio do medo em torno de fantasmas, monstros,
vampiros, lobisom e ns, etc., personagens fantdsticos do mundo imagindrio infantil. O TEXTO

8 retrata a invasio da fantasia através do ouvido ou do fato vivido.O invisivel torna-se, as
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vezes, visivel para zas criangas, neste mundo cheio da imaginagdo inquieta. Estes seres pdem a

prova a seguranga <llas criangas através do que léem e ouvem.

TEXTO 38
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TEXTO 40
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- Algramas criangas assumem diretamente, através do seu discurse, o medo
destes "seres”, conmm o, por exemplo, o TEXTO 39; outros, assumem indiretamente, como o
TEXTO 40 que desscreve o arrepiante de um cemitério. O autor do texto referido ndo diz
explicitamente que ¢ seu medo € de cemitério, O titulo “Quado Eu vi um cemitério! parece
manifestar a expre=sfic desse medo. Outros ainda manifestam medo de fantasmas e ladrdes
com uma "aparentes " vergonha. No TEXTO 41, o "outro” ¢ citado no seu discurso como tendo
medo de fantasma, imas parece que esse € 0 seu medo latente.
A awatora do TEXTO 42 comeca narrando sobre a chegada de um ladrio na
casa de sua tia. Ela, ao invés de falar do seu medo em relagdio ao ladrio inoportuno, relata o
medo da empregacia. Nio estaria, a autora, transpondo para Dedé as emogdes que sentiu
quando viu o ladrio?
No "TEXTO 43, o autor afirma, explicitamente, o seu medo de ladrdes pela
frase "esijo que tranquem a éasa!". Os ladrdes sempre suscitaram o horror € a reprovagéio
dos adultos e representam as inquietagdes do mundo real-imaginario das criancas. Sdo

violadores da seguranga do lar, personagens que furtam e fazem desaparecer suas vitimas.




TEXTO 41
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TEXTO 42
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Encontramos, no repertério dos textos, medos ligados a animais selvagens
como cobra, tigre € animal doméstico como o cachorro. Segunde a psicanalise, o mundo
anifnal fornece uma vasta fonte de simbolos que exprimem, em particular, temores e desegjos.

Fsta constanie do medo em relagdo aos bichos, retratada nos textos, parece
prejudicar as criangas de diversos modos, privando-as principalmente de brincar. E o que
evidencia os TEXTOS 44 a 47.

Pelo qyue parece, o autor do TEXTO 47 enfatiza 0 medo do tigre comparando-o
ac urso e, ainda, ilustra o seu medo pelo animal gritando: "Socorro!”. Geralmente, os
animais de grande porte sdo temidos, pela maioria das criangas, pois rasgam, estragatham,
mordem, esmagam e devoram, causando-lhes um medo ainda maior em relagiio as
representacdes da destruiglo.

O mar - elemento natural - é colocado para a autora do TEXTO 48 como algo
que the causa temor. Quando ela tinha 5 anos, e mesmo ainda hoje, com 8 anos, o mar lhe €
estranho porque, sendo desconhecido, provoca-lhe medo - o medo de se afogar, de morrer,
desaparecer.

O mar ¢ um dos elementos do mundo natural em que ndo confiamos e o medo
dele advém da natureza complexa que possui. Segundo ZLOTOWICZ (1976), o mar apresenta
uma polaridade na sua constituigdo, ou seja, as criangas sentem curiosidade em conhecé-lo e,
a0 mesmo tempo, temor pela sua extensdo e complexidade - atragiio e repulsa, forgas
antagdnicas, que se interrelacionam e se completam na existéncia humana.

O TEXTO 49 apresenta emogdes antagonicas provocadas pela ida & montanha-
russa, ou seja, o medo e o prazer de estar andando neste brinquedo - o calafrio delicioso.
Podemos identificar essa emogdo nos seguintes fragmentos: “(...) E gosteso subir la e ruim
quando ele desce(...)”. Ou ainda, “(...) Oque eu mais queria era da montanha russa eu peai

com meu pai pra ir com migo. Eu tinha medo de subir la (o).




TEXTO 44
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TEXTO 45
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TEXTO 46
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Alguns psicologos, citados neste estudo, sugerem que © enfrentamento da

situagiio que assusta €/ou provoca medo pode constituir, para a crianga, um meio de livrar-se

de certos medos, ou methor, um meio de transformar as representagdes do imaginario/real.

""{...} os medos, quando aparecem, sio geralmente superados
para familiarizaciio progressiva (...) contudo, certas criapcas
jevam muito tempo para perder o medo, por exemplo, do
mar.” (ZLOTOWICZ, 1976: 70)

Os TEXTOS 50 e 51 revelam o medo de morrer. A morte, de modo geral, €
tema bastante complexo de ser entendido. Geralmente € pouco discutido (ou quase nunca)
nas escolas e ambientes familiares, devido a complexidade de entendimento, as crencas
subjacentes e a sua aceitacio pelo aduilto, assumindo contornos ¢ rostos variados. Pela
colocagio do TEXTO 51, 0 medo do autor € de ndo mais poder fazer as coisas que, ainda,
julga ter direito como crianga: "'solta pipa, andar de bicicleta, comer muito, encontrar com
meu pai..."

A morte para o autor do TEXTO 20 aparece com a expressdo: “E me esqueci 2
dai pulei na picina Eu quase afoguei mas minha irmi mi salvou™. Na atitude de ajudar o
avod, o autor nio mede as conseqiéncias, o que € bem tipico e natural das criangas pequenas.

No TEXTO 52, podemos perceber novamente os "fantasmas” tipicos que
assustam as criancas desta faixa infantil. E plausivel dizer, ainda, que os irmaos mais velhos,
os quais parecem ter um certo "poder”, estdo sempre aprontando e testando seus irmdos mais
novos. Segundo ZLOTOWICZ (1976), estas situagbes provocam um prazer positivo e duplo a
um s6 tempo em quem os arquiteta. Tal comportamento "afirma sua superioridade sobre o

outro e, talvez mais secretamente, o de experimentar seu poder sobre si mesmo” (p. 136).
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As vozes das criancas, atraves de suas escritas, revelaram representagdes do
seu mundo interno, ©u a logica propria do seu mundo infantil. Suas vozes talam dos seus
medos, de seus conflitos, das suas angustias.

Acred itamos que seja possivel realizar, no contexto escolar, uma leitura
possivel dos textos das criangas, no sentido de (re)dimensionar o foco de analise das
produgdes construidas, a fim de auxiliar as criancas na elaboragiio das possivets solucOes dos
seus conflitos intern os.

A teritativa de entendimento desse conteado que revela, em sintese, 0
comportamento humyano, possibilitara, aos agentes pedagogicos, uma maior compreensdo e
apreensio do real/innaginario infantil. E iss0 contribuira para um progressivo crescimento

afetivo na constituigEo do sujeito.
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CONCLUSAO

CHEGANDO A CASA DA VOVO

" {...) Demorou, para dar com a vové em casa, que assim lhe
respondeu, quando ela, toque, togque, bateu:

- "Quem é7'

- 'Sou eu...' - ¢ Fita-Verde descansou a voz. - 'Sou sua linda
netinha, com césto e pote, com a fita verde no cabelo, que a mamae
mandou’.

Vai, a avo, dificil, disse: "Puxa o ferrdthe de pau da porta,
entra e abre. Deus te abencoe'.

Fita-Verde assim féz, ¢ entrou ¢ olhou.

A avd estava na cama, rebucada e so0. Devia, para falar
agagado ¢ fraco e rouco, assim, de ter apanhado um ruim defluxo.
Dizendo: - 'Depde o pote € o ¢ésto na arca, e vem para perto de mim,
enquanto é tempo'.

Mas, agora Fita-Verde se espantava, além de entristecer-se
de ver que perdera em caminho sua grande fita verde no cabelo
atada; e estava suada, com enorme fome de almoco. Ela perguntou:

- 'Vovozinha, que bracoes tio magros, os seus, e gue mios tio
trementes!’

-'E porque niio vou poder nunea mais te abracar, minha
neta...' - a avé murmurou.

- 'Vovozinha, mas que ldbios, ai, tho arroxeados!’
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-*'E porgue nfio vou nunca mais poder te beijar, minha
neta...' - a avo suspirou.

- "Vovozinha, ¢ que olhos tio fundos e parados, nesse rosio
encovado, palido?’

-'E porque j& niio te estou vendo, nunca mais, minha
netinha...' - a avo ainda gemeu.

Fita-Verde mais se assustou, como se fisse ter juizo pela
primeira vez.

Gritou: - "Vovizinha, eu tenho medo do Lobel...

Mas a avé ndo estava mais 4, sendo que demasiado ausente,
a nio ser pelo frio, triste e tdo repentino corpo.” (ROSA, J.G. Fita-
Verde no Cabelo - nova velha estéria. In: Ave Palavra. Rio de
Janeiro: José Olympie, 1970, p.72-73)
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Valeu a expeniéncia’? Deu certo? Fssas perguntas me foram fedas algumas
vezes por pessoas quee, de uma forma ou de outra. estiveram ligadas a minha expenéncia. E
nio kposse deixar de dizer que também me fiz as mesmas indagagoes. E elas trazem outras:
que critérios definetm se uma experiéncia valeu ou ndoe? Para quem? Eu dina que uma
experiéncia vale na wmedida em que aprendemos com ela. Na proporgdo em que ela ¢ um
passo na construglio cde alguma coisa que tem valor.

O que foi orientagfio de valor, na minha experiéncia, foi a tentativa de construir
uma pratica pedagogzica voltada para a formacdo do sujeito/leitor iniciante ¢ a tenlativa de
criar condigdes concretas de leitura e de escrita significativas e reais para as criangas no
contexto escolar. Contrapondo o que, infelizmente, constitui a pratica escolar de
alfabetizacfio, ou sej=, a reproducdo de textos sem configuraglo textual, descontextualizados.
divorciados do corxtetdo existencial da grande maioria das criangas deste ciclo de
escolaridade.

Considerando a leitura/escrita como presenga indispensavel na vida das
pessoas, avalio esta €xperiéncia como muito positiva para as criangas, pois tiveram no ano de
1992, a oportunidade de se langarem como leitores e escritores. sem medos, receios ou culpa.
Por outro lado, essa experiéncia significou, para mim, uma ligdo simples e grande: o quanto
este trabalho ¢ dificil! E laborioso porque envolve um conflito entre o novo/velho,
comodo/trabathoso, dindmico/inerte, persistente/resistente e, sobretudo. a sala de aula‘escola.
Conviver com "nossas metades pedagogicas” ¢ um processo que leva tempo, que € construido
aos poucos, errando € acertando, acertando e errando.

Nem tudo aconteceu como nos contos de fadas - como por encanto! Eu néo
tinha a varinha de condio! As duvidas, contradigdes, conflitos e questionamentos orundos
desta pratica povoavam a sala de aula. Muitas pogdes "magicas” foram misturadas, algumas

até transformaram os alunos, ora em principes, ora em sapos; a professora, ora em fada, ora
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em bruxa. Os pais da s princesas ¢ principes ficaram ora {1n)satisleitos, ora contraniados, ora
extasiados diante das transformagdes de seus {ilhos.

Assim. retomando, avalio essa experiéncia como uma contribuigio, ainda que
modesta, para 0s protessores alfabetizadores, no sentido de auxilia-ios a delinear contornos na
sua pratica pedagogic @ no ensino leitura/escrita.

A pesquisa, que foi sistematizada através desta dissertagfo, ndo teve por
objetivo levaniar hipOteses, tampouco comprovia-las. Antes, propunha relatar a expenéncia
docente no ensinoc de leitura/escrita na 2* série do Ensino Fundamental, evidenciando as
condi¢des pedagégicas de leitura propiciadas para essa turma. Nesse sentido, o relato dessa
pratica apresentou o resultado de um trabalho construido ao longo do ano de 1992.

Podermios dizer que as atividades desenvelvidas na sala, como a Hora do Conto,
a Biblioteca de Classe e, por extensiio a Biblioteca Escolar e o contato das criangas com as
diversas leituras, fora do contexto escolar, possibilitaram ao aprendiz da escrita o
conhecimento de urma diversidade de configuragdes textuals, de experiéncias unicas de
fruigdo e estética, assim como, ensejaram ao sujeito/escritor a construcdo uma estrutura ¢ de
um discurso coerente € Coeso.

As narrativas infantis analisadas nesta dissertagdo, apresentaram marcas bem
diferenciadas da estrutura e dos discursos que, geralmente, sdo privilegiados no contexto
escolar.ou seja, textos desprovidos de configuragdo textual, isentos de significado. cuje
linguagem ndo apresenta intengio comunicativa, consisténcia e unidade. Escrever neste
contexto é reproduzir textos amorfos, ilogicos e descontextualizados.

Podeimos constatar que as narrativas consiruidas pelas criangas foram sendo
tecidas atraves de urn discurso coerente e coeso, dando ao texto unidade significativa global.
O fio da histéria foi puxado pelos autores, que o lagaram varnas vezes ¢ © enredo foi se
configurando. Os pontos, ora “frouxos™, ora “apertados”, foram tecidos e tragados pelos

autores até o final da tela, dando conteudo e forma ao texto, conforme os exemplos
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apresentados. Os suje=itos/escritores, apesar de ndo dominarem, com autonomia e propriedade,
os recursos basicos ¢Ha lingua escrita, apresentaram conhecimento textual, umdade tematica e
discursiva.

Retormando as questdes que nortearam o didlogo estabelecido com os textos
infantis: o que as cri=angas (rejvelam no seu discurso escrito? Do que falam os seus textos? As
criancas (re)velam  mnas produgdes a forma do proprio género discursivo? Como essas
produgdes responde= ™ as condigbes criadas na sala de aula? De que maneira os textos lidos
por elas e para elas e stdo presentes nas suas produgdes escritas?

As ciancas revelaram conhecimento textual legitimo nas suas produgdes
escritas, ou seja, as  historias ficcionais e as vividas foram tecidas, fio por fio, pelos seus
autores, de forma <oerente ¢ coesa, evidenciando o género narrativo caracteristico das
historias lidas e/ou €>uvidas no contexto escolar e fora deste. As produgdes revelaram, por um
lado, as marcas tipic=as dos contos de fadas, como a (re)jutilizagdo da expressdo de abertura das
histérias - “era uma. vez”, a (re)criagdo de personagens oriundos do fantdstico como dragdes,
bruxas, fadas, prine=esas, etc, a inscrigdo de temas que abordam comportamento da vida
humana, como a s<Obrevivéncia, amizade, vinganga, etc. Portanto, as criangas reagiram as
condigdes pedagdgi «<as na escola, ora tomando “emprestados™ os aspectos acima mencionados
e/ou transformando»—os, ora (re)construindo a estrutura, o arcabougo narrativo tipico destas
historias, ora romp»endo com a previsibilidade de que tais historias se revestem, ou seja,
“quebrando”com a s expectativas do leitor em relagéo ao conhecimento do contetdo/forma
dos contos de fadas .

Por outro lado, as escritas das criangas revelaram as vozes do seu mundo
real/imaginario, orza conflituoso, ora fantasmagorico, ora desejante ¢ a sua afirmagfio como

sujeito que escreve ., que se compromete com o seu produto escrito.

E A SSIM...



ACA BOU A HISTORIA,
ENTROU POR UMA PORTA
SAIU POR OUTRA
E QUEM QUISER

QUE CONTE OUTRA.
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E do que eu tinha mais

medo era aprender a dirigir

uma vassoura.

ANEXO 4




