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N&o ha povo e ndo ha homem que possa viver sem ela, isto é, sem a
possibilidade de entrar em contato com alguma espécie de fabulagéo.
Assim como todos sonham todas as noites, ninguém €é capaz de passar
as vinte e quatro horas do dia sem alguns momentos de entrega ao
universo fabulado.

Antbnio Candido (1995)



RESUMO

FELLIPIN, V. O livro de imagem como base para produces orais e escritas de criancas
do ensino fundamental. 2015. 180 f. Dissertacdo (Mestrado), Faculdade de Educacéo,
Universidade de S&o Paulo, Séo Paulo, 2015.

O trabalho tem por objetivo investigar como criancas do terceiro ano do Ensino Fundamental
de uma escola publica de Sdo Paulo produzem textos narrativos orais e escritos a partir de um
livro de imagem. Amparado pelo referencial teérico de Vygotsky, Bakhtin, Ferreiro, Soares,
Colello, Geraldi, Kato, Fiorin e Rojo, entre outros, o estudo partiu de uma concep¢ao socio-
interacionista de educacao e dialdgica de lingua, apresentando também consideracGes acerca
da literatura infantil, da necessidade de investimento na formacéo do leitor e da importancia
de se pautar o ensino da lingua na escola como um processo reflexivo, particularmente no que
diz respeito a compreensdo dos géneros textuais. Para a coleta do material, dez criancas foram
convidadas, individualmente, a produzir um texto oral e outro escrito, apos leitura de um livro
de imagem. A anélise dos textos foi realizada com base nos estagios da estrutura narrativa
propostos por Fiorin e Savioli. O estudo comparativo das producdes confirmou a relevancia
pedagdgica do uso do livro de imagem, evidenciando que o uso de variadas modalidades de
expressao pode favorecer a aprendizagem de criancas com diferentes competéncias. Também
foi observada a pouca variacdo entre as producgdes orais e escritas, a0 mesmo tempo em que se
identificou que as criancas apresentam dificuldades em pontos especificos da narrativa,
dependendo do estagio em questdo. Com isso, destacamos a importancia de se conhecer o
processo de construcdo na producdo dos textos narrativos, a fim de se ajustar o ensino as
necessidades das criancas.

Palavras-chave: escrita, literatura, livro de imagem, narrativa, oralidade, producéo textual.



ABSTRACT

FELLIPIN, V. The picture book as a basis for oral and written texts of elementary school
children. 2015, 180 f. Dissertacdo (Mestrado), Faculdade de Educacédo, Universidade de S&o
Paulo, S&o Paulo, 2015.

The objective of this study is to investigate how children in the 3rd grade of elementary cycle
of a public school of S&o Paulo produce narrative texts — both in oral and written form - using
a picture book (not containing written text). Supported by the theoretical framework of
Vygotsky, Bakhtin, Ferreiro, Soares, Colello, Geraldi, Kato, Fiorin and Rojo among others,
the study was based on a socio-interactionist concept of education and dialogical language,
also aspects about the children's literature, the need of improvement in the readers formation
and the importance of guided language teaching in schools as a reflexive process, particularly
regarding the understanding of textual genres. Ten children were invited individually to
produce one oral and written text after reading a picture book. The analysis of each text was
based on the stages of the narrative structure proposed by Fiorin and Savioli. The comparative
study of the productions confirmed the pedagogical relevance of the use of a picture book,
showing how the use of various modes of expression can promote the learning of children
with different skills. It was also observed a little variation between the oral and written
productions. However, within the vast range of children’s capabilities, each had difficulty in
different sections of the narrative. Thus, we highlight the importance of understanding the
construction process in the production of the narrative texts in order to adjust the teaching to
the needs of children.

Keywords: literature, narrative, oral, picture book, textual production, writing.
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Introducéao

J& se tornou dominio publico afirmar que a educagdo no Brasil vai mal, principalmente
quando comparamos o desempenho dos alunos brasileiros em pesquisas internacionais com o
de outros alunos ao redor do mundo. Constatamos que, longe dos nimeros alcangados por
paises desenvolvidos ou em desenvolvimento, equiparamo-nos aos indices de paises em
condigdo econdémica bem menos privilegiada que a brasileira. Para justificar essa afirmacéo,
recorreremos a dois programas de avaliagdo da educacdo: o Programme for International
Student Assessment (PISA), e o Indicador de Alfabetismo Funcional (INAF).

O PISA é realizado a cada trés anos pela Organizacdo para Cooperacdo e
Desenvolvimento Econémico (OCDE) nos paises membros. Atualmente a entidade é formada
por 30 paises, inclusive o Brasil, que participou como membro convidado pela terceira vez
consecutiva.

O PISA analisa o desempenho dos alunos nos paises selecionados nas areas de
ciéncias, matematica e leitura, através de provas com questdes escritas e de multipla escolha.
O principal objetivo é obter indicadores para orientar governos no desenvolvimento de
politicas publicas, seja promovendo estudos comparativos entre acBes bem sucedidas dos
diferentes paises, relacionando-as a sua posi¢do no ranking, seja no levantamento de dados
para futuras investigacOes sobre discrepancias regionais internas.

Como o presente estudo terd como foco o ensino e a aprendizagem da escrita e da
leitura, apenas as informacgbes e os resultados relativos a essa area serdo evidenciados e
discutidos, isso sem desconsiderar que o sistema educacional € um todo e que ler e escrever,
além de um conhecimento em si, também sdo ferramentas fundamentais para a aprendizagem
em todos os campos do conhecimento.

A avaliacdo realizada pelo PISA verifica as habilidades de leitura e escrita sob
diferentes Gticas e contextos. Segundo os documentos da OCDE, “Letramento em leitura é a
capacidade de compreender, utilizar, refletir e se envolver com textos escritos, com a funcao
de alcancar uma meta, desenvolver seu conhecimento e potencial, e participar da sociedade”
(OECD, 2013).

Sob esse ponto de vista, 0 dominio da leitura é visto para além de decodificar/codificar
a escrita, estabelecendo a necessidade de habilidades multiplas em contextos variados. Para

cumprir esses propositos, na avaliagdo do PISA, os textos aparecem em diferentes formatos,


http://www.inep.gov.br/imprensa/noticias/internacional/Pisa_30.htm

16

como gréficos, pinturas, filmes e outros portadores. Espera-se do aluno uma postura ativa
diante da leitura, que ele a use ndo s para atender as necessidades pessoais, mas também para
promover 0 seu engajamento na sociedade. Algumas habilidades avaliadas e medidas nessa
pesquisa sdo: compreensdo de textos longos e com multiplas informacdes, capacidade de
relacionar e avaliar informacBes presentes ou implicitas nos textos, reconhecimento de
diferentes portadores etc.

O Brasil, na avaliacdo geral do PISA/2012, ficou em penultimo lugar, apenas a frente
da Indonésia. Na analise comparativa entre os resultados de 2009 e 2012, o pais manteve-se
estavel no desempenho de ciéncias, apresentou um declinio na &rea da leitura e obteve uma
melhora significativa na area de matematica, a ponto de receber destaque da OCDE.

O baixo desempenho dos brasileiros também se repete nas pesquisas nacionais. Dados
de 2011/2012 obtidos pelo INAF mostram que 45% dos alunos que estudam até o 5° ano
encontram-se no nivel rudimentar de alfabetismo®, além de alarmantes 8% de alunos que
permanecem de 1 a 5 anos no sistema escolar e ainda sdo considerados analfabetos absolutos.
Apenas 35% dos alunos que concluem o ensino médio atingem o nivel pleno de alfabetismo,
guando o esperado seria algo proximo a 100%.

Esse quadro preocupante mostra que ainda ha muito por fazer no que diz respeito a
organizacdo de politicas publicas eficazes; por isso, setores do poder publico tém se
mobilizado para aumentar os investimentos financeiros na educacao. Segundo o relatério da
OCDE "Education at a Glance 2012", o gasto brasileiro por aluno no ensino fundamental
(nivel primario e secundario) cresceu 149%, o que coloca o pais entre 0s quatro primeiros no
ranking entre 0s paises membros no quesito investimento; porém, ainda ocupa uma das
ultimas colocacdes quando se compara aos outros, com o preconizado pela propria OCDE,
guanto ao gasto anual por aluno: enquanto o recomendado seria USD$ 7,719 por aluno, o
Brasil dispende apenas USD$ 2,403. Ainda segundo dados da OCDE, em termos de
investimento, a educagdo no Brasil vem conquistando crescente participacdo no PIB desde
1995, passando de 3,7% para 5,5% em 2009 e, em 2014, foi aprovado, pelo Plano Nacional

de Educagéo, um investimento de 10% do PIB no setor.

! A UNESCO adota atualmente os conceitos de analfabetismo e alfabetismo funcional, considerando
alfabetizada a pessoa que consegue utilizar habilidades de leitura e matematica no seu cotidiano e usa essas
ferramentas para continuar aprendendo. Os niveis de alfabetismo correspondem a capacidades assim descritas: -
analfabeto: néo realiza tarefas simples que envolvem leitura e escrita; - rudimentar: localiza informagdes simples
em textos familiares, realiza pagamentos de pequenas somas de dinheiro, I& e escreve nimeros simples; - basico:
domina textos de média extensdo, localiza informagdes nos textos, mesmo que por inferéncias, conhece 0s
nameros na casa dos milhdes; - pleno: compreende quaisquer tipo de textos, compara informacdes e opinides,
realiza operacBes matematicas mais complexas e com varias etapas. Fonte: Instituto Paulo Montenegro.
http://www.ipm.org.br/ipmb_pagina.php?mpg=4.02.00.00.00&ver=po visualizado em 18/09/2014



http://www.ipm.org.br/ipmb_pagina.php?mpg=4.02.00.00.00&ver=po

17

Apesar de as estatisticas mostrarem investimentos na educagdo nos dltimos 10 anos, o
desempenho geral dos alunos do pais ainda esté longe de atingir niveis satisfatorios ou mesmo
indicar uma elevacdo constante e significativa, que possa fornecer um quadro mais otimista a
longo prazo. O enfrentamento do problema do analfabetismo e do baixo alfabetismo exige
uma visdo ampliada da questéo e apenas promover a escolarizacdo macica das criangas nao
tem garantido que recebam uma educagéo de qualidade.

Para Ferreiro (1992), as dificuldades enfrentadas no ensino da lingua também estao
relacionadas a forma como ela é trabalhada na escola, pois, conforme a pesquisadora, a escrita
tem sido tratada como um cédigo a ser “decifrado”, favorecendo a manutencdo de praticas
que se apoiam no ensino artificial, com exercicios mecéanicos de discriminacdo fonética,
treinos de coordenacdo motora, leituras de textos artificiais descolados da realidade,
desvalorizacédo da oralidade etc.

Esse conjunto de praticas pouco tem contribuido para a formacdo de um usuério
fluente da lingua escrita e da leitura, principalmente porque o aluno vé adiada por anos a
possibilidade de encontrar na escola o texto vivo e eficaz para as préaticas sociais, 0 que pode
justificar seu baixo desempenho nas avaliacbes acima citadas. (GERALDI, 1993;
FERREIRO, 1992, COLELLO, 2010). Constata-se que a simples permanéncia do aluno no
sistema de ensino ndo tem garantido um grau de alfabetismo aceitavel, e 0 que se observa hoje
€ um contingente de alunos que avanga pelos anos escolares sem adquirir conhecimentos
consistentes sobre a lingua e seu uso. Os poucos alunos que conseguem se manter no sistema
até atingirem o ensino médio, finalizam o ciclo ainda mal alfabetizados e com grandes
dificuldades na leitura e escrita, como acusam os indices do INAF e PISA.

Ferreiro (1992) ainda aponta para a preocupante estatistica de que a repeténcia das
criancas nas escolas latino-americanas e caribenhas, para os trés primeiros anos, € uma das
altas do mundo.

Colello também anuncia a necessidade de uma mudanga de paradigma para 0 ensino
da lingua, apontando para o fato de que ndo se trata apenas de domina-la para tornar-se
usuario, mas de entendé-la como prética cotidiana indispensavel para a insercdo na sociedade
atual e para o desenvolvimento humano:

Refiro-me ao rol de experiéncias linglisticas (incluindo as situac@es institucionais
de ensino) que ampliam as possibilidades de expressdo e de comunicacéo,
incrementam o uso da lingua nas suas diversas fungbes ou objetivos, determinam
modos de insercdo social, interferem na formacdo de mentalidades e influem na
organizacdo do pensamento, favorecendo o desenvolvimento das fungdes

psicoldgicas superiores (tipicamente humanas). Mais do que um recurso técnico, 0
efetivo aprendizado lingiistico possibilita 0 acesso ao uso inteligente da lingua e a
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"aventura da comunicacdo”, requisitos indispensaveis para a emancipagdo do
homem e para a convivéncia democratica. Em sintese, fazer da alfabetizagdo um
meio para o ingresso diferenciado em nossas sociedades representa o salto
qualitativo entre a “escrita do dizer" e a "escrita do transformar"?, um dos maiores
desafios a ser enfrentado pelos educadores” (COLELLO, 2007c, p 39).

Por isso, além dos investimentos necessarios na area do ensino bésico, cabe uma
discussdo sobre qual tipo de ensino queremos e o que significa promover uma alfabetizacao
de qualidade. Nesse sentido, urge uma reflexdo para que as préaticas de ensino da lingua se
aproximem dos seus Usos sociais, pois, como nos lembra Ferreiro, “ [...] a escrita & importante
na escola porque ¢ importante fora da escola, e ndo o inverso” (1992, p. 20).

Na discussdo sobre os usos sociais da lingua, queremos trazer a cena o papel da
literatura como um elemento fundamental nessa construcdo, tanto pelo aspecto de fruicéo,
como pela sua dimensao politica e instrumento para o exercicio da cidadania:

E a literatura, como linguagem e como instituicdo, que se confiam os diferentes

imaginarios, as diferentes sensibilidades, valores e comportamentos através dos
quais uma sociedade expressa e discute, simbolicamente, seus impasses, seus

desejos, suas utopias (LAJOLO, 2001, p. 106).

Céandido (1995, p. 186) vai além e aponta a fruicdo da literatura como um direito
humano, destacando seu carater humanizador e politico e, uma meta indiscutivel para a

educacdo:

[...] a literatura corresponde a uma necessidade universal que deve ser satisfeita sob
pena de mutilar a personalidade, porque pelo fato de dar forma aos sentimentos e a
visdo do mundo, ela nos organiza, nos liberta do caos e portanto nos humaniza.
Negar a fruicdo da literatura é mutilar a nossa humanidade. Em segundo lugar, a
literatura pode ser um instrumento consciente de desmascaramento, pelo fato de
focalizar as situacdes de restricdo dos direitos, ou de negagdo deles, como a miséria,
a serviddo, a mutilagéo espiritual. Tanto num nivel quanto no outro ela tem muito a
ver com a luta pelos direitos humanos. A organizacdo da sociedade pode restringir
ou ampliar a fruicdo deste bem humanizador.

A partir dessa perspectiva de alfabetizacdo, a tarefa da escola amplia-se para a
formacgéo de um individuo participante das multiplas situacdes que a leitura e escrita podem
oferecer, além de ser um elemento fundamental para a insercdo do individuo na sociedade

democrética. Diante desse leque tdo extenso de agBes, queremos, para o presente trabalho,

? «“Utilizam-se as expressOes "escrita do dizer" e “escrita do transformar”, buscando justamente
distinguir diferentes niveis do dominio linguistico que se traduzem em possibilidades mais ou menos
qualitativas de expressdo.” (COLELLO, 1998). Explica¢des da autora.
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fazer um recorte e contribuir para o debate sobre as préaticas da leitura e a produgdo de textos

Nnos anos iniciais.

Neste estudo, sera mostrado como crianc¢as do 3° ano do ensino fundamental produzem
textos orais e escritos a partir de um livro de literatura infantil. As caracteristicas do livro
utilizado serdo exploradas nos capitulos seguintes, por se tratar de um tipo especifico,
conhecido como “livro de imagem”, porém, podemos antecipar algumas das inquietagdes que
nortearam a investigacgao:

- 0 livro de imagem pode contribuir para a construcao da leitura e escrita, mesmo sem
trazer diretamente um texto escrito com palavras?

- em caso positivo, esse potencial se estende as criancas que ja tém algum dominio da
escrita e da leitura, ou seja, as consideradas “alfabetizadas™?

- quais sdo as possiveis contribuicbes desse tipo de livro para a formacdo do
leitor/escritor e para o processo de letramento literario?

Na analise dos resultados da pesquisa, pretendemos discutir algumas implicacGes
acerca do uso da literatura na sala de aula, em especial do livro de imagem. Nesse exame,
verificaremos aspectos da producdo de textos narrativos orais e escritos na escola, algumas
questBes didaticas envolvidas nessa producdo, as possibilidades de trabalho com o uso do
livro de imagem e as implicagdes para a formagdo do leitor literario.

A respeito do uso da literatura na escola, aproximar-nos-emos das criticas feitas por
Lajolo (1982; 2001) e Lajolo e Zilberman (1986; 1991; 1996; 1999) quanto a apropriacdo dos
textos literarios com finalidade exclusivamente instrumental, para o ensino da gramatica ou
para a transmissao de determinados valores e de como isso pode afastar os alunos da fruicao,
ao mesmo tempo em que pretendemos apontar as possibilidades de leitura literaria na escola,
com o0 apoio das pesquisas desenvolvidas por Paulino (1998; 2004; 2005) e Colello (2003).

Sobre as especificidades do livro de imagem e a questdo da ilustracdo no livro infantil,
uma abordagem multidisciplinar se faz necessaria, por se tratar de um objeto produzido a
partir de variadas linguagens. Para tal, recorreremos aos referenciais tedricos levantados por
Camargo (1995), Palo e Oliveira (1992), Gdes (2003) e Benjamin (2002), assim como
contribuicbes apresentadas nas teses de Doutorado de Pedro Luis Campos Sagae (USP, 2008)
e Selma Botton (USP, 2014).

Para a discussdo sobre a producdo de textos narrativos, recorreremos ao referencial

tedrico desenvolvido por Fiorin e Savioli (2003) e Fiorin (2009) e, sobre as questbes que
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envolvem a importancia do discurso narrativo para desenvolvimento da linguagem,
recorreremos a Rojo (1997, 2010), Marcuschi (1997), Perroni (1992) e Kato (1990).

Realizamos uma pesquisa qualitativa, na qual participaram dez criangas do 3° ano da
Escola Municipal de Ensino Fundamental Sylvia Martin Pires, do distrito Sacoma, situado no
municipio de S&o Paulo, estado de S&o Paulo.

Para a organizacdo deste estudo, no capitulo 1, foram explicitadas as principais
concepcdes de ensino e linguagem que hoje circulam no Brasil e as suas implicacdes
pedagdgicas. A apresentacdo desse quadro tedrico mais amplo nos permite reconhecer a
origem de algumas das préticas de ensino atualmente consolidadas mais pela tradi¢do do que
como opc¢do didatica, ao mesmo tempo em que fornece os subsidios para fundamentar a
critica e apresentar, como contraponto, o referencial tedrico que sustenta o estudo em questao.

No capitulo 2, serd apresentado um breve percurso historico, que vai do surgimento
dos livros narrativos de ficcdo por volta do século XIX, até a criagdo do livro infantil, assim
como uma apresentacdo de como os “modos de leitura” vao se alterando concomitantemente
com as modificacdes dos suportes da escrita.

Essa primeira parte compora o pano de fundo para expor o surgimento da literatura
infantil, cujo contexto, ainda hoje, influencia a atual producdo de livros para a crianca. Neste
percurso, também esperamos esclarecer seus vinculos com a escola e com a tradicdo das
narrativas, assim como tecer algumas consideracdes sobre o papel da ilustracdo e sua funcéo
dentro dos livros infantis, até chegarmos a caracterizacdo dos livros de imagem narrativos, do
tipo utilizado no estudo.

No capitulo 3, serdo retomadas algumas consideracdes tedricas a respeito do ensino da
lingua, com o foco na oralidade, escrita e linguagem visual, com a intencdo de apresentar as
bases para a discussao dos resultados obtidos na pesquisa.

No capitulo 4, serdo apresentadas a metodologia da pesquisa e a fundamentacédo
tedrica utilizadas para a andlise dos textos produzidos pelas criancas, assim como aspectos
mais gerais sobre 0s sujeitos pesquisados e a escola.

No capitulo 5, as produces orais e escritas das criancas, realizadas a partir do livro de
imagem narrativo, e as analises correspondentes serdo os focos de abordagem, discutidos a luz
do referencial tedrico adotado.

Finalmente, a titulo de conclusdo, pretende-se discutir as contribui¢cbes do presente
estudo para as praticas do ensino da lingua, com o objetivo maior de ampliar os niveis de

alfabetismo e a formacao de leitores.
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| - Ensino da lingua: concepcdes de escrita e aprendizagem.

Desde que o homem passou a se constituir socialmente, precisou definir mecanismos
de transmissdo dos saberes do grupo as geragdes mais jovens. Como explica Iturra (1994, p.
29), “[...] todo o grupo social, como condi¢do da sua continuidade, precisa transmitir a
geragdo seguinte a experiéncia acumulada no tempo”.

O conhecimento da leitura e escrita é um desses saberes que foram sendo construidos
ao longo do tempo e constitui-se, nas sociedades letradas, em um instrumento indispensavel
para 0 acesso a outros saberes acumulados pela humanidade. Por isso, hoje, para a completa
insercdo cultural dos individuos e sentimento de pertenca social, a alfabetizacdo €
reconhecidamente uma frente fundamental no processo de educagéo. Inserido na escola com
esse duplo objetivo, o ensino da lingua escrita, tomado na sua sistematizacdo e
direcionalidade, fez dessa instituicdo a principal agéncia de letramento.

Nesse contexto, os alarmantes indices de baixo alfabetismo ou de analfabetismo na
populacdo brasileira, mesmo entre os que ja frequentaram a escola, apontam para a
necessidade de reflexdo sobre as praticas de alfabetizacdo, o que, por sua vez, remete a
consideracGes mais amplas sobre as tendéncias de ensino e as relacdes com os aprendizes.

Muitos pesquisadores e teoricos tém se dedicado a estudar o ensino sob diferentes
perspectivas e, principalmente, a compreender o cenario educativo que se desenha atualmente
no Brasil como parte de um contexto maior de descaso do poder publico para com a educacéo,
como identifica Colello (2007, p. 57):

Trata-se de uma problematica macica, que ndo pode ser compreendida sendo como
um subproduto do quadro educacional brasileiro, no qual impera a escassez de
recursos e de condic@es de trabalho, a desvalorizagdo do professor, a burocratizagdo
do sistema, o distanciamento entre as escolas e as esferas de producgdo do saber, a

formac&o precéria dos educadores, 0 pouco conhecimento a respeito dos processos
de desenvolvimento e cognicao, além da inadequagdo e baixa qualidade de ensino.

Diante dessa conjuntura que se mostra tdo extensa e complexa, o presente trabalho
visa discutir algumas questdes ligadas ao ensino da lingua propriamente dito, buscando
fundamentacdo em Vygotsky (1991), Bakhtin (1997), Colello (2010), Ferreiro (1992), Soares
(2003), Rojo (2001), Geraldi (1998), entre outros pesquisadores, como uma forma de
contribuir para o debate sobre as dificuldades enfrentadas pelos alunos na apropriacdo dos

conhecimentos de leitura e escrita. Do nosso ponto de vista, um dos aspectos cruciais para
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promover essa discussdo é a compreensdo das concepcdes de ensino, de aprendizagem e de
linguagem, pois séo elas que embasam, direcionam e promovem as préaticas escolares.

Por essas concepcOes estarem profundamente vinculadas as visdes de mundo e de
homem, interessamo-nos em buscar as bases que orientam a compreenséo filosofica acerca da
natureza do homem e de como ele se constitui e se insere no mundo que o cerca.

A linguagem, por sua vez, constitui-se como producdo da humanidade e é objeto de
investigacdo em diferentes campos do conhecimento, como a filosofia, a psicologia e a
linguistica. Além dos estudos sobre a sua natureza, o interesse pelos processos de aquisi¢cdo
sempre estiveram presentes nos estudos em educacdo, constituindo-se como um tema
relevante aos pesquisadores que atuam na area, particularmente, aqueles que se ocupam do
ensino da lingua. Assim, seja pelo viés linguistico, seja pelo pedagdgico, justifica-se também
o interesse em discutir o tema da linguagem.

As concepcdes de ensino, aprendizagem e linguagem estdo sempre influenciando, de
forma explicita ou implicita, os materiais didaticos utilizados na escola, os planos de ensino,
as praticas pedagogicas etc. A falta de clareza acerca dessas concepc¢des e a assimilacdo
parcial de constructos tedricos variados contribuem para que, no vasto campo dos sistemas
educativos e até mesmo dentro de uma Unica instituicdo, sistemas de ensino contrapostos e de
linhas diversas coexistam, gerando, muitas vezes, modos de trabalho pedagdgico justapostos e
contraditorios. Em outras palavras, na tentativa de cumprir a multiplicidade dos desafios
cotidianos, nem sempre as praticas de ensino sdo construidas de modo coerente ou
significativo para o aluno (COLELLO, 2014).

Com o objetivo de aprofundar a compreensdo dessa problematica, apresentaremos, nos
topicos abaixo, um breve panorama sobre as concepg¢des de ensino - empirismo, inatismo e

interacionismo, as concepgdes de linguagem e as implicacdes para o ensino da lingua.

1. Empirismo

O empirismo encontra raizes no pensamento de Aristoteles (384-322 a.C.) e se
fundamenta na visdo fixista de mundo. Segundo Matui (1995), nessa concepcao, a realidade é
considerada imutavel e, por tras da aparente dinamica de transformacéo historica, os objetos,

as pessoas e as relacdes entre eles mantém a mesma esséncia.
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Devido a essa visdo, a possibilidade de conhecimento esta depositada na apreensdo do
mundo exterior através dos sentidos; assim, do ponto de vista da aprendizagem, aquilo que
deve ser aprendido ja pode ser previamente determinado pelos educadores (ou pelos livros
didaticos); cabe ao aluno absorver o conhecimento através da intervencao pedagogica.

A crianga ¢ comparada a uma “tabula rasa” ou a um espago vazio a ser preenchido,
ainda que se reconheca a capacidade natural do homem para a aprendizagem. Desse modo, 0
ensino depende de um professor, que € responsavel por transmitir as informacdes ao aluno e a
Unica capacidade do ser humano a ser considerada é a de formar associacOes através de
estimulos e respostas do ambiente exterior (DEL RE, 2006).

A crenca de que a crianca adquire conhecimento através de estimulos positivos ou
abandona comportamentos ndo desejaveis com estimulos negativos subsidiou um ensino
calcado na repeticdo e serviu como base tedrica para praticas que se consolidaram na tradi¢édo
escolar, como: copias de texto, atividades repetitivas dadas como reforco para apreensdo da
“forma correta”, listas extensas de exercicios com a mesma logica, exposicdo do mesmo
assunto por portadores diversos, exercicios de prontiddo para a alfabetizacdo etc. Como a
aquisicdo do conhecimento depende do ambiente e dos estimulos externos, desconsidera-se a
acdo da crianca sobre o objeto de aprendizagem, tratando-a como simples receptaculo. As
escolas que abracaram essa concepc¢do acreditavam que o conhecimento seria melhor
adquirido se fosse organizado para ser exposto paulatinamente; dessa forma, muitos
procedimentos didaticos buscaram uma progressdo de apresentacdo dos contetdos, indo
daquilo que era considerado mais simples para o supostamente complexo.

Outro aspecto do empirismo absorvido pelas préaticas escolares foi a concepgdo de
comportamento observavel, que é a ideia de que todo conhecimento adquirido precisa se
manifestar concretamente em acgdes. 1sso resultou no controle do progresso dos alunos
balizado pelo desempenho em atividades previamente definidas pelos gestores, visando a
alcancar um comportamento padrdo, tido como o mais desejavel. Descartaram-se, assim,
singularidades, variaveis individuais ou interpretagdes pessoais diante dos conteudos
escolares.

Ainda que possamos destacar a concepgdo empirista de linguagem, cabe observar que,
do ponto de vista desse modelo, todos 0s conhecimentos tém a mesma natureza e, portanto,

podem ser aprendidos da mesma maneira.
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1.1 A linguagem e 0 empirismo

A Psicologia Comportamental, criada em 1913, também conhecida como
“behaviorismo”, fortaleceu o empirismo na escola. Seus mais importantes representantes
foram Pavlov (1849-1936), Watson (1878-1958) e Skinner (1904-1990).

No modelo behaviorista, a linguagem, como qualquer outro conhecimento, é
apreendida a partir do contato do individuo com os modelos do mundo exterior. Nessa
concepgdo, a crianga € exposta a linguagem e, de modo passivo, aprende através do incentivo
aos acertos ou da repressdo aos erros, alem da repeticdo como forma de interiorizacdo
(KENEDY, 2008).

Bloomfield (1933, p. 29 apud KENEDY, 2008), um destacado linguista da corrente
behaviorista, afirmava que a aquisi¢cdo da lingua nada mais é do que uma aquisicdo de
habitos:

Cada crianga que nasce num grupo social adquire habitos de fala e de resposta nos
primeiros anos de sua vida. [...]. Sob estimulagdo variada, a crianga repete sons
vocais. [...] Alguém, por exemplo, a mée, produz, na presenca da crianga, um som
que se assemelha a uma das silabas de seu balbucio. Por exemplo, ela diz doll
[boneca]. Quando esses sons chegam aos ouvidos da crianca, seu habito entra em
jogo e ela produz a silaba de balbucio mais proxima, da. Dizemos que nesse
momento a crian¢ca comega a imitar. [...] A visdo e 0 manuseio da boneca e a
audicdo e a producdo da palavra doll (isto €, da) ocorrem repetidas vezes em

conjunto, até que a crianca forma um habito. [...] Ela tem agora o uso de uma
palavra.

Para os behavioristas, a aquisicdo da linguagem é comprovada por um comportamento
completamente previsivel e observavel, se o individuo for submetido ao estimulo certo.

As teorias behavioristas para a aquisicdo da linguagem dominaram o cenario da
linguistica até por volta da metade do século XX, quando passaram a ser criticadas fortemente
pelos inatistas chomskyanos, por ndo explicarem, de forma convincente, como a crianca
consegue apreender a complexidade da lingua materna em tdo pouco tempo se, na préatica, nao
tem contato com tamanha variedade linguistica; ou seja, a teoria ndo explicava como a crianca
se torna capaz de criar frases que nunca ouviu. Por sua vez, os behavioristas criticavam as
concepgdes inatistas, sugerindo que ndo seria possivel estudar a mente de forma objetiva e,

assim, obter comprovacao cientifica das suas proposicoes.
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2. Inatismo

Da mesma forma que o empirismo, o inatismo compartilha a viséo fixista de mundo;
porém, pressupGe que o homem possui, desde 0 nascimento, uma natureza racional e com
capacidades de “saber fazer”. Cabe ao meio ¢, particularmente, a escola, dar vazao as
habilidades inatas ou organizar esses saberes para que se tornem conhecimento.

Platdo (427-347 a.C.) representa uma das mais conhecidas linhas do inatismo no
pensamento ocidental. Para o fil6sofo, 0 homem j& nasce com a razdo e com o conhecimento,
embora eles se configurem como potencialidades. Segundo Ferreira (2009), o fundamento de
cognicdo aprioristica de Platdo encontra-se no conceito de anamnesis, que se traduziu por
“reminiscéncia”. Assim, ele defende o papel da educagdo, especialmente da filosofia, no
“despertar da razdo” do aprendiz.

No inatismo, a crianca € vista como portadora de uma natureza imutavel que emergira
com os estimulos do meio. Como consequéncia dessa visao, a possibilidade de aprendizagem
é depositada em suas capacidades inatas.

Tal como o empirismo, o inatismo também se faz presente na escola, ainda que de
forma mascarada. Como consequéncia disso, podemos citar as praticas de ensino
espontaneistas, nas quais se valoriza a manifestacdo das aptiddes e da criatividade natural, a
implementacdo de atividades pouco desafiadoras, cuja intencdo € respeitar a natureza do
desenvolvimento da criancga, seu “amadurecimento” etc.

Duas das mais conhecidas influéncias dessa tendéncia sobre a escola sdo a manutenc¢éo
do “mito do mérito” e a da “pedagogia dos dons”, que, além de darem subsidio as praticas
acima citadas, também sdo usadas como justificativa para explicar o fracasso escolar,
atribuindo ao aluno essa responsabilidade, como se se tratasse de falta de aptiddo individual.
Essa postura procura isentar a escola de uma reflexdo aprofundada acerca de suas praticas
equivocadas (MATUI, 1995).

2.1  Alinguagem e o inatismo
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Conforme dito anteriormente, uma nova visdo sobre a aquisi¢do da linguagem foi
desenvolvida pelo linguista americano Noam Chomsky, na segunda metade do século XX,
como resposta ao esgotamento das concepcdes empiristas, que afirmavam que a aquisicdo da
linguagem dependia da repeticdo, dos estimulos positivos para 0s acertos e negativos para 0s
erros. Ele desenvolveu uma teoria de aquisi¢éo da linguagem de concepcéo inatista e ampliou
as bases do que chamou de Gramatica Gerativa (ROCHA, 1998).

Chomsky postulou que a crianga ja nasce com uma gramatica universal interna, como
uma capacidade da espécie. Essa gramatica € acionada assim que a crianca nasce e permite a
aquisicdo da lingua do meio no qual esté inserida. Segundo Del Ré (2006, p. 20):

Chomsky usa a metafora da fechadura para explicar tal processo: cada crianga
nasceria com uma fechadura, pronta para receber uma chave; cada chave acionaria a

aquisicdo de uma lingua diferente, dai todas nascerem com a mesma capacidade e
poderem adquirir as mais diferentes linguas.

A principal justificativa para defesa da existéncia da gramética universal interna é que

a aquisicdo da linguagem envolve tantos processos complexos, que sO € possivel para um ser

tdo inexperiente como a crianca, se for inata. A crianca seria incapaz de apreender a estrutura

necessaria e repleta de regras apenas por experiéncias de imitacdo, principalmente porque, a

despeito de ser exposta a uma quantidade limitada de linguagem, é capaz de produzir textos

de modo quase infinito. Devido a esse mecanismo interno, a crianca esta apta a aprender
qualquer lingua:

Cada gramatica é uma teoria duma determinada lingua, especificando propriedades

formais e semanticas de um namero infinito de frases. Essas frases, cada qual com a

sua estrutura propria, constituem a lingua gerada pela gramatica. As linguas assim

elaboradas s@o as que podem ser ‘aprendidas’ de modo usual. A faculdade de

Linguagem, ao ser estimulada adequadamente, construird uma gramatica; as pessoas

conhecem a lingua gerada pela gramatica construida. Este conhecimento pode ser

entdo usado na compreensdo do que se ouve e na producdo da fala como expresséo

do pensamento, dentro das limitacbes dos principios interiorizados, de modo

adequado as situacGes, sendo estas concebidas por outras faculdades mentais, livre
do controle de estimulos (CHOMSKY, 1976, p. 19).

Desta forma, a aquisicdo da linguagem parte de uma necessidade natural expressiva e
de exteriorizagdo, pressupondo-se, portanto, que esse seja um processo individual. O autor
supde que os sistemas que permitem a construcdo da linguagem sejam eminentemente
bioldgicos, porém, reconhece a necessidade do meio social para esta se desenvolva.

Nos seus estudos, Chomsky se preocupou com o modo sistémico de como a linguagem

é produzida, tratando-a como um objeto abstrato, sem preocupagdo com seus usos sociais. O
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sujeito investigado também € uma abstracdo, pois, ao equiparar todos os individuos com base
em um denominador comum, pressup6s um falante universal, que ndo é encontrado na vida
real.

Apesar de Chomsky (1976) possuir uma preocupacao eminentemente tedrica, e ndo se
ocupar com desdobramentos pedagdgicos da sua teoria, suas conclusdes a respeito da
aquisicdo linguistica repercutiram no ensino, por se tornarem uma alternativa as concepcoes
behavioristas. A concepcdo chomskyana, entdo, traduziu-se na compreensao da lingua como
expressao do pensamento, ndo s6 como uma finalidade meramente comunicativa. Assim, a
énfase na aquisicdo da linguagem almejou criar condi¢cbes para a expressdo individual,

enaltecendo a criatividade e a busca de ideias dentro de si (ROCHA, 1998).

3. Interacionismo

As correntes inatistas e empiristas ttm em comum 0 pressuposto e a implicacdo da
individualizacdo no processo do desenvolvimento ou aquisicdo da linguagem. Isso porque
compartilham a visao fixista de mundo, postulando que a realidade esta dada e basta entrar em
contato com ela. Ou seja, em ambos 0s casos, prevalece uma relacdo passiva do individuo
com o conhecimento ou 0 meio.

De modo diverso, os interacionistas pressupdem uma agédo do sujeito sobre o objeto de
conhecimento, a0 mesmo tempo em que o objeto também age sobre ele. E nesse intercambio
que o individuo vai se apropriando de uma realidade de mundo e vai sendo modificado por
ele, em um ciclo continuo de aprendizagens. As concep¢fes de ensino interacionistas
compartilham a visao transformista de mundo e relacionista de homem (MATUI, 1995). O
universo € visto como uma realidade em constante mudanca, construindo-se e reconstruindo-
se em uma dindmica ininterrupta. Para Matui (1995, p. 7), “Todo movimento ¢
transformacao” (grifo do autor). Correspondendo a essa visdo de mundo, a concepgdo
relacionista entende o ser humano no contexto de suas experiéncias; 0 homem ndo nasce
homem, mas se constitui, enquanto tal, na relagdo com os outros homens e com a cultura.

As concepcgOes de ensino interacionistas, portanto, ocuparam uma lacuna existente na
Psicologia do desenvolvimento e nos estudos pedagdgicos, ao romperem com a dicotomia

proposta pelo inatismo e pelo empirismo (SOARES, 2009).
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Duas abordagens interacionistas serdo apresentadas no presente trabalho: o
construtivismo liderado pelos trabalhos de Jean Piaget e o s6cio-interacionismo, ancorado,

principalmente, nos postulados de Lev Vygotsky.

3.1 Construtivismo

Jean Piaget (1896-1980) desenvolveu a teoria cognitivista, que ficou também
conhecida como construtivismo. Fundou a Epistemologia Genética e buscou, através de
pesquisas, estabelecer a génese psicoldgica do pensamento humano. Para os piagetianos, a
epistemologia genética ndo € uma ciéncia entre as outras, mas, segundo Macedo (1978, p. vii),
¢ “[...] uma matéria interdisciplinar que se ocupa de todas as ciéncias”.

A formacdo inicial de Piaget em Biologia marcou indelevelmente sua teoria, pois, ao
constatar que a adaptacdo € um principio para todo ser vivo, concluiu que ndo poderia ser
diferente para a espécie humana. Embora ndo tenha invalidado a importancia do meio social e
fisico, enfatizou, em seus estudos, o funcionamento dos sistemas internos do individuo. La
Taille (1992. p. 110), ao defender a posigédo interacionista do construtivismo, afirma que
Piaget buscou construir uma teoria universal e encontrou na Biologia a inspiracdo para
elaborar ferramentas de analise e pressupostos, ndo deixando de considerar as relagdes do
individuo com o meio social:

Para ele, a inteligéncia humana deve ser entendida como um sistema cognitivo,
sistema este a0 mesmo tempo aberto e fechado; aberto no sentido em que se
alimenta, através da acdo e da percepcdo do sujeito, de informacdes extraidas do
meio social e fisico, e fechado no sentido em que o sistema em questdo ndo se
confunde com uma pagina em branco, sobre a qual as informagBes recebidas

simplesmente se inscreveriam, mas &, sim, dotado de capacidade de organizacdo
(ciclos)”.

Para Kamii (1971), o pensamento de Piaget é uma sintese da corrente empirista, que
pressupde que o conhecimento se adquire através dos sentidos em ac¢do no mundo, com a
corrente inatista-racionalista, que considera que a Unica maneira de se adquirir conhecimento
é através da razdo pura. Mas, segundo a autora, a preocupacao racionalista predomina, pois a
crianga precisa do raciocinio na compreensao da sua acao sensorial. Assim, o interacionismo
explica-se pela ténica de construcdo cognitiva pelo pensamento, o que justifica a importancia

de encorajar a crianca a desenvolver por si propria seu raciocinio, na agao sobre 0s objetos.



29

Piaget concluiu que a crianca percorre etapas ou estagios de desenvolvimento até
chegar ao pensamento tipicamente adulto (KAMII, 1971) e, apesar de ter previsto estagios a
serem vencidos cronologicamente, ndo apontou para uma construcdo natural do
conhecimento, pois, para ele, a crianca precisa agir sobre o objeto para que possa assimila-lo
através de processos mentais especificos.

As primeiras estruturas mentais, para Piaget, sdo formadas com base no sistema
sensorio-motor do individuo e favorecem a emergéncia de uma “inteligéncia pratica”,
relacionada a percepc¢do sensorial dada pela exploracdo do ambiente. Ao explicar como a
crianca se desenvolve e aprende, também subordina a aprendizagem ao desenvolvimento, ou
seja, as estruturas mentais se mobilizam para assimilar o novo e também sdo modificadas por
ele, até estarem prontas para incorpora-lo.

A teoria construtivista ndo foi desenvolvida com vistas ao incremento da pedagogia,
mas teve um forte impacto nas diretrizes da educagdo e nas formas de ensinar. Segundo
Kamii (1971), Piaget ndo se interessava pela crianga em si, mas pela epistemologia, buscando
desvelar como se da a aquisicdo de conhecimentos pelo homem. Dessa maneira, ainda que
criar uma aplicacdo pedagogica nao tenha sido o propoésito de Piaget, a autora afirma que
algumas implicagdes podem ser extraidas do seu trabalho, “Dever-se-ia encorajar as criangas
a utilizar a sua iniciativa e a sua inteligéncia no sentido da manipulagdo activa do meio
exterior, porque é somente por uma troca directa com a realidade que se desenvolve a
capacidade biologica de base que leva a inteligéncia” (KAMII 1971, p. 32).

Isso significa que os professores devem ficar atentos aos primeiros jogos espontaneos
das criancas e incentivar a curiosidade, o levantamento de hipdteses acerca do mundo e a
investigacao a respeito de cada objeto de conhecimento.

Apesar de ndo se constituir como um método de ensino, o construtivismo foi
largamente difundido e empregado em algumas escolas brasileiras. Por algumas delas, de
modo eficiente e ajustado ao esforco de estimular a reflexdo da crianca e, por outras, de
maneira distorcida, ancorada em assimilacdes deturpadas e reducionistas da fundamentacao.
(FERREIRO, 1990, 2001c; COLELLO, LUIZE, 2005). Dai o levantamento injusto de muitas
duvidas e criticas ao potencial pedagogico do construtivismo.

Ferreiro (1992), alertou os professores quanto as praticas supostamente baseadas no
construtivismo, mas que, ap6s um exame acurado, revelavam concepcdes inatistas ou
empiristas de ensino. Apenas para citar algumas dessas concepcdes e praticas, ha a crenca na

maturacgdo do sistema interno, como se a aprendizagem fosse parte de um processo “natural” e
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ndo uma acdo da crianga sobre os objetos; a valorizacdo das hipoteses infantis e das ideias
criativas, supostamente “natas” nas criancas, o que justificaria o ndo planejamento das
atividades pedagogicas e, consequentemente, o laissez-faire na sala de aula; a criacdo de
atividades para provocar a acao da crianga, como se 0 simples ativismo proporcionasse a
aquisicdo de conhecimentos etc. (COLELLO, LUIZE, 2005)

No conjunto das praticas pedagogicas, o que fica evidente é, pois, um abismo entre 0s
principios assumidos e a transposicdo didatica que deles se faz. No entanto, se considerarmos
os trabalhos cientificos subsidiados pelo referencial piagetiano e até mesmo as escolas que se
apropriaram de suas diretrizes, pode-se dizer que o construtivismo contribuiu para a reflexao
sobre as acOes pedagdgicas na sala de aula, posicionando o aprendiz no cerne das a¢bes que
levam a aprendizagem, pois, até entdo, muitas das concepcdes em vigor mostravam o aluno
COmo sujeito passivo.

Com base no referencial piagetiano, houve uma multiplicacdo de estudos e pesquisas
em campos especificos do ensino, como a matematica e a escrita, lancando novas luzes sobre
a compreensao acerca dos processos de aprendizagem, isto é, da natureza e dindmica das
construcdes cognitivas para a assimilacdo do conhecimento. Como essas construcfes vao se
modificando conforme o aluno explora e age sobre o objeto, surge a preocupacédo em atrelar
0s processos de ensino e aprendizagem pela busca de estratégias didaticas, intervencGes
docentes e organizagdo de ambientes eficientes para a promocdo da aprendizagem. A
motivacao em estudar estratégias didaticas na sua relacdo com o processo cognitivo do sujeito

é uma das preocupacdes que norteou a presente investigacao.

3.1.1 A linguagem no construtivismo

Piaget estabeleceu que o desenvolvimento humano acontece em etapas mais ou menos
delimitadas por faixa etaria; entdo, nos estudos sobre a linguagem, entendendo-a como um
produto desse processo evolutivo, procurou relacionar aspectos que observava com as etapas
evolutivas.

No desenvolvimento dos processos proprios de aquisicdo da linguagem, Piaget faz
referéncia as falas egocéntrica e socializada. A primeira é a que a crianca pequena fala

sozinha, aparentemente consigo, sem dirigir-se a outra pessoa; € propria da crianga
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autocentrada, ainda com baixa socializagdo e surge como imitacdo da fala adulta, mas
diferenciando-se desta justamente por representar aspectos do pensamento infantil. Tem uma
funcdo especifica na atividade préatica das criangas pequenas, mas nao deixa vestigios apos ser
abandonada, principalmente porque a crianca assume um novo patamar de desenvolvimento,
ao estabelecer relacbes mais avangadas com o0s objetos, abandonando o egocentrismo.
Proxima a idade escolar, a medida em que a crianca vai se socializando e amadurecendo, essa
fala vai desaparecendo e se extingue, dando lugar, paulatinamente, a segunda, a fala
socializada, produzida no esforco de se tornar compreensivel a um interlocutor.

As pesquisas sobre a aquisicdo da lingua escrita, sob o ponto de vista construtivista,
ganharam forga com os trabalhos de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky nos anos 70. Com base
na teoria de Piaget, as autoras rejeitam a ideia de que o conhecimento pode ser transmitido ou
absorvido mecanicamente e propdem um estudo com base na existéncia de um sujeito
cognoscente ativo. Para elas, “O sujeito que conhecemos na teoria de Piaget é um sujeito que
procura ativamente compreender o mundo que o rodeia, e trata de resolver as interrogagoes
que este mundo provoca” (FERREIRO; TEBEROSKY, 1986, p. 26).

Partindo do pressuposto de que as criancgas ja tém ideias préprias a respeito da escrita,
mesmo antes da fase escolar, as pesquisas lideradas por Ferreiro e Teberosky (1986)
procuram determinar as regularidades no pensamento infantil no que diz respeito as
concepcdes formuladas pelas criancas ao longo dessa aprendizagem. Em suas pesquisas de
campo, ao aceitar que expusessem suas hipoteses, as pesquisadoras descobriram, nos “erros”
gue as criancas cometiam, uma sucessao de concepcoes e conflitos que permitiram explicar a
psicogénese da lingua escrita como um processo universal.

As hipéteses das criancas foram classificadas em niveis de escrita, revelando que a
compreensdo infantil sobre o objeto se faz progressivamente por uma ldgica propria:

O que move as criangas é o esforco para acreditar que atras das coisas que elas tém
de aprender existe uma légica. De certa maneira, aprender é, para elas, ter que
reconstruir as ideias I6gicas a partir do confronto com a realidade. E exatamente
porque nem tudo o que elas tém de aprender é I6gico - ou tem uma logica que esteja

ao seu alcance imediato - que constroem ideias aparentemente absurdas, mas que séo
importantes no processo de aprendizagem (WEISZ , 2002, p. 42).

Independentemente do método de ensino ao qual estejam submetidas, as criangas
buscam reconstruir o objeto de conhecimento a partir das suas proprias concepgdes, que vao
sendo testadas, comparadas e confrontadas com as informagdes obtidas no seu universo de
experiéncias (FERREIRO, TEBEROSKY, 1986).
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A preocupacdo dos educadores construtivistas em criar situagdes contextualizadas de
ensino para a producdo da escrita teve reflexos também nas propostas de ensino da leitura.
Configuradas como duas diferentes dimens@es da alfabetizacdo, leitura e escrita sdo processos
interligados que devem contemplar propdsitos sociais; porém, nao podem ser tratadas como
uma Unica atividade, ja que implicam estratégias e praticas diversas. A escola, cabe ensinar
procedimentos para que o aluno se torne um leitor proficiente, sem cair no mecanicismo da
decodificacdo ou restringindo a aprendizagem ao uso de técnicas. Nas palavras de Solé (1998,
p. 70):

Se estratégias de leitura sdo procedimentos e os procedimentos sdo contetdos de
ensino, entdo é preciso ensinar estratégias para a compreensao dos textos. (...) no
ensino elas ndo podem ser tratadas como técnicas precisas, receitas infaliveis ou
habilidades especificas. (...) por isso ao ensinar estratégias de compreensao leitora,
entre os alunos deve predominar a constru¢do e o uso de procedimentos de tipo

geral, que possam ser transferidos sem maiores dificuldades para situacGes de leitura
mltiplas e variadas.

Assim, 0 sujeito se aproxima do objeto ndo s6 para apreendé-lo, mas também para
modificar-se, de tal modo que todo conhecimento novo passa a ser integrado ao que ja esta
internalizado:

Poderiamos dizer que, com nossos significados, aproximamo-nos de um novo
aspecto que, as vezes, s4 parecera novo, mas que na verdade podemos interpreta-lo
perfeitamente com os significados que j& possuiamos, enquanto, outras vezes,
colocard diante de nds um desafio ao qual tentamos responder, modificando os

significados dos quais estavamos providos, a fim de darmos conta do novo
conteddo, fendmeno ou situagdo (SOLE, COLL , 20086, p. 20).

Os estudos sob a Gtica construtivista que se sucederam as contribuicdes das referidas
pesquisadoras também reforcaram a importancia do meio social e cultural na formacgéo da
crianca leitora-escritora, reconhecendo a importancia do alfabetismo na construcdo da vida
cidada e como ferramenta de participacdo na sociedade democréatica. Essa postura fica
evidente nas seguintes palavras de Ferreiro (2002, p. 17):

E claro que estar “alfabetizado para continuar no circuito escolar” nio garante estar
alfabetizado para a vida cidadd. (...) Isso implica reconhecer que a alfabetizacéo
escolar, por um lado, e a alfabetizagdo necesséria para a vida cidada (...) por outro,

s8o coisas independentes. E isso é grave: se a escola ndo alfabetiza para a vida e para
o trabalho...para que e para quem alfabetiza?

As implicagdes pedagogicas das pesquisas construtivistas sobre a alfabetizacdo foram

imensas, principalmente porque chamaram a atencdo para 0s aspectos cognitivos na
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construgéo da aprendizagem, sem abandonar a sua dimensdo social. Desse modo, mesmo que
os problemas de aprendizagem da lingua sejam atribuidos a fatores multiplos, que ultrapassam
a esfera pedagdgica, as pesquisas sobre a psicogénese da lingua escrita serviram de base para
questionar muitas das préaticas inadequadas de alfabetizacdo, a0 mesmo tempo em que
passaram a discutir o modelo de educacdo que se oferece aos grupos mais desfavorecidos,
principais prejudicados com a baixa qualidade do ensino.

3.2 Sécio-interacionismo

Partindo de principios também interacionistas, isto €, da relacdo dialética entre o
sujeito e 0 mundo, encontramos os estudos liderados por Lev Vygotsky (1896-1934). Ele foi
professor e pesquisador nas areas de Psicologia, Pedagogia, Filosofia, Literatura e deficiéncia
fisica e mental e, apesar de ter falecido com apenas 38 anos, foi um intelectual de grande
produtividade. Seu trabalho desperta o interesse de varios estudiosos da educacao, sobretudo,
pela amplitude de seus interesses ter favorecido abordagens interdisciplinares (ANDRADE,
SMOLKA, 2009; KOHL, REGO, 2010).

Como afirmam Leontiev (1991) e Geraldi (2006), o trabalho de Vygotsky foi
profundamente marcado pelas condi¢cdes historicas de sua época, pela efervescéncia
intelectual pés Revolucdo Russa de 1917, pela busca da intelectualidade soviética na
reconstrucdo da ciéncia sobre bases epistemoldgicas marxistas e pelo envolvimento dessa elite
pensante na procura de solugdes concretas para 0s problemas sociais e econémicos da Russia
soviética.

Em Moscou, no ano de 1925, apds defender sua tese sobre “A psicologia da Arte”,
Vygotsky se deu conta de que havia necessidade de estabelecer uma nova psicologia, pois as
teorias existentes se mostravam insuficientes para explicar a complexidade do pensamento
humano.

Vygotsky iniciou suas pesquisas apontando as contradigdes internas nas correntes da
psicologia até entdo dominantes, a0 mesmo tempo em que lancava as bases para a construcao
da psicologia fundamentada no materialismo dialético. Entre 1927 e 1931, as bases da sua
abordagem histérico-cultural foram consolidadas, mas seu trabalho, por motivos politicos,
ndo foi divulgado na época (ANDRADE, SMOLKA, 2009; KOHL, REGO, 2010).
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Fiel aos pressupostos tedricos marxistas, Vygotsky partiu das formulacGes de Engels
(1990) sobre a transformagdo do homem em um ser social e histdérico a partir do uso de
instrumentos, e levantou a hipotese da existéncia de instrumentos psiquicos para a construgdo
do pensamento humano. Vygotsky evitou a abordagem tradicional da psicologia, na qual os
fendmenos psiquicos sdo observados isoladamente, e partiu para a anélise da atividade pratica
do homem, relacionando-a ao processo laboral e ao uso de ferramentas. Com base nas suas
investigacOes, como aponta Leontiev (1991), Vygotsky definiu dois niveis de funcionamento
mental: um primeiro nivel “natural”, que ¢ substituido pelo segundo nivel, chamado
“cultural”. O nivel cultural nada mais é do que o natural convertido em cultural pelo uso de
ferramentas psiquicas especificas, construidas no ambiente social. Nessa perspectiva, toda
acao e pensamento humano sé sdo possiveis pela mediacdo dos instrumentos culturais. Os
instrumentos mentais, por sua vez, adquirem caracteristicas especificas de simbolizacao e séo
chamados de signos. A ideia de que o homem s6 entra em contato com o mundo através da
mediagdo dos signos é central na teoria vygotskyana:
El signo es cualquier simbolo convencional que tenga un significado determinado.
El signo universal es la palabra. La funcion psiquica superior se constituye de forma

mediada sobre la base de la elemental mediante signos en el proceso de
interiorizacién (LEONTIEV, 1991, p. 446).

Do ponto de vista vygotskyano, o contato com a producdo cultural através da palavra,
mediada pelas interacbes com sujeitos mais experientes, promove a aprendizagem,
sustentando a constituicdo das fungdes psiquicas superiores, sofisticando o sistema de
representacdo semiotico dos individuos.

Como explica Geraldi (2006, p. 16), a simplicidade dessa formulacdo esconde uma
grande complexidade tedrica, pois esclarece ndo s6 como o0 homem se constitui, mas também
como constrdi sua individualidade no sentido mais singular, o seu nucleo pessoal e sua
consciéncia nas relagdes com o outro: “(...) a consciéncia ¢, no fundo, um contato social do
individuo com a realidade e consigo mesmo”.

Vygotsky sempre mostrou interesse em relacionar as descobertas cientificas a questdes
educacionais e, nessa perspectiva, considerava que um dos objetivos da psicologia era
subsidiar praticas escolares. As implicacbes pedagogicas do seu trabalho sdo muitas,
principalmente porque Vygotsky estava engajado na elaboracdo de projetos de reabilitacdo
médica, de programas para a eliminacdo do analfabetismo e em defesa de uma escola onde

criancas e jovens pudessem se desenvolver na relagio com seu mundo. O olhar
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interdisciplinar de Vygotsky aproximou sua teoria da multidimensionalidade dos problemas
escolares de sua época, em uma perspectiva que se mantém atual, face aos desafios
enfrentados pela educacdo em nossos dias (GERALDI, 2006).

As preocupactes de Vygotsky com o ensino se apoiam na crenca de que a escola
ocupa um lugar privilegiado no desenvolvimento psiquico da crianga, ndo s6 pelo
planejamento, sistematizacdo e intencionalidade da intervencdo pedagdgica, mas também
porque € la que a crianca terd contato com realidades cada vez mais descoladas da experiéncia
concreta (FREITAS, 1999).

Pela interacdo com o0s outros, a crianga vive, desde 0s seus primeiros dias,
experiéncias cultural e historicamente situadas, o que, por si SO, ja garante um processo de
aprendizagem. Os conceitos construidos a partir dessas experiéncias sociais sao chamados de
“espontaneos”. Preferencialmente na escola, a crianga é convidada a construir conceitos mais
sistematizados, abstratos e descolados da realidade vivida. Essa sofisticacdo permite a
constru¢do dos chamados “conceitos cientificos”, e a escola, sob a a¢do do professor ou de
colegas mais experientes, possibilita a reflexdo e a interacdo entre 0s conceitos espontaneos e
os cientificos, fazendo com que a crianca adquira consciéncia reflexiva sobre a sua prépria
construcdo mental. (VYGOTSKI, 1992).

Assim, a aprendizagem é, para Vygotsky, transformadora da condi¢cdo humana, porque
impulsiona o desenvolvimento. Para explicar essa relacdo, Geraldi (2006, p. 32) sintetiza a
concepcdo vygotskyana: “A aprendizagem capacita para uma série de processos de
desenvolvimento”.

Desse modo, ndo é possivel implementar o desenvolvimento cognitivo diretamente,
mas somente através de aprendizagens sucessivas. Para isso, Vygotsky (1992) desenvolve o
conceito de “zona de desenvolvimento proximal”, que se explica a partir de dois outros
conceitos. As atividades que um individuo € capaz de realizar sem ajuda fazem parte do
“desenvolvimento real”, e o que ainda ndo ¢ realizavel de modo autonomo foi chamado de
“potencial”. A distancia entre um nivel e outro ¢ chamada de “zona de desenvolvimento
proximal”. Na pratica, isso se traduz pelos desafios possiveis para o aprendiz, naquele
momento especifico, mediado pelas aprendizagens ja realizadas, pelo desenvolvimento ja

concretizado e, principalmente, pelo apoio de adultos ou outros membros mais experientes do

grupo.
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Por isso, a escola torna-se um espaco privilegiado de interacdo, e o professor passa a
ser visto como um facilitador da aprendizagem, aquele que promove e articula as relacfes

interativas em classe (professor-aluno e criangas entre si).

3.2.1 A linguagem no socio-interacionismo

Vygotsky, cujos estudos acerca da linguagem constituiram-se no bojo da discusséo
com outras correntes da psicologia, interessou-se, particularmente, pelas ideias piagetianas a
respeito do tema, tanto que concebeu a obra Pensamento e Linguagem como uma polémica as
teorias de Piaget.

Com o propdsito de estudar a formacgdo do pensamento a luz da historicidade da
natureza humana, o préprio Vygotsky reconheceu a dificuldade metodoldgica da tarefa,
vislumbrando nas pesquisas de Piaget uma possibilidade sem precedentes: estudar a fala
egoceéntrica da crianca.

Para Vygotsky, essa fala ocupa um papel fundamental na constituicdo do pensamento
abstrato e ndo é apenas uma fase propria da imaturidade infantil, como advogava Piaget. Ao
contrario dele, o pesquisador russo afirma que o processo de amadurecimento da crianca vai
caminhando para a individualizacdo: o ser humano nasce e estad imerso no mundo social e vai
se constituindo enquanto pessoa pela incorporacdo de elementos do seu mundo. Nessa
perspectiva, a “fala para si” nao reflete seu egocentrismo, mas o esforco em assimilar a
linguagem socializada, usando-a, inicialmente, de forma imitativa e fragmentada, com o
objetivo de orientar sua propria acdo. No movimento evolutivo que vai do inter para o
intrapessoal, a fala consigo vai evoluindo e adquirindo novos contornos, mudando sua
estrutura e adquirindo cada vez mais um carater simbélico. Seu destino € tornar-se fala
interior. Essa abordagem soluciona um aspecto que a explicacdo de Piaget ndo responde
satisfatoriamente: o motivo pelo qual a “fala egocéntrica” tende a se tornar cada vez mais
incompreensivel com o crescimento da crianca e de sua habilidade linguistica. Isso ocorre
porque a “fala para si” vai se “codificando” e ficando cada vez mais condensada, pois estd se
interiorizando na forma simbdlica e necessita cada vez menos de manifestacdes vocalizadas.

Como explica Vygotsky (1992, p. 313):
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[...] la contradiccion entre la desaparicion de las manifestaciones externas del
lenguaje egocéntrico y el incremento de sus particularidades internas hace patente.
En realidad, el descenso de coeficiente del lenguaje egocéntrico encubre el
desarrollo positivo de una de las particularidades centrales del lenguaje interno: su
abstraccién del aspecto sonoro y la diferenciacion definitiva del lenguaje interno y
externo.

Ao acompanhar o abreviamento da linguagem externa na “fala para si” da crianga, o
autor estabeleceu relacbes para explicar o fendmeno da linguagem interna, revelando a
prevaléncia do sentido sobre o aspecto fonético no pensamento. Isso justifica por que
precisamos de poucas ou nenhuma palavra para pensamentos complexos para n6s mesmos e,
em contrapartida, precisamos de muitas palavras para expressar nossos pensamentos ao
mundo exterior.

O transito descrito por Vygotsky na transformacdo do pensamento em discurso e a
transformacédo do discurso em pensamento abstrato implica uma série de processos mentais,
prevendo abreviacOes, sinteses e construcdes simbdlicas, em uma dinamica que comeca a se
constituir a partir da interiorizagdo da fala egocéntrica. Na figura a seguir, Colello (2004, p.

61) apresenta um esquema, procurando representar como essas transformagdes acontecem:

Figura 1: Fluxo do transito pensamento-linguagem

MOTIVACAO ——> PENSAMENTO ——> DISCURSO INTERNO —

SIGNIFICACAO DAS PALAVRAS e REDAGAO DAS PALAVRAS

Na transposi¢do do pensamento em palavra, o individuo resgata uma ideia que nédo
estd constituida sob a forma verbal, organiza-a em blocos sintéticos de significado verbal
(discurso interno) e, a partir dai, passa a construir o discurso social (oral ou escrito), buscando
palavras e estruturas de modo a garantir objetividade, completude e coeréncia do que se quer
dizer.

Na direcdo inversa (COLELLO, 2004, p. 61), acontece o processo de interiorizacéo,
valendo-se de procedimentos mentais de mesma natureza, mas, dessa vez, procurando

apreender e lidar com a informacéo recebida:



38

Figura 2: Fluxo do transito linguagem-pensamento

X ——>  LEITURADE — APREENSAO DO —
MOTIVAGAO PALAVRAS SIGNIFICADO
PENSAMENTO

DISCURSO INTERNO —_—

Ao entrar em contato com um discurso socializado, oral ou escrito, o individuo
constréi uma ideia e a transforma em um discurso interno, por meio de unidades significativas
compactadas de modo predicativo e abreviado. Isso porque seria impossivel que apreendesse
literalmente todas as palavras ou frases pronunciadas pelo interlocutor. De modo ativo, o
sujeito passa a organizar a informacéo, criando ideias abstratas, que podem ser resgatadas
com os procedimentos descritos na Figura 1.

A relacdo entre pensamento e linguagem é explicada pelo transito ininterrupto que vai
simultaneamente da ideia a palavra e, desta, a formatacdo de ideias, conceitos e
aprendizagens, constituidos como um amalgama entre o pensamento e a linguagem. Longe de
ser um processo linear diretamente ligado a um contetido a ser assimilado, o processo de
aprendizagem se explica por um mecanismo complexo de progressiva apropriacdo do mundo,
mediado pela pratica linguistica. Desse modo, o desenvolvimento do pensamento esta
profundamente vinculado a aquisicdo da linguagem e se beneficia com a ampliacdo das
possibilidades de producéo e interpretacao.

Para Vygotsky, a construcdo da linguagem interior e, consequentemente, a sofisticacao
dos processos de elaboracdo mental, sé é possivel para 0 homem gracas a sua natureza social.
Enguanto os animais sdo dependentes dos programas hereditarios de comportamento, as
caracteristicas especificas do humano, como pensamento abstrato, sdo desenvolvidas
culturalmente, a partir das interagdes do sujeito com o mundo. Nesse sentido, o proprio
processo de desenvolvimento depende da internalizacdo da esfera social:

De fato, podemos identificar internalizagdo como um construto tedrico central no
ambito da perspectiva historico-cultural, que se refere ao processo de
desenvolvimento e aprendizagem humana como incorporacdo da cultura,
como dominio dos modos culturais de agir, pensar, de se relacionar com outros,

consigo mesmo, e que aparece como contrario a uma perspectiva naturalista ou
inatista (SMOLKA 2000, p. 27).
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Para observar constru¢do do pensamento frente aos desafios da linguagem, Vygotsky
elegeu a “palavra” e seu significado como a menor unidade de investigacdo: nomear ¢
conceber uma ideia ou objeto e, nessa medida, diferencia-lo de outros, ou, como explica o
autor:

Hemos encontrado esta unidad, que refleja la unién del pensamiento y el lenguaje,
en la forma mas simple, en el significado de la palabra. El significado de la palabra,
como hemos intentado explicar anteriormente, es la unidad de ambos procesos, que
no admite mas descomposicién y acerca de la cual no se puede decir qué representa:

un fenémeno del lenguaje o del pensamiento (VYGOTSKI, 1992, p.288, grifo no
original).

Uma palavra sem seu significado ndo é uma palavra e, jA& que a atribuicdo de
significado é simultaneamente um fendmeno verbal e intelectual, ndo faz sentido a
decomposicgéo da palavra em letras ou sons desconexos, como foi feito por algumas linhas de
investigacdo e praticas pedagdgicas. Em sua critica as outras correntes da psicologia, o autor
questiona as que abordam a relacdo do individuo com as palavras como meramente
associativa. Isso porque a experiéncia repetida do sujeito com a percepcao da palavra e a coisa
determinada por ela permitem a construgdo do sentido. Para além dessa construcéo inicial, a
relacdo da palavra com os objetos aos quais se refere esta em constante mutagdo, até
constituir-se em uma forma generalizada, que permite englobar, no seu significado, objetos
nunca antes percebidos.

Na psicologia histérico-cultural os significados das palavras sdo constructos culturais,
histéricos e em constante transformacdo e a forma como essa arquitetura de sentidos €
construida em cada sociedade humana modifica constantemente os modos de ser e pensar dos
individuos, tanto das criancas como dos adultos. Por ser culturalmente construido, o
desenvolvimento mental pode assumir maltiplas formas de funcionamento, de acordo com o
universo social de cada individuo (BRAGA, 2010).

Em sintese, Vygotsky (1992, p. 295) defende a ideia de que a relacdo entre o
pensamento e a linguagem explica-se por um processo interligado, que se apresenta em etapas
com caracteristicas proprias. Nesse percurso, 0 pensamento, que originalmente ndo se
manifestava na palavra, acaba por culminar nela:

El descubrimiento de la variabilidad del significado de las palabras y de su
desarrollo es fundamental para sacar al estudio del pensamiento y el lenguaje del

callejon sin salida en que se encuentra. El significado de la palabra no es
permanente, evoluciona con el desarrollo del nifio.
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Assim como Vygotsky, Mikhail Bakhtin (1895- 1975), outro pensador russo, foi um
estudioso multidisciplinar da literatura e da arte, que elegeu a linguagem como centro de suas
investigacbes. Embora os dois autores estejam amparados pelo mesmo referencial marxista,
eles assumiram diferentes direcionamentos em seus trabalhos, ainda que destaquem a questao
da construgdo da linguagem como um aspecto sociocultural e com carater mediador. Assim,

A mediacdo semidtica conforme discutida em Vygotsky, traz implicada a nocéo de
dialogia, dada a natureza social da atividade mental. Mas se Vygotsky focaliza o
aspecto constitutivo da mediagdo semidtica no funcionamento psicolégico, Bakhtin
enfatiza o principio dialdgico, destacando o carater ideoldgico do signo que emerge

nas interacBes e interlocucdes histérica e culturalmente situadas. (SMOLKA e
NOGUEIRA, 2002, p. 84)

Para compreender o enfoque escolhido por Bakhtin, convém lembrar que, desde a
época de Platdo, buscava-se estabelecer um sistema de categorias, agrupando os textos
segundo alguns atributos, mas foi em Aristételes, com sua Poética, que uma classificacdo foi
desenvolvida e se consagrou. Os textos foram agrupados por suas caracteristicas tematicas ou
estruturais, o que possibilitou a criacdo das seguintes categorias: narrativa, épico/lirico e
drama (MACHADO, 2005).

Na proposta de Bakhtin (1992), por outro lado, foram ressaltadas as esferas sociais de
uso da linguagem nas quais esses discursos se formaram e circularam, ou seja, sdo as
situacBes comunicativas e 0s atores envolvidos no evento discursivo que determinam o tipo
de género, e assim, todos os discursos produzidos pelo homem podem ser objeto de reflex&o.
Bakhtin chamou essa esfera do discurso de Prosaica, e a esse respeito, Machado (2005, p.
155) explica:

Exatamente porque surgem na esfera prosaica da linguagem, os géneros discursivos
incluem toda sorte de didlogos cotidianos, bem como enunciagdes da vida publica,
institucional, artistica, cientifica e filosofica. Talvez por isso, 0s géneros discursivos

tenham ficado a margem de estudos mais sistematizados, deixando livre para a
abordagem dos géneros literrios a partir da Poética.

Para categorizar 0s géneros do discurso, Bakhtin (1997) distinguiu dois tipos: 0s
primarios e 0s secundarios.

Os géneros de discurso primarios séo os que fazem parte do cotidiano, das situacfes
comunicativas informais e espontaneas e podem ser assimilados na nossa experiéncia
cotidiana:

Esses géneros do discurso nos sdo dados quase como nos é dada a lingua materna,
que dominamos com facilidade antes mesmo que Ihe estudemos a gramatica. A
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lingua materna — a composicdo de seu léxico e sua estrutura gramatical —, ndo a
aprendemos nos dicionarios e nas gramaticas, nés a adquirimos mediante
enunciados concretos que ouvimos e reproduzimos durante a comunicacdo verbal
viva que se efetua com os individuos que nos rodeiam (BAKHTIN 1997, p. 301).

Os géneros de discurso secundarios aparecem em situagcbes comunicativas formais e
sdo gerados em dominios especificos, como o artistico, sociopolitico, cientifico etc., com
acentuado predominio da escrita. Na sua formacdo, absorvem os géneros primarios, que se
descolam da situacdo comunicativa original, para se colocarem sob formas mais complexas,
como o artigo cientifico, o telejornal, 0 romance etc.

Apesar dessa distin¢cdo, 0s géneros secundarios ndo sdo estanques e podem ser
permeados pelos géneros primarios e vice-versa. Isso se dé pelo que Bakhtin (1997) denomina
interacOes dialdgicas, que sdo a possibilidade infinita de criacdo de discursos a partir da
praxis social e da atividade humana, fontes inesgotaveis da instancia comunicativa. Como
exemplo, o autor compara o dialogo em uma situacdo cotidiana com o dialogo inserido em
uma obra literaria: ambos tém as mesmas caracteristicas, mas fungdes comunicativas,
conformac@es linguisticas e origens diferentes. Enquanto os géneros primarios sao adquiridos
no contexto de suas praticas sociais cotidianas, 0s géneros secundarios, por suas
caracteristicas, sdo prioritariamente adquiridos mediante educacéo formal.

A comunicacdo, sob essa perspectiva, é vista como o principal objetivo da linguagem,
que se explica pela relacdo interativa entre os individuos, isso €, pela construcdo e
reconstrucdo de enunciados em situacGes contextualizadas. Entdo, se um enunciado s6 pode
ser produzido em condicBes concretas de interacdo social, para definir a natureza da lingua,
Bakhtin indica trés conceitos inerentes a sua constituicdo: a dialogia, a polifonia e a
responsividade (COLELLO, 2007).

Para explicar a natureza dialdgica da lingua, Bakhtin (2004) afirma que, como ndo ha
discurso construido fora da vida social, os eventos linguisticos ndo podem ser tomados como
produgdes ou interpretacdes individuais de quem emite ou de quem recebe uma informagéo.
Os interlocutores estdo inseridos em determinada condi¢do socio-histérica e em um contexto
situacional especifico, que definem quais discursos serdo produzidos e como o serdo, dessa
forma, “[...] nenhuma enunciagdo verbalizada pode ser atribuida exclusivamente a quem a
enunciou: é produto da interacdo entre falantes e em termos mais amplos, produto de toda
uma situagdo social em que ela surgiu” (BAKHTIN, 2004, p.79). Em outras palavras, a lingua

é:
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Dialdgica porque ndo ha linguagem em si, desvinculada de um contexto relacional
necessariamente singular, no qual se produz a fala ou a escrita. Como producéo
Unica, social e historicamente contextualizada, a lingua, em cada enunciado, é
sempre de alguém para alguém e com alguém. (COLELLO, 2007, p. 77)

Outro aspecto inerente a natureza da linguagem é seu carater polifénico, pois todo
enunciado, por mais original que pareca, tem sua raiz nas falas circulantes, sendo proveniente
do grande “simpdsio universal” que da sentido a vida humana. O conceito de polifonia em
Bakhtin define-se pelo papel que o “outro” tem na construgdo dos enunciados, pois, se 0s
signos e a propria consciéncia sdo constituidos na esfera das multiplas vozes sociais, a
alteridade estara sempre perpassando os discursos, na medida em que a palavra se estabelece
enquanto entidade semiotica socialmente arquitetada. Esse “outro” pode ser definido como
uma entidade social abstrata, materializada em um interlocutor real ou imaginario, ndo se
referindo necessariamente a um individuo em especial. Segundo Bakhtin (1997), nem sempre
ele é reconhecido por quem enuncia, pois, ao internalizarmos os enunciados, nos os
assumimos como nossos e esquecemos seus primeiros autores (SMOLKA, 2002). Essa
producdo de enunciados encerra um ciclo continuo e ininterrupto, fazendo com que o
enunciador torne-se uma das vozes constituindo-se a si mesmo, a0 mesmo tempo em que da
continuidade a elas (FREITAS, 1999).

O dialogismo e a polifonia inerentes aos processos de interlocugcdo remetem,
necessariamente, a uma acao ou postura de carater responsivo. Essa resposta ndo é apenas
uma copia das vozes recebidas inicialmente, mas constitui-se como algo novo, ainda que
relacionado aos enunciados que a precederam:

Cada enunciado € pleno de ecos e ressondncias de outros enunciados com 0s quais
estd ligado pela identidade da esfera de comunicagdo discursiva. Cada enunciado
deve ser visto antes de tudo como uma resposta aos enunciados precedentes dentro
de um determinado campo (aqui concebemos a palavra “resposta” no sentido mais
amplo): ela os rejeita, confirma, completa, baseia-se neles, subtende-os como
conhecidos, de certo modo os leva em conta. Porque 0 enunciado ocupa uma

posicéo definida em uma dada esfera de comunicagdo, em uma dada questdo, em um
dado assunto etc. (BAKHTIN, 2003, p. 296).

Como consequéncia dessa concepcao de lingua, compreende-se que 0 texto ndo tem
uma natureza monologica e autbnoma, mas, ao ser produzido nas esferas sociais de
comunicagéo, esta profundamente vinculado a elas.

A lingua ndo € estatica ou acabada para ser assimilada passivamente com a
decodificacdo de uma mensagem Unica, inflexivel e pré-determinada; ela pressupde e implica

a construcdo de uma rede de significacdo para além do que podemos ver materializado nas
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palavras e frases que a constituem. Sob essa perspectiva, todas as possiveis conexdes do texto
com outras produgdes e seus vinculos com outros discursos possibilitam uma multiplicidade
de interpretacgdes, justificando a critica que se faz a concep¢do monoldgica que prevalece nas
escolas (GERALDI, 1998).

No contexto do ensino, a identificagdo dessa cadeia de significacdo permite uma
importante reflex&o sobre a linguagem, porque a leitura, enquanto processo de recriacdo de
sentidos, deve ser balizada por dois eixos: as leituras possiveis feitas pelo leitor, que aparecem
como realidades virtuais, e as leituras que necessariamente estdo inscritas na obra, dando certa
“ancoragem” ao texto (FIORIN, 2009 p. 49). Assim, como afirma Colello (2010, p. 51),
“Ensinar a ler nao é estimular qualquer interpretacdo do leitor, mas instituir um verdadeiro
dialogo de negociacao de sentidos a partir dos indicios do texto”.

As ideias de Bakhtin podem indicar um caminho para o ensino da lingua na escola,
porém, também € necessario admitir que essa € uma tarefa complexa, principalmente quando
se reconhece o desafio de articular duas dimensdes. Se, de um lado, temos a construcdo e
negociacdo de sentidos, que os interlocutores trazem das suas experiéncias culturais de dentro
e de fora da escola, de outro, temos a propria lingua, que “impde a qualquer texto as suas
convencgOes e regras, verdadeiras ancoragens dadas pelas palavras, pela estabilidade, das
sequéncias possiveis e pela esséncia do sistema em questao” (COLELLO, 2007, p.80). Isso
posto, como considerar a flexibilidade de interpretacdo do aluno sem que a escola abra méo
do ensino?

Para responder essa pergunta consideramos que, ainda que o ensino da lingua ndo seja
conduzido na perspectiva estritamente normativa, reconhecer sua natureza social favorece a
compreensédo de seu funcionamento sob novas bases, mostrando que assim como as normas e
regularidades da lingua, as manipulagdes linguisticas feitas pelo sujeito leitor ou escritor séo
consequéncia do seu uso. Ao professor compete o desafio de reconhecer o sujeito na sua
condicdo social, cultural e histdrica, e, assim, ampliar a relacdo do aluno com o mundo
letrado, tornando clara a dimensdo ideoldgica que perpassa o discurso. Na proposta de
Bakhtin, encontramos fundamentacdo para que a escola apresente uma abordagem
diferenciada quanto ao ensino de textos tradicionalmente vistos como “candnicos” e também
para estabelecer uma relagdo destes os com géneros produzidos no cotidiano.

Para Teberosky (1997), o estudo dos géneros oferece referencial para as situacfes de
producdo de textos, auxiliando a escola a promover um ensino da lingua escrita concatenado

com a forma como essa escrita aparece no mundo social, desestabilizando a ideia mais tipica
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do ensino tradicional, de que os enunciados linguisticos encerram-se em si, como producdes

autdbnomas. Na tarefa de compor textos, o aluno, ao reconhecer o género e seu uso social,

precisa tomar uma série de decis6es e lancar mdo de conhecimentos de varias ordens:
[...] o ato de escrever supde um conhecimento das normas sobre qual é a “linguagem
com que se escreve” e sobre como “colocar essa linguagem no texto”. Esse
conhecimento pode ser denominado “conhecimento letrado” porque implica saber
ler ou, pelo menos, “ouvir leituras”. [..] devemos considerar também o
conhecimento de como colocar o texto em sua forma grafica. A esse conhecimento
podemos chamar de “conhecimento técnico-notacional”, que abrange o

funcionamento do sistema de escrita, as regras da notacdo e as normas gréaficas e
ortograficas TEBEROSKY (1997, p. 87).

Com base no referencial apresentado, justifica-se a necessidade de se resgatar na
escola os propositos do ler e escrever, recriando situagdes comunicativas capazes de promover
um ensino calcado na motivacao do dizer e na reflexdo sobre a propria lingua.

Geraldi (1993, p. 135) ja apontava que o ensino da lingua deve centrar-se na produgéo
de textos: “Considero a producao de textos (orais e escritos) como ponto de partida (e ponto
de chegada) de todo o processo de ensino/aprendizagem da lingua”. Isso porque, muitas
vezes, se observa um cotidiano escolar esvaziado da producdo e centrado no estudo
normativo. Para se capacitarem na producdo, os alunos devem mergulhar nas esferas de
comunicagdo que geram esses textos e se familiarizarem com os modos de produzi-los.

Essa relacdo de interlocucdo cria uma responsabilidade para o aluno, agora escritor,
diversa daquele que escreve apenas cumprir uma tarefa escolar, sem finalidade objetiva. Em
um projeto de producdo, o professor deve minimizar as situagdes artificiais de ensino e criar
condigbes para que o aluno se torne sujeito do seu texto. E nesse sentido que se podem
compreender as condicdes que ddo sentido ao escrever, levando em conta cinco aspectos
fundamentais e interdependentes:

a) tenha o que dizer; b) que tenha uma raz&o para dizer o que se tem para dizer; c) se
tenha para quem dizer o que se tem a dizer; d) o locutor se constitua como tal,

enquanto sujeito que diz o que diz para quem diz (...); e) se escolham estratégias
para realizar (a), (b), (c) e (d)” (GERALDI, 1993, p. 137).

A aproximacdo da escrita escolar aos contextos de efetivo uso da lingua cobram do
professor propostas de reflexdo sobre as praticas sociais de uso da lingua além de mecanismos
de compreensdo de seu funcionamento. Dessa forma, no ensino da lingua escrita devem-se
considerar as atividades linguisticas (a producdo do texto propriamente dito), as

epilinguisticas (a tomada de consciéncia da natureza do discurso que se esta produzindo, a
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qguem se destina e quais sdo as circunstancias sociais nas quais ele se aplica) e, finalmente, as
metalinguisticas, (a reflexdo acerca dos aspectos normativos da lingua como uma ferramenta
a servico do aprimoramento do texto) (GERALDI, 1993).

Implementar na escola praticas escolares contextualizadas, que permitam ao aluno
construir um conhecimento significativo sobre a lingua e seus usos, remete-nos ao desafio da
escola de superar préaticas circunscritas & visdo da lingua como um sistema fechado e
auténomo e estabelecer a critica fundamentada aos modelos de ensino que pouco contribuem

para a formacéo do aluno leitor e produtor de textos.

4. Construcdo das préticas escolares no ensino da lingua escrita

A aprendizagem da lingua escrita € uma meta indiscutivel da escola, porém, ensinar
um nudmero cada vez maior de pessoas e obter sucesso, tornando todos os alunos usuarios
eficazes, leitores e produtores de textos, tem se mostrado um desafio que ndo estd sendo
vencido, principalmente quando verificamos os resultados das pesquisas sobre o nivel de
alfabetismo dos estudantes brasileiros. Sob esse ponto de vista, a discussdo acerca das praticas
escolares de leitura e escrita sao pertinentes e necessarias. Partimos, portanto, da conviccao de
que revisitar 0s conceitos de leitura e escrita pode ajudar a esclarecer aspectos dessa
problematica.

Para Colello (2011b, 2014), o enfretamento dessa questdo, no ambito escolar, merece
ser considerado a partir de quatro dimensBes basicas: linguistica, sociocultural, cognitiva
pedagbgica.

Do ponto de vista linguistico, a leitura e a escrita tém sido conceituadas de diversos
modos ao longo do tempo, influenciando as maneiras de ensinar. De fato, a andlise das
diferentes praticas de leitura e escrita, como se viu no inicio deste capitulo, permite desvelar a
sua base conceitual, sejam elas empiristas, inatistas ou interacionistas.

No que diz respeito a dimensdo sociocultural da escrita, importa reconhecer que 0s
atos de ler e escrever sO fazem sentido em uma sociedade letrada, constituindo-se como
habilidades fundamentais para a insercdo cultural do sujeito no mundo que o cerca
(COLELLO, 2010, 2012, 2014). Isso justifica as recomendacdes para que o ensino da lingua

ndo se descole dos propdsitos sociais e que as praticas escolares incorporem situacfes de
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efetivo uso linguistico, aproximando-se, ao maximo, de atividades que envolvam situacGes
reais de uso.

Colello (2014) explica que a dimensdo cognitiva da lingua escrita foi trazida a tona,
principalmente, pelas pesquisas lideradas por Ferreiro e Teberosky (1986). Elas revelam a
necessidade de se compreender o papel ativo da crianca diante da constru¢do do seu préprio
conhecimento, evidenciando que o processo de aquisicdo da lingua escrita ndo ocorre de
forma linear e fragmentada, mas depende de efetivas experiéncias linguisticas, a partir das
quais 0s sujeitos possam lidar com suas hipoteses, enfrentar conflitos e rever suas
concepcoes.

Todos esses aspectos estdo estreitamente vinculados a dimensdo pedagogica, que é a
constituicdo da escola como um “ambiente alfabetizador” (LERNER, 2002), ou seja, devem-
se propor praticas escolares que contemplem 0s usos sociais da escrita, a insercao no universo
literario, o desenvolvimento do gosto e habito de leitura etc., a0 mesmo tempo em que
promovam a discussdo dos seus aspectos normativos, contextualizando essa discussao como
uma forma de refinamento do texto (GERALDI, 2003; COLELLO, 2011b).

Nos topicos a seguir, mostraremos, mais detalhadamente, como se apresentam 0S
modelos de leitura e escrita na escola, estabelecendo suas relagcbes com os principios de

construcdo da pratica pedagogica.

4.1  Os modelos ascendentes (bottom up) e descendentes (top down) e préaticas de ensino.

Uma das concepc¢des mais correntes € a de que a escrita € uma codificacdo da lingua
falada ou uma transcricdo direta dela. Dessa forma, a leitura e a escrita sdo vistas como
técnicas de passagem do oral para o grafico (escrita) ou do grafico para o oral (leitura). Essas
abordagens podem ser consideradas empiristas: primeiro, por colocarem o conhecimento fora
do individuo e, depois, por preconizarem que a forma de se chegar até ele é através de uma
correta apresentacdo do objeto ao aprendiz.

Sob a perspectiva dos modelos bottom up, a leitura e a escrita séo objetos acabados,
imutaveis e sem especificidades, prontos para serem incorporados. Para Blanche-Benveniste
(2003, p.13 apud Micotti, 2012, p. 17):
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Dentro dessa perspectiva, a lingua era considerada implicitamente como um dado
prévio, presumivelmente homogéneo, e ndo sujeito a influéncia dos “cédigos”. A
escrita era um simples instrumento, desprovido da existéncia autbnoma e
encarregado exclusivamente de fazer a transposicdo da lingua, sem fazer nenhuma
influéncia sobre ela.

Esse modelo entende a apropriacdo da escrita como um processo que vai das letras as
silabas e, destas, as palavras e textos, em uma sequéncia linear e mecéanica de compreensdo do
funcionamento da lingua (MICOTTI, 2012). Como decorréncia de tal concepg¢do, como ja
mencionado anteriormente, surgiram métodos de alfabetizagcdo, nos quais o conhecimento é
apresentado paulatinamente a crianca, em uma suposta evolucdo de complexidade. Desse
principio, depreenderam-se algumas praticas escolares tradicionais como: os exercicios de
repeticdo de letras, silabagdo, uso de palavras soltas e de textos descontextualizados e
cartilhescos (MICOTTI, 2012).

Com esse tipo de proposicdo didatica, pretende-se que o aprendiz estabeleca as
relagdes entre os grafemas e fonemas, para que adquira a capacidade de ler e produzir escritas,
como se o texto pudesse ser traduzido pela correspondéncia direta entre letras e seus
respectivos sons.

Como critica a essa postura, 0 argumento apresentado ndo é a negacdo do componente
fonoldgico da lingua e suas relacdes com a palavra falada, mas a restricdo no que diz respeito
a compreensao do fendmeno da leitura e escrita no mundo, principalmente quando se pensa na
formacdo de um usuario da lingua eficiente para além dos propdsitos estritamente escolares.
Ferreiro (2001b) e Colello (2007) advertiram sobre o principio tipicamente escolar de
“primeiro aprender para depois fazer uso da aprendizagem”, o que leva a uma situacdo de
ensino descontextualizada e desinteressante, pois 0 aluno nem sempre vislumbra as conexdes
entre o saber oferecido pela escola e 0 mundo social fora dela.

Em contraposicdo aos modelos sequenciais, surgiram modelos que organizam a
aprendizagem do texto de forma global. Nessa perspectiva linguistica, 0 mais importante na
leitura é a elaboracdo de hipoteses a respeito do que esté escrito no texto, pois parte-se do
pressuposto de que todos os aprendizes, mesmo 0s inexperientes, tém conhecimentos prévios
e podem testar suas ideias. Nesse sentido, a leitura ndo é vista como uma decifracdo do oral,
mas como uma atividade “ideovisual”, no qual se admitem “[...] a existéncia de milhares de
palavras escritas estocadas na memoria, como ocorre com milhares de formas orais”
(MICOTTI, 2012, p. 14). Chamado de modelo descendente, simultaneo ou top down, os

alunos, pela observacdo geral, procuram marcas graficas no todo que permitem formular
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hipoteses a respeito do sentido. Nesse modelo, é muito valorizada a atuacéo do leitor junto ao
texto e o papel dos conhecimentos prévios do aluno, aliviando a obrigacdo de compreender o
texto pela decifracdo letra a letra.

Em sintese, seja no modelo botton up, seja no modelo top down, a critica que se faz é
que, na descontextualizacdo da escrita e no abismo entre 0 ensino e as praticas sociais, a
alfabetizacdo, muito frequentemente “ [...] aparece na escola como uma meta fechada em si
mesma, como se a escrita fosse apenas um instrumental da escola. [...]. Como uma aquisi¢do
paralela ao contexto de vida, a lingua restringe-se a um contetdo pré-fixado, enfadonho e
pouco significativo” (COLELLO, 2014, p. 172).

Em verdade, tanto os modelos ascendentes quanto os descendentes recebem muitas
criticas, uns, por considerarem a simples decodificacdo da lingua como um tipo reducionista
de ensino, outros, por entenderem que a busca de informac6es no texto ndo € leitura; uns, por
considerarem que os vinculos criados pelo modelo ascendente com a oralidade sdo artificiais e
limitadores, outros por considerarem que o modelo descendente néo se vale do conhecimento
linguistico conquistado na oralidade como parte dos procedimentos de leitura. Presentes nos
debates educacionais desde a década de 80, 0 conjunto dessas criticas, ainda ndo totalmente
assimilados, deram base ao surgimento dos modelos interativos de leitura e escrita
(MICOTTI, 2007; COLELLO, 2014).

4.2 Modelos interacionistas e praticas de ensino

Para os interacionistas, o aprendiz, quando se depara com o desafio da leitura, usa uma
série de estratégias ascendentes e descendentes simultaneamente. Dessa forma, o ensino deve
considerar a complexidade dos processos cognitivos e ainda levar em conta o seu carater
social. Ao se referir a essas concepgdes, Micotti (2007, p. 33) explica:

[...] (sdo elas que) se aproximam mais das que dao énfase as dimens6es culturais, as

funcGes sociais e aos funcionamentos diversos da escrita em relagdo a lingua oral,
porém, reconhecendo a existéncia de vinculos entre elas. Nesta perspectiva, as

linguas escrita e oral sdo vistas como realiza¢Ges de um mesmo sistema lingdiistico.

Diante do pressuposto de que a lingua tem uma dimensao cultural que ndo pode ser

ignorada pelo ensino, o enfrentamento didatico e a consideragdo das suas especificidades sO
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podem ser plenamente realizados com o desenvolvimento da leitura ligada a produgdo textual,

priorizando os contextos sociais reais que ddo origem a essas formas, desde a alfabetizacao.
Essas posturas sdo tributarias do trabalho de importantes autores, como Ferreiro,

Teberosky, Vygotsky e Luria, que passaremos a considerar diretamente, indicando alguns

pontos de contato e divergéncias quanto as suas pesquisas sobre a lingua escrita.

4.2.1 Aprendizagem da escrita: contribui¢des do construtivismo e do socio-interacionismo

Como ja mencionado, as pesquisas sobre a linguagem escrita no construtivismo
ganharam destaque com o trabalho desenvolvido por Ferreiro e Teberosky (1986). Sob a
perspectiva da teoria piagetiana, para compreenderem a psicogénese dos processos cognitivos
das criancas diante da tarefa da aquisicdo da lingua escrita, buscaram esclarecé-los,
procurando apreender a l6gica dos processos enddgenos que, em estreita relacdo com as
experiéncias vividas, movem a crianga na sucessdo de suas hipdteses. A abordagem genética
construtivista pretende comprovar que esses processos sao organizados em uma sequéncia
universal, independente da origem das criancas.

Os estudos sécio-interacionistas acerca da construcdo da lingua escrita foram
inicialmente conduzidos pelo colaborador de Vygotsky, Alexander Luria (1902-1917),
vinculados ao projeto de investigacdo de Vygotsky sobre a formacdo do pensamento e o papel
da linguagem. Segundo Micotti (2012, p. 28), os pressupostos de que o conhecimento é
psicossocial e de que as condi¢des sociais sdo sempre muito variadas apontam para a
conclusdo de que “as atividades cognitivas podem variar de acordo com o contexto”, ou seja,
0s modos de organizacao social dos diferentes agrupamentos humanos tém influéncia direta
na forma como os individuos organizam seu pensamento.

Ainda que partindo de posturas epistemoldgicas diferentes, as duas correntes tém
alguns pontos de contato na pesquisa sobre o tema.

Em primeiro lugar, os dois grupos de pesquisadores tinham como pressuposto e,
realmente o comprovaram na investigacao, que as criangas nao precisam entrar na escola para
elaborar suas primeiras hipoteses a respeito da lingua escrita, 0 que se demonstra pela analise
criteriosa de rabiscos, grafismos ou “pseudo-escritas” produzidos por elas. Como afirmam

Ferreiro e Teberosky (1986, p.11) “[...] a aprendizagem da leitura, entendida como
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questionamento a respeito da natureza, funcdo, valor desse objeto cultural que é a escrita,
inicia-se muito antes do que a escola imagina, transcorrendo por insuspeitos caminhos”. Na
mesma linha de argumentacao, Luria (1988, p. 143) postula que:
A historia da escrita na crianca comeca muito antes da primeira vez em que 0
professor coloca um lapis em sua méo e lhe mostra como formar letras. O momento
em gue uma crianca comeca a escrever seus primeiros exercicios escolares em seu

caderno de anotacGes ndo é, na realidade, o primeiro estagio do desenvolvimento da
escrita.

Luria, porém, deteve-se nesse aspecto inicial e anterior a escolarizacao, interessado
pelo que chamou de “técnicas primitivas”, que se configuram como “estagios necessarios ao
longo do caminho” para a aprendizagem da linguagem escrita propriamente dita (LURIA,
1988, p.144). O autor procurou tracar a linha de evolugdo dos grafismos infantis para
determinar as relacdes que estabeleciam com as proposices vygotskyanas da passagem dos
conceitos espontaneos para 0s conceitos cientificos, ou, nas palavras de Luria (1988, p.148),

Era nossa intencdo fornecer uma andlise psicoldgica do desenvolvimento da escrita
desde suas origens e, dentro de um curto periodo, acompanhar a transicao da crianca

desde as formas primitivas e exteriores de comportamento até as complexas formas
culturais.

As pesquisadoras piagetianas, por sua vez, definiram essa “pseudo-escrita” como um
produto das hipéteses iniciais da crianca no processo construtivo, ou seja, era uma producdo
tipica de uma das fases da psicogénese da escrita, na qual a crianca, tendo compreendido que
a escrita ndo guarda marcas do objeto (como o desenho), acredita que os movimentos da
escrita manuscrita sdo produzidos aleatoriamente e que quaisquer marcas graficas podem ser
interpretadas como “escrita”.

As duas linhas de pesquisa concordam, em segundo lugar, que a lingua escrita ndo € a
uma codificacdo da linguagem oral, mas um produto de construcdo social culturalmente
localizado, com caracteristicas e regras proprias, razdo pela qual, ao ser apresentada como um
objeto de ensino na escola, deve ter sua natureza respeitada.

Para Vygotsky (1992b), a lingua escrita é um sistema particular de signos e simbolos,
uma ferramenta criada pelo homem que auxilia nos processos mentais. Esse ponto de vista
direciona toda a investigacao de Luria, dai o interesse em descobrir o percurso dessa “pré-
escrita” e, particularmente, saber como a crianga abandona os atos imitativos € o grafismo

para atingir um nivel mais abstrato, aproximando-se da escrita convencional, e, sobretudo,
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compreendendo-a como sistema semiotico de representacdo da realidade. Como elucida
Smolka (1993, p. 67):
[...] ap6s as investigacBes de Luria, Vygotsky comenta sobre a pré-histéria da
escrita, delineando um percurso do simbolismo que vai do gesto indicativo, passa

pelo jogo, pelo desenho, até que a crianga perceba que também se pode “desenhar a
fala”, aprendendo a fun¢@o mediadora da escrita.

Enquanto objeto cultural, a aquisicdo da escrita s6 é possivel através da mediacdo de
um individuo mais experiente. Assim, ela ndo sera aprendida pelo simples contato da crianca
com o0 objeto, mas pela interacédo social:

Este movimento interativo da producdo simbdlica e material que tem lugar no
processo de conhecimento ndo estéa ligado apenas a uma diregdo sujeito/objeto, mas
implica necessariamente uma relacdo sujeito/sujeito/objeto, ou seja, é através da
presenca do outro que o sujeito estabelece relacbes com objetos dados ao seu

conhecimento. Desse modo, o processo cognitivo envolve uma relagdo com o outro,
no espaco da intersubjetividade (COLELLO, 2011, p. 60).

Ferreiro, por sua vez, reconhece o carater historico da lingua escrita, pois ela foi
construida nas relac@es culturais e ndo como uma necessidade de transcri¢do da fala. Nas suas
palavras, “a inven¢do da escrita foi um processo historico de constru¢do de um sistema de
representacdo, ndo um processo de codificacdo” (2001b, p.10). Por esse motivo, as criangas,
guando tentam se apropriar do sistema da escrita, ndo partem das relaces fonéticas entre a
escrita e a oralidade, mas reinventam o sistema, com a finalidade de apreender sua légica
interna. Incorporando o referencial piagetiano, a autora comprova, com suas pesquisas, que a
crianca € uma investigadora diante de um novo objeto de conhecimento e ndo uma
expectadora passiva, uma condicdo evidente também na aprendizagem da escrita.

A abordagem diferenciada que cada linha de pensamento tem sobre os processos de
aprendizagem da escrita € tributaria de proposicdes epistemoldgicas correspondentes. Para os
vygotskyanos, as primeiras atitudes imitativas das criancas sdo necessarias, principalmente
porque sdo fruto da sua relacdo com o objeto através de outros sujeitos mais experientes, e as
aprendizagens que decorrem desses processos criam novas estruturas mentais. Assim, ao
aprender a ler, a crianga sofistica seus modos de elaboracdo mental, porque a linguagem
funciona como ferramenta na organizagdo do pensamento. Para os piagetianos, as estruturas
mentais das criangas modificam-se na tentativa de assimilar o novo e, assim, sustentam
mecanismos cada vez mais sofisticados de se relacionar com o mundo, podendo levantar

hipdteses para a compreensédo dos objetos culturais.
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Diferentemente dos estudos psicogenéticos que se voltaram para a natureza interna dos
processos de aquisi¢cdo da lingua, os sécio-interacionistas investigaram como as condi¢des
sociais afetam as fungdes mentais superiores.

Ainda que as pesquisas tenham abordagens diversas, ambas revelam, em terceiro
lugar, uma nova postura em relacéo ao aluno: ao invés de ser visto como um mero receptaculo
da informacéo, o sujeito merece ser considerado a partir da sua relagdo ativa com o mundo,
com 0s outros e com 0s objetos em contextos significativos de aprendizagem. No caso do
ensino da escrita, isso justifica a promocao de préaticas capazes de recuperar a funcdo social da
lingua.

As pesquisas sobre a aquisicdo da lingua escrita dos piagetianos e vygtskyanos nao
podem ser vistas como ‘“complementares”, mas contribuem para ampliar a compreensao a
respeito das possibilidades do ensino da lingua escrita em uma perspectiva interativa no que

diz respeito a problematica da formacédo do aluno fluente na leitura e escrita.

5. A abrangéncia da alfabetizacao

As pesquisas construtivistas questionaram a concepc¢do da escrita como codificacéo e
confirmaram que a lingua escrita, apesar do seu vinculo com a oralidade, é um sistema
complexo de representacdo. Paralelamente ao seu aspecto normativo, é composta por uma
série de funcdes e configuragdes, definidas pelas situacdes sociais de uso. Assim, a crianca, ao
se deparar com a lingua escrita, elabora e reelabora uma série de processos reflexivos, em um
movimento de recriacdo linguistica, ndo s6 em relacdo ao aspecto fénico, mas também acerca
de aspectos vinculados ao uso na sociedade letrada na qual esta imersa. Dessa forma, esses
estudos, fundados em bases concretas da psicologia, trouxeram uma nova perspectiva de
trabalho para a escola, até entdo centrada no uso de métodos e exercicios de prontiddo para a
alfabetizagdo. Sem a intenga@o de criar um “novo método” de ensino, o construtivismo apontou
para as inadequacdes das praticas tradicionais, que, incapazes de lidar com as especificidades
do pensamento infantil, ndo conseguiram realizar o sonho da democratizagéo da alfabetizacdo
e tornaram-se, juntamente com outros fatores, uma ferramenta de exclusdo escolar e,

consequentemente, social.
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Ferreiro e Teberosky, mesmo com o foco na aprendizagem do aluno, nunca
negligenciaram as questbes mais amplas que envolvem a escolarizagdo das criangas, que,
vilipendiadas pelo sistema de ensino publico, principalmente na América Latina e em outros
paises de terceiro mundo, acabam sendo responsabilizadas individualmente por seu fracasso

escolar. Na consideracdo desse problema, as autoras afirmam que:

[...] trata-se mais de um problema de dimensdes sociais do que da consequéncia de
vontades individuais. Por essa razdo, acreditamos que, em lugar de “males
endémicos”, deveria se falar em seleg@o social do sistema educativo; em lugar de se
chamar “deser¢do” ao abandono da escola, teriamos de chama-lo de expulsio
encoberta. E ndo se trata de uma mudanca de terminologia, mas de um outro
referencial interpretativo, porque a desigualdade social e econdmica se manifesta
também na distribuicdo desigual de oportunidades educacionais (FERREIRO,
TEBEROSKY, 1996, p. 18).

Ao mesmo tempo, Ferreiro reconhece que ndo basta a simples ampliacdo do sistema
escolar, sem preocupacdo com a qualidade do ensino, pois, mesmo com escolariza¢do, 0 uso
funcional da escrita pode ndo ser garantido.

[...] a escolaridade basica universal ndo assegura a préatica cotidiana da leitura, nem o
gosto de ler, muito menos o prazer da leitura. Ou seja, ha paises que tém analfabetos
(porque ndo asseguram um minimo de escolaridade basica a todos 0s seus
habitantes) e paises que tém iletrados (porque, apesar de terem assegurado este

minimo de escolaridade basica, ndo produziram leitores em sentido pleno).
(FERREIRO, 2002 p. 16)

Ferreiro desenvolve a ideia de que a alfabetizacdo vai além da simples capacidade de
ler e escrever e que propiciar o uso eficiente da lingua para a vida cidadd é finalidade da
escola. A ampliacdo dos objetivos do ensino da escrita sustentam a necessidade de acGes
politicas e pedagogicas de forma coordenada, para elevar o “nivel de alfabetizacdo” da
populacdo, da infancia até a vida adulta, pois alfabetizar-se, em uma perspectiva funcional e

continua, é um direito na sociedade democratica.

6. A abrangéncia do letramento

Na segunda metade dos anos 80, surge no vocabulario da Educacdo e das Ciéncias
Linguisticas o termo letramento, diretamente traduzido da palavra inglesa literacy. Segundo

Kleiman (1995), o termo comecou a ser empregado em uma tentativa de diferenciar os



54

estudos sobre a alfabetizacdo, no sentido da apropriacdo das habilidades individuais para a
leitura e escrita, das demais necessidades que envolvem essa aquisic¢ao, que estdo relacionadas
a formacéo do usuério fluente.

A partir dos trabalhos publicados por Soares (1999), o termo letramento acabou sendo
usado para indicar competéncias para o uso social da lingua, separadamente das praticas de
alfabetizacdo que visavam a aquisicdo do sistema de escrita. A autora aponta que
“alfabetismo” poderia ser um bom substituto para o termo letramento, porém ele poderia gerar
um entendimento indevido, porque seu antonimo, “analfabetismo”, refere-se a pessoa que ndo
I& ou escreve, desconsiderando que todas as pessoas que participam de uma sociedade letrada
tém informagGes sobre a escrita, ainda que ndo saibam ler ou escrever. Na acep¢do mais
ampla do termo letramento, importa reconhecer diferentes niveis de uso da lingua ou de
participacdo na sociedade letrada, mas raramente considerando um grau nulo de
conhecimento. Isso justifica a importancia de se valorizar a condi¢do de individuos que,
mesmo sem a oportunidade de frequentar a escola formal ou de se alfabetizarem, acabam se
inserindo no mundo da escrita, lidando, de alguma forma, com os seus apelos.

Como as praticas de ensino da escrita na escola ndo sdo neutras, pressupondo,
necessariamente, uma concepcdo de letramento, Street (1984), definiu dois diferentes
modelos: 0 autbnomo e o ideoldgico.

No modelo autbnomo, a lingua escrita € vista como um produto em si mesmo, sem
conexdo com o contexto, os valores ou 0s propdsitos sociais que sustentaram a sua producéo,
uma condicdo que justificaria a sua suposta autonomia. A escrita, nesse modelo, é considerada
como imutavel e universal, mas, acaba por privilegiar as praticas de letramento de um grupo
especifico. Por tras dessa aparente neutralidade linguistica, esconde-se um mecanismo
autoritario de dominacéo e exclusao, esperando que, no processo de aprendizagem, todos 0s
individuos se amoldem a esse Unico formato, em detrimento de seus proprios modos de dizer.

Ao desconsiderar as variantes culturais, a escola transmite a visdo de que a dimensao
do conhecimento é individual e centrada na aquisicdo de técnicas, de tal modo que parte dos
alunos se vé diante de um sistema escolar incongruente com seus valores e saberes, um
sistema no qual as praticas sociais do seu grupo de pertencga sdo ignoradas ou rotuladas como
inadequadas, por nao fazerem parte do que ¢ socialmente valorizado: a “norma culta”. Assim,
como subproduto dessa concep¢do, temos um contingente de criangas que ndo consegue
aprender e acabam por abandonar a escola. (KLEIMAN, 1995; GERALDI 1998; COLELLO
2004, 2007).
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Em nome dessa pretensa correcdo linguistica e da meta de universalizagdo dessa
modalidade, s&o produzidos textos artificiais para o uso estrito da escola, onde se destacam
elementos especificos da lingua padrdo, sejam da gramatica, da ortografia etc., com o intuito
de facilitar a aprendizagem. Porém, esse processo didatico, que tantas vezes empobrece e
artificializa o texto, rompe com a natureza da propria linguagem e ndo permite que o aluno
apreenda a complexidade dos textos em seu uso social, contribuindo para a visdo erronea de
que sdo uniformes, que podem ser classificados de modo estanque e que sdo passiveis de
interpretacdo Unica.

No modelo de letramento ideoldgico, considera-se que a escrita € constituida como
uma pratica social e, assim sendo, carrega consigo as marcas de sua producdo. Como as
situacbes de letramento sdo reguladas pela especificidade de cada contexto, elas sdo,
necessariamente, variadas, e, assim, sua multiplicidade corresponde a abundancia de
situagbes comunicativas cotidianas nas quais estamos inseridos, revelando os diferentes usos
da linguagem (STREET, 1984).

Desse modo, ser letrado é poder participar, com diferentes graus de competéncia, da
cultura escrita, o que, na pratica, pode depender de diferentes niveis de dominio das
habilidades de ler e escrever. De qualquer forma, investir no aprofundamento das praticas de
letramento significa ampliar os modos de participagéo social.

A discussdo sobre os modelos de letramento, longe de ser uma mera disputa tedrica
entre correntes de pensamento, fundamenta e ajuda a elucidar as dificuldades do ensino da
lingua em uma sociedade que, por ter universalizado o acesso a escola, deve acolher a
heterogeneidade dos grupos sociais. Se 0 objetivo é formar usuérios da lingua escrita para
além dos muros escolares, compreender as possibilidades da amplitude do ensino da lingua é
0 primeiro passo. Dessa forma, o desafio da escola € trazer para a pratica pedagdgica a escrita
tal qual é utilizada na sociedade, inclusive, valorizando as varia¢@es linguisticas dos grupos
envolvidos (COLELLO, 1998).

Porém, o letramento na escola e fora dela s&o eventos com caracteristicas distintas e,
nem sempre, podem ser equiparados. Assim, ao nos voltarmos para as préaticas e situacdes que
envolvem o uso da escrita, hdo de se distinguir as que ocorrem na escola, chamadas de
letramento escolar, das que acontecem nas demais instancias sociais, denominadas letramento
social (SOARES, 2003b). Segundo a autora, o termo letramento social ndo se mostra

totalmente adequado, visto que a escola é uma instancia social e a natureza do seu letramento
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se insere em contextos de producdo proprios. Por outro lado, ela também reconhece que ha

necessidade de se distinguir o letramento que acontece na escola do praticado fora dela:
Pode-se buscar em Street (1995) suporte para 0 uso da expressdo letramento social:
esse autor justifica o uso do adjetivo social no titulo do seu livro [...]. Aqui, o uso do
letramento social tem apenas o objetivo de contrastar o letramento que ocorre no
contexto escolar (que, é 6bvio, é parte integrante do contexto social e, portanto, é

também social) com o letramento que ocorre fora da escola, em situages da vida
cotidiana (SOARES, 2003b, p. 105).

A pedagogizacdo da escrita e da leitura, segundo Soares (2003b, p. 107), é inevitavel
mas, isso ndo significa que ndo deve haver um esforco para aproxima-las das situacoes
concretas de uso, sem perder de vista que ndo terdo a mesma vitalidade da situacdo concreta.
A didatizacdo dos eventos e préticas da lingua também faz emergir um tipo de letramento que
s0 existe e faz sentido, muitas vezes, apenas no ambiente escolar.

[...] na escola, eventos e praticas de letramento sdo planejados e instituidos,
selecionados por critérios pedagdgicos, com objetivos predeterminados, visando a
aprendizagem e quase sempre conduzindo a atividades de avaliacdo. De certa forma,
a escola autonomiza as atividades de leitura e de escrita em relagdo a suas

circunstancias e usos sociais, criando seus prdprios e peculiares eventos e suas
préprias e peculiares préaticas de letramento. (grifo da autora).

A escola ndo deve abandonar a tentativa de aproximar as atividades escolares das
praticas sociais e este se configura como um objetivo altamente desejavel. O reconhecimento
das dificuldades e limitacdes dessa transposi¢do pode, contudo, permitir, em um movimento
reflexivo, uma aproximacdo mais efetiva e menos artificial dos textos em seus contextos de

origem, assim como a incorporacao e a valorizacdo do universo linguistico dos alunos.

7. Unindo os fios: pressupostos do trabalho

Diante do quadro de dificuldades enfrentadas pelos estudantes brasileiros ante a
aquisicdo da lingua escrita e a participacdo efetiva na sociedade letrada, cabe também a
academia apontar algumas saidas e propostas que possam contribuir para a transformacéo
dessa situacao.

Essa mudanca, sob nosso ponto de vista, so sera possivel diante de um posicionamento

coerente e com a construcdo de praticas de ensino condizentes com a proposicdo de
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democratizagdo do ensino, a fim de que a escola, concreta e objetivamente, possa contribuir
para a formagéo do cidaddo. Em uma sociedade letrada, participar de eventos de letramento e
mostrar-se um usuario fluente da lingua escrita € requisito para uma completa insercéo social.
Sob essa perspectiva, as opgoes teoricas do presente trabalho, longe de serem apenas decisfes
de encaminhamento, refletem essa escolha pela escola democrética, que deve estar preparada
para acolher a pluralidade cultural dos grupos sociais, além de promover um ensino de
qualidade, no qual os individuos sejam instrumentalizados com 0s conhecimentos necessarios
ao exercicio da vida em sociedade.

Desse modo, como um dos pressupostos do trabalho, adotamos a concepgdo de
educacdo interacionista, na qual reconhecemos que 0 mundo €é construido e estd em constante
transformacéo pela acdo humana e, assim, ndo se configura como um objeto pronto e acabado.
Em sintonia com essa postura, partimos do pressuposto do aluno como um sujeito ativo no
processo de aprendizagem, alguém que age sobre os objetos culturais e também é
transformado por eles.

A concepcdo de lingua a que aderimos é a dialdgica, por compartilharmos da ideia de
que a linguagem esta sempre, social e historicamente, vinculada a sua situacdo de producéo,
razdo pela qual ndo pode ser abordada pela escola como um objeto neutro. Assim, 0 modelo
de letramento ideoldgico é que subsidia a concepcdo de producgdo ou interpretacdo de textos;
com ele, a negociacdo de significados permite a construcdo de mdltiplas leituras e o
reconhecimento de que todos 0s grupos sociais produzem eventos de letramento legitimos.

Com base no acima exposto, acreditamos que a escola e o professor devem promover
experiéncias significativas e interativas de uso da lingua, didatizando processos, sem perder
de vista o seu carater social e historico, seus usos reais e contextualizados, promovendo o
acesso a cultura escrita.

Uma das formas de se acercar do uso real da escrita na escola é abandonar os textos
artificiais que s6 fazem sentido nos modelos ultrapassados de ensino e nas praticas didaticas
reducionistas e investir no uso de textos com propdésitos sociais, enfatizando o trabalho com
0s géneros do discurso, como uma forma de minimizar os processos de didatizagdo inerentes
ao letramento escolar e empreender a formag&o do usuario competente da lingua também fora
da escola.

Outro aspecto inseparavel a essa construcdo € o uso da literatura em sala de aula e a
formacdo da leitura literaria como um tipo especial de letramento, trabalho que ndo pode ser

negligenciado pela escola.
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A discussdo sobre o papel da literatura como uma forma essencial de acesso a cultura
escrita e outros aspectos ligados as particularidades do trabalho com o letramento serdo
apontadas nos proximos capitulos, com o intuito de complementar o quadro tedrico que

embasa o presente estudo.
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I1- A Literatura Infantil e a Escola

No capitulo anterior, procuramos situar as bases tedricas e 0S pressupostos que
fundamentam a presente investigacdo. E no contexto do ensino interacionista que podemos
sustentar a relacdo professor-aluno na construcdo de préaticas pedagogicas desafiadoras,
significativas e eficientes.

Pensando no trénsito entre pensamento e linguagem (VYGOTSKY 1992b,
COLELLO, 2004), justificam-se novas iniciativas a fim de se estimularem os esquemas
interpretativos para a construcdo de sentidos. Com base na concepg¢do dialdgica de lingua
escrita (BAKHTIN 1999, GERALDI 1993), pode-se amparar a perspectiva das multiplas
vozes, na tarefa de producdo de textos na escola e, por essa via, transformar o ensino da
lingua escrita em praticas que realmente contribuam para a formacdo do cidaddo, um sujeito
que, efetivamente, constitua-se como usuario da lingua escrita de forma plena, experienciando
aspectos artisticos, politicos, sociais e culturais do seu mundo.

Discutir essas possibilidades e os mecanismos cognitivos para a sua sustentacdo faz
parte das preocupacdes que norteiam esse estudo. Além disso, consideramos necessario
compreender qual o papel que a literatura assume nesse contexto, ndo apenas como uma
ferramenta, mas como um aspecto inseparavel do processo de letramento.

O objetivo deste capitulo é contextualizar o nascimento da literatura infantil e, a partir
disso, aclarar os desafios da escola atual para a formacdo de jovens leitores e produtores de
texto, assim como apresentar algumas particularidades do livro de imagem narrativo.

Dessa forma, na primeira parte do capitulo, serd apresentado um breve panorama
historico, apresentando os fatos que propiciaram o aparecimento da literatura nos moldes
como a conhecemos, sua origem na tradicdo das narrativas orais e trajetéria a partir da
ascensdo da burguesia no século XVI. O contexto é oportuno para apresentar a ideia de que 0s
modos de ler e a constituicdo dos sujeitos leitores também se transformam com a propria
modificacédo do artefato livro.

Na segunda parte, voltar-nos-emos ao surgimento do que Ariés (1981) denomina
“sentimento de infancia”, apresentando como essa nova realidade instaurada a partir desse
sentimento contribuiu para o nascimento de uma literatura destinada a crianga.

Na terceira parte do capitulo, serd& mostrado como a origem da literatura infantil,

atrelada aos propdsitos escolares, colaborou para que os livros, contos e histérias infantis
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produzidos dessa relagédo, fossem considerados pertencentes a um género menor de literatura.
No mesmo topico, mostraremos de que maneira parte dessa literatura emancipou-se dos
condicionantes da escola e como essa independéncia favoreceu o aparecimento de literatura
inovadora, cujos livros se constituiram legitimos objetos de arte. E nesse cenario controverso
que os professores precisam escolher titulos para desenvolver seus projetos de trabalho.

Na quarta parte, serdo descritas algumas particularidades da formacdo do “leitor
literario” e os desafios da escola, procurando destacar a importancia da permanéncia desse
trabalho junto aos alunos, ndo sé nos anos iniciais, mas em toda a vida escolar.

Na quinta e Gltima parte, algumas caracteristicas do livro sem textos ou livro de
imagem serdo apresentadas, com o intuito de caracterizar brevemente esse tipo de literatura e

suas possibilidades para o trabalho em sala de aula.

1. Ascensdo da literatura: dos géneros narrativos orais a forma escrita.

A literatura como a conhecemos, com livros em circulacdo e variedade de textos e
tematicas, € uma realidade que surgiu com a ascensdo da burguesia e com o desenvolvimento
tecnoldgico para a reproducao dos textos escritos em larga escala. Até a Idade Média, apenas
a elite tinha acesso a cultura letrada e os livros eram produzidos por grupos restritos, de modo
artesanal e monopolizado, principalmente nos mosteiros.

O material escrito estava basicamente ligado a religido e a leitura era vista como uma
forma de aproximagdo com o divino. Nos mosteiros, onde a leitura e a escrita eram cultivadas,
nem todos sabiam ler, e muitos apenas memorizavam os contetdos dos papéis para depois
declama-los. A oralidade ocupava um papel central nessa época, tanto entre a elite religiosa
como nas classes populares.

A forma oralizada de leitura, tanto para si como para o outro, era, segundo Mangel
(1997), uma préatica social nos mosteiros, que permitia a divulgacdo dos textos em uma
sociedade pouco alfabetizada. As leituras nas bibliotecas da ldade Média também eram
oralizadas, o que nos faz supor que o ambiente ruidoso e o alarido de vozes eram uma
constante. A habilidade da oratéria, o talento para fazer as pausas de forma significativa e a
expressividade eram profundamente valorizadas, inclusive porque, ndo havendo marcas

gréficas indicativas dessas pausas nos textos escritos, dependiam das habilidades do leitor.
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Da mesma forma, entre as classes populares, esperava-se dos contadores de historias a
capacidade de expressao oral, j& que a oralidade era um mecanismo importante para a difusdo
da cultura. Os contadores acrescentavam a narrativa seu estilo pessoal, com gestos,
onomatopeias, caretas, variacdes vocais e toda a teatralidade para cativar o publico.

Para se referir a grande massa de camponeses iletrados na Franca, Darnton (1996)
explica que o homem comum do século XVII costumava sentar-se frente a lareira apds um dia
exaustivo de trabalho, para ouvir as histdrias antigas, transmitidas através das geragdes. Dessa
forma, as narrativas assumiam, simultaneamente, uma tripla funcdo: transmissao de saberes,
aconselhamento aos mais jovens e entretenimento.

Esse modelo comegou a ser revolucionado com a invengéo da prensa de Gutenberg,
no século XV, que permitiu a criacdo do livro no formato que hoje conhecemos: uma
sucessdo de folhas costuradas pelo centro, com tamanho reduzido e portatil, reproduzido em
grande quantidade. J& no comeco do século XIX, a leitura passou a ser um gesto habitual na
vida urbana burguesa, mesmo que ainda houvesse uma grande massa de analfabetos dentre as
classes empobrecidas (CHARTIER, 1995).

Com a popularizagdo do livro impresso, surgiu um mercado consumidor, cada vez
mais avido por novidades, ainda que as leituras tradicionais, de carater religioso,
continuassem presentes. Dessa forma, 0s géneros narrativos orais, circulantes entre as classes
populares e até entdo considerados menores pela elite leitora, comecaram a ser recolhidos e
transcritos. Uma vez adaptados para o formato de livro, passaram a ser respeitados, ganhando
o status de “literatura”.

A palavra “literatura”, vale lembrar, vem do latim “litteris” e significa “letras”,
provavelmente uma tradugéo do grego “grammatikee”. Ser registrada pela escrita é o primeiro
passo para o reconhecimento de uma producdo, pois mostra que ela estd afastada da narrativa
oral e popular. Segundo Lajolo (1995), o que se define como “literatura” nada mais é do que
um objeto que passa a ser validado por um grupo de especialistas dotado de alguma
autoridade, ou seja, toda uma maquinaria social, cultural e ideoldgica, que justifica como
licita e proveitosa a leitura de alguns tipos de textos. Em suas palavras (LAJOLO, 1995. p.
17): "a literatura iguala-se a qualquer produto produzido e consumido em moldes
capitalistas™.

Foi a compilacdo dos contos orais populares que circulavam entre as classes mais
desfavorecidas, que deu, entdo, origem a literatura. E foram as novas condi¢des tecnoldgicas,

econdmicas e socioculturais que permitiram a valorizacdo dessas narrativas (CHARTIER,
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2009). Uma das transformacBes mais interessantes dos textos orais em textos literarios
escritos € a atribuicdo da autoria. Textos orais ou manuscritos, que, anteriormente, circulavam
anonimamente, passaram a ter um “autor especifico”, o que ajudou a agregar um carater de
“autenticidade” a obra. Segundo Chartier (2001), a invengdo dos “autores primordiais”,
principalmente para a literatura grega, foi obra de fil6logos, no fim da Idade Média.

O aumento da circulagdo de livros permitiu um novo modelo de acesso a leitura, pelo
menos por parte de uma elite burguesa ascendente. A quantidade de individuos alfabetizados
ampliou-se e essa popularizacdo do texto escrito aconteceu como parte da modernizacao
capitalista, como explica Lajolo (2002, p.11): “[...] adequando sua tecnologia a producdo e
distribuicdo, em escala industrial, de livros, revistas, jornais e veiculos similares, convertidos
em portadores legitimos de textos escritos”.

Assim, criou-se um mercado especifico, e os produtos foram postos em circulacdo por
um circuito de editoras, distribuidoras e livrarias. Uma legislagdo prépria foi criada para
regular o funcionamento das etapas de producdo e controlar a remuneracéo dos produtores em
diferentes niveis, dos direitos autorais aos empregados na tipografia, dos direitos de
circulacédo a exclusividade da publicacao etc. (CHARTIER, 2001).

As edicbes também ganharam encadernacfes luxuosas, a0 mesmo tempo em que
comegaram a aparecer as primeiras regras de ortografia, pontuacdo etc. Essas marcas também
foram se sofisticando com o desenvolvimento da leitura silenciosa e, dessa forma, a leitura
literdria passou a adquirir um carater pessoal, intimo e a se constituir como passatempo
individual (CHARTIER, 2001).

Os livros destinados as criangas surgiram posteriormente, quando o modelo de familia,

crianca e educacdo, propostos pela ideologia burguesa, consolidaram-se.

2. O surgimento da literatura infantil

O historiador Aries (1981) em seus estudos sobre a origem social da familia, verificou
0s modos de representacdo da crianga nas pinturas, acompanhando o surgimento do
sentimento de infancia, que se iniciou por volta dos séculos XII e XIII e teve sua culminancia
no século XVIII. Ao descrever o nascimento do “sentimento da infancia”, esclarece que a

crianca era reconhecida nesse periodo, porém, “O sentimento da infancia ndo significa o
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mesmo que afeicdo pelas criangas: corresponde a consciéncia da particularidade infantil, essa
particularidade que distingue essencialmente a crianga do adulto, mesmo jovem”. (ARIES,
1981, p. 99)

Com a introdugao crista do conceito de “crianga mistica ou anjo”: ela passa a ser vista
como portadora de uma aura religiosa e sua graca e beleza sdo comparadas as imagens dos
anjos. Jesus Menino passa a ser representado e adorado separadamente da Sagrada Familia e
a Virgem Maria é vista como mae modelo. Ariés (1981, p.119) explica a influéncia desse
sentimento na educacao:

O relaxamento da antiga disciplina escolar correspondeu a uma nova orientacdo do
sentimento da infancia, que ndo mais se ligava ao sentimento de sua fraqueza e nao
mais reconhecia a necessidade de sua humilhacdo. Tratava-se agora de despertar na
crianga a responsabilidade do adulto, o sentido de sua dignidade. A crianca era
menos oposta ao adulto (embora se distinguisse bastante dele na pratica) do que
preparada para a vida adulta. Essa preparagdo ndo se fazia de uma sO vez,

brutalmente. Exigia cuidados e etapas, uma formacéo. Esta foi a nova concepg¢éo da
educacdo, que triunfaria no século XIX.

Entre as mudancas econémicas e de mentalidade que aconteceram com a ascensdo da
burguesia, estd a invencdo da propria infancia como fase especial da vida do homem. Em
meio a diferentes desdobramentos desse novo entendimento e com a consolida¢do do modo de
vida burgués, é forjada uma nova organizacdo familiar, com o nucleo composto pelos pais e
seus filhos. A crianca ndo é mais encarada como um adulto em miniatura, e os cuidados
especiais com sua saude e educacdo ficam a cargo da familia, em especial, uma tarefa para a
mulher.

Por volta do século XVII, a crianga ndo € mais educada junto ao adulto nas tarefas
cotidianas e na lida diaria, mas é separada do convivio cotidiano para receber educacao
formal. Nesse cenario, objetos e materiais especificos para a educacdo na infancia passam a
ser criados.

A literatura infantil surgiu, entdo, como uma ferramenta de educacdo e foi se
modificando ao longo do tempo, atrelada & mudancas do papel da escola. Ao
compreendermos essa origem compartilhada, constatamos que os diferentes papéis que 0s
livros infantis foram ocupando ao longo da historia também estdo relacionados as mudancas
na escola.

Com o desenvolvimento da escrita narrativa para os adultos, as primeiras obras
produzidas especificamente para as criancas datam de fins do século XVII, quando o escritor

Francois de Salilac Fénelon publicou Traité de [’education des filles, destinado as oito filhas
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do Duque de Beauvillier. Ele defendia que as meninas deveriam ter leituras especificas para
sua idade, e ndo apenas as que eram destinadas aos adultos, incluindo as de cunho religioso.
Posteriormente, como preceptor do filho do Duque de Borgonha, escreveu também livros
profanos para criancas, inspirados na mitologia grega e nos contos populares (SANDRONI,
1987).

A despeito dessas primeiras iniciativas, sdo os contos de fadas, publicados em 1677
por Perrault, que se constituem como referéncia historica para assinalar o surgimento da
literatura infantil. Escritos para o divertimento das criancas, esses livros alcancaram
popularidade nos meios aristocraticos da Franga no século XVII.

Seus contos, também conhecidos como “Contos da Mamie Ganso”, hoje sao
identificados como Classicos da Literatura Infantil, mas, na sua origem, conforme ja
mencionado, eram historias de carater oral e popularesco, difundidas pela Europa desde antes
da ldade Média. Charles Perrault comecou a coleta com a ama que cuidava do seu filho,
porém, modificou os contos, colocando-lhes finais felizes. Introduziu o herdi ou a heroina
que recebiam recompensas apdés um periodo de privacbes e a punicdo exemplar aos
malfeitores. Ao estudar os contos populares russos, Propp (2006) estabeleceu e detalhou uma
tipologia a partir da qual é possivel reconhecer a estrutura e marcas tipicas desses contos.

A partir disso, iniciou-se na Europa uma época de ouro para 0s contos populares, que
passaram a ser pesquisados, coletados e registrados por estudiosos e fildlogos. Além deles,
outros autores introduziram temas realistas ou ligados a exploracdo de terras distantes, como
Robinson Crusoé, de Daniel Defée (1719), ou Gulliver, de Jonathan Swift (1726).

No século XIX, os irmdos Grimm viajaram pela Alemanha coletando contos e
registrando diferentes versdes de todo tipo de fonte: velhos, amas, camponeses etc. Buscavam
identificar o verdadeiro “espirito alemao”, mesmo sabendo que muitas versdes tradicionais ja
haviam sido contaminadas pelas versbes francesas escritas. Ainda assim, lancaram varias
coletaneas dos contos do folclore aleméo, com edigdes bem cuidadas e bonitas.

Darnton (1996), ao pesquisar as primeiras versdes dessas histérias, mostrou-nos as
profundas modificagfes que os contos sofreram ao serem compiladas e transformados em
literatura infantil. Com o intuito de oferecer leitura edificante as criancas, a representacdo da
dura vida camponesa e suas privacdes é amenizada nos contos escritos por Perrault. Assim, a
literatura infantil se consolidou como uma atividade pedagdgica, atrelada a implantacdo de

valores burgueses no ambiente restrito da elite, mesmo com a existéncia de uma massa



65

analfabeta, apartada dessa revolugdo cultural, que dominava 0s campos e até mesmo as
cidades.

Para Darnton (1996), entdo, o estudo das versdes orais que deram origem aos contos
de fada € uma janela para entender a cosmologia do homem comum iletrado daquela época.
Os estupros, exploragédo no trabalho, fome, mendicéncia, necessidade do uso da desonestidade
e esperteza como forma de sobrevivéncia, incesto, abandono, morte prematura e perda da mée
ainda na infancia sdo realidades retratadas originalmente nos contos tradicionais, com
desfechos quase sempre tragicos.

Os contos orais, na funcdo de reveladores sociais, mostravam algumas saidas, mas, a
partir da nova moralidade burguesa, seriam condenados e considerados inadequados ao
publico infantil. As fontes atuais, por sua vez, vindas do registro de Perrault, propiciam uma
leitura equivocada, ou pelo menos parcial, dos modos de vida no século XVII e,
principalmente, da vida da crianga.

Com base no que foi apresentado neste topico, € possivel afirmar, em sintese, que o
surgimento da ideia de infancia e a nova mentalidade sobre a necessidade de protecdo contra
os “males” da sociedade possibilitaram o aparecimento de toda uma “maquinaria” destinada
aos cuidados da crianga, como a pediatria, a puericultura etc. e, nesse contexto, também a
literatura infantil.

Assim sendo, a literatura infantil surgiu como uma ferramenta de instrucdo e foi
construida sob determinada visdo de mundo e de crianca. Sua origem, atrelada a funcdo de

transmissdo de valores, ainda repercute nas producdes literarias atuais.

3. A literatura infantil na escola: aprendizagem ou fruicdo?

Para Marisa Lajolo (1997), € fundamental compreender que producdo literéria para
criangas e jovens € uma invengdo tardia, vinculada ao fendmeno da educagdo formal e da
pedagogia. Seu surgimento como género especifico deve-se a condig¢Bes sociais e culturais
particulares ligadas a criagdo da escola e ao conceito de infancia. Cada pais apresenta sua
propria trajetoria no que diz respeito a utilizacdo da literatura infantil como recurso didatico
na escola e sua posterior independéncia. A abordagem que aqui se faz estd circunscrita as

especificidades da educacéo brasileira.
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Desde a sua origem, a escola se tornou um agente de transmissdo de valores e seu
modelo ideoldgico descobriu, na literatura infantil, um aliado, a0 mesmo tempo em que a
industria do livro infantil encontrou pablico certo, preso as leituras compulsorias e indicacdes
por parte dos professores. Sob o pretexto do ensino da lingua materna, conteudos especificos
notadamente moralizantes puderam ser transmitidos indiretamente pela literatura,
naturalizando a assimilacdo pedagogica desses valores pré-determinados.

A literatura infantil esteve, por muitos anos, ligada a essas finalidades escolares, dai
seu desprestigio e 0 motivo de ela nem sempre ser considerada uma manifestacdo legitima da
arte. Nao ha consenso sobre como a literatura deveria ser utilizada na escola e, assim,
surgiram muitos questionamentos sobre seu papel na formacao dos alunos e como poderia ser
apresentada na escola. Lajolo (2007, p. 75), define bem essa impreciséo:

Os lagos da literatura infantil com a escola [...] sdo alvo de um incentivo macico,
quando séo fortalecidos os ideais da classe média. Para esse grupo, a educagéo é um
meio de ascensdo social, e a literatura, um instrumento de difusdo de seus valores,
tais como a importancia da alfabetizacdo, da leitura e do conhecimento
(configurando o pedagogismo que marca o género) e a énfase no individualismo, no
comportamento moralmente aceitavel e no esforco pessoal. Esses aspectos fazem da
literatura um elemento educativo, embora essa finalidade ndo esgote sua
caracterizacdo. Como ja se observou, a ficcdo para a infancia engloba um elenco

abrangente de temas que respondem a exigéncias da sociedade, ultrapassando o setor
exclusivamente escolar.

Essas ndo séo questdes menores, quando pensamos em quantas decisdes os professores

devem tomar no momento da escolha dos titulos. A formacdo de individuos leitores ndo é

tarefa exclusiva da escola, mas essa € uma das suas metas indiscutiveis. Como explica

Chartier (2001, p. 26), toda vez que surge a discussdo sobre a crise na leitura, historicamente,
é da escola que se esperam as primeiras agoes:

Para deslocar-nos do século XX para o presente, é claro que os atores do campo do

discurso atual sdo, em primeiro lugar, os pedagogos e todo o mundo da escola e da

educacdo, que por sua vez, lamentam um retrocesso das capacidades ou das préticas

de leitura e tentam levar a cabo campanhas de alfabetizacdo ndo exclusivamente

com os analfabetos, mas também com alfabetizados, para assim reforgar as préaticas
de leitura de pessoas que sabem ler, mas que ndo leem.

No cendrio brasileiro, a literatura infantil comegou a mostrar que poderia seguir seus
proprios caminhos em torno das décadas de 30 e 40, com as obras de Lobato, Graciliano
Ramos, Erico Verissimo e Menotti del Picchia, os primeiros que, segundo Lajolo (2007, p.
83), abandonaram o “padrdo culto” de linguagem e introduziram as formas de linguagem mais

proximas ao cotidiano, reproduzindo situacGes reais, viabilizando o uso da lingua em
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situacdes comunicativas conhecidas, abandonando as pretensdes estritamente “educativas” e
adentrando ao “reduto prestigiado da arte literaria”.

Perrotti (1990), ao estudar as praticas de leitura ao longo da histéria brasileira,
constatou uma mudanca na producéo editorial para criancas a partir dos anos 70, registrando,
além do avanco quantitativo, uma producdo com qualidade diferenciada. Segundo o autor, a
tradicdo inovadora do modernismo da década de 20 para a literatura ndo infantil comecgou a
repercutir na producdo de livros para as criancas, acentuando a ja progressiva desconexao
com a tradicdo moralizante herdada do século XVIII europeu. Essa producdo, mais voltada
aos valores estéticos e literarios da modernidade, assumiu uma postura critica e independente
da literatura historicamente valorizada nas escolas.

Lajolo também identifica essa mudanca de paradigma para a mesma época, inclusive
assinalando o surgimento de uma literatura brasileira mais contemporanea, com novas
possibilidades de linguagem. Entre elas, a autora (2007, p. 127) aponta para a valoriza¢do da
ilustragdo, mostrando os “aspectos graficos, ndo mais vistos como subsidiarios do texto, e sim
como elemento autbnomo, praticamente auto-suficiente.[...] abandonando a linearidade
peculiar a linguagem verbal, estruturam-se em grafitis e caligramas”.

Esse avanco ininterrupto das perspectivas criativas em torno da producgéo de livros
para as criancas e a abertura do mercado nacional para obras estrangeiras certamente
contribuiram para a multiplicidade de titulos, com diferentes propostas conceituais.

Foi ainda por volta dos anos 70 que os ilustradores comegcam a dar 0s primeiros passos
para a publicacdo de livros sem texto, com produgbes exclusivamente visuais. Segundo
Camargo (1995), o livro Ida e Volta de Juarez Machado, escrito em 1969 e publicado no
Brasil em 1975, foi percursor dos livros de imagem no pais.

Reconhecendo a existéncia de uma vertente cada vez mais poderosa na producdo de
livros sem texto, em 1982, a Fundacgdo Nacional do livro infantil e juvenil (FNLIJ) instituiu o
prémio anual “O melhor Livro de Imagem”, valorizando ainda mais esse tipo de publicacgao.

Com a diversificagcdo da producdo literaria para criangcas e a necessidade de a escola
escolher titulos interessantes para serem utilizados em sala de aula, tornou-se imperiosa a
elaboracdo de critérios para a sele¢do dos livros, visando melhor atender aos novos objetivos
de formacéo do leitor. Sem a pretenséo de fazer um levantamento exaustivo de tais critérios,
importa, aqui, apenas apontar as dificuldades dessas escolhas. Ao desprender-se da tradicdo
de escolher titulos que favorecam a “transmissdo de valores” ou de priorizar as “finalidades

didaticas”, o momento da escolha tornou-se um desafio para os professores, principalmente
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para aqueles que buscam a construcao do leitor literario, capaz de se relacionar com os livros
enquanto objetos de desejo e fruicdo. Nesse sentido, a fruicdo promove a aprendizagem e
essa, por sua vez, favorece a fruicdo, razdes pelas quais, se constituem como dimensdes
inseparaveis do ensino.

Mesmo que a escola ndo seja o Unico espaco para a formacdo de leitores, é certo que ha
clara expectativa sobre essa instituicdo para que se torne protagonista nessa tarefa. A
democratizacdo do ensino tem possibilitado que segmentos sociais, até entdo a margem da

leitura, comecem a ter contato com os livros e, por que ndo, tornem-se leitores.

4. Formacao de leitores literarios: dilemas e perspectivas

A literatura poderia ser considerada apenas mais umas das praticas sociais de escrita a
serem contempladas nas atividades de letramento da escola, porém, como defende Paulino
(2009), uma peculiaridade a destaca das demais praticas. O letramento literario enfrenta uma
dificuldade dada pela prépria cultura escolar, que enfatiza demais o conhecimento objetivo,
em detrimento da fruicdo e da abertura para o inusitado. De fato, na maior parte das escolas,
o trabalho com a literatura envolve fichas de leitura, perguntas fechadas de interpretacdo da
obra, producdo de textos sem destinatario e outras praticas esvaziadas de sentido.
Privilegiando a légica de conferir contetdos do que foi lido ou de garantir uma Unica
interpretacdo da obra, observa-se que a escola ndo consegue lidar com a heterogeneidade de
leituras e, assim fecha-se para a multiplicidade e o novo.

Colello (2003) ja alertava para a forma como a escola conduz a aprendizagem da
lingua, valorizando aspectos mensuraveis e deixando para um segundo plano o caréater
polissémico, ludico, reflexivo e rico nas diversas interpretaces dos textos. Ao apontar que a
frequéncia de leituras compartilhadas que acontecem na Educacdo Infantil vai declinando na
medida em que o aluno avangca na trajetéria escolar, a autora mostra que, ao final da
escolaridade, a leitura tende a perder seu carater de fruicdo e passa para uma dimensao mais
formal, com leituras obrigatdrias e sujeitas as avaliacoes.

Para a modificacdo desta realidade, é inegavel a importancia da atuagdo do professor
como mediador na formacdo do sujeito leitor, assim como, um projeto pedagdgico que
reconheca as particularidades do letramento literario.
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Paulino (2009) apresenta o letramento liter&rio com base em dois grandes
procedimentos, de certo modo, incompativeis com a necessidade de aferir resultados, tipica da
escola.

O primeiro € o de promover no leitor o desligamento do mundo concreto e integrar-se
a um mundo puramente verbal. O segundo, intrinseco ao primeiro, é a incorporacdo do
“outro” pela palavra, da oportunidade que a leitura oferece de vivenciar a experiéncia alheia e,
assim, ser modificado por ela. Em uma postura semelhante, Perroni (1992) também defendeu
a relevancia da literatura como uma forma de acesso a “mundos possiveis”, proporcionado
pelo poder que a linguagem tem de construir universos ndo observados ou de recriar 0
passado.

Por essas caracteristicas, ndo é possivel imprimir uma légica de controle didatico,
estabelecendo um ponto de partida e outro de chegada para letramento literario.

Aqui convém explicitar, em primeiro lugar, que considerar o letramento um
processo significa toma-lo como um estado permanente de transformacéo, uma acdo
continuada, e ndo uma habilidade que se adquire como andar de bicicleta ou um
conhecimento mensuravel como a tabuada de cinco. Também deve ficar claro que o
letramento literario ndo comeg¢a nem termina na escola, mas € uma aprendizagem

que nos acompanha por toda a vida e que se renova a cada leitura de uma obra
significativa (PAULINO, 2009, p. 67).

Nessa perspectiva, as obras literarias cumprem um papel no desenvolvimento humano,
favorecendo o entendimento de relagdes sociais e a educacdo dos sentimentos. Por essa razao,
a despeito das dificuldades apontadas, o letramento literario deve ser uma prioridade na
escola. Para que isso se concretize, Paulino aponta algumas direges.

Em primeiro lugar, o aluno deve ter contato constante com o texto literario, pois, sem
vivéncia, ndo ha possibilidades de o letramento literario se efetivar. O acesso a bibliotecas,
livros na sala e em casa deve ser uma meta para 0s 6rgaos publicos de educacdo, para que 0
ingresso aos textos se dé dentro e fora da sala de aula. Na mesma linha de raciocinio, Colello
(2003) situa o contato com 0s materiais escritos como um dos aspectos essenciais para a
formagéo do leitor, construindo o letramento a partir dos usos sociais dos textos, levando em
conta os suportes materiais e os diferentes géneros.

O segundo aspecto € a criacdo de uma comunidade de leitores (LERNER, 2002), onde
0s pontos de vista, indicacdes literarias etc. circulem livremente familiarizando o contato com
a literatura. Sob essa perspectiva, a escola também precisa ressignificar o trabalho com a
literatura na escola, direcionando seus objetivos para a formacao do gosto e favorecimento do
habito da leitura (COLELLO, 2003).
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Em terceiro lugar, € preciso relacionar a literatura ao universo de fora da escola e
permitir a amplitude desse contato, com a presenca de objetos literarios diferentes do livro,
como contos orais, filmes, pinturas, internet etc. Trata-se de promover na escola a “inferéncia
critica”, para o acesso ao conhecimento da literatura como um todo, para que cada um
identifique suas preferéncias e gostos, permitindo a criacdo de um repertorio pessoal,
relacionado a sua propria histdria de vida. Sobre esse aspecto, ndo se trata de formar um “tipo
de leitor”, estatico em um tipo especifico de leitura, mas de permitir a formagado de diferentes
gostos, de variados modos de “ser leitor”, em uma atitude reflexiva diante do texto

(COLELLO, 2003; TEBEROSKY, COLOMER, 2003, FOUCAMBERT, 2008).

5. O livro de imagem: histéria sem palavras

Os pesquisadores da area da educacdo, de um modo geral, tendem a apresentar maior
interesse em pesquisar a formagéo do leitor com base em textos escritos e acabam se referindo
a imagem como um aspecto secundario, seja como elemento motivacional, seja como recurso
para a interpretacdo do escrito, provavelmente devido as pressGes constantes sobre a escola
para garantir a alfabetizacéo.

Ainda que a ideia aqui apresentada ndo seja redefinir o livro de imagem como uma
“nova velha ferramenta”, a intengdo ¢ propor que a escola se abra para novas possibilidades
de trénsito literario que, indiretamente, também poderdo contribuir no processo de
alfabetizacdo. Colello (2012, p. 66) aponta para a necessidade de a escola ampliar sua acédo
para além do mero ensino da escrita, expandindo o leque para outras formas de comunicacéo,
como as linguagens “oral, gestual, pictdrica e artistica” e alerta para o fato de que “[...] a
escola, muitas vezes, coloca a escrita como um alvo independente, pretendendo que seu
dominio se sobreponha as outras formas de expressdo menos valorizadas, embora mais reais e
significativas para o aluno.”

Essa preocupacdo apontada por Colello (2012, p. 68) reforca o argumento antes
mencionado sobre o modelo de letramento escolar restrito ao uso reducionista da lingua,
“impedindo decisivamente a ‘aventura da comunicacdo’, [razdo pela qual] a acdo pedagdgica
ensina a escrever ao mesmo tempo que rouba do individuo a possibilidade de intercambio, o

gosto pela expressao e, acima disso, o direito a palavra”.
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Para compactuar com a proposicdo de oferecer uma nova perspectiva para o ensino da
lingua, sugerimos que os livros infantis sejam apresentados aos alunos também como
verdadeiros objetos artisticos e, assim, possam contribuir para enriquecer a experiéncia do
aluno.

A literatura infantil, ainda que sua origem tenha sido construida como uma ferramenta
de transmissé@o de valores morais, atualmente, pelo menos uma parte dela, desligou-se dessa
funcdo e consolidou-se como um género inovador. Sobre essa multipla condicdo, Gées (2003,
p. 15) esclarece que, “Na literatura infantil e juvenil tradicional, ligada a pedagogia, a crianca
€ um receptor passivo. A histdria era vista como um processo de transmissdo de informacoes
morais. A concepg¢do atual rompeu com essa ideologia”.

Entdo, recentemente, podemos encontrar no mercado editorial ndo s6 obras ainda
alinhadas com a tradicdo historicamente herdada de transmissdo de valores morais ou a
servico das demandas escolares em transmitir conteddos, mas também um fascinante
repertério, com publicacBes mais alinhadas a nova proposta de literatura, com textos e
ilustracGes voltados aos valores estéticos e literarios da modernidade (PERROTTI, 1990).

Ao definir as novas propostas desses livros, observamos que eles podem trazer
elementos apropriados para impulsionar o ensino da lingua, como explica Coelho (1991, p.
263):

Em diferentes estilos, formas ou linguagens (com a presenca cada vez mais ativa da
ilustragdo), a invencdo literéria atual oferece as criancas histérias atraentes, vivas e
bem-humoradas que buscam diverti-las e, a0 mesmo tempo, estimular-lhes a

consciéncia critica em relacdo aos valores defasados do sistema vigente e aos novos
valores a serem eleitos.

Como ja dito anteriormente, 0 mercado editorial oferece uma infinidade de obras, e a
variedade de livros que usam a ilustracdo como recurso é imensa. Especificamente sobre o
livro que se apresenta unicamente ilustrado, podemos citar os livros-brinquedo, os de imagens
ndo sequenciadas (4lbum de figuras), os de arte, 0s narrativos etc. Diante da multiplicidade de
produgdes infantis que se utilizam da imagem como recurso comunicativo, Camargo (1995, p.
70) considera que s6 podem ser chamados “livro de imagem” os que “contém pouca ou
nenhuma escrita”, livros nos quais a narrativa se desenvolve somente em ilustracdes. Para o
presente estudo, foi escolhido um livro dessa natureza, 0 que nos permite adotar essa

terminologia.
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Os livros de imagem aparecem inseridos na complexidade temética da literatura
infantil e oferecem multiplas possibilidades de trabalho em sala de aula, desde a apreciacdo
artistica até como referéncia para a producédo de textos escritos e orais.

Alinhado a aspiracdo de oferecer novas leituras as criangas, o presente trabalho
pretende explorar as possibilidades pedagogicas do livro de imagem, verificando seu
potencial para a formacéo do leitor e produtor de textos na escola.

Para avalizar a proposta de leitura de um livro que ndo usa palavras escritas,
amparamo-nos no argumento de Chartier (2001) de que as formas de ler e os suportes para 0s
textos estdo sempre sujeitos a modificagdes ao longo da histdria e, por esse motivo, é possivel
afirmar que ndo existe uma forma “pura” a ser preservada ou usada como referéncia. O ato da
leitura ndo é uma pratica social Unica e, desde a invengdo da escrita, tem-se alterado e
transformado ao longo do tempo, em uma acdo complexa com base em varidveis em constante
mudanca, acompanhando as transformacgdes sociais, culturais, ideoldgicas, tecnolégicas e
econdmicas do homem.

Dessa forma, quando recuamos no tempo e observamos as mudancas nos modos de
ler, devido, principalmente, as modificacdes dos suportes do texto, percebemos que o aparente
0 ato habitual de leitura foi, na verdade, se construindo ao longo do tempo e ainda continua
em mutacdo. Diante de tantos modos de leitura, “ler” um livro de imagem ¢é apenas mais uma
das variacOes possiveis; 0 avanco da tecnologia e a invencdo de novos suportes alimentam
essas mudancas e a escola ndo pode ficar indiferente a elas.

Ainda para justificar a possibilidade de “leitura” em livros que ndo tém textos escritos,
recorremos a Soares (2004, p. 31), pois, como a leitura na perspectiva do letramento é mais
alargada e ultrapassa a fronteira da codificagdo/decodificacdo, ler se configura como um
fendmeno complexo de habilidades:

[...] ler entende-se desde a habilidade de simplesmente traduzir em sons silabas
isoladas, até habilidades de pensamento cognitivo e metacognitivo; inclui, entre
outras habilidades, a habilidade de decodificar simbolos escritos; a habilidade de
captar o sentido de um texto escrito; a capacidade de interpretar seqiiéncia de idéias
ou acontecimentos, analogias, comparacfes, linguagem figurada e relagfes
complexas, anaforas; e ainda habilidade de fazer predi¢fes iniciais sobre o
significado do texto, de construir o significado combinando conhecimentos prévios
com informagdes do texto, de controlar a compreensdo e modificar as predicdes

iniciais, quando necessario, de refletir sobre a importancia do que foi lido, tirando
conclusdes e fazendo avaliagoes.

Além das mudangas do proprio suporte livro e da multiplicidade dos modos de leitura,

vale ainda lembrar que a crianca, de posse dos objetos culturais que Ihe séo oferecidos, pode
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ou néo dar-lhes o destino que se espera. Walter Benjamim (2009, p. 104) fascinado pelos usos

que as criancas fazem dos objetos, observou essa apropria¢ao selvagem e subversiva:
[...] sentem-se irresistivelmente atraidas pelos detritos que se originam da
construcdo, do trabalho no jardim ou na marcenaria, da atividade do alfaiate ou
marceneiro. Nesses produtos residuais, elas reconhecem o rosto que o mundo volta
exatamente para elas, e somente para elas. Neles, estdo menos empenhadas em
reproduzir as obras dos adultos do que em estabelecer, entre os mais diferentes
materiais, através daquilo que criam em suas brincadeiras, uma relacdo nova e
incoerente.

Se 0 tempo todo as criangas estdo criando e recriando suas narrativas a partir de
objetos ludicos, a leitura fora do programado pode surpreender e redefinir o papel do texto,
propondo um novo tipo de leitor: aquele que inventa uma historia diferente cada vez que abre
0 mesmo livro. As imagens nesse tipo de livro podem oferecer um fluxo mais amplo de
interpretacdo do que o texto verbal e permitir uma viagem imaginativa por parte do leitor, que
precisaria criar lagos de identificacdo com seu mundo, para construir sentidos para o texto.

Os livros de imagem, certamente, podem atingir um nimero maior de leitores por
prescindir da leitura de palavras escritas, mas isso ndo significa que sejam sempre
compreendidos da mesma forma, dada a sua condicdo ambigua e polissémica, livre do
governo das palavras. Como explica Camargo (1995, p. 79):

O livro de imagem ndo € um mero livrinho para criangas que nao sabem ler.
Segundo a experiéncia de vida de cada um e das perguntas que cada leitor faz as
imagens, ele pode se tornar um ponto de partida de muitas leituras, que podem
significar um alargamento do campo de consciéncia: de nés mesmos, de nosso meio,

de nossa cultura e do entrelacamento da nossa com outras culturas, no tempo e no
espago.

Para definir um cenério sobre as possibilidades de discussdo a respeito das ilustracfes
nos livros infantis, Camargo (1995) encontrou seis fungdes principais exercidas por elas
dentro do livro. Essas fungbes ndo sdo excludentes, mas se combinam em variadas
proporcOes, para criar uma infinidade de efeitos no leitor; séo elas: descritiva, quando
complementa o que esta dito no texto ou reproduz graficamente a cena descrita; narrativa,
quando traz uma sequéncia de imagens que evoca uma narrativa; simbolica, quando uma
imagem representa uma ideia; expressiva, quando, atraves do trago ou elementos artisticos,
como cor, textura etc., reproduz sentimentos; estética, quando esta ligada essencialmente a
linguagem visual-artistica e, finalmente, lGdica, quando a ilustracdo interage com o leitor,

criando um efeito de jogo ou brincadeira.
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Essa variedade de funcBGes também estd relacionada a multiplicidade de textos
ilustrados, ainda mais quando consideramos que a ilustracdo ndo é exclusiva da literatura
infantil, ainda que tenha sido fortemente incorporada por ela.

Ao mesmo tempo, além das funcBes da imagem que podem ser exploradas no trabalho
com o livro de imagem, existe uma gama de recursos graficos ja estabelecidos e que trazem
consigo sentidos socialmente compartilhados que precisam ser aprendidos, em uma
verdadeira construcao da linguagem visual. Alguns deles sdo muito conhecidos nas historias
em quadrinhos, como, por exemplo, quando pequenas linhas sdo desenhadas como que saindo
da boca aberta de algum personagem, significando que ele esta falando, ou a compreensao da
iconografia para as expressdes corporais ou, ainda, a representacdo de estados de espirito
através das fisionomias, dentre outros elementos.

A introducdo do livro de imagem na sala de aula demanda a disposi¢cdo dos
professores em lidar com um novo tipo de leitura, que possibilite a crianca ampliar seu
repertorio de interpretaces. Cada imagem traz consigo uma infinidade de significados ndo
ditos e, para que a narrativa possa ser abarcada na totalidade, é preciso que a escola invista
também em iniciativas para a alfabetizacéo visual (CAMARGO, 1995; BOTTON, 2014).

Ao supor diferentes potencialidades de interpretacéo das ilustracdes, o trabalho com o
livro de imagens em sala de aula pode abrir a perspectiva para que cada crianga apresente sua
explicacdo, justifique e argumente junto aos colegas com outras ideias sobre o texto. Pautado
nesse interesse, o livro de imagem foi adotado como foco deste estudo, para que se verifique
seu potencial, principalmente junto a criancas que detém maior dominio da escrita e da
leitura.

Para aprofundar essa discussao, no capitulo seguinte, alguns aspectos do letramento
visual, oral e escrito serdo apresentados, complementando o instrumental necessario para a

analise dos textos produzidos pelas criancas, a partir de um livro de imagem.
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I11- Producéo de narrativas: relacdes entre o oral, o escrito e o visual.

As discussbes entre as modalidades de letramento autdbnomo e ideoldgico tém
favorecido o questionamento da centralidade da escrita nos processos de ensino da lingua.
Ainda que ensinar a ler e escrever seja um dos objetivos indiscutiveis da escola, ter a visdo
ampliada de que a escrita € uma das formas de se relacionar com a realidade e interpreta-la
legitima a importancia de se incluir trabalhar com mdltiplas linguagens no ambito
pedagogico. Uma visdo limitada ao mero ensino dos aspectos normativos da lingua escrita,
acaba por comprometer o proprio objetivo e, assim, “[...] perde-se a oportunidade de contar
com o letramento como aliado no processo de aprendizagem [...]” (COLELLO, 2012, p. 66).

Ao se compreender que a escrita é apenas mais uma linguagem, ainda que muito
relevante para as sociedades letradas, emerge a possibilidade de trabalha-la de maneira mais
integrada com outras formas de expressdo, também presentes na vida social. Dai a
importancia da escola reconhecer e encontrar maneiras de incluir, nas suas préaticas, a
variedade do repertorio infantil em suas diferentes modalidades, como a corporal, a oral, 0
desenho, a imagética etc., entendendo a linguagem como uma manifestacdo plural e complexa
(COLELLO, 2012).

Nos documentos oficiais, como os Pardmetros Curriculares Nacionais (1998, p. 44), ja
se anuncia a importancia de a escola utilizar-se das multiplas linguagens como ferramenta de
aprendizagem e forma de expressao, preconizando um ensino no qual se valoriza a cultural
local, a0 mesmo tempo em que propicia a ampliacdo do saber e 0 acesso ao patrimonio
cultural da humanidade: “E igualmente importante que ela [a escola] favoreca a producio e a
utilizacdo das multiplas linguagens, das expressdes e dos conhecimentos historicos, sociais,
cientificos e tecnoldgicos, sem perder de vista a autonomia intelectual e moral do aluno, como
finalidade basica da educagdo”. Nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Basica
(2013), também encontramos orientagdes aos professores para que favorecam o contato do
aluno com diversas linguagens e, no caso especifico da literatura, que seja possibilitado o
contato com diferentes portadores, para exploracdo das suas caracteristicas e propriedades.

Dessa forma, justifica-se a incluséo da linguagem oral e visual como parte do processo
de ensino da lingua, principalmente quando o objetivo é formar um usuario eficaz e
participante da vida em sociedade, atento as variadas formas de comunicacdo. Para a

abordagem dessas tematicas, o capitulo foi dividido em dois topicos, sendo que, ho primeiro,
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serdo levantados alguns padrdes da construcdo da oralidade que contribuem para a
constituicdo dos aspectos formais da escrita, isto €, dos processos relacionados a construcéo
da “fala letrada” e dos discursos secundarios, tal como foram denominados por Bakhtin
(1997); no segundo, serd apresentada a relevancia do trabalho com leitura de imagens na
escola, tendo em vista a necessidade de se ampliar o trabalho escolar para além da escrita, na

perspectiva do letramento visual.

1. Papel da oralidade na construcdo da fala letrada e escrita

Falar é a natureza do homem, pois, ao longo da histéria e ao redor do mundo, a
oralidade é verificada em todas as sociedades humanas, ao passo que muitas ndo possuem
escrita. N&o se trata de criar uma hierarquia entre fala e escrita, mas apenas reconhecer gque a
primeira tem uma ‘“primazia cronoldgica” sobre a segunda, além de ser a mais geral e
difundida (MARCUSCHI, 1993). Por isso, é preciso saber que, mesmo que a crian¢a venha de
um meio no qual ela tenha pouco contato com a linguagem escrita, na condicdo de falante
nativo, ela apresenta, possivelmente, um bom dominio da oralidade, e serd capaz de interagir
e se comunicar em pelo menos uma modalidade (PERRONI, 1992; GERALDI, 1993, 1998;
MARCUSCHI, 1997; COLELLO, 2004; DIAS, 2011; ROJO, 2011).

As relacOes entre a oralidade e a escrita tém sido amplamente estudadas, mas ndo ha
um consenso sobre a natureza e a complexidade de ambas. A polémica apresentada pelas
diferentes concepcdes alimenta esse debate e acaba por influenciar a forma como o ensino da
lingua acontece na escola (FAVERO, ANDRADE, AQUINO, 2000).

De um lado, hd uma forte disposi¢cdo em se considerar a escrita, especialmente a
literaria, como a “verdadeira” linguagem e a fala como um sistema de estrutura simples,
dependente do contexto e instavel. Como consequéncia dessa prevaléncia do escrito sobre o
falado, os estudos direcionados a oralidade apontam uma tendéncia em confrontar os sistemas
a partir das caracteristicas formais da linguagem escrita, que acabam por reforcar o carater
secundario da linguagem oral, ao procurar suas supostas inadequagdes.

Por outro lado, alguns pesquisadores compreendem a oralidade e a escrita como
sistemas diferentes, que sdo gerados em condicgdes especificas e com finalidades diversas e,

portanto, ndo podem ser equiparados diretamente. Como critica ao ponto de vista que
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desconsidera as especificidades da oralidade, eles assinalam que “os gramaticos imaginam a
fala como o lugar do erro, incorrendo no equivoco de confundir a lingua com a gramatica
codificada” (MARCUSCHI, 1993, p. 63).

A dificuldade de consenso e a tradicional valorizacéo da linguagem escrita pode ser a
razdo de ndo existir, na maioria das escolas, uma forma sistematizada de promocdo do
desenvolvimento da oralidade como um tipo de discurso ou o reconhecimento do seu papel na
construcdo da lingua escrita. Em muitos sentidos, a fala é quase sempre desprezada, por ser
considerada um discurso cotidiano, com pouca afinidade com a “formalidade” que se espera
obter no ensino da escrita. 1sso ndo sé pode levar ao preconceito em relagdo a certos padrdes
da fala, como gerar uma desvalorizacdo do conhecimento linguistico advindo da oralidade
(COLELLO, 1998, MARCUSCHI, 1993).

Amparados pela definicdo bakhtiniana dos géneros, compreendemos que a
formalidade ou ndo de determinado discurso é gerada pela sua situacdo de producdo. Dessa
forma, tanto discursos orais quanto escritos podem ser mais ou menos formais, dependendo
da finalidade comunicativa. Nesse contexto, reconhece-se que a lingua ndo é estatica e
homogénea, sua variedade encontra-se assentada nas formas de uso, a fala € um objeto de
estudo relevante e a escola tem um papel a ocupar no ensino da oralidade.

A escola cabe explorar as possibilidades de comunicacio, sem hierarquizar um sistema
linguistico em relacdo a outro, apresentando suas diferentes modalidades e a adequacdo de
cada tipo de discurso as situacbes comunicativas. Ao enfrentar esse desafio, tanto no ensino
da lingua falada como na escrita, a escola tem a oportunidade de tornar os alunos “poliglotas
na sua propria lingua” (TERZI, 1995; FAVERO, ANDRADE, AQUINO, 2000).

Kato (1990) estudou as relagdes que as criangas fazem entre a oralidade e a escrita,
principalmente quando estdo nos anos iniciais de escolarizacdo. Sua pesquisa esclareceu que
elas tentam apropriar-se do discurso escrito apoiadas nos seus conhecimentos primarios de
oralidade. Assim, o que usualmente ¢ considerado “dificuldade de aprendizagem” da lingua
escrita ou “erro” pode apenas compor o caminho reflexivo na busca pela constru¢gdo do
conhecimento sobre uma nova modalidade.

Segundo a pesquisadora, quando a crianga chega a escola ela traz um tipo de oralidade
denominada fala 1. Quando a crianca é convidada a escrever, ela lanca mao da fala 1 e, desse
modo, produz uma escrita ligada a esses padrdes de fala, que Kato chamou de escrita 1.

Em um primeiro momento, principalmente durante o processo de alfabetizacdo, a

crianga pode até ser incentivada a estabelecer essas relagdes da fala com a escrita, pois, € um
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meio de se chegar ao padrdo fonético da lingua. Na tentativa de escrever, ela fala em voz alta
e pode fazer vocalizagOes para relacionar os fonemas com o0s possiveis grafemas. Porém,
através das intervencbes da escola e ampliacdo do seu conhecimento sobre o assunto, a
crianca percebe que, apesar do vinculo fonético, a escrita ndo € uma transcricao direta da fala;
entdo, passa para outra etapa, em que preocupacdes alheias & oralidade, como a gramatica e a
ortografia, comecam a fazer parte do seu repertorio.

Na medida em que o aluno vai se apropriando dos conhecimentos especificos do
discurso escrito, ele vai se distanciando dos padrdes coloquiais da fala e passa as formas
comunicativas pertencentes aos géneros secundarios, construindo uma escrita 2. Esse novo
tipo de producdo também pode influenciar a oralidade, e o resultado disso é 0 acesso aos
padrdes orais que também podem ser formais, chamados de fala 2. Com ampliacdo de
vocabulario, novas construgdes sintaticas e a percepcdo da formalidade da lingua em
determinados usos, cria-se um processo inter-relacionado entre oralidade e escrita, em uma
dindmica de continua retroalimentacéo, proporcionando novas formas de expressao, assim, a
crianca comeca a construir um novo modo de falar, balizado pelos conhecimentos que
adquiriu com sua experiéncia na escrita (KATO, 1990).

As criangas, ao realizarem suas reflexdes no momento de produgdo, precisam conhecer
0s variados recursos tipicos da escrita que permitem um novo tipo de comunicacgdo, na medida
em que nao podem mais utilizar-se de alguns expedientes caracteristicos da oralidade. Colello
(2004, p. 11) chamou a atencdo para os aspectos da fala que ndo podem ser incorporados
diretamente no discurso escrito, pelo menos para o aprendiz iniciante, que sdo as “expressoes
fisiondmicas, posturas, gestos e atitudes que interferem no quadro semantico da mensagem
veiculada”. Por tentarem inicialmente e de forma intuitiva, imprimir esses aspectos da fala em
seus textos escritos, as criancas geram padrGes de escrita que nem sempre sdao bem
compreendidos pela escola, por serem marcados pela comunicacdo informal e cotidiana.

O reconhecimento da relacdo entre a oralidade e a emergéncia do escrito permite ao
professor acompanhar a trajetdria da crianca e propor situacdes de aprendizagem condizentes
com seu momento de aprendiz e, a0 mesmo tempo, valorizar o esforco do aluno diante da
apropriagédo de um novo conhecimento. Dessa forma, 0s recursos comunicativos trazidos da
experiéncia como falantes fluentes ndo pode ser negligenciada, como se a escrita fosse um
codigo autdbnomo de outras formas de expressdo. O entendimento desse dilema esté

relacionado com a compreensdo da dupla natureza da escrita, reconhecendo que ela tem seu
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proprio sistema de representacdo, mas também esta ligada a outras formas de comunicacéo,
principalmente, a fala.

Como o modelo de Kato (1990) é apenas uma representacao, na transposicdo para a
analise das situacbes concretas, podemos observar que o padrao de fala 1 referido pela autora
ndo é 0 mesmo para todas as criancas. Ainda que elas cheguem a escola, na sua maioria,
falantes da lingua, nem todas tém as mesmas oportunidades de fazer parte de contextos onde a
lingua utilizada pela familia estd mais aproximada da forma valorizada pela escola, o0 que
justifica as diferentes configuracGes de fala 1. Dessa forma, observa-se um continuum de
aprendizagens ao longo das construcOes da fala 1 e escrita 1, principalmente nos primeiros
anos escolares, que deveriam culminar, ao final da escolarizacdo, com a constituicdo de
modos mais formais de discurso, ou como nomeia Bakhtin, no dominio dos géneros
secundarios.

Durkin (1966 apud TERZI, 1995), em um trabalho pioneiro sobre as oportunidades de
letramento, verificou que as criangas que obtinham mais sucesso no processo de aquisigéo da
escrita e leitura na pré-escola eram as mesmas que tinham uma maior participacdo em eventos
de letramento fora dela, com destaque para a leitura de contos infantis pelos pais. Outros
trabalhos acerca desse mesmo tema foram desenvolvidos, corroborando as suas conclusoes e,
entre eles, podemos citar Lajolo (1985, 2001), Maténcio (1994), Paulino (1998), Rojo (1995),
Abaurre e Abaurre (2007), Soares (1999, 2003, 2004) etc., que também estabeleceram a
importancia da leitura dos contos infantis como um dos aspectos da construcdo do letramento.

A crianca precisa estabelecer uma série de relacdes e aprendizagens para reconstruir
sua relacdo com a lingua, e, assim, organizar novas estruturas de pensamento para a apreensao
do sistema de escrita. E desejavel que esse contato aconteca antes da escolariza¢do formal e
tenha continuidade ao longo da vida escolar, principalmente porque, mesmo que a
alfabetizacdo propriamente dita seja a aquisicdo de uma tecnologia, ela ndo se da sem a
participacdo do aprendiz em eventos de letramento significativos (SOARES, 2003).

A respeito da influéncia do ambiente doméstico na construcéo do letramento oral das
criangas, Rojo (2010) realizou uma pesquisa qualitativa, cujos resultados, ainda que iniciais,
se mostram valiosos. Ao utilizar como referencial tedrico as pesquisas de Vygotsky e
Bakhtin, seu estudo se ajusta a abordagem deste estudo.

O ponto de partida é a investigacdo de situacdes cotidianas que usam a linguagem
como situagdo de “jogo”, uma proposicdo que € amparada pela nogdo, desenvolvida por

Bakhtin (1999) e seu circulo no inicio das suas pesquisas, de Psicologia do corpo social. Eles
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sustentam que a palavra tem a capacidade de registrar nocles transitdrias das mudangas
sociais, ou seja, além da carga ideoldgica que a palavra carrega (no sentido de signo), ela
reflete e retrata a realidade em transformacao. Bakhtin também explica que esse conceito ja
foi observado em outras linhas de pensamento, mas, do ponto de vista da filosofia marxista, é
um fendbmeno de natureza histérico- cultural, ou, em suas palavras, a definicdo de psicologia
do corpo social é:
uma espécie de elo de ligacdo entre a estrutura socio-politica e a ideologia no
sentido estrito do termo (ciéncia, arte etc.), realiza-se, materializa-se, sob a forma de
interacdo verbal. Se considerada fora deste processo real de comunicacdo e de
interacdo verbal (ou, mais genericamente, semiotica), a psicologia do corpo social se

transforma num conceito metafisico ou mitico (a ‘alma coletiva’, ‘o inconsciente
coletivo’, ‘o espirito do povo’ etc.) (BAKHTIN, 1999, p. 41).

Ainda segundo Bakhtin (1999), a Psicologia do corpo social pode ser estudada em dois
aspectos: um, macrossocial (que acabou sendo o foco dos trabalhos de Bakhtin e seu grupo,
com os estudos sobre os géneros do discurso, literatura etc.) e outro, micropsicologico.

O campo micropsicoldgico, segundo definicdo de Rojo (2010, p. 94), é o campo da
“construc¢ao da linguagem, da agdo e da pessoa social, na crianga em constitui¢do”. Como
exemplo da aplicacdo préatica dessa visdo, em sua pesquisa, ela analisou a rotina de interagédo
de duas criangas com os adultos responsaveis por elas, com o intuito de observar eventos orais
de letramento e como esses eventos poderiam se relacionar com a apropria¢do do discurso
narrativo.

A seguir, uma breve descricdo dessa pesquisa serd apresentada, pelo nosso interesse
em destacar algumas situacdes concretas de construcdo do discurso oral e letrado em criancgas
pequenas, cuja apreciacdo pode contribuir para analisar situacfes especificas encontradas no
presente trabalho.

As criancas da pesquisa eram oriundas de diferentes familias, com origens
socioeconémicas diversas, ambas com idade em torno de 2 anos, para 0S eventos aqui
destacados.

A crianga 1 frequentava a escola e fazia parte de um lar com quatro irmdos mais
velhos e pais universitarios. Sua casa era repleta de livros, e atos de leitura e escrita eram
constantemente presenciados por ela. A crianga 2 era filha de empregada doméstica e
acougueiro e vivia em uma casa com familia ampliada, com uma vida comunitaria intensa e
contato com a vizinhanga. Os pais eram alfabetizados e a menina ainda néo frequentava a

escola. Na casa ndo havia livros ou outros materiais escritos, além da Biblia.
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Interessa-nos a observacdo de duas atividades realizadas pelas criangas junto aos seus
pais ou cuidadores: o0s jogos de apontar e nomear figuras ou fotos, realizadas pelas criangas 1
e 2, e 0s jogos de acdo, relacionados a contacao de uma historia de contos de fadas, realizada
pela familia da crianca 1.

Nos jogos de apontar, a crianga 1 apontava para figuras em um livro ilustrado e as
nomeava. A pesquisadora observou que, no dialogo com a mée, ela era incentivada, através de
orientacdes e correcfes, a nomear 0 que era visto e, também, responder a perguntas sobre
aspectos que ndo eram mostrados na imagem. A criancga era convidada a descrever o visto e
também a “fabular” sobre o assunto, inventando algo sobre a imagem em quest&o.

A familia da crianca 2 também oferecia jogos de apontar, mas nos albuns de fotos da
familia. Foi observado que, diferentemente da crianca 1, a crianca 2 ndo era incentivada a
extrapolar o universo do album de fotos, mas apenas reconhecer e nomear 0s parentes. Essa
atividade era recorrente e ndo apresentava variagoes.

Nos jogos de apontar desenvolvidos pelas duas familias, constatou-se que, na familia
da crianca 1, houve uma intensificacdo das perguntas de acdo durante a atividade, que
culminou na apresentacdo de livro “Branca de Neve”, com a repeticdo de jogos de apontar,
identificacdo de personagens e jogos de acdo, com perguntas sobre a historia. Os jogos de
apontar oferecidos a crianga 1 eram, quase sempre, dirigidos a introducdo de elementos
novos. A crianca 2 tinha contato com um grupo mais variado de interlocutores, porém,
observou-se gque 0s jogos de apontar ndo evoluiram e quase sempre se repetiam, inclusive com
0s mesmos albuns de fotos. Observando o cotidiano da crianca 2, as ac¢Oes solicitadas a ela
eram quase sempre do tipo “normativas”’, como “tire a chupeta!”, “ndo faca isso!”.
Raramente eram oferecidos jogos em que a crianga pudesse construir uma acao, e as poucas,
ainda eram orientadas pelo adulto, como por exemplo, “Chute a bola!”, “mande beijos” etc.

Ao comparar a experiéncia das duas criancas, Rojo (2010) reconheceu que a vivéncia
linguistica da crianca 1 foi se tornando mais complexa quando 0s jogos iniciais de apontar
foram sendo substituidos, paulatinamente, por relatos de experiéncia vivida e contacdo de
historias. Assim, observou-se uma introdugdo aos géneros secundarios, ainda que
entremeados pela fala. O jogo de contacdo de historias ndo se faz antes das atividades de
nomeacao e, no universo da crianga 1, isso ja foi oferecido, inclusive pela presenca de livros
exclusivamente destinados a ela e de um adulto que se propds a mediar o objeto, mostrando e
incentivando a crianga 1 a usd-lo. No mundo da crianca 2, ocorreram interacGes de outra

ordem, com muito contato com pessoas da comunidade; porém, as atividades propostas ndo
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extrapolaram os jogos de apontar ou indicagdes normativas. De qualquer forma, percebe-se
que é o intercambio que possibilita & crianca apropriar-se dos géneros primarios e inserir-se
nos modos de comunicacao tipicos do seu grupo.

Rojo (2010) destaca a importancia da qualidade da interlocucdo, pois o contato com
um sujeito mais experiente permitiu que a crianga 1 alcangasse patamares de construcdo de
um discurso ja calcado no ficcional. A intencdo do género se manifesta na fala do adulto, que,
ao dirigir a fala da crianca com perguntas, siléncios e solicitaces, permite a emergéncia do
novo (BAKHTIN, 1999; ROJO, 2010). Na observacéo da interagdo da criancal com sua mée,
a pesquisadora percebe como a crianga vai preenchendo as “deixas” maternas com falas
orientadas, em uma aparente imitacdo; porém, com o tempo, a crianca vai ganhando
autonomia e passa assumir o discurso da made como proprio, criando as “palavras-proprias-
alheias” (BAKHTIN apud ROJO 2010, p.58).

Ainda que seja precoce afirmar que as diferencas apontadas se devem aos contextos
sociais, & possivel entender como as intera¢fes linguisticas familiares podem ter uma
repercussao nas habilidades que as criangas trazem para a escola. O que percebemos € que as
interacbes propostas para a crianca 1 estdo mais alinhadas com o que se espera de
conhecimento considerado apropriado para o universo escolar, e supomos que sua socio-
historia favorecera a aquisi¢do de um “outro modo de falar” ou da fala letrada e até mesmo da
escrita.

O género historia infantil, por sua vez, ocupa um papel relevante na constituicdo do
repertorio para a construcio da fala letrada e posteriormente, para a escrita. E na experiéncia
de narrar que a crianga vai assumindo o discurso do outro e interiorizando-o, tornando-se
autébnoma das intervengdes do adulto, enquanto facilitador desse processo de construgdo. Nas
palavras de Rojo (2010, p. 58), “Os enunciados do par mais desenvolvido (“ e dai?”, “e ai?”)
gue antes apareciam como negociacdo do deslocamento de perspectiva para aquela do
narrador extraposto ao mundo narrado sao recontextualizados pela crianga [...].”

Os eventos de letramento ndo se restringem aos escolares, pois, as criangas, em sua
vida familiar, tém experiéncias variadas de construcdo da oralidade. Dessa forma, ao
estabelecer uma interseccdo com os estudos de Kato (1990), justifica-se a existéncia de
diferentes tipos de fala 1 entre as criancgas e, consequentemente, os tipos de escrita de que sdo
capazes de produzir e a variedade de recursos de que elas se utilizam para aproximar-se da
formalidade do discurso escrito. O entendimento dessa multiplicidade permite a escola tracar

um plano de acdo, partindo da compreensdo que as criangas tém da lingua nos diferentes
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géneros e utilizando a oralidade como uma aliada no desenvolvimento das habilidades

comunicativas.

2. A leitura de imagens e o letramento visual

A palavra “imagem” ocupa nosso vocabulario cotidiano e o ato de ver, para 0s que ndo
nascem com quaisquer impedimentos fisicos para isso, parece ser uma atividade natural,
como uma habilidade adquirida sem nenhum esfor¢co. Costa (2009), porém, aponta para o
oposto disso e defende que o simples ato de ver implica trés sentidos profundos, ocultos nessa
aparente naturalidade.

O primeiro deles diz respeito a percep¢do fisica, que é um processo oriundo da
vivéncia e da aprendizagem e envolve aspectos mentais e cognitivos. Como exemplo, a autora
cita a pesquisa de Sacks (1995) sobre o caso de Virgil, um homem que perdeu a visdo na
infancia e depois a recuperou na vida adulta, com uma cirurgia de catarata. Dentre 0s varios
experimentos feitos por Sacks, Virgil, ao apreciar a fotografia de uma maca, ndo soube dizer
se era uma imagem ou a maca real, até tocar a imagem. Esse exemplo ilustra como a visao é
um processo de construcdo mental, e que, s6 para considerar as habilidades envolvidas no
exame acima, a diferenca entre o bidimensional e o tridimensional precisa ser aprendida.

O segundo sentido € que nossa imagem mental sobre a realidade néo se constitui como
um processo de coOpia, mas de selecdo dos elementos considerados relevantes. Nessa
perspectiva, todo ato de ver é subjetivo, relacionado com nossas vivéncias anteriores e
emocdes. Assim, para Costa (2009), a experiéncia de intercdmbio de imagens € também um
movimento cultural, de troca das nossas visfes de mundo e negociacgdo de sentidos.

O terceiro sentido é o da imagem como texto visual, ou seja, das imagens produzidas
pelos seres humanos para a comunicagdo com 0s outros, cujo entendimento é construido ao
longo da vida e constantemente aprimorado, na participacdo do individuo nos simbolos
culturais do seu grupo. Desse sentido, depreendemos que as imagens so fazem sentido quando
se participa dos contextos nos quais ela é produzida, o que justifica a inexisténcia de uma
linguagem visual universal.

E sabido que o homem, desde os tempos das cavernas, ja criava imagens para

representar seu cotidiano e a si mesmo; o homem contemporaneo, porém, vive imerso em
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uma sociedade imageética: a expansdo vertiginosa da tecnologia do séc. XX provocou a
producdo desenfreada de imagens, e, principalmente, o desenvolvimento e 0 acesso as
tecnologias de informacdo multiplicaram de forma incalculavel essa exposicdo. Com isso,
atualmente, somos sujeitados a contetdos imageticos de forma continua (BOTTON, 2014).
Isso se deve ao fortalecimento da industria cultural, que, através de uma dindmica de moldar e
homogeneizar o desejo e o consumo, bombardeia a sociedade com imagens, principalmente
através da publicidade (ADORNO, 2009).
A publicidade, atualmente, cumpre mais fungdes do que apenas anunciar produtos
para serem comercializados; ela constroi visdes de mundo, estilos de vida e contribui para a
manutencdo do sistema capitalista, usando as imagens de forma incessante:
A publicidade é hoje um principio negativo, um aparelho de obstrucéo, tudo o que
ndo porta o seu selo € economicamente suspeito. A publicidade universal ndo € em
absoluto necesséria para dar a conhecer o0s tipos a que a oferta ja esta limitada. SO
indiretamente ela serve & venda [...]. A publicidade torna-se a arte por exceléncia,

como Goebbels, com seu faro, j& soubera identifica-la. "L'art pour l'art”, propaganda
de si mesma, pura exposicao do poder social (ADORNO, 2009, p. 40).

Dessa forma, a inddstria cultural cria necessidades que apenas podem ser saciadas por
ela, criando um eterno consumidor, que, nunca satisfeito, ndo percebe as armadilhas que lhe
sdo impostas diariamente.

Na crenca da naturalidade da visdo do homem, a imagem aparece como isenta e
neutra, apenas como um dado da realidade; mas, ao contrario disso, ela traz consigo todas as
marcas da ideologia e a imposicdo de modos de vida e valores. Entdo, ainda que ndo se possa
interferir na forma de acesso, hd necessidade de um processo de formacgdo para que essa
absorcéo das imagens e de seu conteudo ideoldgico ndo se dé de forma passiva. Um trabalho
de leitura e de desvelamento dos significados das imagens pode ser desenvolvido pela escola,
com o intuito de propiciar um entendimento critico, como explica Bittencourt (2004b, p. 89
apud Botton, 2014):

Fazer os alunos refletirem sobre as imagens que Ihe sdo postas diante dos olhos €
uma das tarefas urgentes da escola e cabe ao professor criar as oportunidades, em
todas as circunstancias, sem esperar a socializacdo de suportes tecnologicos mais
sofisticados para as diferentes escolas e condi¢cBes de trabalho, considerando a
manutencdo das enormes diferencas sociais, culturais e econémicas pela politica
vigente.
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E, ainda, seguindo com a complementagdo de Dondis (2003, p. 231), a alfabetizagéo
visual “eleva nossa capacidade de avaliar acima da aceitagdo (ou recusa) meramente intuitiva
de uma manifestacao visual qualquer”.

A leitura das imagens ndo sO propicia o desvelamento do universo cultural e
ideoldgico no qual se estd inserido, mas também, na proposta de Botton (2014), promove
possibilidades de autoconhecimento, vivéncia de experiéncias multiplas, pois o aluno € levado
a se colocar no ponto de vista do outro, transportando-se no tempo e no espaco. Além disso,
essa leitura pode oferecer o contato com tematicas que usualmente ndo sdo apresentadas as
criancas de modo direto e que fazem parte do seu cotidiano, como desigualdades, sonhos,
sentimentos e paix0es, instaurando-se como uma ferramenta para a construcdo da
individualidade.

Ao reunirmos o letramento visual com a literatura, podemos retornar aos temas
levantados no capitulo I, abordados por Paulino (2009) e, assim, vislumbrar o encontro entre
as possibilidades de exploragédo das imagens e o papel da literatura, como: o desligamento do
mundo concreto, a experiéncia de vivenciar o ponto de vista do outro, a ligacdo com outras
realidades e consigo.

Ao vivenciar o ficcional, o sujeito tem uma lente privilegiada para compreender a
realidade e aproximar-se do seu proprio mundo e assim, vemos justificada a importancia do
trabalho com as maltiplas linguagens, pois a atuacdo em variadas frentes amplia ndo sé a
possibilidade de percepcdo do mundo de forma critica, como também o autoconhecimento.

Diante de tantas possibilidades no letramento visual através da literatura infantil,
discordamos da posic¢éo corrente em alguns estudos, representada pela fala de Debus (2006, p.
102), de que os livros de imagem seriam indicados apenas para as crian¢as ainda néo
alfabetizadas, devendo ser utilizados especificamente nesse estagio, pois “No periodo que
antecede o dominio do codigo escrito, a imagem auxilia a leitura e da a crianca a sensacdo de
estar construindo a histéria”.

Ainda que seja verdade que o livro de imagem confere mais autonomia para a crianga
nédo-alfabetizada, liberando-a da leitura mediada pelo adulto, a reducdo do seu uso minimiza
o0 potencial educativo do letramento visual e coloca novamente a escrita na centralidade da
producéo escolar.

Castanha (2008), por outro lado, propde gque se supere o preconceito com os livros de
imagem e estimula o uso desse tipo de livro também para o adulto, que, caso se encontre

“desalfabetizado de imagens”, possa encontrar novos sentidos em uma obra puramente visual.
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Segundo a autora, é preciso valorizar a leitura ndo usual na escola, quebrar e transgredir
paradigmas, investindo em novas formas de contato com a literatura:
E transgressor conceber uma obra aberta, onde varias leituras possam se relacionar.
E transgressor propor uma narrativa somente por elementos visuais. E € transgressor
considerar que o livro sem texto, aparentemente um objeto lidico, também oferece

uma narrativa literaria para diferentes leitores, sejam eles criangas ou adultos (2008,
p.148).

A transformacgéo da narrativa visual em texto oral ou escrito exige do observador a
transmutacdo dos varios elementos simbolicos ali colocados, para oferecer uma ideia Unica
em um texto linear e explicativo, que contemple, ndo a descricdo item por item dos elementos
visuais oferecidos, mas a recuperacdo ou a reconstrucdo da proposta pelo autor, em aluséo
clara ao processo de desvelamento da linguagem visual.

Assim como o texto escrito, o livro de imagem € composto por “vazios” e “intervalos”
que precisam ser preenchidos pela experiéncia individual do leitor, em um processo de
interacdo texto/leitor, que ndo se encerra na relacdo direta com o0 objeto, mas nas vozes que
permitem sua criagao e recriacgao.

Muitos livros de imagem produzidos no Brasil e no exterior possuem uma qualidade
estética que foge do padrdo oferecido pela cultura de massas, oferecendo um contraponto ao
universo massificado de imagens a que somos submetidos. Derdyk (2011) j& apontava para a
necessidade de vislumbrar, no livro infantil, a potencialidade poética da ilustracdo, que,
muitas vezes, até acompanhando textos escritos, descola-se da tradicional relagdo “imagem
representando o texto” e assume sua propria linguagem.

As inovacgdes promovidas pela visualidade nos livros atingem a prépria configuragédo
material , alterando formatos, disposi¢do da paginacao etc., sem perder a aparéncia conhecida
do livro fisico, mas propondo mudancas que surpreendem os leitores e exigem uma nova
movimentacdo para a leitura, como virar o livro de cabeca para baixo ou investigar detalhes
escondidos, sO para citar algumas novidades. Ao brincar com a propria estrutura do livro, o
ilustrador, muitas vezes, desafia o leitor a romper com os modos de ler conhecidos e lineares.

Ainda que a imagem, por si, ja possibilite uma leitura, as imagens organizadas em um
livro narrativo imp&em um novo aspecto, diferente de quando se analisa uma imagem isolada,
pois se expressa a ideia da sequéncia, prépria do ato de narrar.

O livro de imagem narrativo pressupde um encadeamento de imagens que se conectam

de varias maneiras. O movimento do tempo, por exemplo, pode ser determinado pela “virada”
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de folha, que vai deixando para trds os elementos do passado, ou alusdes & passagem dia e
noite, estacdes do ano, envelhecimento ou mudancas fisicas nos personagens etc.

Além dessas possibilidades, Derdyk (2011) reconhece uma preocupacdo dos
ilustradores, como artistas, de se aproximarem das discussdes da arte contemporanea,
colocando o livro como um espaco de realizacdo poética e redefinindo o papel do ilustrador
na composicdo das obras literérias e, assim, podemos considerar,

A compreensdo do objeto livro na concepcdo e producdo do livro infanto-juvenil,
como forma poética, como o lugar que recebe palavras e imagens que, de alguma

maneira, ressignificam o proprio suporte e se tornam, eles mesmos, o passaporte da
narrativa, ressignificando e atualizando igualmente o papel do ilustrador.

Diante de tantas perspectivas, o letramento visual se impde como uma necessidade,
pois quanto mais conhecermos as nuances do mundo imagético e explorarmos suas
simbologias, modos de transmissao de valores, cultura e ideologia, mais nossos olhos serdo
capazes de “ver”.

Em sintese, distinguir as particularidades de cada universo comunicativo, seja ele
escrito, oral ou visual, e reconhecer que a relacdo entre eles pode possibilitar uma acgéo
pedagdgica sistematizada e interessante, mostra-nos que a escola, enquanto instancia de
letramento mais relevante, ndo pode permanecer apenas voltada para o ensino da lingua nos
seus aspectos normativos e escritos. Da mesma forma, as possibilidades pedagdgicas do uso
das multiplas linguagens também precisa ser melhor investigado, com vistas ao
desenvolvimento de préaticas escolares mais eficientes e alinhadas aos saberes das criancas,

efetivando a ampliacdo do conhecimento e a democratizacao real do ensino.
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V- A pesquisa

1. Objetivo do trabalho

O presente trabalho tem por objetivo compreender como as criangas produzem textos
narrativos orais e escritos, com base na “leitura” de um livro de imagens narrativo €, a partir
disso, extrair possiveis contribui¢es didaticas para os trabalhos de producdo de narrativas na
escola. Os pressupostos anunciados nos capitulos anteriores servem como pilares para a
organizacdo da pesquisa e também orientam a analise dos dados obtidos.

Um desses pilares é a concepcdo de que o sujeito é ativo em sua aprendizagem e ndo
adquire conhecimento na relagdo direta com o mundo material, mas estabelece relagdes com
esse mundo através da mediacdo, entendida aqui ndo s6 como a relacdo com individuos mais
experientes, mas também como o uso de ferramentas mentais e psiquicas construidas
socialmente. Dessa forma, a atividade proposta para a coleta de dados procurou colocar o
aluno como protagonista, propondo um desafio possivel, que exigisse reflexdo, tomada de
decisdes e que permitisse a utilizacdo do seu repertério pessoal na producdo dos textos.

Amparados pelo ponto de vista de que a aprendizagem da lingua é um processo
complexo e que envolve variadas habilidades, recorremos a uma proposta que abrangesse a
linguagem verbal (oral e escrita) e a linguagem ndo verbal (no caso, leitura de imagem), para
podermos ter uma visdo ampliada da producdo das criancas, identificando tanto seus pontos
fortes, como as possibilidades pedagdgicas que se depreendem dessa relacdo entre as trés
linguagens.

Apesar de reconhecermos que toda atividade textual didatizada pela escola ndo reflete
totalmente a forma como esse mesmo texto aparece na realidade, deve sempre existir um
esforgo para que as atividades propostas sejam o mais aproximado possivel dos seus usos
sociais. Kleiman (1995), Soares (1999), Lerner (2002) e Colello (1998, 2004, 2010), entre
outros, ja anunciaram a necessidade de a escola transpor o abismo existente entre a pratica
escolar e a prética social da leitura e da escrita e, assim, encontrar modos de ensino menos
artificiais.

Nessa perspectiva, uma discussdo apropriada sobre a producéo de textos narrativos na

escola s6 se torna possivel através da imersdo da crianga em outras historias e na sua
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experiéncia enquanto leitora. Sob esse ponto de vista, a literatura € um aspecto inseparavel
dessa construcédo, e o trabalho em sala de aula deve considerar uma constante aproximacao
com livros, textos, eventos de contacdo de historias etc. Assim, no trabalho de producdo de
narrativas, este estudo contou com o uso de um livro de literatura infantil, especificamente,
um livro de imagem narrativo, para que os aspectos da literatura e da visualidade fossem
contemplados simultaneamente.

A concepcdo dialdgica de lingua escrita nos permite uma postura acolhedora diante
das producgdes dos alunos, pois, ao reconhecer que as leituras possiveis de um texto estdo
relacionadas as multiplas vozes que o engendram, as experiéncias individuais das criancas,
sua visdo de mundo, as formas das quais participam com seu grupo social na sociedade
letrada, tém reflexos importantes na maneira como constroem o0s textos e devem ser
reconhecidas como validas. Assim, longe da tentativa de adequar o texto das criangas a um
modelo e compara-lo a ele, no estudo, reconheceu-se que 0s processos de autoria ndo podem
ser totalmente previstos e que estar aberto a essas variabilidades pode ser um dos pontos
fortes desta pesquisa.

Para a etapa inicial da pesquisa, foi realizado um de estudo de caso com dez criancas
(escolhidas ao acaso) que frequentam o 3° ano do ensino fundamental de 9 anos, em uma
escola pablica municipal da cidade de Sdo Paulo, metodologia que consideramos adequada,
por permitir a pesquisa em profundidade em um grupo limitado, com coleta qualitativa de
dados. A respeito do estudo de caso, vale lembrar as palavras de Fonseca (2002, p.33) acerca
de sua natureza e relevancia para fins de pesquisa:

Visa conhecer em profundidade o como e o porqué de uma determinada situa¢do que
se supde ser Gnica em muitos aspectos, procurando descobrir o que hé nela de mais

essencial e caracteristico. O pesquisador ndo pretende intervir sobre o objeto a ser
estudado, mas revela-lo como ele o percebe.

Nessa perspectiva, no presente trabalho, pretende-se analisar como se da a construcéo
de sentido de uma historia visual ao ser transposta para textos orais e escritos; verificar quais
sdo os elementos da estrutura narrativa que as criangas utilizam para produzir um texto; quais
sdo as relacOes de producdo que se estabelecem entre os textos orais e escritos e, a partir

dessas andlises, extrair possiveis contribui¢fes para o ensino.
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2. A literatura e o livro de imagem: escolhas que importam

Conforme exposto no capitulo 2, uma literatura especifica a infancia surgiu juntamente

com o proprio conceito de infancia e é muitas vezes atrelada a propagacéo de valores morais e

comportamentais. Atualmente, existem muitos questionamentos sobre o carater literario das
obras destinadas a crianca. Andrade (1944, p. 220), na década de 40, j& observava:

O género “literatura infantil” tem, a meu ver, existéncia duvidosa. Havera musica

infantil? Pintura infantil? A partir de que ponto uma obra literaria deixa de constituir

alimento para o espirito da crianca ou do jovem e se dirige ao espirito do adulto?

Qual o bom livro para criancas, que ndo seja lido com interesse pelo homem-feito?

Qual o livro de viagens ou aventuras, destinado a adultos, que ndo possa ser dado a

crianca, desde que vazado em linguagem simples e isento de matéria de escandalo?

Observados alguns cuidados de linguagem e decéncia, a distingdo preconceituosa se

desfaz. Ser4 a crianca um ser a parte, estranho ao homem, e reclamando uma

literatura também a parte? Ou serd a literatura infantil algo de mutilado, de reduzido,

de desvitalizado — porque coisa priméria, fabricada na persuasdo de que a imitacdo
da infancia é a prépria infancia?

N&o € objeto desta pesquisa debater as questdes sobre a validade do termo “literatura
infantil”, seu mérito artistico ou, se realmente ha necessidade de uma terminologia prépria
para designar esse agrupamento de producdes destinado a infancia. Essa polémica sobre o
valor artistico de algumas obras escritas também néo é exclusiva da literatura infantil; porém,
essa € uma discussdo pertinente, que mostra a necessidade de se ter uma atencdo especial
quanto aos objetos de estudo que sdo levados para a escola, principalmente, quando temos em
mente a formacéo do leitor literario.

Paulino (2009), ao discorrer sobre as praticas que envolvem o contato com a literatura
na escola, afirma que todos os textos que existem podem ser explorados, discutidos, lidos,
reescritos, debatidos, reformulados, que o contato com os livros deve ser sistematico e
programado e, ainda, que o professor tem um papel crucial na formacdo do gosto, como o
responsavel pelas primeiras escolhas que irdo compor o repertorio do aluno.

Assim, se € 0 gosto do adulto que faz a primeira selecéo a respeito do que € pertinente
para ser apresentado como literatura para a crianca e, ainda, retornando a observacdo de

Andrade, de que a boa literatura agrada também o homem-feito, o livro infantil Ladréo de
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galinha® (RODRIGUEZ, 2011), escolhido para este estudo teve, como primeiro critério, 0
encantamento que provocou na pesquisadora.

Reescrever uma historia a partir de outra ndo € novidade entre as praticas escolares,
porém, escrever a partir de uma narrativa visual tem particularidades que poderiam ser
vantajosas, 0 que espera-se comprovar com este estudo.

O livro Ladrdo de galinha (RODRIGUEZ, 2011) traz a histéria do rapto de uma
galinha por uma raposa e a jornada de seus amigos para salva-la. A trama é apresentada
através de uma sequéncia de ilustracdes, sem o uso de texto escrito.

Um aspecto particular dos livros narrativos de imagem é que, apesar de serem
constituidos com os mesmos elementos das narrativas escritas, a sua estrutura visual apresenta
todas as acBes dos personagens e 0s eventos da historia de forma simultanea. No texto escrito,
essas acdes precisam ser elencadas, hierarquizadas e colocadas em sequéncia logica para se
construir um sentido coerente.

O rapto da galinha é o elemento que movimenta a narrativa; porém, um olhar atento
pode captar uma serie de outras informacGes e promover inferéncias a respeito dos temas que
sdo apresentados ao leitor de forma simbolica nas ilustracdes. Como essas inferéncias sé sao
possiveis a partir do universo de cada leitor, o mesmo “texto” pode oferecer varias leituras, e
ainda, todas as criancas, até as que ndo estdo plenamente alfabetizadas, podem “ler” esse tipo
de texto e recriar sua narrativa sem a influéncia das palavras do adulto. Essa vantagem é
apontada por Coelho (2000), Furnari (2003) e Cunha (2009), ao afirmarem que as imagens
estimulam a imaginacao da crianca e permitem o0 acesso as suas experiéncias pessoais.

Uma especificidade do livro escolhido é a forma como foi organizado o desfecho da
trama. A autora surpreende o leitor com um final pouco usual, diferente do que poderia ser
esperado nas historias tradicionais, onde 0 maniqueismo impera e os “vildes” terminam com
uma punicao exemplar.

Outro aspecto interessante do livro é abordar, na sua estrutura profunda, questdes
atuais de género, dominacgdo e sujeicdo, que poderdo ser percebidas ou nédo pelos leitores.
Zilberman (2005, p. 156) aponta a possivel substituicdo da linguagem verbal, sem se perder
de vista os elementos proprios a literatura, como “a narrativa, a opgdo por personagens

humanos ou humanizados, a adog¢ao de um ponto de vista” (op. Cit.).

* Titulo original: Le vouler de poule. Para este estudo utilizamos a edi¢do da Editora Escala (2011), cujo titulo
foi traduzido para “Ladrdo de galinha”. Em 2012, a editora Livros Raposa Vermelha langou 0 mesmo livro com
o titulo “Ladrao de galinhas”.
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Assim, apds a apreciacdo das qualidades do livro escolhido, acreditamos que ele
cumpra 0s requisitos para se enquadrar no que chamamos de literatura, por possuir um texto
visual interessante e rico, com potencial para promover a reflexdo sobre a construcdo da
narrativa e, assim, proporcionar condi¢des para producdo de textos variados e autorais, tanto

na oralidade como na escrita.

3. Sujeitos da pesquisa

O estudo foi realizado na Escola Municipal de Ensino Fundamental Sylvia Martin
Pires, situada no distrito Sacoma, na zona sul de Sdo Paulo. Segundo dados da Fundagéo
Seade” do ano de 2000, 59,83% da populacéo desse distrito concentrava uma renda familiar
abaixo de trés salarios minimos, e a populacdo jovem da regido encontrava-se em um indice
de “alta vulnerabilidade social”, com 54 pontos no Indice de Vulnerabilidade Juvenil®. Esses
indicadores apontam para um entorno de baixa renda, inclusive com poucas oportunidades de
cultura e lazer, pois ndo hd nenhum equipamento publico de cultura a disposicdo da
populacéo.

As criancgas que participaram do estudo faziam parte de uma sala com trinta alunos e,
além das aulas com a professora titular, podiam contar com aulas com professores
especialistas em Arte, Informética (apesar de ndo terem atelié ou sala com computadores) e
Educacao Fisica. Tinham aulas semanais na sala de leitura, com professora especializada, em
uma biblioteca infantil bem aparelhada. Contavam também com um pequeno parque com
brinquedos, no qual podiam brincar por 10 minutos na semana. A escola oferecia cursos
extracurriculares de xadrez, flauta e horta, além de aulas de refor¢o para as criangas com

dificuldades especificas em Lingua Portuguesa e Matematica.

N Fundacgdo Sistema Estadual de Analise de Dados http://produtos.seade.gov.br/produtos/msp/ren/ren1_001.htm (consultado
em 12/11/2014)

> O indice de Vulnerabilidade Juvenil (IVJ), criado pela Fundacio Seade, é calculado a partir da identificagdo dos fatores
socioecondmicos e demograficos potencialmente capazes de afetar a vida dos adolescentes e jovens residentes nos distritos
da capital. O IVJ varia em uma escala de 0 a 100 pontos, em que 0 zero representa o distrito com a menor vulnerabilidade e
100 com a maior. Esse indice pode ser resumido em cinco categorias, que agrupam os 96 distritos da cidade segundo niveis
de vulnerabilidade: até 21 pontos (vulnerabilidade muito baixa); de 22 a 38 pontos (baixa), de 53 a 65 (alta
vulnerabilidade) e mais de 65 pontos (vulnerabilidade muito alta).
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A coleta dos dados para o estudo de caso realizou-se com um grupo de 10 criangas de
uma classe de 3° ano, e os dados foram coletados entre junho e agosto de 2014, em
entrevistas individuais.

O ano foi definido a partir do pressuposto de que alunos que frequentam o 3° ano estao
proximos de concluir o ciclo de alfabetizacdo previsto pelo Pacto Nacional de Alfabetizagéo
na Idade Certa (PNAIC) e, portanto, ja tiveram contato com textos narrativos orais e escritos

em algum momento da sua escolarizacao.

4. Procedimentos metodoldgicos

Cada crianca foi entrevistada individualmente e participou de trés atividades
consecutivas.
a) Exploracao do livro
O aluno foi convidado a uma livre apreciacdo do livro de imagem. Por meio de uma
conversa informal, a crianca deu sua opinido acerca da historia, da facilidade/dificuldade de
leitura etc. O objetivo dessa etapa, além de apresentar o livro, foi preparar a crianca para a
execucdo das seguintes, que seriam registradas para a realizacdo do estudo. De um modo
geral, o livro de imagem gerou uma impressao positiva nas criangas, que se entusiasmaram
em dar prosseguimento as atividades.
b) Producéo oral
Foi solicitado para a crianga que contasse a historia “como se estivesse lendo”,
reforcando a necessidade de uma “contagdo formal”, com a finalidade de aproximar o texto
oral do que cada crianca considera apropriado como “texto escrito”. Essa produgdo foi
gravada em video e os textos foram transcritos.
c) Producéo escrita
Cada crianga escreveu a histdria logo apds a producao oral, usando livremente o livro de
imagem para consulta. Foram oferecidos papeis e cada crianga organizou a escrita conforme
sua preferéncia.
As criangas aderiram voluntariamente as atividades propostas e se mostraram interessadas

no manuseio e exploracao do livro apresentado.
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5. Eixo de investigacéo: a estrutura narrativa

Segundo Fiorin (1999), para se compreender como 0s textos narrativos sdo feitos,
precisamos observar suas caracteristicas como um todo e buscar um entendimento global a
respeito de sua estruturacdo; para isso, aconselha o contato com a gramatica que preside a
construcdo do discurso. Sob esse ponto de vista, um texto pode ser abordado sob duas
perspectivas complementares.

A primeira delas é compreender como esse texto se inscreve no fluxo cultural, quais
suas condicionantes histdricas, como sua linguagem se relaciona com outros textos similares e
quais 0s Seus usos sociais.

A segunda perspectiva é o entendimento de como o texto se constitui, pois, ao ser
fundado em condi¢es especificas, textos com o mesmo propdésito tém uma estrutura similar,
portanto, passivel de ser extraida e estudada. Para isso, Fiorin e Savioli (2003) propdem uma
analise do ponto de vista do percurso gerativo de sentido, que se constitui como uma sucessao
de trés niveis inter-relacionados.

O primeiro nivel se apresenta como o0 mais concreto do texto, no qual se identificam
0S personagens e as caracteristicas de cada um, a temporalidade da historia, o narrador, 0s
espacos onde a trama se desenvolvera etc. Esse € o nivel da estrutura discursiva.

No segundo nivel, observa-se a estrutura narrativa, que ¢ um plano mais abstrato, no
qual estdo as paixdes que causam a acdo dos personagens e motivam a acao e o conflito entre
eles. Esses sentimentos ddo origem ao encadeamento dos enunciados, que formam a
narratividade.

No terceiro nivel, encontra-se o terreno mais abstrato, onde se antagonizam os grandes
valores que movem a narrativa, como: 0 bem contra 0 mal, a soliddo contra a vida em
comunidade, a pobreza contra a riqueza etc. Essa é chamada de estrutura profunda ou
fundamental.

Na opinido de Fiorin (1999), quem Ié ou escreve ja € capaz de ter uma percepgédo
“intuitiva” acerca dessas estruturas, estabelecida principalmente a partir de atividades
anteriores de leitura, de audigdo de historias, de escrita imitativa feita a partir de uma historia
ja conhecida ou da reescrita de narrativas.

Ao submeter o0s textos das criangas a um primeiro exame, porém, percebemos duas

caracteristicas importantes. A primeira é que as criangas ja dominavam o primeiro nivel, o da
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estrutura discursiva, ou seja, colocaram os personagens de forma contextualizada no cenario,
apresentaram compreenséo de elementos de temporalidade e, em todos os textos, havia a
presenca do narrador, ainda que algumas criangas, esporadicamente, ndo fizessem o uso desse
recurso.

A segunda caracteristica é que ndo havia uma preocupacdo consciente de levantar os
dois grandes valores que iriam reger a escrita da narrativa e como eles se antagonizariam.
Nossa suposicdo é que, como nas historias infantis candnicas esses grandes valores emergem
logo no inicio e se mantém até o final, as criancas ficaram em davida quando se depararam
com o final pouco usual proposto para a histéria Ladrdo de galinha e ndo conseguiram
articular isso nos textos.

Assim, diante dos fatos acima expostos, ficou patente que uma analise produtiva dos
textos das criancas s6 poderia ser feita verificando como realizavam a construcdo da estrutura
narrativa.

Nela, varios enunciados vao se encadeando e possibilitam que exista uma historia a ser
contada. Para Fiorin e Savioli (2003), raramente a sequéncia narrativa se sustenta por um
unico encadeamento; em geral, ha uma sucessdo deles, que avanca em quatro estagios bem
delimitados (manipulacdo, competéncia, performance e sancao), construindo o que é chamado
de narratividade.

No presente estudo, os textos das criangas foram analisados tendo em vista se
cumpriram ou ndo os estagios propostos por Fiorin (1999) e Fiorin e Savioli (2003), e como
fizeram esses encadeamentos. ObservacGes sobre a estrutura discursiva ou fundamental
apareceram esporadicamente, quando se mostrou relevante a analise com esse instrumental. A
seguir, segue uma breve explicacdo dos estagios da estrutura narrativa, que receberdo um
tratamento complementar sobre suas caracteristicas no proximo capitulo, no qual aparecerdo
relacionados ao livro Ladrao de galinha e as produc@es das criancas.

A narrativa comecga apresentando uma situacdo inicial, quebrada por outra
circunstancia ou personagem, exigindo que os envolvidos saiam do seu estado que se
encontram para realizar algo. Essa quebra da situacdo inicial é chamada de estagio da
manipulagéo.

No estagio seguinte, chamado de competéncia, 0 personagem que saiu para a acdo
precisa se capacitar, de alguma forma, para superar o desafio, pois, nem sempre “querer” ¢

“poder”. Nesse estagio, ele obtém poderes para chegar ao fim e realizar ou néo a tarefa.
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No estagio da performance, o personagem age e enfrenta o desafio proposto no inicio
da narrativa, com os poderes que adquiriu no estagio anterior, e ele pode ter sucesso ou nao.

No ultimo estagio, chamado de sanc¢do, 0s personagens recebem suas recompensas ou
punicdes, finalizando a historia em um estado diferente de quando se iniciou a narrativa.

Para a andlise, foi feita uma busca de como os estdgios da estrutura narrativa,
anunciados por Fiorin (1999) e Fiorin e Savioli (2003), apareciam nos textos produzidos pelas
criancas, tanto nos orais como nos escritos. Para isso, foram levantados os ‘“‘aspectos
observaveis”, nos quais foram elencados os elementos mais importantes da historia Ladrao de
galinha e que deveriam ser percebidos pelas criancas, para aquele estagio.

Com base nos resultados obtidos, os textos foram divididos em categorias (A, B e C),
criadas a partir dos préprios textos das criancgas e de acordo com a percepcao que tiveram dos
elementos mais importantes para aquele estagio; com isso, a comparacdo ndo foi realizada
usando modelos externos, mas baseada no que o grupo de 10 alunos foi capaz de produzir.

Na categoria A, estdo os textos que melhor contemplaram os aspectos observaveis
elencados; na categoria B, 0s que contemplaram parcialmente ou ndo cumpriram algum dos
aspectos observaveis e, na categoria C, 0s que ndo conseguiram levar em conta 0s aspectos
relevantes. Como se buscou uma analise positiva dos textos das criangas, priorizando a
presenca de elementos e ndo a sua auséncia, nem sempre a categoria C foi utilizada.

No capitulo 5, as producdes das criancas foram analisadas em partes, destacando-se,
em cada etapa, um dos estagios da estrutura narrativa. Ao final, foi apresentado um panorama
geral, considerando as produgdes como um todo.

Antes de passar ao capitulo seguinte e a apresentacdo e analise dos dados, gostariamos
de destacar um problema enfrentado na etapa da coleta, que acreditamos ser comum a outros
pesquisadores que desejam efetivar seu trabalho com base na realidade da escola pablica, que
é a dificuldade de encontrar uma instituicdo que abra as portas para a realizacao da pesquisa.

Consideramos necessario um esfor¢o sinérgico para que se aponte saidas e alternativas
que conduzam ao enfrentamento dos problemas que assolam a educacdo nacional e, para isso,
consideramos valioso que se instaure uma politica consistente, entre governos e a
Universidade, que favoreca o acesso dos pesquisadores a rede publica de ensino. O
estabelecimento de convénios poderia promover praticas de reciprocidade, que permitissem as
escolas receber os frutos desses estudos, gerando um circulo virtuoso de contribuicGes

efetivas para a melhoria do ensino.
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V- As criancas e seus textos: tecendo histdrias a partir da narrativa

visual

Neste capitulo, apresentaremos 0s resultados obtidos na pesquisa de campo,
evidenciando os caminhos e as alternativas das construgdes textuais feitas pelas criangas.

Na primeira parte, apresentaremos, com mais detalhes, os aspectos da estrutura
narrativa e seus estagios, tomados como eixos de abordagem para analisar as produgfes dos
alunos. Na segunda parte do capitulo, os textos serdo enfocados como um todo, observando-se
tendéncias e padrdes, mostrando o percurso das criangas na producdo das histérias. Na

terceira parte, finalmente, procuraremos tecer algumas conclusdes.

1. A estrutura narrativa

Segundo Fiorin e Savioli (2003), a estrutura narrativa é composta por enunciados que
se encadeiam em quatro estagios bem delimitados e que podem ser observados nas sequéncias
narrativas. S8o eles a manipulacdo, a competéncia, a performance e a san¢do. Embora esses
estagios ndo precisem aparecer necessariamente nessa ordem, as narrativas classicas mantém
essa estrutura bem definida, como é o caso dos contos de fadas e de muitas outras historias
infantis, que acabam sendo o primeiro repertorio apresentado as criancas.

Para um melhor estudo da estrutura do texto narrativo, 0os quatro estagios serdo
apresentados em blocos de analise, subdivididos em quatro partes. Na primeira, serdo
explicitadas as caracteristicas proprias e peculiaridades de cada estagio. A segunda terd o
objetivo de situar cada estdgio da narrativa, no livro Ladrdo de galinha. A intencdo desta
“leitura” ndo ¢ criar um parametro inflexivel para balizar as producgdes das criangas, mas,
apresentar uma possivel referéncia para a interpretacéo do texto, considerando que elas podem
ter as suas proprias leituras, ancoradas nas suas experiéncias simbolicas, Como afirmam
Fiorin e Savioli (2009, p. 4):

Um texto admite varias leituras mas ndo qualquer interpretacdo, pois tem um nucleo
de significado possivel e ndo é o leitor que atribui a ele qualquer sentido. Mesmo

que o texto fosse uma mensagem cifrada ou tivesse um sentido simbolico, haveria
algumas leituras possiveis e outras ndo. Estudar os mecanismos constitutivos do
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sentido do texto ndo é impor uma Unica leitura — é ensinar os limites da
interpretagéo.

Na terceira parte, serdo apresentados os textos orais e escritos das criangas em secgoes,
relacionando-as ao estagio em questdo e, por ultimo, na quarta parte, pretendemos fazer
consideracOes especificas acerca dos aspectos apresentados nessas producdes.

Antes de iniciarmos a exposi¢do dos blocos, convém apresentar a capa do livro
utilizado no estudo. Apesar de ndo fazer parte dos estagios da narrativa acima relacionados,
consideramos importante inclui-la, por ser o ponto de partida para a leitura e, certamente, um
referencial para possiveis antecipacdes sobre o contetdo do livro.

Na capa (Figura 3), o titulo do livro, editora e nome da autora sdo as Unicas
informacgdes escritas. Pelo titulo e ilustracdo, pode-se supor que a narrativa seja a respeito de

~ %

uma raposa que rouba galinhas. No caso, a escolha sutil do termo “ladrdo” ajuda a construir a
ideia de que a galinha ¢ um “objeto” ou um “bem” que foi roubado de seu dono. Como a
raposa, na natureza, € um animal carnivoro, constantemente associado ao ataque de
galinheiros, o titulo da obra e a ilustracdo escolhida para a capa podem sugerir que a galinha

estara em apuros por ter sido levada contra a vontade.

Figura 3- Capa

Na contracapa (Figura 4), temos a outra parte da ilustracdo, onde ha trés animais
correndo, antecipando que a emogdo da narrativa supostamente se dard na perseguicdo que
fardo a raposa. O leitor pode comecar a leitura com o foco na acdo da raposa e na expectativa

desse confronto.
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Figura 4- Contracapa

A seguir, os blocos com apresentacdo e analise dos estagios da estrutura narrativa.

1.1 Manipulacéo

A manipulacgdo, usualmente, aparece no inicio das historias, para explicitar a situacdo
inicial e mostrar as condi¢des das personagens antes de passarem pelas aventuras que as
esperam. O que esta por vir modificara o status inicial dos personagens, e uma detalhada
apresentacdo do momento realca a narratividade, ao estabelecer um ponto de partida ou
dimensionar o desafio. Segundo Fiorin e Savioli (2003), € tipico, na manipulacdo, que um
acontecimento ou personagem induzam o outro a agir para que a histéria comece, ou seja,
essa situacdo inicial é quebrada. Em uma manipulacéo eficiente, os personagens desafiados
devem “querer” ou “dever” partir para a acao. Assim, podemos subdividir essa etapa em dois
momentos: a apresentacdo da situacao inicial e sua ruptura, pela manipulacdo propriamente

dita. Para fins de analise, consideraremos essas duas etapas da manipulacdo em separado.

1.1.1 Situacdo inicial

A situacdo inicial aparece caracterizada pela seguinte imagem:
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Figura 5

Cena principal: situagdo inicial de harmonia.

Elementos constituintes: cenério idilico, reforcado pela borda arredondada da cena. O galo
aparentemente tem sua prépria casa, onde convive com outras galinhas (uma de cada cor). Uma das
galinhas tem pintinhos a sua volta. A cena, tipica de galinheiro, mostra um Unico galo com suas
vérias companheiras. A situacdo parece natural, porque é assim no reino animal, porém os animais
estdo “humanizados”, 0 que se configura pela presenca das casas, mobiliario, bicicleta e um
coelhinho vestido, segurando brinquedos. Do lado direito, a raposa, que estd escondida, observa
toda essa cena. Nao ha clareza sobre suas intencdes.

Segundo Barros (2005), existem quatro grandes classes de manipulacdo: a provocacéo,
a seducdo, a tentacdo e a intimidacdo. A classe da manipulacdo que aparece no texto depende
das relagcdes entre o manipulado e o manipulador. No caso do livro Ladrdo de galinha, a
manipulacdo que acontece é da ordem da intimidacao.

Para analisar os textos das criancas a luz dessa etapa da manipulacdo, observaremos a
forma como a descricdo dessa cena harménica foi trabalhada nos textos, se ha uma tentativa
de reproduzir literalmente a ilustracdo com descri¢Bes precisas ou se a crianga se utilizou de
recursos indiretos para mostrar isso.

Outro aspecto que sera observado na producdo das criangas, mas que ndo pertence a
estrutura narrativa propriamente dita, sdo os inicios tipicos, como o “era uma vez”, “havia”
etc. Ferreiro (2002) chamou esses elementos de “formula ritual”, por fazerem parte da ordem
discursiva de alguns géneros destinados a infancia, como é o caso dos contos de fadas e
outras historias infantis. Na mesma linha de argumentacdo, Eco (1994, p. 15) explica a
necessidade de se dar destaque a essas formulas:

Um texto que comeg¢a com “Era uma vez” envia um sinal que lhe permite de
imediato selecionar seu proprio leitor-modelo [tipo ideal de leitor que o texto prevé

ou mesmo cria], o qual deve ser uma crianca ou pelo menos uma pessoa disposta a
aceitar algo que extrapola o sensato e o razoavel.
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Dessa maneira, é esperado que as criangas utilizem essas formulas em suas producdes,
como um recurso conhecido para imprimir uma “certa formalidade” ao texto, além de ser um
indicador de dominio de repertdrio a respeito de histdrias infantis.

Com base nesses critérios, para a fase inicial do estagio da manipulacdo, foram
encontradas trés categorias. Na categoria A, estdo relacionados os textos com 0s inicios
tipicos, seguidos de descri¢cbes com énfase na cena inicial harménica. Na categoria B, estdo 0s
textos também com inicios tipicos, porém, sem descri¢do da situacdo inicial e, na categoria C,
estdo os textos que ndo possuem os inicios tipicos de historias e, mesmo com a descri¢do de
cenas, ndo apresentam indicacgdo clara da harmonia inicial.

A tabela a seguir sintetiza os critérios e categorias para a fase da manipulacdo e mostra
a quantidade de producdes orais e escritas para cada categoria.

Tabela 1- Manipulagao: situagao inicial

Quantidade de producdes
EStag".) da Aspeqtos_ Categorias Oral Escrita
narrativa Observaveis
A- Usa inicios tipicos
- Emprego de das historias e apresenta
inicios “tipicos” | a cena com énfase a 5 3
das histdrias situagdo harmonica.
infantis.
B- Usa inicios tipicos
- Uso de das histdrias, apresenta
descricdes da a cena, mas sem
Manipulacéo: cena. mostrar claramente a 9 4
situacgdo inicial situagéo harménica
- Uso de inicial.
construcdes
textuais que C- Nao wusa inicios
indiquem tipicos das historias.
harmonia. Apresenta a cena sem
indicar claramente a 3 3
harmonia inicial ou ndo
a descreve.

Vejamos as producdes das criangas, apresentadas por categoria:

Categoria A
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I- Producdes orais

“Era uma vez um urso com galinhas (...). Um dia eles fizeram um piquenique em
casa.” (Rafael)®

“Era uma vez um urso que estava se preparando para tomar uma bela xicara de cha
com seu amigo coelho, enquanto os outros animais estavam brincando no jardim.” (Maria
Izabel)

“Era uma vez uma casa bem legal, cheia de animais (...).” (Matheus)
“Era uma vez um ladrdo de galinhas, uma hora estava tudo bem, (...).” (Felipe)
“Um dia feliz, entdo comegou de novo (...).” (Israel)

II- Produc®es escritas’

“Eri wams vty wm w116 qui Llava st prtginande para fager wm bande languete en

quante o1 lickos eslavam no s jardim poringuinte o cobo ¢ 6 wre edavam
comende (...)." (Maria Izabel)

‘Nowma manti Lnda 01 amigor Tomavam caff (...)." (Felipe)
“Um dia M coma oulre W (...).” (Israel)

As criangas que produziram textos na categoria A organizaram o inicio da histdria
utilizando-se dos dois principais critérios, usando as férmulas linguisticas para iniciar a
narrativa e expressdes ou verbos que lembram uma situacdo aprazivel, sem necessariamente

descrever literalmente as agdes dos personagens. Frases como “fizeram um piquenique em

casa” (Rafael, texto oral) ou “Nema manbi Linds” (Felipe, texto escrito), indicam que as

criangas estdo utilizando repertorio pessoal para sinalizar o que lhes seria agradavel, sem fugir
do contexto apresentado pelo livro.
O mesmo acontece no confronto entre as produgdes de Maria lzabel, quando

comparamos “Era uma vez um urso que estava se preparando para tomar uma bela xicara de

cha com seu amigo coelho...” (texto oral), com “Ers wma vey wm wrte Gue eolava o

prtpardmdo para fpper wm Lndo banguete...” (texto escrito), que sdo descrigGes diferentes

para a mesma situagao de cena, sem, contudo, modificar a forma.

® Os nomes das criancas que participaram do estudo foram substituidos por outras identificacdes para fins de
preservacao da sua identidade.

" As transcrigdes do texto escrito das criancas foram feitas de maneira literal, respeitando a forma produzida por
elas e demarcadas com a fonte manuscrita Mistral. Quando houver necessidade de esclarecimentos sobre grafia,
sentido das palavras ou frases, estes entrardo entre colchetes, antes do nome da crianca.
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Isso confirma a afirmacdo de Nobrega (1997) acerca dos processos de assimilagéo dos
usos da linguagem e da apropriacdo das caracteristicas tipicas do género, de que ndo sdo
copias de modelos ja conhecidos, mas que refletem a compreensdo de como esses modelos
funcionam e se traduzem no texto com a reorganizacao de uma nova producdo baseada nesses
parametros.

Categoria B

I- Producdes orais

“Era uma vez um urso o galo ¢ um coelho (...).” (Claudia)
“Era uma vez um urso que estava chamando as galinhas (...).” (Caroline)

I1- Producdes escritas

“Era wnma vE wm wrse com wm cotlbe (...)" (Rafael)

“Ers wmms vty 0 w110 Lilava chamande as linka quarde dnepente o wrie enron
Advntre de s casa (...) " (Caroline)

‘Niwmdia wma wrgo eo cutllo foram Tomar eafé (...)." (Claudia)

A s wm w110 i casa Biia de linda cvarde [or 4 bora do cale da minnba
(...). " (Victéria)

As producdes da categoria B tém os inicios tipicos e algumas descri¢cdes de cena, mas

a definicdo da situacdo harménica ndo foi claramente apresentada nesses textos, havendo

apenas a apresentacdo de personagens, como observamos nos exemplos “A vis wn wrse

s cath i Ae W" (Victdria, texto escrito) e “Era uma vez um urso o galo e um

coelho (...)” (Claudia, texto oral).

Os alunos que produziram textos nessa categoria ndo descartam a necessidade de
descrever a cena inicial, porém, a sua construcdo de modo ineficiente compromete aspectos
relevantes da narratividade, como a continuidade e o encadeamento. No caso do inicio da
historia, a descri¢cdo mais detalhada da harmonia inicial é o que contextualiza a manipulacéo
por intimidag&o, e isso ndo foi concretizado nos textos desta categoria.

Categoria C

I- Producdes orais

“Tinha um urso numa casa que tinha um monte de pintinhos e galinhas (...).”

(Victoria)
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“O piu piu estava cantando ¢ o coelho abriu a janela, o urso foi abrir a porta e a
galinha estava cantando e a raposa estava aqui® e os 4 pintinhos estava® , mais trés
galinhas*.” (Henrique)

“O urso nao estava preocupado com as galinhas e, deixa eu falar que elas estdo se
divertindo! Ai, o que ele falou assim: “Urso vocé ndo esta preocupado com as galinhas ?’Ai

o0 urso falou assim: ‘N&o, ndo estou. Deixa ela quieta.” ” (Lorenzo)

I1- Producoes escritas

“O COLELHO ABRIAJANELA O USID TAVA ABRINO O POTA AGALINHA TAVA
CANTANDO A RAPOSA TAVA DIOLO NA GALINHA (...)." (Henrique)

“6 wrre wio Tawa preocupade com as glinbias ¢ o colle de sim elava preocupade
com s galindas (...)." (Lorenzo)

“Estava tudo bem (...)” ° (Matheus)

Os textos incluidos na categoria C mostram criancas ainda muito ligadas ao padrao da
oralidade construida no cotidiano (KATO, 1990). Ainda que todas as criancas do estudo
apresentem esses padr@es, quando pensamos no continuum de aprendizagens, no qual o aluno
vai, paulatinamente, aproximando-se de um discurso mais formal e tipico da escrita, € na
producdo da categoria C que encontramos 0s elementos mais caracteristicos da fala cotidiana.

Como explica Kato (1990), a passagem de uma fala 1, para uma fala 2 é, em grande
parte, favorecido pelo contato e percepcdo da estrutura particular da propria escrita, e, assim,
deixa-se permear pelos padrbes formais da lingua escrita. Podemos supor que Henrique e
Lorenzo ainda tém menos repertério quanto as formas escritas, pois seus discursos, tanto 0s
orais como os escritos, ainda estdo bem marcados por estruturas tipicas da oralidade.

Por outro lado, ainda que de modo rudimentar, € possivel encontrar alguns aspectos
mais formais do discurso escrito, como:

o introducdo dos didlogos pelo narrador: “Ai o urso falou assim: - N80, ndo estou. Deixa

ela quieta.” (Lorenzo, texto oral);

o expressdes diferenciadas para narrar (ainda que em tom coloquial): “A RAPOSA TAVA

DIOLO NA GALINHA (...)." [a raposa estava de olho na galinha] (Henrique, texto

escrito);

® As letras “x” sobrescrita, indicam o gesto de apontar para as imagens do livro.

% Matheus ainda ndo escreve de forma convencional; assim, para a etapa escrita, a pesquisadora atuou como
escriba. Para diferenciar sua producdo da das outras criangas que escreveram de proprio punho, seu texto foi
reproduzido na fonte Times New Roman.
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o uso ocasional da figura do narrador: “e wie e Tava preocupade com as galinas ¢
o collo e sim elava preocupade com ar galindas (...)." (Lorenzo, texto escrito);

o estabelecimento da situacdo harménica de modo genérico, sem descricGes literais com

0 texto: “Estava tudo bem (...)” (texto escrito, Matheus).

Esses exemplos demonstram que h& tentativas consistentes de formalizacdo do
discurso e, mesmo com a predominancia do discurso oral, as criancas percebem que existem
outros “modos de dizer”, aproximando-se, ainda que de forma incipiente, de uma fala 2 e
escrita 2. (KATO, 1990).

Sobre o desempenho geral das criangas na producdo de textos para essa etapa da
manipulacdo, observamos que o emprego de inicios tipicos dos contos de fadas foi realizado
pela maioria das criancas. Esses inicios candnicos podem ser ponto de partida para uma
postura mais reflexiva quanto ao desligamento das formas escritas ainda ligadas a fala. Um

exemplo sobre esse aspecto esta nas producgdes de Victoria, que, no oral, produziu um texto na

categoria C: “Tinha um urso numa casa”; mas, na escrita, produziu um na categoria B: “A via

w1130 tims cora cheia de galinkla (...)"; reconhecendo, na escrita, o aspecto formal que

pode ndo ter chegado a fala.

Essa discussdo sobre 0s possiveis comecos das histérias também possibilita um
deslocamento da crianga de “quem fala” para a posi¢do de “quem narra”, ou seja, da criagdo
da figura do narrador como uma figura em separado de quem escreve a historia. Rojo (2010)
aponta esse tipo de producdo como um ponto de virada na construgdo da linguagem, que é a
adogdo da perspectiva narrativa. Mesmo que esse movimento de “virada” ndo persista ao
longo do texto, os inicios candnicos podem ser um recurso didatico interessante para a
intervencdo pedagogica, como “porta de entrada” para essa reflexdo. Vygotsky (1934, p.85,
apud Rojo 1997) também aponta para relevancia do distanciamento na producdo desses
discursos formalizados. Para ele, a escrita:

[...] é uma fala sem interlocutor, dirigida a uma pessoa ausente ou imaginaria, a
ninguém em especial - uma situagdo nova e estranha para a crianca [...]. Na escrita,

somos obrigados a criar a situacdo, ou a representa-la para nés mesmos. 1sso exige
um distanciamento da situag&o real.

Ainda sobre a producdo do inicio da histdria, observamos que todas as criangas

mostraram conhecimentos sobre a necessidade de apresentar a situagéo inicial, mas, do ponto
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de vista de uma intervengdo didatica, poderia se propor o acréscimo de maior riqueza de
detalhes e descric¢des, para enfatizar a harmonia.

Para esse estagio, também observamos uso de expressfes das manifestacdes da fala
cotidiana, como em “Era uma vez uma casa bem legal, cheia de animais...” (Matheus, texto
oral), com o uso de giria, um elemento muito presente na fala 1, convivendo com formas mais
elaboradas de texto, como o inicio candnico.

O transito das criancas entre as categorias revelou pouca oscilacdo, mas nem todas
que produziram textos orais na categoria A conseguiram manter esse padrdo na producéo
escrita. Um exemplo disso é o caso de Rafael, que produziu o seguinte texto oral: “Era uma

vez um urso com galinhas (...). Um dia eles fizeram um piquenique em casa”; € 0 escrito:
“Era wmd vt wm wrte com wm cotllo Ve wma Nbfpoth Gue Gueria comen...”. Apesar de

manter o inicio tipico das historias com o “era uma vez”, em ambas as producgdes, nao
garantiu gque a descri¢do da harmonia feita no oral aparecesse no escrito.

Na tentativa de explicar a variacdo nesses casos, podemos supor que as criangas ainda
estejam construindo seus conhecimentos acerca de como iniciar o texto e, assim, circulam
entre um mais formal ou detalhado e outro menos acabado, pendendo ora para configuragoes
mais tipicas da oralidade, ora para produc6es mais proximas da escrita formal.

Apesar da oscilacdo na passagem do texto oral para escrito em algumas criancas,
houve uma tendéncia, para esse estagio, de manter o mesmo padréo entre as producdes orais e
escritas, com uma certa estabilidade entre os elementos apresentados. O gréfico abaixo da um
panorama geral de como as criancas lidaram com a construcdo da situacdo inicial nos seus

textos.
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Grafico 1-Manipulagao: situagao inicial

7
2
1
relacdo oral - relacdo oral - relacdo oral -
escrito: subiude  escrito: desceu de escrito: manteve a
categoria categoria categoria

Observamos que a maioria das criangas manteve, no texto escrito, as caracteristicas
que havia apontado inicialmente no texto oral, e que apenas uma delas produziu um texto
escrito mais completo que o oral. Pelo menos para esse estagio da narrativa, o conhecimento
foi evidenciado na oralidade e mostrou continuidade na modalidade escrita.

1.1.2 Ruptura da harmonia

A ruptura da harmonia aparece no livro bastante caracterizada pela seguinte imagem:

'
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Cena principal: a situacdo inicial de harmonia é quebrada com o rapto da galinha branca,
marcando o inicio da aventura.
Elementos constituintes: todos os animais percebem a situacdo e parecem apavorados. A
galinha levada pela raposa demonstra panico.
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O segundo aspecto da fase da manipulacdo é a ruptura da cena inicial € dada pela
quebra da situacdo harménica e pelo convite a agdo. O impacto gerado por essa quebra da
harmonia ¢ o que “valora” a missao que se dara a seguir.

No livro Ladré@o de galinha, a cena bucdlica do inicio é quebrada quando a galinha
branca é levada pela raposa, numa ruptura marcada pela oposi¢cdo entre a cena de
tranquilidade e a imagem que sugere a violéncia, caracterizando a manipulacdo por
intimidacdo, levando o leitor a algumas perguntas, como: A galinha roubada corre risco de
vida? Qual sera a reacdo dos seus amigos diante do fato? Como essa reacdo prepara para
tomadas de deciséo?

Nesse estagio, observaremos quais 0s recursos linguisticos que as criangas usaram
para mostrar essa ruptura, como demonstraram a oposicdo entre duas situacfes antagbnicas e
como elaboraram o elemento surpresa nas suas producbes. Os textos da categoria A
mostraram, de alguma forma, que houve uma oposi¢do entre a situacdo inicial e a nova,
caracterizada pelo rapto e, também, tentaram demonstrar que houve um elemento surpresa. Na
categoria B, temos textos que apenas descreveram a cena, sem acrescentar elementos que
indicassem surpresa ou ruptura. Segue o gquadro-resumo com os elementos da analise e 0s

resultados obtidos por categoria:

Tabela 2-Manipulagao: ruptura

Quantidade de producdes

Estagio da Aspectos Observaveis Categorias Oral Escrita

narrativa
- Uso de palavras ou | A- Apresenta texto que
verbos que indiquem a | atende aos dois critérios 5 4
oposicao de anélise.

. . tranquilidade/violéncia.
Manipulacéo:
ruptura - Apresentacio do B- DescreveAa cena,

elemento surpresa no sem mostrar enfase na
momento do rapto. ruptura da harmonia. 5 6

Abaixo, temos as producdes das criangas em cada categoria:

Categoria A
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I- Producdes orais

“Era uma vez um Urso estava se preparando para tomar uma bela xicara de cha com
seu amigo coelho enquanto os outros animais estavam brincando no jardim dele quando ele
estava tomando o belo cha dele a raposa se aproveitou e pegou a galinha (...).” (Maria lzabel)

“Era uma vez um ladréo de galinhas... uma hora estava tudo bem até que aconteceu
uma coisa! O ladrdo roubou uma galinha e saiu correndo.” (Felipe)

“Era uma vez um urso que estava chamando as galinhas, de repente, quando o urso
entrou apareceu um ladrdo de galinhas roubou uma galinha.” (Caroline)

“Um dia feliz, entdo comegou de novo e apareceu uma raposa que pegou a galinha
(...).” (Israel)

“Um dia eles fizeram um piquenique em casa, ai o coelho estava 1a, 0 urso viu a

raposa pegando a galinha, o urso ficou preocupado de tanto ela de tanto pegar.” (Rafael)

I1- Producdes escritas

“(..) A GALINHA TAVA CANTANDO A RAPOSA TAVA DIOLIO NA GALINHA
DEREDPETE AS GALINHAS GRITANDO (...).” (Henrique)

“(...) guande dercpente o ande emtron dewtro de ¢ua casa e o ladrdo de
galinkas apanccen e noubou a galinka do wnse (...). " (Caroline)

‘U dia feley como outro qualguer wma raposa aparecen ¢ roubou wma galinka
(...). " (Israel)

“Estava tudo bem até que apareceu um ladrao terrivel e levou a galinha.” (Matheus)

As criangas que produziram textos da categoria A usaram expressdes para mostrar a
acao rapida ou a surpresa do ataque da raposa. Além da énfase que esse recurso apresenta para
a quebra da harmonia inicial, a percepcdo dessa acdo “surpresa” se mostra particularmente
interessante, pois a raposa ja aparece bem visivel na cena anterior, e esses alunos foram
capazes de abstrair a presenca simultdnea da raposa da cena idilica e transporta-la, em uma
linha temporal, para a acéo posterior.

A0 compararmos 0s textos orais com 0s escritos, observamos que as producdes orais
se mostram um pouco mais estruturadas do que as escritas, quando observamos os inicios que
descrevem a situagdo harmonica, como “uma hora estava tudo bem” (Felipe), ou “um dia
feliz” (Israel), para depois mostrarem a ruptura com expressdes, com: “até que aconteceu uma
coisa!” (Felipe) e “a raposa se aproveitou e pegou a galinha” (Maria lzabel). Essas criangas

mostraram um entendimento maior da construcdo da etapa inicial da historia no texto oral,
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concatenando adequadamente a construgdo da situacdo harmonica inicial com o elemento
surpresa da manipulacdo propriamente dito. Apesar disso, a maioria das criangas que tiveram
producdes orais dessa categoria ndo conseguiu manter os textos escritos com as mesmas

caracteristicas, com excecao de Israel, que fez produgdes bem similares: “Um dia feliz, entdo

comegou de NOVO e apareceu uma raposa que pegou a galinha (...).” (texto oral) e, “%m dia

feles como outro qualguer wma napoda aparecen ¢ noubouw ama galinta (...). " (texto

escrito).

Categoria B

I- Producdes orais

“Era uma vez uma casa bem legal cheia de animais, mas, s6 tinha um problema nessa
casa, toda vez a raposa visitava queria pegar a galinha ndo importa onde estava ele sempre
pegava a galinha.” (Matheus)

“Tinha um urso numa casa que tinha um monte de pintinhos e galinhas, depois chegou
um raposo pegou uma galinha branca (...).” (Victoria)

“O piu piu estava cantando e o coelho abriu a janela, o urso foi abrir a porta e a
galinha estava cantando e a raposa estava aqui e 0s quatro pintinhos estavam, mais trés
galinhas. A galinha olhou para raposa, urso viu, o coelho viu, ai as duas galinhas gritavam
e os piu piu olhando (...).” (Henrique)

“Foi 14 e pegou minha galinha ai eles estavam comendo o urso eles estavam comendo
ai quando surgiu a galinha, fugindo ai ele acreditou na verdade (...).” (Lorenzo)

“Era uma vez um urso o galo e um coelho até que um dia chegou uma raposa porque

eles tinham um monte de galinhas chega uma raposa e pegou uma galinha (...).” (Claudia)

I1- Producoes escritas

“(...) wm ando com wm coclho tinha wma rnaposa que quenia comer ugalo falou
que arapasa pegou ama galinka (...). " (Rafael)
“(...) poringuante o coelho ¢ o ande estavam comendo o rapede fugiu com a

galinka e a¢ outras galinkas estavam falands para o arto ¢ o coelho (...). " (Maria
Izabel)

(... Jenguante ama rnaposa gqueria pegar a galinka a raposa Pegou a galivka e
fegio (...). " (Felipe)
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“Uiwmdia ama anco eo cuclho foram tomar café até que chegou wma rafpoda e
agalinka fpor que tinka amonte de galinka ” (Claudia)

“(...) o coelho ele sim estava prescupade com as galinkas a rapoza fegou wma
galinka e fugéo com ela (...). " (Lorenzo)

“(...) canndo foc na lona do cafe da mantia wm rapoese passe e fege uma dao
galinkas (...). " (Victoria)

Nos textos da categoria B, observamos que ndo ha destaque da acdo surpresa da raposa
e, mesmo com o reconhecimento da acdo do rapto como crucial para o desenvolvimento da
trama, as criancas desse grupo nao enfatizaram a situacdo como uma ocorréncia gque inaugura
a movimentacdo da narrativa, mas apresentaram o rapto como uma continuidade da situacédo

inicial, sem a ruptura, como observamos nos exemplos de Rafael: “toda vez que a raposa

visitava, queria pegar a galinha” (texto oral) ou “Ziwta wma rapesa gue quenia comer ugalo
falow que arapaca pegou uma galinka. .. " (texto escrito).

A falta de énfase no momento da ruptura pode sugerir menos familiaridade com
relacdo as caracteristicas do género em questdo, em especial, com o significado da
manipulacdo para a continuidade da historia.

No conjunto das producbes para essa etapa do texto, foi nos discursos orais que as
habilidades linguisticas para a apresentacdo da ruptura se mostraram mais presentes, quando
comparadas com as produgdes escritas.

Sob esse aspecto, no estagio da manipulacdo das histérias infantis, a temporalidade
tem um andamento diferente do restante da historia. Isso fica explicito no livro Ladréo de
galinha, pela grande quantidade de informacbes que €é apresentada em apenas duas
ilustracbes. Considerando que a imagem oferece todos os elementos da narrativa
simultaneamente, caberia aos pequenos autores classificar e ordenar os eventos dentro de uma
linha de tempo, hierarquizando os elementos de acordo com a sua importancia e, ainda,
colocar a agdo rapida da raposa no rapto da galinha nessa sequéncia.

A ordenacdo temporal na oralidade € menos exigente, pois 0 autor pode retomar a fala
quase que imediatamente e recomecar ou fazer as correcdes. Na escrita, o fluxo temporal
precisa ser organizado previamente. Dai, os lapsos, quando percebidos, passam a ser
colocados ao final, comprometendo a ordem cronoldgica dos fatos, ou sdo simplesmente
abandonados pelas criangas, que preferem omiti-los a criarem esse descompasso temporal

com a desorganizacéo das frases.
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Para exemplificar essa discrepancia entre as produgdes orais e as escritas, temos, mais
uma vez, as producgdes de Rafael, “Um dia, eles fizeram um piquenique em casa, ai o coelho

estava l4, o urso viu a raposa pegando a galinha, o urso ficou preocupado de tanto ela de tanto

pegar” (texto oral) e “wm wunde com am coclhio tinkha wma raposa que quenia comer agalo
falow que arapaca pegou uma galinka (...) " (texto escrito).

O gréfico que se segue marca a diferenca entre as produgdes orais e escritas na fase de
manipulagao/ruptura:

Grafico 2- Manipulagao: ruptura

5
3
2
relagdo oral - relagdo oral - relagdo oral -
escrito: subiude  escrito: desceu de escrito: manteve a
categoria categoria categoria

A distribuicdo do desempenho dos alunos nas produgdes orais e escritas reforca a
ideias de que a oralidade funciona como base para a composicao escrita. Como na elaboracédo
do estagio de harmonia inicial (grafico 1), apenas uma minoria mostrou, no seu texto escrito,

uma melhor compreensdo do estagio em questao.

1.2 Competéncia

Apbs o inicio da histéria e da ruptura da harmonia, 0s personagens saem para a

resolucdo do conflito criado; e, como afirmam Fiorin e Savioli (2003), essa € uma parte
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importante da narrativa, pois, o “querer” e o “dever” dessas personagens nem sempre sao
suficientes para capacita-las ao sucesso, o que justifica a necessidade de adquirir o “poder”,
seja por via material (amuleto, poderes etc.), seja por conquistas imateriais (experiéncia,
sabedoria etc.). E na passagem pela competéncia que 0s personagens se capacitam para o
final.

No livro Ladréo de galinha ndo ha apenas um momento provacdo, mas a maior parte
da narrativa é despendida com a vivéncia de situacfes de superacdo de elementos geogréaficos
e temporais, mostrando que a construcao da competéncia se dara ao longo dessa experiéncia.

As interpretacdes acerca da competéncia podem ser apreendidas da seguinte sequéncia de

imagens:

nem fugir.

Elementos constituintes: Recuperando a cena escolhida para a capa, € mostrado 0 momento em
que alguns animais, todos machos, saem na perseguicdo. O trio demonstra unido e estdo
determinados, com dentes cerrados, corpos em prontiddo e punhos fechados.

Figura 8

Cena principal: a situacdo de cansago é geral, mas ndo ha indicios de que os animais véo
desistir.
Elementos constituintes: os animais do trio incentivam-se mutuamente. Esta anoitecendo e a
floresta parece indspita. Os personagens que se antagonizam estdo sempre nos extremos das
paginas.
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Figura 9 B

Cena principal: os animais passam a noite na floresta.
Elementos constituintes: o galo e o coelho parecem em vigilia. A galinha dorme nos bragos da
raposa.

Figura 10

= N i - S s

Cena principal: a perseguicdo continua ap6s o0 amanhecer.
Elementos constituintes: o cenério modificou-se e apareceram novos desafios, marcados pela
geografia do lugar. A galinha acena para seus amigos.

Figura 11
%

Cena principal: o trio continua envolvido no resgate da galinha.
Elementos constituintes: a galinha esta em uma situacdo de harmonia imprevisivel ao participar
de uma inusitada partida de xadrez, enquanto seus amigos passam por apuros. O galo demonstra
impaciéncia com a situacdo. O trio enfrenta maiores dificuldades no cenario que a raposa e a
galinha.
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Figura 12

Cena principal: A historia continua por mais uma noite.

Elementos constituintes: o trio de animais est4 ao relento. Os amigos da galinha ndo demonstram
interacdo. O labirinto de tlneis ndo aparece mais. A raposa e a galinha aparentam estar protegidos,

tranquilos, dormindo abragados.

Figura 13

Cena principal: ao amanhecer, a persegui¢do continua e 0s novos obstaculos ndao detém os
animais.
Elementos constituintes: a galinha ndo oferece resisténcia. A raposa demonstra conhecer o

caminho da toca até o barco, que estava a sua espera.

Figura 14

Cena principal: a raposa avanca pelo mar e a perseguicdo continua.

Elementos constituintes: a galinha esta de dculos de sol e em uma postura relaxada. A raposa
sorri, de olhos fechados, enquanto rema. Novamente 0 cenario se impde sobre 0s grupos,
mostrando-se mais favoravel aos fugitivos.
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Figura 15

T SN o
Cena principal: J& anoiteceu novamente e o trio chega a praia, depois que a raposa entrou em
casa.

Elementos constituintes: a casa da raposa parece aconchegante e o trio perseguidor espia pela
janela. Eles aparentam cansaco e estdo sozinhos na cena; as pegadas sugerem que a raposa
conseguiu distanciar-se e ja esta instalada em casa. A mesma ilustragdo mostra elementos
temporais distintos.

Na linguagem visual, podemos perceber as dificuldades e as facilidades do percurso
dos personagens, como a escuriddo da floresta; a manutencdo da vigilia, durante a noite, por
parte dos animais do trio, observando a Lua; a presenca de labirintos intransponiveis, da
montanha que se fecha como um Gtero protetor sobre a raposa e a galinha; do mar revolto e
das nuvens negras, apenas acima do trio de animais etc.

Nesse estagio, ao contrario do primeiro, hA uma “desacelera¢do” da construgido
temporal, pois, além das varias ilustracdes para marcar a construcdo da competéncia, o estagio
acontece no transcorrer de alguns dias e noites. As situacOes de acdo sdo entremeadas com
momentos de descanso, possibilitando diferentes tipos de escrita acerca dessa etapa.

Dos animais que aparecem na cena inicial, somente o urso, o coelho e o galo saem
para resgatar a galinha das mados da raposa; assim, a obtencdo da competéncia se da
estritamente em relacdo a esses personagens envolvidos. O trio permanece unido até o final,
mesmo que, durante a perseguicdo, tenham mostrado alguns sinais de desentendimento, falta
de tolerdncia e cansago. A competéncia que adquirem na transposicdo dos obstaculos € a
unido e a capacidade de atuar em equipe em funcdo de um mesmo objetivo.

O final “nédo candnico” proposto pela autora de Ladré@o de galinha sugere que a raposa
e a galinha também passaram pela competéncia, pois a galinha ndo é devorada e aprende a
confiar no seu sequestrador; a raposa, por sua vez, nao se mantém no papel de “vilao”,
substituindo a atitude violenta do inicio pelo modo carinhoso e protetor de tratar a sua nova
amiga.

O leitor ndo tem como saber se a inten¢do da raposa foi modificada ao longo da

histéria, ou se era seu propdsito desde o inicio a busca por uma companhia. As duas
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possibilidades de interpretacdo ficam a critério da construcdo de significados feita pelo leitor.
A jornada da raposa parece menos penosa que a enfrentada pelo trio, pois ela ja conhece o
trajeto e estd preparada para ele (a toca dentro da montanha, o barco a beira mar). Entdo, as
competéncias que adquire sdo a capacidade de persistir no seu projeto original e, sobretudo,
de cativar a galinha. Esse momento é bem representado quando estdo jogando xadrez dentro
de uma caverna na montanha e, depois, aparecem dormindo abragados; ou quando a galinha
usa 6culos escuros dentro do barco enquanto a raposa sorri. Nessas cenas, fica explicita a
quebra da tensdo entre ambas.

A galinha cumpre o trajeto com a raposa, e seu comportamento vai se modificando ao
longo dos dias, pois, se estava em panico no inicio da narrativa, no meio dela j& aparentava
estar mais relaxada, a ponto de participar de atividades ludicas com a raposa. Ao longo do
trajeto, ela deixa de ser contida fisicamente, dando indicios de que esta aproveitando a
viagem. A competéncia que a galinha adquire pode ser a esperteza de mudar os planos da
raposa ou 0 reconhecimento de que ela ndo era ma, dependendo do que se supde acerca das
intencdes da raposa.

Um aspecto importante € que a galinha se desprende do papel de “objeto” ou “bem” de
alguém, humanizando-se, a ponto de conquistar a autonomia e decidir seu destino, como se
vera adiante.

Na analise dos textos das criancas, serd observado se houve a construcdo da
competéncia das personagens, que esta profundamente ligada a percepcdo da passagem do
tempo (a sucessdo dos dias e noites) e a transposicdo dos obstaculos geograficos impostos.
Para melhor organizagdo, a competéncia do trio de animais sera considerada separadamente

da construcdo das competéncias da galinha e da raposa.

1.2.1 Competéncia do trio (galo, urso e coelho)

Todas as criangas colocaram em seus textos passagens indicativas das dificuldades
enfrentadas pelos animais no transcorrer de dias e noites (temporalidade) e na superacdo dos
obstaculos, provavelmente pela énfase que é dada pela sequéncia de ilustracbes do livro
Ladrédo de galinha, mas nem todas interpretaram a construcdo da competéncia do urso, do

coelho e do galo da mesma forma. Ao observarmos as propostas das criancas, temos a
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categoria A, na qual os textos revelam a unido do grupo, sem deixar de destacar a
particularidade de cada animal, e a categoria B, cujos textos mostraram a acdo centralizada

em apenas um animal, ou o “trio de animais” foi tratado como uma tnica entidade.

Tabela 3-Competéncia do trio (galo, urso e coelho)

Quantidade de producdes
Estagio da Aspectos . .
gic pectos Categorias Oral Escrita
narrativa Observaveis
A- percebe o trio, mas
reconhece a agédo de
- Como observou | cada animal 6 5
Competénciados |a construcdo da | separadamente.
personagens: competéncia para B - .
- centraliz m
urso, coelho e galo | cada um desses centraliza a agao e
- um personagem ou trata
animais. . 4 5
do trio como uma
entidade Unica.

Abaixo, seguem as producdes das criancas e as respectivas categorias.
Categoria A

I- Producdes orais

“Entdo, eles entraram no buraco do morro, entdo, eles, 0 urso tentou entrar, mas ficou
entalado. O coelho tentou empurrar e 0 galo estava esperando esperando com raiva, e tinha
um ratinho no buraco.” (Rafael)

“Entdo, todos os amigos da galinha correram atrds dele pensando... ‘nossa ele esta
longe ele e rapido, como nos vamos conseguir pegar?’ entdo todos comecgaram a se cansar € 0
galo falou: ‘vamos, vamos, ndo vamos descansar dessa vez, a raposa esta quase se cansando e
a galinha ja caiu no sono’. ”(Matheus)

“No dia seguinte a galinha**°, o coelho e o urso estava preparando para ir atras da
raposa e estava em uma montanha junto pela galinha ai a galinha* estava sentada na
montanha e o coelho estava puxando a perna dele.” (Henrique)

“O urso, o coelho e a galinha* ndo tinha um barco (...). Fizeram o urso como um

barco, quando eles sairam da agua estava todo molhado.” (Claudia)

10 A palavra “galinha” marcada com asterisco indica, neste e em outros casos, que a crianca se refere ao galo.
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“(...) ai eles estavam comendo, o urso, eles estavam comendo (...) ele acreditou na
verdade e o coelho falou, ai o0 coelho e o urso e a galinha* foram até la a casa buscar a
galinha, na casa da raposa. Ai ficou o urso ficou cansado e o galo e o coelho puxaram ele.”
(Lorenzo)

“(...) os trés animais tdo furiosos sairam atrés da raposa. (...) e dai quando o urso, o

galo e o coelho chegaram na casa.” (Israel)

I1- Producoes escritas

“(...) o ande viu arapaca coagalinta 7i o cuclho ficou comtantamaiva gue nem

quis comer mas cenoanad 7 o gale preferia ceadsado do gue pende suamelho amiga”
(Rafael)
“(...) o anco ¢ o caclho e a galinka mais velhd” foram a tas da rapesa e a

galinta (...)" (Claudia)

“(...) eac emitam o Uanto ¢ o coclho e o galo fordo atras da raposa o ande tava
cansads e o galo em parnands o arde ¢ o coelho tava poxande o anco (...) " (Lorenzo)

“Oc trés animais gquase aleancands a rapocal...) ¢ o galo ¢ o coclho wsands o
wnoe coma bote. " (Israel)

“NO DIA O SOL A GALINHA* O COELHO TAVA DUMIDO O USO TAVA
PACARAFELHA MOTANDO O DEDO PARA A RAPOSA TAVA A GALINHA* COELHO TAVA
USO TAVA TENTANDO SAVA USO A GALINHA(...)" [No dia de sol, o galo () o coelho

estavam dormindo. O urso estava com a cara feia, mostrando o dedo para a raposa. Estavam o

galo (e 0) coelho (e) estava (0) urso estava tentando salvar(, 0) urso(,) a galinha.] (Henrique)

Os textos desta categoria conseguiram manter a individualidade de cada animal
envolvido no resgate da galinha. Mesmo agindo em bloco, a construcdo da competéncia se da,
na maior parte das cenas, pelo trabalho em equipe; portanto, as a¢Ges individuais compdem a

percepcéo indireta dessa proposicao.
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A construcdo da competéncia para cada animal do trio prepara a etapa seguinte, pois,
na medida em que a historia vai avangando, cada um dos animais terd uma participagdo mais
individualizada, extinguindo a agdo conjunta.

A competéncia é uma fase extensa, na qual os personagens superam varias situacoes.
Isso exige, no momento da producdo dos textos, habilidades de sintese e repertério, para
implementar a descrigdo das ocorréncias de forma linear, sem repeticdes de verbos e
possiveis descri¢bes sobre o estado (fisico, mental ou emocional) dos personagens. Mais uma
vez, percebemos que 0s textos orais estdo mais organizados e completos, enquanto, nos textos
escritos, a descricdo é mais resumida e sem detalhes da cena, o que pode ser observado na
comparacédo do texto oral com o escrito, ambos de Claudia:

o “O urso, o coelho e a galinha* ndo tinha um barco (...). Fizeram o urso como um

barco, quando eles sairam da agua estava todo molhado” (texto oral);

o ... o ane e o cuclho ¢ a galinka macs velhd* foram a tas da rapesa e a
galinka " (texto escrito).
Categoria B

I- Producdes orais

“No dia seguinte, 0 urso continuou a procurar a galinha.” (Victoria)

“O urso falou: - Corra atras esse ladrdo de galinhas! E o urso correu, correu, correu,
mas ndo conseguiu alcanc¢a-lo.” (Caroline)

“Os ursos desceram da montanha depois no mar.” (Maria lzabel)

“Dormiram na montanha até... o urso escorregou.” (Felipe)

I1- Producoes escritas

“(...) ee ando foc atrds o ore esta va muite cansadeo(...)" (Victoria)

“(...) madtarde oo outros awimacs que estavam frocurands a galinka 7d
estavam camtados (...) quando amanbiccen 08 auimais comtinuaram a procwrar a
galinka (...)" (Maria 1zabel)

“Eles correram até cansar, ai eles correram, correram, até passar a noite € encontrar a
galinha. Durmiram, correram correram (...) Ficou entalado. (...) Eles ficaram bravos. Eles

ficaram emocionados. Eles ficaram rindo.” (Matheus)
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“UNema manka seguinte 00 amigos woltaram a Procarar a napoda e a rapoda
fugin Pelo mar mas wdo condequio desfistar e 08 amigod muitos cansados o Persiguin a
rap0da até a casa da rapoda e entrou quercndo bate na naposa (...) " (Felipe)

“(...) o ande emtrou dentre de oua casa ¢ o ladrde de galintias aparecen e

noabou a galintia de anse (...) o anso comen e coview mas wdo conseguio aleancar o
ladhio de galintas denepente o ande ficoun dem forcas de tanto comen(...) " (Caroline)

Os textos da categoria B ndo mostram a particularidade da acdo de cada animal na
construcdo da competéncia.

A quantidade de ilustracGes mostrando todos os obstaculos motivou mais referéncias
as passagens do tempo do que das acbes propriamente ditas. A repeticdo de palavras,
principalmente dos verbos de acdo, se mostrou um recurso muito utilizado, como nos
exemplos: “o urso correu e correu, mas ndo conseguiu alcangar o ladrao...” (Caroline, texto
oral) ou “Dormiram, correram correram (...) Ficou entalado” (Matheus, texto escrito).

Nos textos da categoria B, ha trés ocorréncias no oral e duas na escrita nas quais o
foco estd nas acBes do urso, como se ele fosse o personagem principal da histéria no
enfrentamento com a raposa. O urso é o maior animal do trio, a0 mesmo tempo em que foi
apontado no inicio como o “dono” das galinhas por algumas crian¢as. Em muitas partes da
narrativa, ele se destacou pela comicidade, ao ficar entalado no buraco da toca ou ser
transformado em barco durante a travessia pelo mar. Isso pode ter chamado a atencdo das
criancas para esse personagem em especial. Essa leitura também mostra o ponto de vista da
crianga a respeito do livro, que é a relagdo de amizade entre 0s animais, 0 que possibilita
colocar o urso no protagonismo; afinal ele pode ser apontado como o protetor do grupo. De
alguma forma, no livro Ladrédo de galinha, isso ficou patente para esse grupo de criancas,
apontando para a possibilidade de diferentes leituras que podem ser feitas a partir de um tnico
texto.

Sob a perspectiva das variadas leituras, nem todas as criancas identificaram o galo
como um personagem de destaque na histdria, tratando-o como outra galinha ou até mesmo
como uma “galinha mais velha”. Essa ndo identificacdo levou a compreensdo das criancas a
um desenvolvimento alternativo na trama, ja que as questdes de relacionamento romantico e

de género ndo foram abordadas (ainda que nem todas as criangas que identificaram o galo
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como tal tivessem essa interpretacdo). No caso de Claudia, que tratou o galo como “a galinha
mais velha”, as relacdes estabelecidas com a galinha sequestrada foram de mae e filha, algo
bem mais proximo a sua experiéncia pessoal.

Observando os aspectos gerais da construcdo da competéncia do trio de animais, 0s
textos produzidos na categoria A se mostram mais descritivos nas a¢des dos animais e nos
desafios que enfrentaram, apresentando a temporalidade como consequéncia. Os produzidos
na categoria B, por sua vez, dedicaram-se mais a passagem do tempo: ao tratarem o0s animais
como um unico bloco ou centralizarem a a¢do no urso, deixaram de produzir detalhes sobre a
construcdo da competéncia. Comparando os dois grupos de texto, podemos supor que
reconhecer a construcdo da competéncia como um aspecto a ser desenvolvido possibilita a
inclusdo de aspectos considerados mais atraentes na producdo de historias (interacdo e
ocasionais desentendimentos entre os animais, descricdo do estado dos personagens etc.),
além do simples relato da passagem do tempo.

Os textos orais das categorias A e B ndo sofreram grande variacdo quando comparados
aos da modalidade escrita. Essa congruéncia pode estar relacionada as tomadas de deciséo que
as criancas devem fazer ao longo do texto, para garantir o encadeamento até a finalizacdo, e
assim, manter a coeréncia.

No gréfico abaixo, podemos comprovar que quase todos os alunos mantiveram as
caracteristicas dos seus textos orais no texto escrito, com apenas uma ocorréncia na variacao

de categoria.
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Grafico 3- Competéncia: trio
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categoria categoria categoria

As ideias que a maioria das criangas propuseram no texto oral tenderam a se manter no

escrito, provavelmente, devido as opc¢des de encadeamento escolhidas para o primeiro texto.

1.2.2 Competéncia da raposa e da galinha

Para a construcdo da competéncia da raposa e da galinha, os textos das criancas
permitiram o delineamento de trés categorias: na A, as interacdes entre os dois animais foram
observadas; na B, as criangas descreveram algumas interagdes, mas deram énfase as acfes de
apenas um dos dois animais. Na categoria C, as acOes da raposa e da galinha ndo foram

relatadas.

A seguir, apresentamos a tabela com as categorias e as respectivas quantidades de

producdes para cada uma.
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Tabela 4- Competéncia da raposa e da galinha

Quantidade de producdes

Estagio da Aspec,tos_ Categorias Oral Escrita
narrativa Observaveis
Competénciadas |- Percepcdo da | A- Relata a construcéo
personagens: presenca dos dois | da competéncia dos 8 7
raposa e galinha | animais. dois animais.

- Descricdo das

interacdes  entre B- Relata a construcéo

da competéncia de

as duas apenas um dos animais 2 2
personagens. P u '

C- Nao relata a

construcao das i 1

competéncias.

Abaixo, temos 0s textos das criangas e suas respectivas categorias:

Categoria A

I- Producdes orais

“(...) jd araposa e a galinha, a galinha estava com 6culos, entdo eles estavam nadando
em um barco e os peixes estavam embaixo da agua.” (Rafael)

“(...) ai o raposo estava indo mais escapando, ai ele subiu numa montanha, o raposo e
0 seu também se esconderam em um lugarzinho dessa piramide e eles comecaram a jogar, a
galinha e 0 raposo jogaram damas.” (Victoria)

“(...) a raposa estava dentro do tinel com a galinha jogando damas, depois eles
estavam na... estdo dormindo dentro do tiinel.” (Maria lzabel)

“(...) enquanto aqueciam por baixo da montanha, a galinha e a raposa tendo uma vida
tranquila.” (Matheus)

“(...) ai é a raposa estava jogando xadrez com a galinha (...) ai, a galinha estava
dormindo junto pela raposa.” (Henrique)

“(...) foram até onde que a galinha e a raposa estavam, até que abriram a porta e viram

araposa e a galinha tomando cha.” (Claudia)
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“A raposa e a galinha também dormiram, amanheceu de novo (...) ai a galinha estava
com a raposa fugindo.” (Lorenzo)

“E galinha e a raposa em um canto iluminado jogando dama com vela, e a galinha la...
0s animais fizeram uma fogueira e a raposa dormiu junto com a galinha dentro de um

buraco.” (Israel)

I1- Producdes escritas

“(...) arapaca foc wa Ylonesta macis escara agalinha dowmin wocole da raposa
(...)" (Rafael)

“(...) 0o docs o rapose ¢ a galinka chaganam ama casa (...)" (Victoria)

“(...) e depocs de tanto andar o naposs ¢ a galinka foram donmin em wma
druore (...) " (Maria lIzabel)

“RAPOSA VALATAVA JOGANDO XADREZ (..) ALU A RAPOSA JUTOS GALINHA

DUMIDO” [A raposa estava jogando xadrez (...) na luz, a raposa (e a galinha), juntos, dormindo.]
(Henrique)
“Ate que a naposa e a galinka saiu entron we uma toca (...) " (Claudia)

“(...) a rapoza tava bricands com a galintia " (Lorenzo)
“(...) a naposa nadande de boua com a galinka (...)" (Israel)

Nos textos da categoria A, temos descri¢cdes das acBes de interacdo entre a raposa e a
galinha, demonstrando que havia algo agradavel acontecendo entre essas personagens ou que

a tensdo inicial estava mais diluida, como “E galinha e a raposa em um canto iluminado

jogando dama com vela, e a galinha Ia...” (Israel, texto oral) ou ... & ragesa tava ricando

com a Wéa, (Lorenzo, texto escrito), mesmo assim, em nenhum dos textos dessa

categoria apareceu afirmacdo direta sobre a aproximacao entre os dois animais ou referéncia a
sua amizade. Sob esse aspecto, as criangas acompanharam o tom do texto visual, que foi de
ndo relevar diretamente no meio da histéria, que a raposa e a galinha estavam interagindo na
direcdo de consolidar uma amizade. Essa pode ter sido uma decisdo das criangas de ordem

pragmatica, para garantir o encadeamento narrativo e a surpresa no final da historia,
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principalmente porque as producdes foram realizadas ap6s a apreciacdo do livro todo. Entéo,

elas j& sabiam que a galinha e a raposa ficariam juntas no final.

Categoria B

I- Producdes orais

“(...) a raposa sai correndo pro bote.” (Felipe)
“(...) ladrao de galinhas estava subindo a montanha, o urso ndo aguentava mais, o

ladrdo de galinhas estava dormindo.” (Caroline)

I1- Producdes escritas

“(...) a raposa fugin Pelo mar mas udo conseguio despistar(...) " (Felipe)
"¢ o ladhde de galintas estava o banco” (Caroline)

Nos textos da categoria B, apesar de as crian¢as reconhecerem que a galinha e a raposa
estavam na trama, ndo perceberam as interacdes entre esses dois animais ou mantiveram o
foco apenas na raposa.

Nesses textos, a galinha ndo abandona sua condi¢ao de “objeto” ou “bem” e, com isso,
h& um prejuizo para o encadeamento narrativo quando a historia chegar ao final, pois ndo ha
elementos para justificar o protagonismo da galinha, tampouco 0 seu processo de

“humanizagao”.

Categoria C

I- Producdes orais

Nos textos orais, ndo se registraram producdes dessa categoria.

I1- Producoes escritas

“Eles correram até chegar na casa. Eles ficaram bravos. Eles ficaram emocionados.

Eles ficaram rindo. E viveram felizes para sempre. Eles foram embora.” (Matheus)

Na producéo escrita, Matheus, que ainda ndo escreve convencionalmente, destoa das

demais criangas ao ndo incluir referéncia alguma quanto as acfes da galinha e da raposa,
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finalizando a histéria sem fazer a diferenciacdo do desenvolvimento da competéncia dos dois
grupos de animais ou de mencionar algum antagonismo. Nesse sentido, sua producgéo escrita
terminou sem esclarecer o0 que aconteceu com a galinha ou a raposa, colocando o foco apenas
nas acdes do trio de animais, que também apareceu em frases descontextualizadas e soltas,
sem encadeamento.

Na produgéo escrita, desde o comego da construcdo da competéncia, Matheus tem
tratado das acGes do trio de animais em bloco e com frases descritivas ligadas diretamente a
observacao das imagens, como mostra a sequéncia a seguir: “Dormiram, correram, correram,
até pegar a galinha. Ficou entalado. Passaram a noite. Correram. Bate”,

Na producdo oral para a mesma sequéncia, porém, 0 menino cria um texto mais
complexo, com a presenca de narrador e a introducdo dialogos no texto, como se fossem 0s
pensamentos das personagens, COmo vemos a Seguir: “entdo todos os amigos da galinha
correram atras dele pensando: ‘nossa, ele estd longe e rapido, como nds vamos conseguir
pegar? *”.

Ainda no texto oral, para a competéncia da galinha e da raposa, Matheus também
criou um texto mais direto e com caracteristicas na categoria A, como se pode observar na
seguinte construcdo: “por baixo da montanha, a galinha e a raposa tendo uma vida tranquila”
(texto oral). E, na resolucdo do enredo, sua percepcdo de que os dois animais estdo em
harmonia fica clara com o trecho: “O galo e o urso e 0 coelho chegaram (...) e foram até uma
casa perturbar a galinha e a raposa” (texto oral, grifo meu).

Assim, a simplificacdo que aparece no seu texto escrito ndo pode ser atribuida a falta
de compreensdo da trama nem ao desconhecimento das formas narrativas do género, pois
percebemos que varios elementos constitutivos do género narrativo estdo presentes no seu
texto oral. Também podemos supor que, mesmo sem escrever convencionalmente, Matheus
demostra conhecimentos sobre a lingua, similares aos das outras criangas que participaram do
estudo, na construcdo do género proposto. Isso fica evidente quando comparamos as
producdes orais e escritas dos outros com seu texto oral.

Para compreender melhor a discrepancia entre as producbes de Matheus, convém
contarmos um pouco do seu percurso na producdo dos textos para o estudo.

Apos a gravagdo do texto oral, Matheus foi convidado a escrever a historia de proprio

punho, 0 que resultou no seguinte texto:

“ETATUBI ATETAUTRVT [ESTAVA TUDO BEM ATE QUE APARECEU UM TERRIVEL]
LE GAULHA" [Levou A GALINHA]
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A continuidade da tarefa de escrever, porém, se mostrou dificil para ele, que desistiu
apos as primeiras paginas. Em face dessa dificuldade, o menino aceitou a proposta de ditar o
texto para a pesquisadora. Nessa segunda tentativa, como contava com o0 apoio da escriba, ele
poderia ter repetido seu texto oral, porém, ndo o fez.

Ao ditar um texto similar a sua prépria escrita e ndo retomar o texto anterior,
produzido oralmente, podemos inferir que Matheus ja percebe as diferencas existentes entre
0s discursos orais e escritos e, assim, concluiu que ndo poderia apenas “contar” a historia para
ser transcrita, mas que deveria utilizar-se dos modos de dizer que considera apropriados para
serem escritos. Isso explicaria a diferenca qualitativa entre seu texto oral e a produgéo escrita.

Matheus ainda se encontra na construcdo da compreensdo da base alfabética da lingua,
na qual procura escolher cada letra pelo seu fonema. Enquanto escrevia, observamos que
falava em voz alta, prolongando os sons de cada silaba, para ampliar a discriminacédo dos sons
e relaciona-las ao alfabeto. Por outro lado, quando observamos seu texto oral, ainda que
permeado ocasionalmente pelas marcas da fala cotidiana, encontramos muitos aspectos
formais de construgdo escrita, como o inicio canonico “Era uma vez”, a presenca do narrador,
0 uso de elementos de encadeamento, como “Depois disso”, “entdo”, “mas depois” etc.

Matheus mostra que ja adquiriu habilidades de escrita que, provavelmente, ndo serdo
reconhecidas na escola, pois elas aparecem no campo da oralidade. Scarpa (1987b) e Colello
(2012) j& faziam a critica sobre o carater onipotente da escrita como a “Unica ¢ verdadeira”
linguagem na escola.

Analisando o conjunto das producgfes das criancas para a construcdo da competéncia
da raposa e da galinha e considerando a quantidade de producdes da categoria A, observamos
que a maioria das criangas foi capaz de, em algum momento de producdo, perceber a agédo
conjunta da dos animais.

Essa supremacia pode indicar a boa compreensdo dos elementos simbélicos visuais
propostos pela autora do livro Ladrdo de galinha, ao perceber os pontos de vista dos
personagens a partir de uma mesma imagem. A autora usou alguns elementos que poderiam
representar essa mudanga de condic¢do no relacionamento de ambas, como usar éculos de sol,
adormecer no colo da raposa, participar de jogos de tabuleiro etc., sé explicitando o
estabelecimento de uma relacdo de amizade entre eles no final da narrativa, conforme se vera
no estagio final.

O gréfico a seguir registra as diferengas entre as producdes orais e escritas para 0

estagio da competéncia da galinha e da raposa:
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Grafico 4- Competéncia: galinha e raposa
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Ao observarmos o grafico, percebemos que a maioria das criancas manteve no texto
escrito as caracteristicas da sua producdo oral. No livro Ladrdo de galinha, a construgdo da
competéncia da galinha e da raposa ficou diluida ao longo do texto, sendo evidenciada apenas
através de pequenos indicios. Assim, ao produzirem o texto escrito, as criancas ndo

prosseguiram com novas informacoes, justificando essa estabilidade.

1.3 Performance

A performance, segundo Fiorin e Savioli (2003), é um estagio relacionado a fase
anterior, e mostra quando 0s personagens partem para acdo, munidos com suas habilidades
adquiridas no estagio da competéncia. Vejamos como isso acontece no livro Ladrdo de

galinha.
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Figura 16

Elemento principal: o trio invade a casa da raposa e encontra a galinha.

Elementos constituintes: expostas em quatro cenas, as imagens evidenciam diferentes énfases na
relacdo entre os animais. Na primeira e na ultima, destacadas com bordas arredondadas como no
inicio da narrativa, fica evidente o clima de aconchego entre a galinha e a raposa, pela presenca de
canecas com bebidas quentes e a lareira acesa. Nas cenas intermediarias, procura-se retratar a
negociacdo entre os animais. As expressdes faciais de cada animal procuram demonstrar 0s
sentimentos de cada um. O galo mantém a expressao de desagrado na Gltima cena.

No livro Ladrédo de galinha, o urso, o coelho e o galo conseguem chegar ao seu
destino gracas a persisténcia. Eles invadem a casa da raposa e parecem aptos a realizar o
resgate. A galinha, por sua vez, defende a raposa na sua performance, e a raposa, que
estabeleceu vinculos com a galinha, visivelmente, conquistando sua afeicdo, se vé protegida
pelo seu apoio. Com isso, a atitude do trio de animais muda e hd uma quebra dos lagos entre
eles. Fica patente a “humanizagdo” da galinha, que deixa de ser um objeto roubado. Todas
essas variaveis contribuem para o enfraquecimento do galo, que perde o poder conquistado na
competéncia e ndo consegue levar a galinha.

Essa mudanca de roteiro foge da linha dos contos tradicionais, nos quais o
maniqueismo predomina, deixando claro o papel dos viles e dos herdis do comeco ao fim da
histéria. A galinha assume o protagonismo no final, redirecionando as performances das
outros personagens. Assim sendo, o urso e o coelho aceitam abandonar o resgate, ainda que
seu colega - 0 galo - permanega descontente.

Para uma melhor andlise dos textos das criancas, 0s aspectos da performance para o

trio de animais serdo tomados separadamente da performance da galinha e da raposa.

1.3.1 Performance do trio (galo, urso e coelho)

A analise das producdes das criancas permitiu a definicdo de trés grupos: a categoria
A, reuniu textos que evidenciaram a percep¢do da acdo do trio e ainda puderam destacar a
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contrariedade do galo, que fracassou ao realizar a sua performance em recuperar a galinha. A
categoria B, congregou textos que mostram a acdo do trio com uma Unica performance, e a
categoria C, agrupou textos que nao mostram a performance do trio.

No quadro abaixo, observamos as categorias propostas com a quantidade de producdes

para cada uma.

Tabela 5- Performance do trio (galo, urso e coelho)

Quantidade de producdes

Estagio da Aspeqtos_ Categorias Oral Escrita
narrativa Observaveis
A- Mostra a acao
Performance: - Como descreve | conjunta do trio e
urso, coelhoe galo | a acdo de cada | posterior descolamento 4 4
animal durante a | da acdo do galo.
performance.

B- Mostra a acdo
conjunta do trio e a
mantém até o final
como um bloco ou

4 5
destaca a performance
de apenas um dos
animais.
C- Né&o descreve a
performance do trio. 2 1

Abaixo sdo apresentadas as producdes das criancas em cada categoria:

Categoria A

I- Producdes orais

“(...) o urso, o galo e o coelho quiseram bater na raposa porque roubou a galinha, (...).
O galo ficou e falou: ... ja 0 urso ficou um pouquinho a assustado, ja o coelho pensou, entdo o

galo ficou envergonhado o urso ficou pensando, o coelho riu.” (Rafael)
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“(...) foram até onde que a galinha e a raposa estavam até que abriram a porta e viram
a raposa, a galinha, tomando cha, mas a outra a galinha* ficou brava, que era a mée da outra
que estava com a raposa, e galinha* que estava com a raposa ficou chocada (...).” (Claudia)

“(...) finalmente chegou na casa da raposa, ai 0 urso com pau na méo e o coelho bravo
e o0 galo ai bravo também. E eles estavam s6 tomando café o que ele falou assim: ‘- Galinha
vamos embora!” O coelho falou: ‘- Galinha vamos embora!” E o0 galo também: ‘- Galinha
vamos embora!’ (...) ai 0 galo viu que a galinha estava dando um beijo na raposa e ficou com
inveja (...).” (Lorenzo)

“E dai quando o urso, o galo e o coelho chegaram na casa, j& estavam com madeira
pronta para bater na raposa, mas s6 que o coelho e o urso e o galo ficaram meio assim,
estranha.. e 0 galo bravo, porque a galinha gostava da raposa! E o urso ficou olhando com

uma cara de esquisito e o galo desmaiando.” (Israel)

I1- Producdes escritas

“guando eles chegardo gquerido dawm chate wotrazero daraposa (...) o gale
fécou com pena daraposa o wnse ficon com mapena da rapoda que pudia chora mad 7d
que ele ¢ wm ando ele aguentou o cuclho ficon com vengontia” (Rafael)

“(...) ai o coelho e o urso e o coelho estava de olho na janela. Ai o urso ficou bravo e
estava com uma madeira para matar a raposa e o coelho estava concordando e a galinha*
também estava. O coelho pensou no caso da galinha e o galo ndo concordava e a raposa
estava com a cara triste. Ai o0 urso pensou e o coelho estava rindo! E o galo néo olhou! A
galinha beijou a raposa. Ai a sopa, 0 urso, o coelho estava com a sopa também, a galinha
estava feliz por raposa. O galo estava com uma sopa e fogueira e fogo/madeira. E o urso foi
embora feliz e o coelho também. E o galo ficou triste. O urso estava remando. A raposa estava

feliz com a galinha e fim!”(Henrique)**

e que a raposa e a galivha sain e entron we wma toca o colho ¢ o wrco
fécaram espionando

At que o a bl a porta a galinha mais velhd” {ficou chocada a gallinka que
estava deu wm bejoncle galhinha macs velhd” até fechou o ollo aicles ficaram ate quc o
anco eo cuelho, foram embora” Claudia

"E enfim eles chegaram na casa onde a naposa estava com a galinka.

11 - ~ . - - - o . - .
Henrique ndo conseguiu finalizar com escrita de préprio punho, pois estava cansado. Nesta parte final, a pesquisadora
atuou como escriba.
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O arndo o galo ¢ o coclho estavam com a madeina fromta mas a galinka godtava
da raposa e a a galinka até deu « beicjo wa raposa ¢ o gale desmacou ¢ eles comenam
Juntos e defpocs o unse o gale ¢ o coclho voltaram para casa ¢ ¢ e Fim "~ (Israel)

Nos textos da categoria A, observamos que houve uma percepcdo quanto a acdo do
trio de animais no momento da performance, que deixaram de agir como um bloco Unico e
tiveram seus comportamentos explicitados separadamente. A maioria das criancas que fez
essa diferenciacdo na oralidade conseguiu manté-la no texto escrito.

A performance é o ponto alto da narrativa, 0 momento no qual os herdis confrontam os
vilBes nas historias tradicionais. No livro Ladréo de galinha, isso acontece até o ponto em que

0s animais invadem a casa da raposa. As criancas, até essa etapa, elaboraram textos criativos e
permeados pelo repertdrio pessoal, “guawdo eles chegarde quenido dawm chute wotrazero

danapesa” (Rafael, texto escrito) e ... ai 0 coelho e o urso e o coelho estava de olho na

janela. Ai o urso ficou bravo e estava com uma madeira para matar a raposa e o coelho estava
concordando e a galinha* também estava.” (Henrique, texto escrito).

Todas as criancgas dessa categoria perceberam a contrariedade do galo e mostraram sua
reacdo pela ndo realizacdo da performance, como vemos nesses exemplos orais: “... entdo o
galo ficou envergonhado” (Rafael), “... mas a outra a galinha* ficou brava, que era a mée da

outra que estava com a raposa” (Claudia) e “... ai o galo viu que a galinha estava dando um

beijo na raposa e ficou com inveja ...” (Lorenzo); e escritos: “(...) a galinka até dex «
becso na naposa ¢ o gale desmaion” (Israel), “E o galo ficou triste” (Henrique) e “(...) a
galinka mais velhd” {icon chocada a galhinka que estava dew wm bejoucle galhinka macs
welha’ até fechiou o olho” (Claudia).

Como esse estagio esta relacionado a percepcao do anterior, as criancas que definiram
0 papel de cada um do trio na construcdo da competéncia, conseguiram mostrar as
performances também de forma mais individualizada para cada personagem, principalmente o

descontentamento do galo.
Categoria B

I- Producdes orais
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“O urso pegou um pau, chegou todo raivoso numa casa que eles estavam e a galinha,
depois ele estava muito bravo e, depois, o coelho e a galinha* também (...).” (Victoria)

“(...) finalmente na casa da raposa, ai, depois eles ficaram muito bravos, entrou para
matar a raposa e pegar a galinha, mas ai a galinha falou que ndo precisava: “ndo mate a
raposa, ela ¢ minha amiga”. Ela beijou ele e os outros animais ficaram rindo(...).” (Maria
Izabel)

“O galo o urso e o coelho chegaram todos molhados ¢ foram até uma casa perturbar a
galinha e a raposa. Entdo, pegaram um galho de madeira para bater na galinha e a raposa.”
(Matheus)

“O urso saiu da 4gua todo molhado e o ladrdo de galinhas estava dentro da casa
quando de repente vocé entrou: ‘- Me devolva minha galinha! °. Ele ndo quis devolver e eles

foram embora na boa.” (Caroline)

I1- Producoes escritas

“(...) o ande fico brave a galinka te descupon mas ela fale que ama ele elee
lomanam am chocolate quente ¢ o rapodo edfrentou o barce e o unde foi enbona fara cada
dele. " (Victoria)

“(...) depecs 0o animacs cheganam com un trouce para matar a rafpedd do ai a
galinta falow parnem wdo male mew amige eu godte dele e depocs eles centaram e
lomarnam ama vicara de chd. " (Maria Izabel)

“Eles correram até chegar na casa. Eles ficaram bravos. Eles ficaram emocionados.

Eles ficaram rindo. E viveram felizes para sempre. Eles foram embora.” (Matheus)

“(...) e 00 amigos mucte cansados o Perteguin a raposa até a cada da rapeda e
entrou quenendo bate na rapoda mas a galinka que foi roubada disse udo batem uele ele
me Proteges o lempo intecro

E a galinta becjou a noso ¢ 0o amigos fez amizade com a napoca e tomoun wm chi
¢ ua manka sequinte eles foran emborna ¢ wiven feliz Para sempre” (Felipe)
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“(...) o anda chegou na casa do ladndo de galintias ¢ baten na janela ele chegon

wa cada e abragou o wndo ¢ o ande falo vamos conversar a galinka fale ew guero ficar
com o ladndo de galinkas o unso disse tabom ew deive Cefan ande” (Caroline)

Os textos da categoria B apresentaram dois tipos de desenvolvimento de performance:
a primeira é a que trata do trio de animais como se fosse uma Unica entidade, e a segunda € a
performance centrada na figura do urso.

No primeiro grupo, tanto para as producdes orais como nas escritas, temos as
producdes de Maria lzabel e Matheus, além da de Felipe, apenas para a produc¢édo escrita. No
segundo grupo, temos as producbes de Victéria e Caroline, nas duas producdes.

Para o primeiro grupo, Matheus e Felipe ja haviam construido a competéncia do trio
de animais como um unico grupo, e Maria lzabel, curiosamente, chamou o trio de “os ursos”
em um dos momentos da competéncia. Victéria e Caroline também construiram a
competéncia apenas para o urso e finalizaram com a performance deste, ndo incluindo os
outros animais no final da historia.

O mesmo fenémeno foi observado na construcdo dos textos da categoria A, nos quais
as tomadas de decisdo anteriores ao estdgio da performance condicionam 0 seu
desenvolvimento. Essa caracteristica mostra a coeréncia dessas criangas a0 manterem o

encadeamento dos enunciados até esse ponto.

Categoria C

I- Producdes orais

“(...) até que conseguiram chegar na praia, chegaram na casa, entraram na casa,
contaram piadas (...).” (Felipe)
“No dia seguinte o urso e o coelho e a galinha, o urso estava remando o barco e eles

foram embora.” (Henrique)

I1- Producoes escritas

“(...) 00 tés tavam molhads e ele chegavam nacasa da rapoza
a galinka ¢ a rnapoza tavam lomando va mas a galinka wio guis it
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¢ ef uivemdo felisis parna senpre” (Lorenzo)

Nos textos produzidos na categoria C, ndo ha performance do trio, e a histéria é
conduzida diretamente ao final.

As criangas que realizaram producbes nessa categoria, produziram textos orais ou
escritos, reconhecendo a performance de pelo menos um dos animais na histdria. Esses sdo 0s
casos de Henrique, que produziu um texto escrito na categoria A e de Lorenzo, que fez o
mesmo, mas para o texto oral.

Felipe, por sua vez, produziu um texto escrito, no qual reconheceu a performance dos
animais como um unico bloco, ou seja, na categoria B.

Lorenzo realizou sua escrita ap6s a producgdo oral, e essa auséncia pode ser justificada
pelo cansaco. Ja Felipe e Henrique, podem ter tido a oportunidade de detalhar melhor seus
textos escritos apos a construcdo oral, em um movimento de revisao.

Ao observarmos o conjunto de produgfes das criangas, com excec¢do das de categoria
C, percebemos que os textos mantiveram o plano de acdo tracado desde a construcdo da
competéncia para o trio de animais e produziram performances compativeis com essas
escolhas.

Essa discrepancia entre as producfes das criangas que produziram textos na categoria
C, quando comparadas com suas proprias producGes em outra circunstancia, sugere varias
reflexdes sobre as oportunidades didaticas que a pratica de producdo de textos pode trazer
para a sala de aula.

A primeira delas é que a producdo de um texto acabado ndo deve ser uma atividade
para uma Unica aula, pois o cansaco pode ndo permitir que a crianca finalize adequadamente.

A ocorréncia de produgdes orais em conjunto com producfes escritas pode ser muito
proveitosa para a crianga e para o professor. Na perspectiva da crianca, € uma oportunidade de
estruturar e preparar os elementos que poderao fazer parte do texto escrito e vice-versa e, para
o0 professor, € uma ocasido para distinguir as habilidades e conhecimentos previos dos alunos,
além de favorecer a intervencdo em duas frentes de trabalho, no caso, o oral e o escrito.

Finalmente, importa reconhecer que a interdependéncia da construgdo da performance
e 0 estagio da competéncia permite que se trace uma retrospectiva, juntamente com a crianca,
para o resgate dessas informacdes, visando a encaminhé-la a procedimentos concretos de

revisao e reescrita.
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Ao compararmos as producles escritas com as orais, conforme indica o gréfico
abaixo, observamos uma tendéncia em manter, nos textos escritos, 0s aspectos conquistados
no texto oral: as percepcOes sobre a estrutura narrativa colocadas no primeiro texto se repetem

no segundo, para a maioria do grupo.

Grafico 5- Performance: trio

7
2
1
relagdo oral - relagdo oral - relagdo oral -
escrito: subiude  escrito: desceu de escrito: manteve a
categoria categoria categoria

1.3.2 Performance da raposa e da galinha

A performance da galinha e da raposa estdo entrelagcadas no livro Ladréo de galinha,
porém, a acdo da galinha é mais ativa, quando defende a raposa do ataque dos outros animais.
A raposa, que teve uma atitude bastante ativa ao longo da histéria, tem uma performance mais
sutil no final da histéria ao contar com o apoio da galinha.

A tabela a seguir sintetiza as categorias encontradas, assim como distribuicdo das

producdes.
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Tabela 6- Performance da raposa e da galinha

Quantidade de producdes

Estaglc_) da Aspec,tos_ Categorias Oral Escrita
narrativa Observaveis
Performance: - Como percebe a | A- Reconhece a
Galinha e raposa | performance  da | performance de pelo
galinha e raposa. | menos um dos animais. 6 9

B- N&o explicita a
performance de nenhum 4 1
dos animais.

Abaixo, as producdes das criangas nas categorias apresentadas:

Categoria A

I- Producdes orais

“(...) mas a galinha falou que ele me protegeu e jogou comigo e brincou comigo (...) ja
a galinha deu um beijo na raposa (...).” (Rafael)

“a galinha d4 um beijo na raposa e a outra a galinha* ficou: "ai meu deus do céu" até
que tudo ficou tudo bem e eles tomaram cha (...).” (Claudia)

“(...) ai a galinha falou assim: - ‘Mas eu s0 estava se divertindo com a raposa, eu fico
triste’(...).” (Lorenzo)

“(...) mas ai a galinha falou que ndo precisava: “ndo mate a raposa, ela ¢ minha amiga”
. Ela beijou ele (...) depois, raposa emprestou o bote para voltarem para casa.” (Maria Izabel)

“(...) foram até uma casa perturbar a galinha e a raposa. (...) mas, depois, mostraram
que eles se amavam e tudo ficou bem (...).” (Matheus)

“(...) ladrdo de galinhas estava dentro da casa quando, de repente, vocé entrou: ‘- Me

devolva minha galinha! ’. Ele ndo quis devolver e eles foram embora na boa.” (Caroline)

I1- Producdes escritas

“a galintia falou que araposa ado tewho wiguem fracovedal...) agalinka dew wm
becctho wanaposa (...) " (Rafael)
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“a galinka de descupou mas ela falo gue ama ele eles (...) e o rapose esprenton
o baree (...)" (Victoria)

(... )ac a galinka falon parem udo mate men amige eu goste dete (...)" (Maria
Izabel)
(.. )mas a galivka que foc noubada disse ndo batem wele ele me Protegen o

tempo intecre E a galinka beijou a nodo ¢ 08 amigos fey amizade com a raposta (...)"
(Felipe)

“(...) A galinha beijou a raposa.” (Henrique)

(... )e 0 anso falo vamos conversar a galinka falo eu guers ficar com o ladndo
de galintias (...)" (Caroline)

" (...) a galhintia que estava dew am bejonele (...)" (Claudia)

(... )a galinha e a rapoza tavam tomando xa mas a galivka wio guis ¢ (...)"

(Lorenzo)
“(...) mas a galiha gostava da raposa ¢ a a galivha até dew w becje wa
rnaposa” (Israel)

Os textos da categoria A apresentam a predominéncia da descri¢do da performance da
galinha, com poucas referéncias a da raposa. I1sso pode ser observado na metade dos textos
orais (Rafael, Claudia e Lorenzo) e em sete dos nove textos escritos apresentados (Rafael,
Maria Izabel, Felipe, Henrique, Caroline, Claudia e Israel).

A percepcdo da performance conjunta da galinha e da raposa é uma das mais dificeis
de serem observadas, pois ha uma inversdo de posturas: a galinha, que passou a maior parte
da narrativa em uma condicdo de passividade (ser conduzida pela raposa), assume o
protagonismo no final, quando defende o seu sequestrador; a raposa, que se portou de modo
ativo ao longo da histéria (tanto no roubo da galinha como na fuga) fica em uma postura
passiva no desfecho da narrativa (contar com a ajuda da galinha). Dessa forma, pelas proprias
caracteristicas do livro, a percepgédo da performance desses personagens impde uma elaborada
reconstrucdo de sentidos. A performance da galinha aparece como uma surpresa no jogo de

forcas dos personagens (algo inesperado nas histérias tradicionais), enquanto a performance
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da raposa fica diluida tanto porque sua competéncia (a conquista da amizade da galinha) ndo
foi objetivamente caracterizada nas paginas anteriores, como pela postura passiva no final.

As alusdes feitas nos textos das criancas consideraram a gentileza da competéncia da
raposa como referenciais para justificar a sua performance. Essas mengGes apareceram nos
textos orais de Maria lzabel (“... a raposa emprestou o bote para voltarem para casa”) e de
Matheus (... mas, depois, mostraram que eles se amavam e tudo ficou bem...”).

Caroline, que ndo mencionou a performance da galinha, descreveu somente a da
raposa: “... ladrao de galinhas estava dentro da casa quando, de repente, vocé€ entrou: ‘- Me
devolva minha galinha! ’. Ele ndo quis devolver e eles foram embora na boa” (texto oral) e
somente dois textos orais (Maria Izabel e Matheus) e dois escritos (Victoria e Lorenzo)
descreveram a performance de ambos personagens.

Ao relacionar os textos da performance da galinha e da raposa com o0s textos
produzidos acerca da constru¢do da competéncia dessas personagens, constatamos que, para
as producdes orais, com excecéo de Israel, todas as criancas que reconheceram a competéncia
de pelo menos um dos personagens e escreveram suas performances, € 0 mesmo se deu na
escrita. Assim, mais uma vez, verifica-se a interdependéncia do estagio da competéncia com o
da performance. Essa constatacdo, ja& observada anteriormente, reforca a ideia de que a
interdependéncia dessas fases pode ser um ponto de partida para a construcdo de praticas
pedagogicas que auxiliem as criancas a organizarem sua producao de histérias, com vistas ao

encadeamento.

Categoria B

I- Producdes orais

“(...) até que conseguiram chegar na praia, chegaram na casa, entraram na casa,
contaram piadas e viveram felizes para sempre.” (Felipe)

“O urso estd COM UMa sopa, aqui uma sopa* e aqui também”*, aqui parece uma agua”...
e aqui* parece um fogo nas madeiras. No dia seguinte, o urso e o coelho e a galinha*, o urso
estava remando o barco e eles foram embora.” (Henrique)

“Os outros animais ficaram todos tomando uma sopinha e um café com uma fogueira e

dai os animais voltaram para casa, a galinha e a raposa, todos felizes e fim!” (Israel)
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“O urso pegou um pau chegou todo raivoso, numa casa que eles estavam e a galinha,
depois ele estava muito bravo e depois o coelho e a galinha* também, e eles ficaram juntos
ficaram até amanhecer. No dia seguinte, a galinha e o raposo ficaram juntos, e 0 urso , o

coelho e a galinha* foram embora. Fim.” (Victdria)

I1- Producdes escritas

“Eles correram até chegar na casa. Eles ficaram bravos. Eles ficaram emocionados.

Eles ficaram rindo. E viveram felizes para sempre. Eles foram embora.” (Matheus)

As criangas que produziram textos na categoria B ndo mostraram a performance da
galinha ou da raposa, porém, em suas outras producdes, descreveram as performances dessas
personagens: Felipe, Henrique, Victoria e Israel descreveram a dos dois personagens nos seus
textos escritos e Matheus, no seu texto oral, também mencionou as duas personagens.

O que podemos inferir acerca da ndo descricdo das performances nos textos orais foi
que, inicialmente, as criangcas nao lhes deram muita importancia, e isso foi reconsiderado na
producdo escrita. Nesses casos, a producgéo oral pode ter servido como uma preparacgdo para a
producdo das escritas e, dessa forma, justificar-se-iam os textos escritos mais completos. O
caso de Matheus ja foi explorado na performance do trio de animais e aqui, cremos , repete-se
a explicacdo para a discrepancia entre o texto oral e o escrito.

A autora de Ladrdo de galinha, a partir da proposicdo da competéncia da galinha e da
raposa e da posterior performance, quebra o canone das histérias convencionais, marcadas
pelo maniqueismo. Assim, a compreensdo da acdo dessas personagens é fundamental para o
encadeamento final da histdria e justificara a distribuicdo das puni¢cfes e recompensas.

Para manter a coeréncia no encadeamento, portanto, seria necessario apontar a acao
das personagens desde o estagio anterior. Por isso, ndo foi surpresa constatar que todas as
criancas que mostraram a construcdo da competéncia da galinha e da raposa nos textos orais
ou escritos, mostraram a performance de pelo menos um dos animais na etapa seguinte da
historia.

As criangas do estudo apresentam uma tendéncia em dar continuidade as propostas
que ja fizeram na construcdo da competéncia. Por isso percebemos o desenvolvimento da
performance t&o ligado as observacGes e percepgdes que tiveram no estagio anterior. Assim,
podemos considerar que as criangas estdo sendo fiéis as opcdes que fizeram; além disso,

acrescentar elementos novos sem refazer o que ja tinha sido feito anteriormente compromete o




142

desenvolvimento do encadeamento de fatos. Em uma situacdo de producdo e revisdo de textos
em sala de aula, esse poderia ser um interessante ponto de discusséo.

Quando confrontamos os textos orais com 0s escritos, percebemos, no grafico 6, uma
variabilidade maior entre as categorias, principalmente quando comparamos com as analises
dos estagios anteriores, ainda que a maioria tenha se mantido na mesma categoria. Na escrita,
algumas criangas mostraram mais dificuldade em estabilizar os conhecimentos apresentados

no texto oral.

Grafico 6- Performance: galinha e raposa
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1
relagdo oral - relagdo oral - relagdo oral -
escrito: subiu de escrito: desceu de  escrito: manteve a
categoria categoria categoria

1.4 Sancao

O ultimo bloco da narrativa é a san¢do, estagio no qual os personagens sao punidos ou
recompensados, conforme sua performance. Nesse momento, se um ganha, o outro perde.

No livro Ladréo de galinha, com a mudanca de roteiro e a amenizacdo do padréo
maniqueista das historias tradicionais, descobrir a sangdo de cada personagem ¢é dificil, pois
ela se d& de maneira sutil, mostrando mais uma mudanca de status, sem conquistas materiais

objetivas.
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Figura 17

B

Cena principal: A galinha e a raposa estdo abracadas, acenando para o urso e o coelho, que
acenam de volta. O galo esta de costas. A cena marca a partida do trio, sugerindo o
distanciamento entre os dois grupos.

Elementos constituintes: o galo ndo se vira para a despedida. O abraco entre a raposa e a
galinha insinua intimidade. O sol estd se pondo ou nascendo, mostrando que 0s animais
permaneceram um longo tempo juntos.

O trio de animais participou da histéria como uma unidade, so6 se separando ao final. O
urso e o coelho tiveram como san¢édo positiva a amizade da raposa e o reconhecimento de que
a situacdo do rapto nédo era o que parecia.

O galo foi 0 Unico personagem que recebeu uma san¢do negativa, pois voltou sem o
“bem” que veio resgatar; porém, sua sangdo ndo o exclui do grupo e permite que continue
com seus amigos, ou seja, € uma punicdo parcial, quando comparamos com as punicdes
exemplares dos contos de fadas, como, por exemplo, a morte, a deformidade etc.

A galinha, antes indiferenciada dentre as suas companheiras, individualiza-se ao
longo da trama e, como consequéncia disso, o galo ndo tem mais direito a ela. A galinha, ao
ser cativada e compreender a raposa, recebeu uma san¢do positiva, que € o direito de escolha,
e, assim, preferiu ficar no lugar que considerou mais vantajoso para si, trocando de
companheiro.

A raposa fugiu do estere6tipo do vildo e se redimiu ou se revelou com boas atitudes
durante a etapa da competéncia. Dessa forma, qualificou-se para a sancdo positiva: a
companhia da galinha e a amizade do urso e do coelho.

Para analisar a percepcdo das criancas quanto a distribuicdo das sanc¢des, observamos a
forma como organizam a situacdo final da histéria e o destino de cada personagem. Assim,
para a categoria A, teremos 0s textos que apresentam sancOes positivas e negativas,
mostrando certo reconhecimento entre os papeéis dos personagens. Na categoria B, 0s textos
que mostraram apenas a distribuicdo de sangdes positivas e, na categoria C, os textos que

partiram diretamente para o fechamento da histéria, sem distribuir sancdes.
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Da mesma forma que, no inicio das historias candnicas, temos as expressoes tipicas,
para o fechamento dessas narrativas, também encontramos essas formulas que pertencem a
estrutura discursiva do género, como o conto de fadas e outras histdrias infantis. Embora elas
ndo facam parte da estrutura narrativa que aqui procuramos analisar, essas formulas atestam
certo grau de conhecimento linguistico e indicam que as criangas estao cientes da organizacao
temporal necessaria a constru¢do de uma historia.

Os finais tipicos podem ser empregados de duas maneiras: na primeira, como
fechamento para uma resolucdo feliz, descrita anteriormente, funcionando como “coroagao”
dos fatos finais, ou como uma solugdo rapida para encerrar a histéria de modo oficial, quando
0 autor ndo conseguiu desenvolver adequadamente as a¢des que fazem parte da resolugéo. Por
isso, o fechamento dos textos das criangas com a expressao “e viveram felizes para sempre” e
outros afins, ndo sera considerado como um sinal de distribuicdo das sancdes, para ndo
mascarar a interpretacdo dos textos acerca desse aspecto da narrativa.

A tabela a seguir sintetiza os critérios e categorias para a fase da sancdo e mostra a

quantidade de producdes orais e escritas para cada categoria.

Tabela 7- Sangdo

Quantidade de producdes

EStag'(.) da Aspegtos_ Categorias Oral Escrita
narrativa Observaveis
A- Distribui san¢des
positivas e negativas. 1 1
Sanco - Como_distribui | g. Distribui apenas
as sancoes entre | sances positivas. 5 2

0S personagens.

C- Nao distribui
sangoes. 4 7

Abaixo, temos as producdes das criangas distribuidas entre as categorias.

Categoria A
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I- Producdes orais

“(...) ai o galo viu que a galinha estava dando um beijo na raposa e ficou com inveja e
ai a raposa a galinha e galo e 0 urso e o coelho viveram felizes para sempre. E ai eles se eles
foram & para casa deles de barco e deixaram a galinha com a raposa e o urso e o coelho e 0

galo pensavam que a raposa era malvada e viveram felizes para sempre.” (Lorenzo)

I1- Producdes escritas

“(...) Ai a sopa, o urso, o coelho estava com a sopa também, a galinha estava feliz por
raposa. (...) E o urso foi embora feliz e o coelho também. E o galo ficou triste. A raposa

estava feliz com a galinha e fim!” (Henrique)

Observamos, nos textos inscritos na categoria A, que as criancas finalizaram a historia
distribuindo sancdes a todos 0s personagens, tanto positivas como negativas.

No texto oral, temos um exemplo de sancéo positiva para 0s animais do trio, com a
distribuicdo do conhecimento de que a raposa ndo era malvada. A san¢do do galo, do ponto
de vista de Lorenzo, ndo foi ficar sem a galinha, mas sentir inveja pelo afeto dedicado a
raposa, mostrando uma nova leitura, possivel no contexto quanto a sancdo negativa que o
personagem recebeu. A sanc¢do positiva da raposa e da galinha é dada de forma indireta,
quando Lorenzo indica no texto que os animais “deixaram” a galinha com a raposa.

No texto oral de Lorenzo, o uso do final canénico “viveram felizes para sempre” €
apresentado como finalizacdo da trama, sendo utilizado de forma adequada ao texto.

No texto escrito de Henrique, ha a distribuicdo de san¢cbes a todos; organizada na
forma de lista, todos receberam a felicidade como recompensa, exceto o galo, que ficou com a
tristeza. O uso da finalizagdo “e fim!”, mesmo nio sendo uma forma candnica, mostra-se
adequado, pois a raposa recebeu a tristeza como sanc¢do, e ndo seria compativel finalizar com

outra formula.

Categoria B

I- Producdes orais

“e eles ficaram amigos! Todos eles: o galo, o urso, o coelho e a galinha. A galinha
ficou com a raposa, enquanto o urso e o coelho e o galo foram de volta pra casa e eles

viveram felizes para sempre.” (Rafael)
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“e eles ficaram juntos ficaram até amanhecer. No dia seguinte, a galinha e o raposo
ficaram juntos, e o urso , o coelho e a galinha foram embora. Fim.” (Victoria)

“outros animais ficaram rindo, depois eles entenderam e tomaram uma bela xicara de
chd, e depois raposa emprestou o bote para voltarem para casa.” (Maria Izabel)

“Os outros animais ficaram todos tomando uma sopinha e um café com uma fogueira e
dai os animais voltaram para casa, a galinha e a raposa, todos felizes e fim!” (Israel)

“(...) entdo eles voltaram para casa ¢ a galinha e a raposa viveram felizes para

sempre.” (Matheus)

I1- Producoes escritas

“(...) e 0o amigos fes amizade com a raposa ¢ Tomow wm chi e wa manka
deguinte eles foran embora e uiven feliz Para sempre” (Felipe)

(... )a galinta fals ex guers ficar com o ladndo de galintias o wnse disse tabom
ew deive tehau anse” (Caroling)

Os textos da categoria B finalizam com san¢es positivas a todos 0s personagens, pois,
ficaram sem reconhecer quem, ao final, poderia ser o “vildo”, posto que o reconhecimento
dessa troca de papéis, da raposa para o galo, s6 seria percebido nos momentos da
performance. Mesmo que as criangas tenham percebido o descontentamento do galo, a sua
performance negativa foi uma das menos identificadas, e isso resultou no comprometimento
quanto a distribuicdo das sancdes.

Das criangas que produziram os textos orais, apenas Israel identificou a frustracdo do
galo, uma constatacdo feita anteriormente, durante a fase da performance, na frase: “... o galo
ficou bravo porque a galinha gostava da raposa”. Porém, de modo contraditorio, ndo deixou
isso claro na finalizacdo da historia, pois ndo apontou a frustragdo da personagem ou

distinguiu a sua san¢éo negativa, concluindo com: “todos felizes!”.

Categoria C

I- Producdes orais

“(...) até que conseguiram chegar na praia, chegaram na casa, entraram na casa,

contaram piadas e viveram felizes para sempre.” (Felipe)
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“O urso esta com uma sopa, aqui uma sopa e aqui também, aqui parece uma agua... e
aqui parece um fogo nas madeiras. No dia seguinte, o urso e o coelho e a galinha*, o urso
estava remando o barco e eles foram embora.” (Henrique)

“Ele nao quis devolver e eles foram embora na boa.” (Caroline)

“(...) até que tudo ficou tudo bem e eles tomaram cha, até que amanheceu e eles foram

embora e s0.” (Claudia)

I1- Producoes escritas

"0 galo ficou com pena daraposa o unse ficon com mapena da raposa que padia
chorna mas ji que ele ¢ wm arndo ele aguentou o cuelho ficou com vergonka

agalinha dew wm beicho naraposa ¢ wiverde felizee parasepre” (Rafael)

(... Jtomaram wm chocolate guente ¢ o raposo edprentou o barce ¢ o wrdo foc
enblora para casa dele. ” (Victoria)

“(... Jdepacs eles centaram e tomaram ama vicara de chd. " (Maria |zabel)

“Eles correram até chegar na casa. Eles ficaram bravos. Eles ficaram emocionados.

Eles ficaram rindo. E viveram felizes para sempre. Eles foram embora.” (Matheus)

“a gallbintia gue estava dew am bejonele gallinka maie velhd’ até fechon o olho
aceles ficaram ate que o ance eo cuelho, foram embora” (Claudia)

(... ) ¢ thés tavam mollads ¢ ele chegavam wacasa da raposa

a galinka e a rapoza tavam tomando va mas a galinka wdo quis &

¢ el vivemdo felisis para denpre” (LOrenzo)

"E eufim eles chegaram wa casa onde a naposa estava com a galinka.

O arndo o galo ¢ o coclho estavam com a madeina fromia mas a galinka godtava

da rnaposa ¢ a a galinka até dew a beijo na rnaposa ¢ o gale desmaion ¢ elee comenam

Juntos e defpocs o unse o gale ¢ o cocllio woltaram para casa ¢ ¢ e Fim "~ (Israel)

Os textos produzidos pelas criangas na categoria C ndo apresentam a distribuicdo das
sangbes. A despeito do alto indice dessa categoria, somente Claudia manteve essa
caracteristica na producédo oral e escrita. O restante dos alunos da categoria distribuiu, pelo
menos, um tipo de sancdo as personagens nas suas outras producdes, com prevaléncia das
sancOes positivas.

O final ndo candnico proposto no livro de imagem Ladrdo de galinha pode ter
dificultado a compreenséo da distribuicdo das sangdes, e, assim, as criangas dessa categoria

partiram diretamente para a finalizacdo do texto, sem se preocupar com o fechamento. Isso
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fica evidente no emprego dos finais tipicos dos contos candnicos de forma deslocada, pois
essa foi a forma que as criangas encontram para anunciar o fim da histdria.

Usualmente, as criancas tém poucas vivéncias com finais tragicos ou ndo consideram
que a punicdo dos vildes seja um final infeliz, pois o foco esta na trajetoria do herdi. As
historias sdo, quase sempre, finalizadas com o final classico “e viveram felizes para sempre”,
0 que reforca a ideia de que pelo menos uma personagem deve ter um final feliz.

A presenca de apenas dois textos com a san¢do negativa do galo pode ser justificada
pelo tipo de final proposto pela autora do livro Ladrdo de galinha, que foge do texto
tradicional; a0 mesmo tempo, também ndo aplica um castigo tdo radical ao galo, o que seria
usual nos contos tradicionais. Além da frustracdo do galo, a histéria apresentada termina sem
a constituicdo de um vildo de fato.

As criangas perceberam que as sanc¢Ges foram todas de ordem imaterial, com destaque
para a obtencdo da felicidade pela maioria dos animais.

O gréfico abaixo evidencia 0 movimento de categorias na passagem do texto oral para

0 escrito:

Grafico 7- Sangao

6
3
1
relagdo oral - relagdo oral - relagdo oral -
escrito: subiu de escrito: desceu de  escrito: manteve a
categoria categoria categoria

Na comparacdo entre 0s textos orais e escritos, foi nesse estagio da narrativa que as
criangas demonstraram maior dificuldade em conservar os conhecimentos apresentados na

oralidade, ao produzir o texto escrito. Se até entdo mostravam uma tendéncia em manter os
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mesmos aspectos para as duas modalidades, foi na finalizagdo da narrativa que as dificuldades
apresentadas ao longo da producédo se apresentaram de forma mais evidente. Podemos supor
que o final pouco tradicional da historia Ladrdo de galinha tenha contribuido para essa

dificuldade de estruturar com mais apuro a fase da sancao.

2. Das partes ao todo: apontamentos e consideragoes

Até aqui, analisamos o desempenho das criancas por estagios da narrativa. Agora
interessa-nos compreender como se deu a construcdo do texto como um todo, com o objetivo
ndo s6 de abarcar a pluralidade dos processos, mas também de chamar a atencdo para alguns
pontos significativos desse trabalho.

O desempenho variado entre os estagios da narrativa permite identificar os pontos
fortes do conhecimento das criangas, a0 mesmo tempo em que aponta caminhos para
intervencdes com foco nas dificuldades apresentadas. 1sso nédo significa que a apreciacdo do
texto completo ndo deva ser feita em sala de aula, pois é importante ndo perder de vista a
coesdo e o encadeamento geral.

A observacao das linhas da tabela 8 permite conhecer o percurso de cada crianca ao
longo da construcdo da narrativa, tanto na oralidade como na escrita. Ao mesmo tempo,
quando observamos as colunas, obtemos uma visdo geral do desempenho do grupo na

producdo de texto para aquele estagio.



150

Tabela 8- Desempenho individual nas categorias: todas as criangas.
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Rafael A B A B Al A A A A A|A|A B C
Marialzabel | A | A | A B B B A | A B B A | A B C
Matheus A C B A A B A C B B A B B C
Felipe A | A| A B B B B C C B B A C B
Israel A| A| A | A A| A|A|A|A|A B A B C
Claudia B B B B A|lA|A | A A A A|A C C
Caroline B B A | A B B B B B B A | A C B
Victdria C B B B B B A | A B B B A B C
Henrique | C C Bl A A A|A| A |C A B Al C | A
Lorenzo C C B B A A A A A C A A A C

Analisando as produces como um todo, percebemos a tendéncia de se mostrarem
mais estruturadas e definidas nas partes iniciais, 0 que pode ser comprovado com as varias
ocorréncias de categoria A no estagio da manipulacdo. Conforme foram se desenvolvendo,
comegcaram a perder a coesdo, até chegarem, em alguns casos, aos finais praticamente sem
conclusdo, o que pode ser percebido pela incidéncia da categoria C no Gltimo estagio da
narracéo.

O caso tipico estd na producdo de Israel (vide tabela 8), que, nos estagios da
manipulagdo, construgdo da competéncia das personagens e performance do urso, galo e
coelho, apresentou construgbes mais estruturadas e, a partir da performance da galinha e da
raposa, deixou de considerar alguns aspectos importantes, como as a¢des da raposa, e chegou
a parte final da distribuicdo das sang¢des, principalmente na producdo escrita, sem encerrar a
narrativa de maneira consistente. Observamos 0 mesmo padrdo nas escritas de Maria lzabel,
Felipe e Rafael.

A maioria das criangas que tiveram categoria C no estagio da manipulacdo (Matheus,

Henrique e Lorenzo) também apresentou dificuldade em outros estagios na narrativa. A
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excecdo ficou por conta de Victdria, que apresentou um texto na categoria C da manipulagao
e s6 demonstrou maior dificuldade na resolugcdo da narrativa, porém, quase ndao mostrou
producdes de categoria A ao longo da sua construgéo.

Observamos também que as criancas reconhecem o género em questdo, sem confundi-
lo com outros. Esse conhecimento é evidenciado com elementos da ordem discursiva que
aparecem ocasionalmente nas producdes, como: os “modos de dizer” tipicos das historias
infantis, os inicios e finais cannicos e o emprego de figuras que implicam temporalidade,
como “e depois”, “no dia seguinte” etc. Ao mesmo tempo, percebemos que elas tém um
repertorio restrito sobre como esse tipo de texto funciona e procuram preencher essas
“lacunas” com discursos informais, mais aproximados da fala cotidiana. Como exemplo
dessas falas, temos as seguintes caracteristicas nos textos:

- uso de girias: “Era uma vez uma casa bem legal, cheia de animais (...)” (Matheus,
texto oral), “O piu piu estava cantando” (Henrique, texto oral);

- constru¢do de frases incompletas: “Ai a sopa, o urso, o coelho estava com a sopa
também, a galinha estava feliz por raposa. O galo estava com uma sopa e fogueira e
fogo/madeira.” (Henrique, texto escrito);

- com gestos de apontar, substituindo a escrita: “O piu piu estava cantando e o coelho
abriu a janela, o urso foi abrir a porta e a galinha estava cantando e a raposa estava aqui* e
0s 4 pintinhos estava®, mais trés galinhas*.” (Henrique, texto oral);

- expressdes coloquiais: “Tinha um urso numa casa que tinha um monte de pintinhos e
galinhas.” (Victoria, texto oral, grifo meu); “A RAPOSA TAVA DIOLO NA GALINHA (...)."

(Henrique, [a raposa estava de olho na galinha], texto escrito).

Comparando as producgdes orais com as escritas, percebemos que, muitas vezes, o
texto oral apresentava mais elementos e descri¢bes; porém, foi no texto escrito que se

manifestaram os elementos mais formais do discurso, muitas vezes com tentativas frustradas

de sofisticagdo, como no exemplo: “€rs wima vey wn wrre Gut erlava 2 prrfsrardo para
WWWWWWMWWMMWWWo

colbe ¢ o we tdavam comnde (...)."” (Maria Izabel, texto escrito grifo meu),
possivelmente devido a hipoteses que as criangas tém sobre os modos de se apresentar a
escrita.

Produzir uma historia envolve informacdes acerca da lingua, que as criangas do estudo

parecem apenas intuir da sua experiéncia enquanto leitores ou ouvintes de historias infantis,
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um conhecimento ainda pouco sistematizado. Acreditamos que, com base nos resultados
obtidos, podemos evidenciar as etapas que ja foram melhor compreendidas, apontar 0s
aspectos que ainda estdo sendo tateados pelas criangas e 0s possiveis desdobramentos para
uma intervencdo interessante, com o intuito de enriquecer a aprendizagem. Com essa
preocupacdo, apresentaremos alguns pontos que merecem destaque na construcdo de cada
estagio.

No primeiro estagio, o da manipulagéo, as criangas mostraram um bom desempenho e
conseguiram apresentar os elementos para iniciar a historia. Ainda que em algumas producdes
ndo tenham usado os inicios tipicos, a maioria delas contou com a presenca do narrador, 0 uso
de tempos verbais no passado, a apresentacdo de personagens, a descri¢do da situagéo, do
entorno, do momento da ruptura (nem sempre com a mesma énfase para todas as criancas)
etc. A possivel intervencao nessa etapa seria a construcdo mais detalhada da situacéo inicial
de harmonia, destacando aspectos bucdlicos da cena, para, posteriormente, criar um impacto
maior com a ruptura, que, no texto de muitas criangas, ndo recebeu o realce necessario.

Como ja observado anteriormente, as criancas perceberam a relacdo entre os estagios
da competéncia e performance, mantendo-se constantes as suas escolhas iniciais, dando
sequéncia a elas na construcdo da performance das personagens, sem quebras na organizagao
narrativa. Isso indica que uma possivel intervencdo deveria preservar essa relacao,
enriquecendo as proposicOes da construcdo da competéncia, enfatizando o desempenho dos
animais de forma individualizada, para que se possa chegar a performance de cada um deles
separadamente, avaliando 0s sucessos e 0s fracassos das personagens de forma mais evidente.

Foi na parte derradeira do texto, porém, que o0 grupo apresentou maior dificuldade,
talvez devido ao final pouco corriqueiro do livro Ladréo de galinha. Muitas criancas partiram
diretamente para o fim da historia, sem desenvolver a rede de sentimentos que estava
envolvida no momento em que o trio de animais confrontou a raposa, culminando, em muitos
textos, no fechamento sem sangdes negativas.

No livro Ladréo de galinha, o descontentamento do galo se mantém até as ultimas
cenas, mesmo diante da felicidade da galinha. Essa informacao permite, ndo s6 uma retomada
do papel do galo ao longo da historia, como ainda investigar os indicios deixados pela autora
sobre o relacionamento de ambos.

A analise dos textos, estagio por estagio, tambem permitiu verificar que as criancas
tém dificuldades diferentes em cada etapa, o que confirma, do ponto vista didatico, a

proposi¢éo de Fiorin (1999) sobre a importancia de se discutir a “arquitetura” dos textos, para
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a elaboracdo de estratégias, cujo objetivo seria resolver as dificuldades de producdo, dentro
das especificidades de cada estagio.
No grafico a seguir, podemos observar, no conjunto dos textos, a oscilacdo entre

categorias na passagem do texto oral para o escrito:

Grafico 8: Texto completo

relagdo oral - relagdo oral - relagdo oral -
escrito: subiude  escrito: desceu de escrito: manteve a
categoria categoria categoria

Ao compararmos as producdes orais e escritas, 0 desempenho das criangas aponta para
a necessidade de se investir mais na producdo de textos também na oralidade, pois 0s
conhecimentos apresentados nessa modalidade tendem a aparecer também na escrita,
sustentando em grande parte essa producdo. Em contrapartida, foram menos usuais
conhecimentos situados como prerrogativa da escrita.

Podemos supor que, pelo menos no ensino de textos narrativos, o trabalho
aprofundado com a producéo de textos orais pode se mostrar uma porta de entrada para que 0s
elementos estruturantes, como as principais caracteristicas dos estagios, passem também a
compor os textos escritos.

O ensino da escrita, ainda que foco prioritario da acdo da escola, pode compor, com
outras modalidades, uma forma mais rica e abrangente de contato com a lingua e suas

dimensBes comunicativas, artisticas e culturais, sem que se descuide do seu carater normativo.
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VI- Conclusédo

O objetivo do presente trabalho consistiu em verificar como criangas de um grupo de
3° ano do ensino fundamental produzem textos narrativos orais e escritos, a partir de um livro
de imagem. A intencdo de realizar esse estudo em uma escola publica foi a de retratar, ainda
que de forma parcial, alguns processos cognitivos na construcao da pratica de contar historias.

Partimos do pressuposto de que a criancga € ativa e aproxima-se progressivamente dos
modelos convencionais de escrita com bases nas ideias proprias e também nas aprendizagens
adquiridas dentro e fora da escola. Dessa forma, a avaliagdo dos textos ndo foi feita pela
comparacdo das producdes com modelos prontos e pré-concebidos, mas com base no modo
como os alunos perceberam e se posicionaram nas diferentes fases da narrativa. Os critérios
de andlise das producdes usados levaram em conta a variedade de leituras possiveis, advindas
dos conhecimentos anteriores dos alunos, no confronto com as marcas de textos candnicos
(estagios da narrativa).

O segundo pressuposto foi a propria concepcao de lingua. A escrita € um sistema de
representacdo e ndo um cédigo a ser aprendido, tampouco configura-se como mera transcri¢éo
da fala, razdo pela qual os textos escritos e orais construidos pelas criangas apresentaram
multiplas e inesperadas variagcdes, constituindo-se como ricos objetos de analise. Essa
constatacdo reforca a ideia de que, em um possivel trabalho em sala de aula, caberia ao
professor reconhecer as ideias que estdo sendo apresentadas, valorizar as producdes e
reorganizar propostas de ensino para que o conhecimento dos alunos sobre o género estudado
fosse paulatinamente assimilado e expandido.

Os dados coletados com esse grupo e as analises pautadas nos referidos pressupostos
evidenciaram que todas as criancas foram capazes de desenvolver a atividade até o fim,
comprovando conhecimentos significativos acerca de aspectos da narrativa.

Para abordar a multiplicidade de aspectos encontrada nos textos e extrair algumas
reflexbes sobre os resultados obtidos, organizamos as principais conclusdes por temas,

reconhecendo a inter-relacéo entre eles.

1. Producéo de narrativas e a literatura
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As criangas do grupo pesquisado tém acesso a variados portadores com a estrutura do
género historia infantil, dentre eles, filmes, desenhos na televisdo, animac@es e a propria
vivéncia na escola, com a contacdo de historias e a sala de leitura. Isso permite que
demonstrem uma série de conhecimentos acerca do género, ainda que pouco sistematizados,
como foi constatado nos resultados. A maioria das criangas conseguiu produzir textos
condizentes com a proposta do género historia infantil, ou seja, fizeram tentativas
consistentes de aproximacdo do que se considera caracteristico nesse tipo de producdo, como
o discurso em 32 pessoa, 0 uso de verbos no passado, o inicio e o final candnicos.

Os conhecimentos prévios funcionaram como elementos estruturantes na producgéo
textual das criangas. O emprego de formas tipicas para iniciar ou finalizar a producdo aponta
para 0 conhecimento de que a narrativa precisa ser localizada no passado e em espaco
ficticios, contextualizados pelo autor.

O emprego dos finais caracteristicos, embora, muitas vezes, realizado de forma
inadequada, sugere a compreensdo de que uma narrativa precisa ser finalizada com uma
conclusdo; unindo os dois elementos, comeco e fim, nos permite inferir que a maioria das
criancas compreende o principio basico da construcdo temporal envolvida no género.

Outro reflexo do uso dos inicios candnicos é o esforgo para se construir a figura do
narrador, que é um expediente importante para estabilizar o discurso dirigido a um
interlocutor, no qual se prescinde da situagdo concreta e presencial.

Nem todas as criancas, porém, mostraram esse conhecimento estabilizado, o que
justifica a oscilacdo entre as producdes orais e escritas: algumas mesclando discurso direto,
préprio da fala coloquial e outras marcando claramente a figura do narrador 1sso nos permite
afirmar que esse € um conhecimento em construcéo, e a continuidade da vida escolar, em
especial, a experiéncia continua com a leitura de histdrias, contacdo e discussdes, podera
consolidar o ajustamento desse recurso ja expresso na maioria dos textos, podendo evoluir
para a exploragéo de diferentes tipos de narrador e um avancgo nas formas de expressao.

Ao observarmos o conhecimento que as criangas tém sobre as historias infantis e 0s
usos que fazem desse saber, confirma-se que, para a producdo de narrativas, é importante a
existéncia de um repertdrio. Isso sugere a importancia de se colocar a literatura como base das
atividades de producdo oral e escrita, principalmente quando se trabalha com os géneros
literarios.

Essa proposta define um novo patamar para o ensino da lingua, no qual o trabalho com

textos na escola deve ir além do ensino de letras e regras ortogréaficas e proporcionar a crianga
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0 contato com diferentes géneros, abrindo as portas para 0 mundo da escrita e a compreensao
de uma nova linguagem (ROJO, 1997). Nessa visdo, além de a literatura ocupar as funcdes de
fonte de inspiracdo, modelo e repertdrio, fruicdo e encantamento, objeto de reflexdo etc.,
também € o pano de fundo para contextualizar a producdo, pois € nela que encontramos o
embasamento social e cultural para amparar a escrita de historias.

Ainda que as criangas tenham demonstrado conhecimentos importantes acerca de
escrita de histdrias, todas elas também apresentaram dificuldades especificas e pontuais para
cada estagio da narrativa. 1sso confirma as ideias de Colello (2003, 2011b), Ferreiro (2001c),
Fiorin e Savioli (2003), Geraldi (1993,1998), Lerner (2002), Teberosky (1997), entre outros,
de que a producéo de textos e o estudo dos géneros, merece ser melhor explorada na escola.

Cada area de atividade humana envolve um género textual e os textos aparecem no
mundo com historicidade e funcdo social proprios, refletindo as situacdes comunicativas nas
quais sdo gerados. Dessa forma, cada género tem propriedades especificas e uma estrutura
reconhecivel e passivel de ser estudada. Ao identificarmos essas caracteristicas, temos a
possibilidade de organizar o ensino e as propostas de producdo de textos em outra base, que
declina da velha formula “comego, meio e fim”, muito comum em proposi¢des de escrita na
escola (GUEDES e RENZO, 2013). Segundo Fiorin (1999), esse e outros equivocos, como a
proposta de se usar “sensibilidade”, sem qualquer outra referéncia para a producédo textual
(uma clara interpretagdo inatista de busca do conhecimento “dentro de si”), ou a leitura
repetida dos textos sem maiores discussdes ou reflexdes sobre sua estrutura, geram propostas
de producdo de textos vazias, nas quais o aluno se vé perdido e sem apoio de saberes e
recursos para a producdo da escrita.

Abaurre e Abaurre (2007) concordam que se deve oferecer as criangas uma discussao
sobre o funcionamento da estrutura dos textos, com a finalidade de garantir, no momento da
producdo, o desenvolvimento e a articulacdo dos elementos constitutivos. Na mesma linha de
argumentacao, Teberosky (1997) afirma que o conhecimento do funcionamento do género
cria um contexto engenhoso, gracas ao qual a crianga pode tomar algumas decisfes de ordem
pragmatica, semantica e verbal, tornando a producdo de textos um exercicio de reflex&o sobre
a linguagem. Para Fiorin (1999), o estudo desse funcionamento propicia um conhecimento
fundamental no momento da escrita, e isso dificilmente pode ser conquistado de forma

intuitiva pela criancga, razdo pela qual deve ser estimulado na escola.
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Escrever textos, pensar sobre eles e se apropriar de sua estrutura para colocar suas
palavras e sentimentos, vai ao encontro da proposicédo de Geraldi (2003) de que a produgéo de
textos deve ser 0 ponto de partida e chegada para o estudo da lingua.

Como implicacgéo didatica dos resultados desta pesquisa, uma sequéncia de atividades
pode ser construida, conforme as necessidades das criancas sdo detectadas, com foco na
discussdo de cada estagio da narrativa. Os resultados sugerem que o professor, partindo do
desempenho dos seus alunos, pode verificar pontos ja assimilados por eles e aspectos que
mereceriam maior investimento, de tal modo que o acompanhamento constante de seus
progressos permitiria o planejamento e o replanejamento de atividades.

A posse pelas criancas das informacgdes sobre a compreensdo do texto permite que o
processo de ensino possa ser conduzido de forma mais eficaz, alternando-se as discussdes
sobre a estrutura do texto e os estagios da narrativa com as particularidades da lingua, como a
escolha de palavras, verbos, organizacdo textual, composicdo de didlogos etc., necessarios
para compor uma escrita autoral, interessante, expressiva e balizada por escolhas criteriosas
das criancas.

O material produzido confirma que as criancas sdo capazes de fazer diferentes leituras
do livro de imagem; assim, a reflexdo coletiva sobre o texto de referéncia permitiria a
constituicdo de uma verdadeira assembleia de debates para a discussdo dos aspectos formais,
contribuindo para a ampliacdo do repertério individual e, principalmente, para a compreensao
de que o mesmo livro permite uma diversidade de leituras, estimulando a negociacdo de
sentidos, sem perder de vista as ancoragens do texto.

A0 mesmo tempo em que se apresenta a subjetividade dos variados pontos de vista,
pode-se propiciar o0 contato com outros textos do mesmo género, com o intuito de trazer a
tona os aspectos interessantes da linguagem e a forma como 0s estagios se concretizam em
outras producdes, contribuindo para a consolidacdo de um grande dialogo sobre a producédo de
textos. Afinal, “(...) escrever dentro de um determinado género é construir variagdes para um

mesmo tema.” (NOBREGA 1997, p.101).

2. Producdo de narrativas, o livro de imagem e o letramento visual
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A hipétese de que o livro de imagem poderia ser um bom recurso para amparar
producéo de textos se confirmou. A maioria das criangas do estudo mostrou conhecimentos
gerais sobre a estrutura narrativa e o0 seu encadeamento, porém, foi o livro de imagem que
proporcionou as condi¢gdes para que todos pudessem chegar ao final com uma historia
completa.

A variedade de elementos que encontramos nas produgfes das criangas indica uma
possibilidade que seria menos provavel quando se emprega um texto escrito como referéncia,
pois os alunos tendem a buscar as palavras exatas do texto original, acreditando que assim
serdo mais bem sucedidos. Com isso, usualmente, tentam se lembrar das expressoes do texto e
ficam perdidos quando ndo conseguem recordar a sequéncia que foi apresentada
originalmente. O fato de, no livro de imagem, as criancas ndo serem dirigidas pelas palavras
do autor, permitiu maior liberdade criativa, amplitude na negociacdo de sentidos, evocacdo
dos conhecimentos individuais e aparecimento de formas de dizer personalizadas. 1sso
favorece um melhor diagnéstico sobre os conhecimentos prévios, além do contato com a
esfera pessoal e a cultura comunitaria do aluno. Embora ndo se possa desconsiderar a
relevancia do trabalho pedagdgico feito com textos escritos, € importante que os professores
reconhecam o potencial pedagdgico do livro de imagens, um material muito frequentemente
desvalorizado pelos professores de ensino fundamental.

O fato de nédo ter um texto escrito antecipando o sentido das ilustracGes permitiu o
surgimento de diferentes leituras. SO para citar um exemplo, vale lembrar as impressdes sobre
o0 galo: ele foi ignorado em algumas historias, em outras, foi relegado a um segundo plano,
visto como uma das galinhas do grupo ou a mae da galinha roubada. A construgdo de varios
significados da narrativa e o aparecimento de diferentes leituras poderiam ser feitos através de
diversas estratégias: a analise das expressdes faciais e corporais das personagens, a sua
significacdo em outras histérias, particularidades na escolha daquelas figuras, a busca de
outras imagens para tracar paralelos e comparagdes etc. Enfim, a exploragdo do universo
visual permite compreender, de forma indireta, como se da a leitura dos textos e exemplifica
como eles podem ser plurais e abertos, mesmo que limitados quanto as interpretacdes.

Em uma proposta de discussdo em sala de aula e de novas produgdes, as criangas
poderiam trocar ideias e assumir variados pontos de vista para conduzir a narrativa, ndo so nas
questdes do enredo e motivacdo de cada personagem, mas também, ao adotar diferentes
referenciais para a construgdo do narrador, que poderia ser qualquer uma das personagens, na

medida que o texto visual permite essa flexibilidade.
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O contato com o livro de imagem também referenda a utilizagdo de outras linguagens
para se contar uma historia, possibilitando uma abertura para o trabalho com artes visuais,
permitindo, inclusive, que as criancas que ainda ndo escrevem convencionalmente encontrem
formas alternativas de expressao e sintam-se incluidas no grupo de autores da classe.

E nesse contexto de producio que as consideragdes de Botton (2014) se aplicam, pois,
ao discorrer sobre nossa sociedade cada vez mais imageética e sujeita ao consumo passivo de
informacdes visuais, a autora lanca o desafio de se desenvolver um trabalho na escola voltado
para a “leitura visual”, que possibilite o didlogo sobre as sensac6es que elas podem suscitar ou
sobre os inimeros modos de se ver 0 mundo a partir de uma mesma imagem (ou sequéncia de

imagens).

3. Producdo escrita e oral

O fato de nem todas as criancas terem conseguido finalizar o texto escrito de proprio
punho reforca a ideia de que a escola precisa se abrir para formas alternativas de expresséo,
para que todos os alunos, mesmo 0s que ainda ndo aprenderam a ler e a escrever com fluéncia,
possam participar das atividades. Ou seja, ainda que a aprendizagem da escrita e da leitura
esteja no centro das preocupacfes da escola, 0 conhecimento ainda elementar, ndo pode se
constituir como um impedimento para que o aluno construa e expresse saberes em outras
areas. Inclusive, é no investimento do professor para o desenvolvimento de mdultiplas
linguagens que pode estar a chave para a superacgdo de dificuldades especificas na escrita. Por
isso, entendemos que a escola deve superar o ideal de garantir a alfabetizacdo no sentido
restrito e objetivar a formagao de um sujeito “senhor das linguagens”, capaz de se expressar e
de compreender o0 mundo a partir de canais variados e interdependentes.

O texto oral permitiu revelar as concepgfes que algumas criangas tinham acerca do
modo de se escrever narrativas, ainda que ndo pudessem registrar isso graficamente, ja que
ainda ndo escrevem de modo convencional. Nesse sentido, valer-se do recurso de escrever
com um escriba, favoreceu a explicitagdo de certas concepcbes e competéncias das criangas
gue ndo ficariam evidentes se escrita fosse feita pelo préprio sujeito.

Utilizar diferentes modalidades do dizer (o oral e o escrito) permitiu um refinamento

quanto as formas de expresséo, proporcionando duas frentes de reflex&o para o aluno e duas
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possibilidades de sondagem para o pesquisador, que pode averiguar quais conhecimentos as
criangas ja tinham acerca do género em questdo. Para o professor, o uso do oral e do escrito
possibilitaria ndo s6 um diagndstico mais preciso a respeito das habilidades dos alunos, como
também a realizacdo de intervencbGes compativeis com as dificuldades. Isso foi percebido na
comparacdo entre o texto escrito e o oral de cada crianca, mostrando que, em alguma dessas
instancias, os sujeitos foram capazes de introduzir elementos mais elaborados, que poderiam
se constituir como importantes objetos de discussao para o aperfeicoamento dos textos.

As producBes orais ndo apresentaram, de um modo geral, grandes discrepancias em
relacdo as escritas, o que nos leva a supor que a oralidade da suporte para a formaliza¢do no
escrito, visto que as criangas chegam a escola comunicando-se eficazmente através da fala. A
presenca de um discurso coloquial, presente em todos os textos produzidos, comprova essa
relacdo. Por outro lado, ndo podemos deixar de dizer que o esforco na direcdo de uma
linguagem mais formal também foi observado em ambas as producdes, demonstrando que o
conhecimento a respeito de formulages tipicas da escrita também modifica os padrbes das
formas de expressao, auxiliando a construcdo de uma oralidade formal e estabelecendo um
ciclo que se retroalimenta, como foi visto em Kato (1990).

A fala cotidiana é permeada pelos discursos narrativos e, ainda que facam parte da
vida da crianca, esses discursos ndo sao naturais, mas construidos na infancia, a principio pelo
contato com familiares. A crianca pequena, através do apoio de um interlocutor, comeca a
produzir suas narrativas até se constituir como um narrador autbnomo. Essa construcdo esta
apoiada nas relagbes da crianca com um adulto, que introduz jogos de perguntas, conta
historias e, dessa maneira, vai estimulando nas criangas 0s primeiros ensaios de narrativa, em
um movimento de repeticdo, colagens e tentativas de apropriacdo do discurso mais elaborado
do adulto. Trata-se de um processo que culmina com a assimilacdo de um discurso apoiado
nas experiéncias vividas e nos processos cognitivos por eles desencadeados.

Nos textos das criangas do 3° ano, foram encontrados elementos caracteristicos das
protonarrativas, descritos por Perroni (1992). Sdo manifestacOes tipicas de criangas menores e
ndo esperadas em criangas mais velhas, como: atos de apontar e nomear figuras, o uso de
verbos no presente e o ocasional abandono da figura do narrador (e da narrativa) para assumir
discurso em 12 pessoa. Como € a interlocucdo com individuos mais experientes e a vivéncia
com contagdo de historias que permite o surgimento e a consolidacdo do discurso descentrado
de si mesmo (o autor que conquista a condicdo de se dirigir a um outro virtual e

desconhecido), mais uma vez, evidencia-se 0 contato do aluno com a literatura que, ao
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funcionar como mediadora, encoraja e fomenta essa construcao, tornando-se 0 apoio para que
essas criangas com manifestacbes de protonarrativa, tenham a oportunidade de arquitetar
discursos linguisticamente mais elaborados.

Rojo (2010), em sua pesquisa comparativa sobre a emergéncia do discurso narrativo,
ndo soube precisar se a diferenca socioeconémica das criancas envolvidas no seu estudo foi
determinante na oposicdo de conquistas entre os seus sujeitos pesquisados. No trabalho aqui
proposto, encontramos a mesma variacao qualitativa de construcdo do discurso entre as
criancas, tanto nos textos orais como nos escritos, ainda que elas pertencam a mesma classe
social. Isso sugere que o estudo sobre a influéncia do ambiente familiar e comunitério precisa
ser ampliado, para que ndo se caia em estere6tipos ou pré-julgamentos a respeito da origem
social das criancas e suas supostas implicagdes (muitas vezes apresentadas como
determinismos). A esse respeito, vale lembrar que a escola precisa perceber as diferentes
demandas dos alunos e propor formas de ensino variadas, que contemplem a diversidade e
contribuam para a aprendizagem de todos.

Para além das implicacdes pedagdgicas, é possivel vislumbrar que a riqueza dos dados
aqui coletados instiga a continuidade da pesquisa, com o levantamento de varias questdes:

- como seria a producdo dos alunos, se tivessem a possibilidade de elaborar o texto
oral mais uma vez, apds a sequéncia proposta texto oral/escrito?

- quais seriam as contribuicdes para os textos, se as criancas tivessem a possibilidade
de interagir e trocar informacGes?

- qual seria o impacto na producdo textual, se fosse possibilitado o contato com
variados titulos do livro de imagem?

- as contribui¢des do livro de imagem verificadas nesse estudo seriam apliciveis para
outros niveis de escolaridade?

Enfim, esse trabalho se encerra com a abertura de novas e interessantes perspectivas

de acdo e de investigacdo, voltadas para o aprimoramento do ensino e da aprendizagem.

4. Para finalizar...

A introdugdo da crianga no universo dos textos mais formais ndo precisa ser feita de

modo artificial e descolado de sua experiéncia linguistica. Bakhtin (1997), ao observar que 0s
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géneros secundarios sdo originarios dos géneros primarios, abre a oportunidade para um
trabalho que possa acompanhar a marcha do continuum de desenvolvimento linguistico; por
isso, promover um ensino relacionado aos conhecimentos que a crianga traz do seu grupo de
origem pode contribuir para a poténcia do ensino da lingua e ainda ndo contraria a perspectiva
de uma progressiva ampliagdo dos recursos; a l6gica dessa intervencdo pode ser explicitada
pelo seguinte principio: partir de onde o sujeito estd e caminhar na direcdo de um
aprimoramento constante.

Modos de ensino organizados para contemplar os diferentes niveis de
operacionalizacdo linguistica (o continuum da fala/escrita 1 para fala/escrita 2) sdo
especialmente oportunos, pois permitem que todos os alunos, de uma forma ou de outra,
sejam capazes de avancar na sua aprendizagem a partir das suas competéncias e demonstrar
seus talentos. Isso possibilita o rompimento da dicotomia que separa o “bom” € 0 “mau”
aluno, relativizando as dificuldades e valorizando as habilidades.

Em face da heterogeneidade dos grupos de alunos, da variabilidade dos processos
cognitivos e da complexidade da propria lingua, a formacdo de professores, mais do que
nunca, pode se configurar como o melhor aval para a promog¢do do ensino e a superacdo de
eventuais dificuldades. A esse respeito, duas frentes de investimento merecem ser levadas em
consideracdo. A primeira é a aquisicdo de referenciais tedricos que possibilitem o
reconhecimento da potencialidade do discurso da crianca e auxiliem os processos de avaliacao
e replanejamento, visando a oferta de desafios condizentes com as necessidades do grupo. A
segunda frente de trabalho seria a de formar o professor para que se torne um verdadeiro
pesquisador da sua classe, alguém capaz de identificar a habilidade linguistica de cada um dos
seus alunos, suas dificuldades e saberes ja conquistados, organizando o ensino de forma
ajustada ao perfil do grupo de alunos.

Por outro lado, também cabe investir na troca de experiéncias entre as criangas, que
sdo capazes de contribuir de forma significativa para o debate, compartilhando suas
concepcdes e visdo de mundo. Isso exige flexibilidade na organizacdo da sala de aula,
permitindo-se a formacdo de grupos, assembleias e discussGes, em um ambiente em que se
estimule o conhecimento sobre a lingua, o transito no universo literério e a producéo de texto
e no qual a crianca perceba que o conhecimento que traz do seu grupo de origem € valorizado.

Muito se diz sobre os perigos da “didatizagdo” dos eventos de letramento. Porém,
ainda que aproximar as praticas escolares das praticas sociais seja uma estratégia altamente

desejavel, ndo podemos esquecer que a reflexdo sistematizada sobre a lingua é papel
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prioritario da escola. Por isso, ao assinalarmos que a escola é o lugar desse debate,
reconhecemos no letramento escolar, tal como apresentado por Soares (2003b), uma
possibilidade privilegiada de letramento, potente em construir conhecimentos sistematizados,
garantindo um ensino da lingua com qualidade.

A importancia das atividades escolares planejadas também remetem a outro aspecto
relevante, que é o apoio que proporcionam ao individuo na construcdo do fluxo entre o
pensamento e a linguagem. No caso da experiéncia deste estudo, ao transformar linguagem
visual, carregada de multiplos sentidos e compactada pela propria imagem, na linguagem
verbal, oral ou escrita, a crianga precisa realizar um exercicio complexo de reconhecimento e
selecdo de significados, organizando suas opg¢des em um fluxo discursivo coeso, claro e
objetivo. Para além do ensino da narrativa, atividades de transposicdo entre modalidades
linguisticas contribuem para a organizacdo pessoal do pensamento e fortalecem o
desenvolvimento da fala socializada e da producdo escrita. Em outras palavras, € no esfor¢o
de “se dizer” para o outro, transitando entre diferentes linguagens que o individuo conquista
formas mais elaboradas de expressao e comunicagao.

Para garantir que o processo de ensino resulte em aprendizagem e consequente
desenvolvimento, além do planejamento e intencionalidade do professor, € preciso que o
aluno se identifique e se envolva com as atividades propostas, reconhecendo que seus
conhecimentos prévios sdo o ponto de partida e que ha a possibilidade de atingir novos
patamares.

Olhar a aprendizagem sob a perspectiva do desenvolvimento permite-nos compreender
o papel crucial da educacédo formal e das relagdes de ensino-aprendizagem como componentes
indispensaveis para a constituicdo do individuo; vem dai a importancia da democratizacdo do
ensino, do acolhimento da diversidade, do reconhecimento das habilidades das criancas, da
ampliacdo do conhecimento e do fomento a formacéo do professor. O homem é o produtor da
cultura ao mesmo tempo em que é produto dela e, na nossa sociedade, reconhecer essa relacdo
passa pela necessidade de se repensar a escola, de modo a assegurar processos de

aprendizagem e caminhos para o desenvolvimento humano.
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