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Tecendo a manha

Um galo sozinho ndo tece uma manha:
ele precisara sempre de outros galos.

De um que apanhe esse grito que ele

e o0 lance a outro; de um outro galo

que apanhe o grito que um galo antes

e o0 lance a outro; e de outros galos

que com muitos outros galos se cruzem
os fios de sol de seus gritos de galo,

para que a manhé, desde uma teia ténue,

se va tecendo, entre todos os galos.

E se encorpando em tela, entre todos,
se erguendo tenda, onde entrem todos,
se entretendendo para todos, no toldo
(a manha) que plana livre de armacgao.
A manh4, toldo de um tecido tao aéreo
que, tecido, se eleva por si: luz baldo.

Joao Cabral de Melo Neto
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RESUMO

Este trabalho tem como objetivo apresentar o percurso e o0s resultados de uma
pesquisa-acao: a pratica de um projeto com o género poema infantil, em uma sala de
42 série de recuperacao de ciclo do Ensino Fundamental de uma escola estadual
situada em Sao José dos Campos — SP, no ano de 2005. Vygotsky, Bakhtin,
Bronckart, Dolz e Schneuwly constituem a base teérica da presente pesquisa, nas
perspectivas do sécio-interacionismo, dos géneros discursivos e do interacionismo
socio-discursivo. A pesquisadora tem observado as dificuldades de aprendizagem de
leitura e escrita desses alunos em seu percurso escolar, que, ao invés de serem
sanadas, tém-se tornado, na maioria das vezes, progressivas, além de acentuarem a
exclusdo linglistica e social desses estudantes dentro da escola. Nas praticas de
leitura, percebe-se que a poesia infantil exerce fascinio e empatia por parte de muitos
alunos, pois provoca surpresas; brincadeiras com palavras, sons e ritmos e também
lembrancas da mais tenra infancia, como as cantigas de ninar. O poema infantil foi
trabalhado a partir de uma sequéncia didatica, onde sao analisados o contexto de
producgéo e circulagdo, assim como as caracteristicas estruturais e linglisticas desse
género. A posterior produgdo de textos ludicos, organizados em coletaneas,
apresentados a comunidade escolar e colocados no acervo da biblioteca da escola
para circulacao, constitui a parte final da aplicacao deste projeto. Dessa maneira, pelo
percurso experienciado, demonstrou-se que foi possivel favorecer o ensino de leitura e
de producdo de textos escritos de maneira mais efetiva, assim como possibilitar aos
alunos um avancgo para sua constituicdio como sujeitos, com o desenvolvimento da
consciéncia critica de agdo no mundo por meio da linguagem em sala de aula e em

outros contextos institucionais.

Palavras-chave: sala de recuperacao de ciclo; poema infantil; género discursivo;
sequéncia didatica; producao de textos ludicos.



ABSTRACT

The objective of this work is to present the path and the results of an action-research:
the practice of a project with the genre children poetry, in a 4th grade recovery class of
an elementary state school in Sdo José dos Campos - SP, in the year of 2005.
Vygotsky, Bakhtin, Bronckart, Dolz and Schneuwly constitute the theoretical base of
the present research, in the perspectives of socio-interactionism, speech genres and
socio-discursive interactionism. The researcher has observed the difficulties in learning
to read and write of these students along their school course, which, instead of being
solved, have become, most of the time, gradual, causing linguistic and social exclusion
of these students inside the school. In reading practices, one can realize that children
poetry incites fascination and empathy on the part of many students, because it
provokes surprises, tricks with words, sounds, rhythms and also memories of their
most tender childhood, such as lullabies. The children poetry was focused by using a
didactic sequence, where the context of production and circulation as well as the
structural and linguistic characteristics of this sort were analyzed. The posterior
production of playful texts, organized in compilations, introduced to the school
community and put in the collection of the school library for circulation constitutes the
final part of this project application. In this way, through the experienced passage, one
demonstrated that it was possible to improve the teaching of reading and producing
written texts in a more effective way, as well as making possible to the students an
advance for their constitution as subjects, with the development of the critical
conscience of action in the world by means of language in classroom and other

institucional contexts.

Word-key: recovery class; children poetry; speech genre; didactic sequence;
production of playful texts



10

APRESENTACAO DA PESQUISA

Como professora de Portugués da rede estadual, tenho mantido contato com
alunos desde as primeiras séries do Ensino Fundamental até a ultima série do Ensino
Médio. Um numero consideravel de estudantes apresenta caréncias significativas em
relacdo ao aprendizado da lingua materna, as quais, ao longo de sua vida escolar,
acentuam-se a medida em que o conteudo programatico de cada série lhes vai sendo
apresentado de maneira acumulativa, muitas vezes, sem que as dificuldades
anteriores sejam sanadas.

Os estudantes considerados inaptos séo retidos no final do ciclo 2 (42 série do
Ensino Fundamental), no final do ciclo 4 (82 série do ensino fundamental) e no 32 ano
do Ensino Médio, de acordo com a Lei de Diretrizes e Bases — LDB (Brasil, 1996, p.10
e Sao Paulo, 1997, p.148). Formam-se, no ano seguinte, salas que acolhem esses
jovens. Sao classes especiais, com o objetivo de recuperar alunos para que possam,
no préximo ano, avangar a série seguinte. Esse sistema, adotado na escola estadual,
denomina-se Progressao Continuada, procedimento que permite ao aluno avangos
sucessivos € sem interrupgdes, ou seja, sem reprovagdes, dentro de cada ciclo. No
entanto, muitos desses estudantes seguem seus anos escolares ainda fadados ao
fracasso.

Os alunos - sujeitos desta investigacdo - sdo da escola de um bairro de
periferia da cidade de Sao José dos Campos — SP; grande parte deles tem pouco
acesso a leitura. O livro didatico, usado nas salas de aula, é a referéncia de leitura, e,
por vezes, nem € levado para casa, por ser insuficiente em numero para todas as
séries.

Os textos dos livros didaticos, de maneira geral, acabam por nao atender as
expectativas dos alunos e professores. Estudos acerca desse tema, como os de
Lopes-Rossi (2002) nos mostram que, freqientemente, os textos dos livros escolares
sdo fragmentados e descontextualizados, trabalhados de forma superficial, com
perguntas para respostas prontas, que pouco fazem o aluno refletir, identificar-se ou
abstrair o sentido do que foi lido. Além disso, nem sempre o professor possui o
preparo suficiente para utilizar um texto do livro didatico e ir além das simples
perguntas contidas nele, no sentido de trabalha-lo de forma mais motivadora,

abrangente e critica. Dessa maneira, reforga-se o fracasso escolar de muitos alunos.
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No ano de 2002, realizei, na escola em foco, em parceria com professoras de
Portugués, um projeto bem sucedido, com alunos do ciclo Il . Esse projeto constou da
formacao de uma biblioteca na escola, aliado a um trabalho em sala de aula com o
género conto. Para a criacao da biblioteca e posterior realizacdo do projeto, contamos
com os livros que haviam chegado a escola, oriundos de programas do Ministério da
Educacao voltados a aquisicio de obras de diversos géneros literarios. Esses
programas visaram “incentivar a leitura dentro e fora das salas de aula”, conforme
cartas enviadas junto as caixas de livros que chegavam a escola, e em concordancia
com as propostas dos Parametros Curriculares Nacionais (1998), doravante
nomeados PCN, de incentivo a leitura.

Considerando e unindo todos 0s aspectos comentados anteriormente, surgiu-
me a motivagdo para uma nova vivéncia, a fim de realizar uma pesquisa-agao.
Segundo Moita Lopes (1996, p.185), na pesquisa-acao ha uma investigagdo que se
realiza por pessoas em agdo em uma determinada pratica social relacionada a essa
mesma pratica. Os resultados obtidos vao se incorporando ao processo de pesquisa, €
assim, o professor-pesquisador envolvido atua na produg¢do de conhecimento sobre a
sua pratica. Dessa maneira, procurei desenvolver um projeto de pesquisa em uma
sala de recuperacao de ciclo, trabalhando o género poema infantil desde leituras orais,
empréstimos de livros, elaboracdo e resolucdo de uma sequéncia didatica até a
posterior producao de textos ludicos, realizada pelos alunos dessa sala.

A escolha de trabalho com a sala de recuperacdo de ciclo resulta de
observacgoes, estudos e reflexdes que tenho realizado em meu percurso profissional.
De acordo com Moita Lopes (1996, p.20), a Linguistica Aplicada tem como foco os
problemas de uso da linguagem enfrentados pelos participantes do discurso no
contexto social - os usuarios da linguagem (leitores, escritores, falantes, ouvintes) -
dentro do meio de ensino/aprendizagem e fora dele. Kaplan, 2002 (apud Damianovic,
2005, p.191) comenta que a linguagem nao € um sistema independente, ela é vista
como “um produto humano e como uma ferramenta social, portanto, inseparavel do
homem, de sua subjetividade, orientagdo de valores, emogédo e sistema cultural”.
Dentro dessa visao, conforme comenta Damianovic (op.cit., p.191) cabe ao linguista
aplicado assumir o lado critico do estudo da linguagem, tornando-se mais sensivel as
preocupagdes sociais, culturais e politicas, assumindo “posturas morais, politicas e
criticas a fim de tentar melhorar e mudar um mundo estruturado na desigualdade.”
Assim, unindo esses pressupostos, penso que pela linguagem focalizada de maneira
critica, mediante o estudo sistematico de um género textual, pode-se chegar a uma

' Esse projeto foi descrito em BORATINO et al, O conto como proposta de motivagdo da leitura
na escola estadual. Taubaté, 2003.
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alternativa para que alunos da sala de recuperacao de ciclo tornem-se sujeitos de um
aprendizado mais efetivo.

Como professora de Portugués de uma escola publica, percebo que um
ndmero bastante significativo de alunos tornou-se excluido linglisticamente dentro da
prépria escola. Com a defasagem no aprendizado da lingua desde a primeira série até
o final do ciclo, esses alunos formam as chamadas salas de recuperacao de ciclo, as
guais tém assumido na escola uma conotacao de fracasso e exclusao. Moita Lopes
(2002, p.16) afirma que somos seres heterogéneos, fragmentados e construidos em
praticas discursivas situadas na historia, na cultura e na instituicao, e que a escola é
um dos espagos institucionais mais importantes na construgdo de quem somos: “Nas
praticas discursivas situadas na escola, aprendemos a nos constituir como seres
sociais.”

A meu ver, a escolha de um trabalho com uma sala de recuperacao de ciclo
vem ao encontro das afirmag¢des comentadas, no sentido de fornecer alternativas de
praticas discursivas na escola que retirem esses alunos da condicdo de excluséao,
assim como favorecer sua constituicdo como sujeitos de seus aprendizados. Junto a
essas afirmagdes, surgem as seguintes questdes: Em que seres sociais constituem-se
esses alunos? Como se da a construcao de suas identidades em sala de aula, uma
vez que ja foram considerados como inadequados desde as primeiras séries?

Moita Lopes (op cit., p.14) comenta que parte determinante do modo como os
alunos aprendem a se constituir como sujeitos esta relacionada com a concepgao de
linguagem com que professores e alunos operam na escola, alertando para “a
importancia de construir, em sala de aula e em outros contextos institucionais, a
consciéncia critica do que fazemos com 0s outros no mundo por meio da linguagem.”

Portanto, meu trabalho com a sala de recuperacdo de ciclo, no papel de
professora de Portugués, foi pesquisar e analisar possibilidades de situacbes que
criassem saidas para os problemas de linguagem enfrentados por esses alunos, pois,
dentro de um contexto sécio-histérico-cultural, a linguagem pode ser um instrumento
propiciador e emancipador de mudangas da maneira como o ser humano vive,
compreende 0 mundo e a si mesmo.

As razdes para um trabalho com género discursivo refletem estudos sobre
Bakhtin (2000). Este autor considera os géneros discursivos como tipos relativamente
estaveis de enunciados, que ocorrem em situagbes de interacdo social. Essa
abordagem revista a luz de estudos e propostas realizados pelo grupo de Genebra -
Bronckart, Dolz e Schneuwly e outros - colaboram para minhas razées, observagdes e
aplicagdes nesta pesquisa.
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Conforme comenta Rojo (2004, p.11), a partir de 1997/1998, a atencdo ao
conhecimento dos géneros discursivos passou a ecoar com mais forga nos programas
e propostas curriculares oficiais brasileiros, com sua incorporacao nos PCN de Lingua
Portuguesa:

... passam a ter importancia consideravel tanto as situacbes de
producao e de circulagdo dos textos como a significacao que nelas é
forjada, e naturalmente, convoca-se a nogao de géneros (discursivos
ou textuais) como instrumento melhor que o conceito de tipo para
favorecer o ensino de leitura e de producdo de textos escritos e,
também, orais.

(Rojo, 2004, p.11)

A autora comenta algumas passagens dos PCN, que fazem forte apelo ao
género como sendo “objeto de ensino dos eixos do uso da lingua materna em leitura e
producao e indicam o lugar do texto (oral/escrito) como materializacao de um género -
unidade de ftrabalho - e, logo, suporte de aprendizagem de suas propriedades.”:
“Ainda que a unidade de trabalho seja o texto, € necessario que se possa dispor tanto
de uma descricdo dos elementos regulares e constitutivos do género, quanto das
particularidades do texto selecionado.” (PCN 32 e 4° ciclos do Ensino Fundamental, p.
48; apud Rojo, op. cit.)

A autora ainda afirma que:

Os textos organizam-se sempre dentro de certas restricbes de
natureza tematica, composicional e estilistica, que os caracterizam
como pertencentes a este ou aquele género. Desse modo, a nogéo
de género, constitutiva do texto, precisa ser tomada como objeto de
ensino.

(PCN 3¢ e 42 ciclos do Ensino Fundamental, p. 23; apud Rojo,
op. cit.)

Assim, em meus estudos e reflexdes, pude deduzir que uma alternativa para
um trabalho com uma sala de recuperacao de ciclo poderia ser a escolha de um
género, para trabalhéd-lo mais detalhadamente, em grupo e individualmente, a fim de
gue os alunos se apropriassem de conhecimentos que os auxiliassem na leitura e
producdo escrita desse género e, posteriormente, de outros. Com uma proposta de
leitura e produgdo de texto, cujos assuntos fossem de interesse dos alunos e
circulassem além dos limites da sala de aula, presumi que seria possivel também
proporcionar maior engajamento nas aulas, ou seja, os alunos teriam contato com
esses textos de forma mais abrangente e critica, para tornarem-se assim, sujeitos de
seus aprendizados. Enfim, supus que com essas atividades poder-se-ia despertar no
aluno, além de um aprendizado mais efetivo de leitura e escrita do género escolhido, o

interesse para a futura leitura e compreensdo critica de outros textos.
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Escolhi o poema infantil para ser lido, ouvido, observado e sentido tanto como
texto artistico e literario, quanto como género discursivo. Por essas duas vertentes,
procurei alcancar, com os alunos, o reconhecimento e a apropriagdo do género
escolhido efetivando os conhecimentos construidos, para assim realizarem-se por
esses estudantes producoes de textos Iudicos ilustrados, transformados
posteriormente em coletaneas para circular em toda a comunidade escolar. Essas
producdes foram a concretizacao, o artefato final da pesquisa realizada.

A opcao pelo poema infantil justifica-se pelas observagéo feitas nos encontros
de leitura de historias e empréstimo de livros que realizo com as turmas de 12 a 42
séries do ensino fundamental, na escola citada, ha aproximadamente trés anos. Em
minhas vivéncias, tenho observado que o contar histérias fascina os alunos de todas
as séries; noto, no entanto, que, nos dias em que a leitura € de poemas, para muitos o
fascinio € diferente, talvez mais intenso. O olhar da maioria dos alunos torna-se fixo e
interessado, eles parecem compartilhar do ritmo, da sonoridade que o poema oferece.
A leitura, ainda na sala de aula, torna-se ludica, muitos querem memorizar os poemas;
nesses dias, mesmo com Varios outros géneros de leitura oferecidos para empréstimo,
a escolha, quase que unanimemente, é o livro de poemas.

Segundo Gebara (2002, p.14), uma das razdes para essa empatia pode ser o
desgaste tipico que os textos literarios (contos, romances e outros) tém causado na
escola, pela sua obrigatoriedade de leitura e posteriores provas ou fichas de leitura.
Com a poesia esse processo ainda nao acontece com freqiiéncia. Para a autora, outro
motivo para a predilegdo por poemas pode ser encontrado na histéria de leitura de

cada um, uma vez que sao

as primeiras experiéncias com as palavras, a descoberta da
comunicacdo oral imediatamente acrescida de outros prazeres,
como a emissdo e 0 encadeamento dos sons até o desvelar do
grande mistério da escrita — os sinais gréficos que se tornam
imagens, materializados em histérias e informagdes dentro de nos.
(Gebara, 2002, p.14)

Ou seja, a poesia infantil encanta pelo seu carater ludico, pelas descobertas
diversificadas que propicia. Observo, por exemplo, como as criangas se divertem ao
ouvir as rimas: escuta atenta, olhos arregalados e sorrisos aparecem com freqiiéncia.

Para Gebara, os elementos citados acima sao despertados quando se entra
em contato com o género poético. A autora explica que a poesia pode promover uma
ampliagdo nos modos de ler; novos contornos podem acontecer com a leitura de

poemas, pois “durante esses eventos ndo ha simplesmente a insercao da crianga num
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mundo criado pelo texto, mas também um perambular pelos processos lingtisticos
gue o constituem.” (op. cit. p.14)

A autora faz comparecer José Paulo Paes, autor de muitos poemas infantis,
que comenta as maneiras diversas com que a poesia atua sobre a sensibilidade da
crianga:

... a poesia tende a chamar a atencao da crianca para as surpresas
que podem estar escondidas na lingua que ela fala todos os dias
sem se dar conta. Por exemplo, a rima, ou seja, a semelhanca de
sons finais entre duas palavras sucessivas, obriga o leitor a voltar
atras na leitura. Esta passa entdo a ser feita ndo linha apéds linha,
sempre para frente, como na prosa, € sim num ir e vir entre o que
esta adiante e o que ficou atrds. Com isso, desautomatiza-se a
leitura e se direciona a atencdo para o conjunto de significados do

texto...”
(Paes, 1996, p. 24; apud Gebara, 2002, p.14.)

7

Essas afirmagcbes evidenciam que a poesia € capaz de promover uma
ampliacdo dos modos de ler, além da recuperacdo de experiéncias anteriores e
mesmo a incorporacdo de novas experiéncias que ocorrem no convivio escolar. A
poesia é um texto literario, um discurso artistico. Segundo Brandao e Micheletti (2001,
p.22), “a literatura € um discurso carregado de vivéncia intima e profunda que suscita
no leitor o desejo de prolongar ou renovar as experiéncias que veicula.” De acordo
com essas autoras, o discurso artistico, além de seu carater comunicativo, implica
expressividade: um eu se expde e se dirige a um outro, e busca uma resposta.
Portanto, a literatura cria, a partir da realidade de um eu, um objeto verbal, com o
intuito de dialogar com o espirito e a emocao do outro. Os textos artisticos servem
“para a construgdo de nosso conhecimento ja que nos induzem a comparar, refletir.”
(op. cit. p.24)

A partir das experiéncias vivenciadas na escola relatadas acima, e das
elucidacdes dos autores citados, acredito que é possivel chegar a uma alternativa para
a promogao da construgdo dos conhecimentos desses estudantes e da sua
constituicAo como sujeitos de seus aprendizados, mediante um trabalho com textos
poéticos, promotores da interacao entre texto/leitor, professor/aluno e aluno/aluno.

A concretizacao das idéias propostas até aqui foi posta em pratica por mim no
ano de 2005; o percurso dessa realizagao sera descrito ao longo deste trabalho. As
atividades programadas aconteceram numa 42 série de recuperagdo de ciclo,
doravante 42 RC D, de uma escola estadual de Sao José dos Campos - SP, como ja
fora adiantado no inicio desta apresentacao.

Portanto, o objetivo geral da pesquisa relatada nesta dissertagédo foi possibilitar

aos alunos da 42 RC D o desenvolvimento de habilidades de leitura e escrita, a fim de
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gue se tornem sujeitos de seu aprendizado. O objetivo especifico da pesquisa é a
exploracao do género poema infantil em sala de aula, para que esses alunos tornem-
se tanto leitores mais proficientes do género trabalhado quanto escritores de textos
ludicos®. Tem-se como realizagdo final da pesquisa a producéo de coletaneas desses
textos e exposicdo dessas producdes para a comunidade escolar, como referido no
inicio desta apresentacao.

A pergunta norteadora para o desenvolvimento da pesquisa € a seguinte:

- Qual é o papel de um trabalho com textos poéticos, com a dinamizacao de sua
leitura, mediante a realizacdo de uma sequéncia didatica para a posterior produgéao
escrita de textos ludicos, objetivando o desenvolvimento de habilidades de leitura e
escrita dos alunos da 42 RC D?

A construgdo da metodologia da pesquisa-agao desenvolvida, a qual detalharei
ao longo do capitulo 4, teve inicio a partir da segunda quinzena de novembro de 2005
e estendeu-se até o final das aulas, na segunda quinzena de dezembro, num total de
vinte e duas horas-aula. Nas quatro primeiras horas-aula, trabalhei junto as criangas o
género poema infantil, com a leitura oral e as primeiras percepgdes das caracteristicas
qgque compdem um texto poético, assim como questées orais sobre o contexto de
producao desse género. O empréstimo de livros de poesias infantis ocorreu no final de
cada hora-aula. Nas nove horas-aula seguintes, realizei com a classe uma sequéncia
didatica do género poema infantil, trabalhando as capacidades de acao, linguistica e
lingiiistica-discursiva (Schneuwly e Dolz, 2004)® do género.

Nas trés horas-aula seguintes, foram produzidos, por alunos dessa 42 série,
textos ludicos com ilustracdes. Nas quatro ultimas horas-aula, os textos passaram por
revisdo ortografica, realizada em grupo de alunos, com minha intervencao; além da
selecao e do agrupamento para a confeccao das coletaneas desses textos produzidos.
Em uma manha, no periodo de 2 horas-aula, foi realizado um encontro no patio da
escola, com a apresentagado oral dos poemas produzidos e exposi¢cdo das coletaneas
da 42 RC D para alunos de outras séries e professores.

O cronograma de previsdo foi o seguinte: em novembro foi programada a
utilizacdo de duas horas-aula dos dias 16, 17, 23, 24 e 30; em dezembro, duas horas-
aula dos dias 1, 7, 8, 14 e 15. No dia 19, em aproximadamente duas horas-aula foram
previstas a apresentagao oral e exposi¢cao dos textos produzidos para a escola.

2 Aqui vale a ressalva de que n&o tenho a pretensdo de que esses alunos sejam escritores de
poemas. Suas producdes ndo serdo textos literarios; intenciono que, por meio dos escritos,
esses estudantes possam explorar seus novos conhecimentos e possibilidades de se
expressar ludicamente pela escrita, empregando recursos como versos, rimas, ritmos.

% As capacidades de linguagem sugeridas pelos autores citados, assim como a proposta de se
trabalhar com seqiiéncias didaticas, serdo explanadas no capitulo 3.



17

Para maior clareza, segue o cronograma das atividades planejadas.

Quadro das atividades previstas

Descricao das atividades da pesquisa Tempo

Atividades orais de leitura de poemas, reconhecimento 4 horas-aula
do género e de seu contexto de producao; percepcao de
versos, estrofes, rimas, sonoridade e linguagem figurada;

empréstimo de livros de poemas.

Leitura de poemas e realizacao dos exercicios 9 horas-aula
propostos na unidade didatica.

Producoes de textos e ilustracoes. 3 horas-aula
Revisao ortografica dos textos produzidos; selecao dos 4 horas-aula
textos produzidos e montagem das coletaneas.

Apresentacao oral e exposicao das coletaneas dos textos Aproximadamente

adi r dries.
ludicos para todas as séries duas aulas

Vale ressaltar que, durante o ano letivo de 2005, como professora da sala de
leitura, em uma aula por semana, realizei a leitura de varios géneros literarios infantis
em todas as salas de 12 a 42 séries do Ensino Fundamental, inclusive a 42 RC D,
perfazendo-se 30 horas/aula, aproximadamente, em cada uma das turmas.

Portanto, a partir das vivéncias descritas até aqui e das bases tedricas em
Bakhtin, M. (2000); Bronckart, J.P. (1999); Dolz, J. e Schneuwly, B. (2004), Vygotsky,
L. S. (1998), assim como Moita Lopes (2002), desenhou-se esta dissertacao, que esta
dividida em quatro capitulos.

O primeiro capitulo aborda a definicdo e caracterizacao da sala de recuperacao
de ciclo, assim como o perfil de seus alunos; as relagdes entre professor/aluno,
aluno/aluno; as assimetrias na sala de aula; a questdo da constru¢do da identidade
desses alunos e possibilidades de relagbes mais simétricas nesse ambiente escolar.

O segundo capitulo aborda, a principio, reflexdes sobre a importancia da
Literatura na vida humana. Analisa, a seguir, 0 espago da linguagem e interagdo do
aluno pelo género poesia infantil, seu percurso histérico, assim como seus aspectos

literarios que importam a este trabalho.
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No terceiro capitulo, a linguagem ancora a fundamentagao teérica como ponto
de partida para a constituicAo do aluno como sujeito na sala de aula. Numa
perspectiva socio-interacional, Vygotsky é abordado, bem como Bronckart, Dolz e
Schneuwly, que, a luz do interacionismo socio-discursivo, focalizam a linguagem e
suas capacidades, como também sua relacdo com géneros textuais e elaboragéao de
seqliéncia didatica.

No quarto capitulo, expde-se a seqliéncia didatica realizada em sala de aula e
a respectiva analise, assim como o comentario das producoes e ilustracées dos textos
ldicos.

Por fim, apresentam-se as consideracdes finais, referéncias bibliograficas e
anexos.

A pesquisa aqui apresentada foi autorizada pelo Comité de Etica em Pesquisa
da Universidade de Taubaté, de acordo com protocolo CEP/UNITAU n° 445/05,
conforme declaragao constante nos anexos desta dissertagéao.



19

CAPITULO 1

A SALA DE RECUPERAGAO DE CICLO E A ESCOLA

Lagoa

Eu n4o vi o mar.

Né&o sei se o mar é bonito,
n&o sei se ele é bravo.

O mar ndo me importa.

Eu vi a lagoa.

A lagoa, sim.

A lagoa ¢é grande
e calma também.
Na chuva de cores
da tarde que explode
A lagoa brilha

A lagoa se pinta
De todas as cores.
Eu n&o vi o mar.
Eu vi a lagoa...

Carlos Drummond
de Andrade*

1.1 - Apresentacao do capitulo

Este capitulo focaliza a Sala de Recuperagdo de Ciclo: sua criacdo, seu
contexto, regras de funcionamento e realizacoes; apresenta o perfil do aluno dessa
sala, bem como reflexdes sobre a construgcdo de sua identidade na escola e as
assimetrias na sala de aula. Finalmente, sdo abordadas algumas possiveis solu¢des
no processo de geracdo de relagbes mais simétricas na instituicdo escolar que
possam promover a “recuperagado” desse aluno — segundo denominagao da Secretaria
de Estado da Educacgao de Sao Paulo.

1.2 - A classe de recuperacao de ciclo

No Brasil, a implantagdo de ciclos nas séries iniciais do Ensino Fundamental
colocou a Progressdo Continuada como uma tendéncia orientada pelo governo,

* ANDRADE, Carlos Drummond de. Simplesmente Drummond, 2002, p. 18.
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principalmente apds a aprovacao da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo — LDB
(BRASIL,1996). De acordo com essa orientacdo, o aluno passa automaticamente
pelas séries, mas é avaliado ao longo e ao final de um ciclo. Quem nao aprende
adequadamente deve passar pelos processos de aceleracdo, também conhecidos
como recuperacao. Segundo Menezes e Santos (2001), a Progressdao Continuada é
polémica, pois muitos consideram que ela configura a aprovacdo automatica dos
alunos. Critica-se o fato de que a progressao foi adotada, no Brasil, “sem se mudarem
as condicdes estruturais, pedagdgicas, salariais, de formacao dos professores e outras
necessarias ao desenvolvimento de um verdadeiro projeto de progressao continuada.”
Porém, muitos educadores, ainda de acordo com esses autores, consideram a
progressao continuada um importante projeto para solucionar o problema da
reprovacao e evasao de alunos.

A partir da Lei de Diretrizes e Bases — LDB (BRASIL, 1996, p.10), a Secretaria
de Estado da Educacao de Sao Paulo instituiu o Programa de Reorganizacdo da
Trajetéria Escolar (SAO PAULO, 1998). Esse programa implantou o Projeto de
Classes de Aceleracdo - mais tarde denominadas Salas de Recuperacao de Ciclo -
para os alunos do ciclo |, estudantes que, por vérias razdes, ficaram atrasados no seu
percurso escolar e conseqlientemente fora de seu grupo/classe.

Ter em minhas maos a Proposta Pedagogica desse Projeto (Sao Paulo, 1996),
para poder conhecé-lo, foi tarefa complexa. A unidade escolar da sala trabalhada néo
a possuia. Busquei-a na Diretoria de Ensino da cidade, mas ndo consegui encontrar
quem poderia té-la. Por fim, obtive esse documento em abril de 2006, na Oficina
Pedagogica, com uma orientadora educacional.

O Projeto de Classes de Aceleracao (Sao Paulo, 1996, p.1) visa reconduzir
educandos nas séries mais compativeis com sua faixa etaria. O programa tem como
objetivo oferecer subsidios aos professores em seu trabalho com alunos das classes
de recuperacao de ciclo, assim como os alunos das classes regulares. De acordo com
esse Projeto, o trabalho com o aluno possui ndo sé uma perspectiva cognitiva, mas
também uma perspectiva afetiva e social, partindo de seu cotidiano, sua linguagem,
seu espago e relagdes sociais de que ele participa. Dessa maneira, segundo o Projeto,
ha a possibilidade de superagdo de suas dificuldades, assim como a ampliagao do
repertério de conhecimento e conquista de novos instrumentos de explicacao,
comunicagdo e expressao para que esse estudante possa dar continuidade a sua
trajetoria escolar. (op. cit. p. 1)

Ainda segundo o documento citado, na analise de defasagem de idade de
alunos da escola estadual em relacao a série em que estao matriculados, verifica-se

qgue até a 42 série os indices aproximam-se dos 30%, e passam de 40% a partir da 52
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série. A partir desses dados, o que o Projeto pretende é “recuperar a trajetéria dos
alunos em situacao de defasagem, através da criacdo de classes que desenvolvam
uma proposta de aceleragcdo de aprendizagem que lhes possibilite avancos reais,
reintegrando-os no percurso regular do Ensino Fundamental.” (op. cit. p.7)

De acordo com o documento, para as classes de aceleragcédo, considerando o

grupo de alunos a ser envolvido, a programacéao a ser elaborada pelo professor deve:

- ser Unica para toda a classe e, ao mesmo tempo, apresentar
varias possibilidades de exploracéo e de aprofundamento, através de
atividades diversificadas, que atendam as diferencas de
aproveitamento dos alunos;

- constituir-se em torno dos aspectos nodais e essenciais a serem
atingidos até o final das quatro primeiras séries, quando se
desenvolve um nivel de aprendizagem geral, basico, introdutério e
sem exigéncia de muito rigor de sistematizacgao;

- ter em vista a formacdo de conceitos e habilidades socialmente
relevantes e necessarios a reintegragdo dos alunos no processo
regular;

- favorecer o tratamento articulado dos diversos componentes
curriculares, estabelecendo eixos nitidos de estruturacdo de
conteudos, de organizacdo metodoldgica e de avaliagéo;

- possibilitar um trabalho vivo de conhecimento, sustentado na
interacdo, construindo uma pedagogia envolvente, participativa,
menos mecéanica e mais humanizada.

(op. cit. p. 12)

Dessa maneira, o Projeto para as Classes de Aceleragdo sugere a
recuperacgao do sentido do ensinar, ou seja, do ato de organizar, articular e apresentar
0s conteudos para que possam ser aprendidos realmente: “Ensinar exige criar
situagbes para as criangas interagirem entre si e com os conteudos de ensino, sob
orientacdo do professor”; significa prever e organizar tais situagbes, cuidando,
inclusive, da utilizacdo do espaco da sala de aula e da distribuicdo das atividades no
tempo. (op. cit. p.12)

Em relagdo a lingua materna, a Proposta Pedagdgica Curricular do Projeto
citado indica que

a lingua se revela em sua totalidade quer enquanto conjunto de
formas e de seu reaparecimento, quer enquanto discurso que remete
a uma relagao intersubjetiva constituida no proprio processo de
enuncia¢do marcada pela temporalidade e suas dimensoes.

(Geraldi, 1991, apud Proposta Pedagdgica Curricular, p. 25)

Assim, espera-se que

0 ensino-aprendizagem da lingua seja desenvolvido através da
leitura e produgéo de textos variados e da vivéncia de atos de leitura
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e escrita significativos, sempre numa relagdo de didlogo: Ler e
escrever para quem? Para qué? O qué? Por qué?
(op. cit. p. 26)
Um trabalho com textos na escola levara em conta:

1- As razbGes para ler e produzir textos: razdes sociais
(cidadania, participagdo social); finalidades e objetivos da escola
(formagdo do sujeito autdbnomo, critico, democratico); razdées do
professor de Lingua Portuguesa e de outras disciplinas (o contetido
e a forma); as razdes da crianca (suas aprendizagens, interesses,
necessidades, desenvolvimento); razdes dos autores e dos textos
(conteldo e realizacbes formais); razées da pratica pedagdgica (as
especificidades da lingua como instrumento de interlocucdo e de
estudo).

2- Os interlocutores, ou seja, quem e para quem? Para si
mesmo? Para outros? Quais outros?

3- As finalidades dos interlocutores ou para qué? Para
estudar; para buscar/dar informacdo; para ensinar, compartilhar,
divulgar; para dar/ter prazer; para enredar/ser enredado; para
convencer; para opinar; para lembrar.

4- Os conteudos ou o qué? Considerar como contetdos, na leitura
e producdo dos textos informativos, instrucionais, de enredamento,
de convencimento, as habilidades, as atitudes, as acbes de
pensamento dos interlocutores, a linguagem dos textos e contexto.
(op.cit. p.28/29)

Como se depreende da leitura dos objetivos da Proposta Pedagdgica
Curricular para as Salas de Recuperacdo de Ciclo, acima transcritos, a pesquisa
desenvolvida por mim com a 42 RC D é pertinente. Assim como na Proposta
Pedagogica Curricular do Governo do Estado, em minha pesquisa o aluno é também
considerado dentro de uma perspectiva cognitiva, afetiva e social e o ponto de partida
€ seu cotidiano, sua linguagem, seu espaco e as relagdes sociais de que participa. A
partir desses elementos, objetivei encontrar alternativas para o auxilio a uma possivel
superacao de suas defasagens, ampliacdo de seu repertério de conhecimento e
conquista de novos instrumentos comunicativos para a continuidade de sua trajetéria
escolar.

A pesquisa aqui relatada trata, portanto, de levar a sala de recuperacao de
ciclo a possibilidade de desenvolvimento de habilidades de leitura e escrita, mediante
a alternativa do estudo de um género discursivo - o poema infantil — e entendendo-se
gue um trabalho com géneros discursivos pode instrumentalizar esses alunos tanto na
construcao de seus conhecimentos, como na sua constituicdo como sujeitos de seus
aprendizados, de suas leituras e de suas produgdes.

E interessante analisar, antes, o que vem ocorrendo na escola com as criancas
da 42 RC D. Como tem sido o processo de aprendizado e a construgdo das
identidades desses alunos?

Os itens seguintes abordam essas questoes.
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1.3-0s alunosda42 RCD

Os alunos que compdem a sala de recuperacado de ciclo em analise nesta
pesquisa sdo jovens que apresentaram algum tipo de defasagem durante seu
percurso ao longo das primeiras séries. A escola estadual, como ja citado
anteriormente, adota o sistema de progressao continuada, de acordo com a Lei de
Diretrizes e Bases (1996), ou seja, 0 aluno que apresenta alguma defasagem s6 pode
ser retido no final de um ciclo (Ciclo | — 12 a 42 série do Ensino Fundamental; Ciclo Il —
52 a 82 séries do Ensino Fundamental e Ciclo Ill — 12 a 32 séries do Ensino Médio). A
partir dai, formam-se salas especiais, como a que serd abordada neste trabalho.

A sala sujeito desta pesquisa foi a 42 RC D, do Ensino Fundamental, no ano de
2005, na qual estiveram 16 alunos com idade entre 11 e 14 anos. E interessante
ressaltar o fato de que apesar de a repeténcia ndo ocorrer antes da 42 série, muitos ja
haviam sido reprovados por faltas em anos anteriores. A sala era heterogénea, alguns
alunos apresentavam defasagens que iam desde dificuldades ortograficas observadas
em classes de 12 a 42 séries regulares até trocas de letras e fonemas, assim como
palavras e frases incompletas, segundo informacdes da professora da sala e
respectivas avaliagoes diagnosticas consultadas.

O comportamento desses alunos em sala variava entre silenciosos, apaticos,
submissos e agitados, indisciplinados, agressivos. A sala era discriminada por grande
parte da comunidade escolar, pois muitos eram conhecidos desde as primeiras séries
e ja traziam um histérico de exclusdo. Tanto professores quanto alunos viam essa
turma como “a sala dos repetentes, dos alunos sem conserto, que traziam problemas
para a escola, tanto de atraso quanto de indisciplina.” A classificacdo da turma ja
refletia isso: 42 RC D. Era a sala D, a ultima das séries. Vale ressaltar, porém, que a
postura da professora dessa classe era progressista, no sentido de se empenhar e
pesquisar alternativas para o avango dos estudantes, além de demonstrar um grande
afeto por eles. Essa profissional teve participagéo ativa na realizagdo das atividades
praticas desta pesquisa, realizadas em suas aulas; sua ajuda foi de grande valia para
este trabalho.

1.3.1 - A identidade dos alunos da 42 RC D

Conforme foi relatado nos itens anteriores deste capitulo, os alunos da 42 RC D

tornaram-se excluidos social e linglisticamente na escola, pois foram identificados
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como problematicos: defasados no aprendizado da lingua, além de muitos deles
também serem vistos como indisciplinados e agressivos.

Em reafirmagcao as citagcbes de Moita Lopes (2002), feitas na apresentacao
deste trabalho, somos seres heterogéneos, fragmentados e construidos em praticas
discursivas situadas na histéria, cultura e instituicdo. Vale ressaltar o esclarecimento
do autor em relacao a escola, vista por ele como um dos espacos institucionais mais
importantes na construcdo de quem somos, de como nos constituimos como seres
sociais. (op.cit., p.16)

Refletindo sobre a condi¢do imposta para esses alunos na escola, surgem as
questdes em relagdo a construgdo de suas identidades: em que seres sociais
constituem-se esses alunos? Que tipo de intervencdo pode haver para que esses
alunos se constituam como sujeitos em seus aprendizados e nas suas interagoes
sociais?

Moita Lopes (op. cit, p.14) estabelece rela¢des entre letramento em sala de
aula e a construcao da identidade social, esclarecendo que entre os conhecimentos
construidos na escola estdao aqueles sobre nossas identidades sociais. As relagdes
entre a concepgao de linguagem com que professores e alunos operam em sala de
aula sao parte determinante do modo como alunos aprendem a se constituir como
sujeitos, e, portanto, é importante a constru¢cdo, no espago escolar e em outros
contextos institucionais, da consciéncia critica do que se faz com os outros no mundo,
por meio da linguagem.

Pode-se observar na escola e confirmar-se pelo autor (op. cit., p.30) o papel
central que os professores desempenham na construcdo da identidade social em
aulas de leitura. Estes ocupam posicao de lideres nas assimetrias interacionais do
grupo, além de exercerem papel de autoridades textuais na aula de leitura em relacao
a construcao social de significados. Ou seja, nota-se que muitas vezes o aluno perde
sua voz, considerando a voz do professor e sua imagem como soberanas nas aulas.

“As pessoas sdo essencialmente seres produzidos por outros seres.” (Shoter,
1984, apud Moita Lopes, 2002, p. 34). Dessa maneira, “0s que ocupam posi¢coes de
maior poder nas relagcbes assimétricas sdo, conseqientemente, mais aptos a serem
os produtores de outros seres.” (op. cit., p. 28/29)

Os processos discursivos constroem certas identidades para terem voz na
sociedade, embora estas possam ser modificadas em épocas e espagos diferentes: “o
poder gera resisténcia” e, portanto, nas praticas discursivas, identidades na posi¢ao de
resisténcia sdo também construidas. (Foucault, 1997 e 1979, apud Moita Lopes, 2002,
p.36)
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“Embora uma pessoa possa estar posicionada em um discurso especifico, ela
pode resistir a esta posicdo ou mesmo criar um contradiscurso que a coloque em uma
posicdo de sujeito e ndo de marginal.” (Pierce, 1995, p.16 apud Moita Lopes, 2002,
p.36)

A partir desses conceitos, 0 que tenho observado em sala de aula, e
especificamente na 42 RC D, é que essa forma de resisténcia parece surgir pela
indisciplina, ou mesmo pela agressividade, ou seja, o aluno muitas vezes nao
compreende o discurso do professor, portanto ndo aprende; perante os outros colegas
e o professor, sente-se mal, mas ndo possui voz, e assim, torna-se agressivo ou
resiste a aceitar tarefas impostas por aqueles que ocupam as posicées de maior
poder. Outras formas de resisténcia parecem ser a apatia, que se manifesta em outros
tantos alunos, ou ainda as auséncias constantes na escola, geradoras da evasao
escolar. Vale refletir o quanto esse tipo de resisténcia tem reforgado a condigcéao
marginalizada desses alunos.

Moita Lopes (op. cit, p. 37) afirma que “0 mundo social e as identidades nao
sao fixos.” [...] “as identidades, portanto, estdo sujeitas a mudancas, podem ser
reposicionadas.” Neste sentido € que se pode perceber a educagdo como um
processo social em que transformacbes podem ser geradas. Portanto, a partir do que
nos diz o autor, percebe-se que formas de resisténcia ativas, produtivas e
transformadoras podem ser substituidas por aquelas que vém ocorrendo com o0s

alunos da sala de recuperacgao de ciclo:

Em uma sociedade na qual a desigualdade é tao flagrante, o foco na
promoc¢ao da transformagao social por meio da educagao linguUistica
parece ser essencial. A multiplicidade de identidades que
desempenhamos na sociedade pode ser representada
pedagogicamente no discurso da sala de aula de modo que sua
natureza soécio-construcionista seja trazida a tona e identidades
hegemonicas sejam criticadas discursivamente. Nesse processo, 0s
alunos podem compreender como suas identidades sdo construidas
socialmente.

(op. cit. p. 55)

1.4 - O texto como unidade de producao/materializacao da linguagem em
sala de aula

A partir dos conceitos estudados nos itens anteriores, nota-se que a educagéao
lingliistica em sala de aula pode ser um instrumento para a compreensao por parte
dos alunos de como suas identidades sao construidas e para a sua constituicdo como

sujeitos.
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Lousada (2005, p.117) comenta que a linguagem como instrumento de acao no
mundo tem sido abordada por muitos teéricos; dessa maneira a importancia do texto
como unidade de producido/materializacdo da linguagem torna-se cada vez mais
ressaltada. A autora cita Bronckart (1996), comentando que “o texto pode ser definido
como a materializacado e a propria maneira pela qual a linguagem se organiza: trata-
se, para este autor, de uma producdo verbal situada ou uma forma de realizacao
empirica de uma acado de linguagem.” Lousada afirma ainda que mais do que
simplesmente o texto, é importante adotar, em relacdo ao estudo da lingua, o género
do texto® como unidade de ensino, pois pelo seu dominio, podemos interagir nas
diversas situacdes da atividade humana.

Lopes-Rossi (2002, p.13) comenta que o ensino de leitura e producao de textos
a luz do conceito bakhtiniano dos géneros discursivos pode colaborar para o
desenvolvimento da competéncia linglistica, textual e discursiva dos alunos. Bakhtin
(2000, p. 279), conforme comentado na apresentagdo e no capitulo 3 desta
dissertagdo, define géneros discursivos como tipos relativamente estaveis de
enunciados, presentes nas atividades humanas.

Portanto, uma alternativa para relagbes mais simétricas em sala de aula, em
que o aluno tenha voz, aprenda a comunicar-se e perceba-se na posicdo de sujeito,
pode ser o trabalho com géneros discursivos em sala de aula.

O género detalhado nesta pesquisa, o0 poema infantil, € um género discursivo
secundario. Segundo Bakhtin (2000, p.281), os géneros discursivos secundarios sao
aqueles que “aparecem em circunstancias de uma comunicacao cultural, mais
complexa.” Entretanto, entendo que o género poema infantil pode ser uma abertura
para que os alunos da 42 RC D comecem a conquistar relagcbes mais simétricas, pois
sao textos ja apreciados por essas criancas, sao ludicos, remetem a dialogos
vivenciais, a alguns conhecimentos de mundo ja adquiridos até mesmo antes da idade
escolar, e, portanto, mais acessiveis para uma abordagem mais detalhada, como um
género discursivo, que circula socialmente e que pode levar a habilidades para
interagir com outros géneros circulantes. O género poema infantil sera detalhado no
proximo capitulo.

° Lopes-Rossi (2002, p. 24) esclarece que o conceito de género referenciado em Bakhtin

(2000) é encontrado na literatura como “género discursivo”, “género do discurso”, “género de
texto” e “género textual”.
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CAPITULO 2

O POEMA INFANTIL: UM GENERO LITERARIO

... a poesia é o veiculo do sentimento...

T.S. Eliot

2.1- Apresentacao do capitulo

Este capitulo aborda o carater literario do género poema infantil, percorrendo
reflexdes sobre literatura, assim como uma breve passagem sobre a histéria da poesia
infantil, chegando a seus aspectos mais importantes, constitutivos para o presente
trabalho.

2.2 - A necessidade da literatura

A literatura tem se mostrado como expressao inata dos povos ao longo da
histéria. Conforme comenta Candido (1995, p. 242), se a literatura for denominada, da
maneira mais ampla possivel, como “todas as criagdes de toque poético, ficcional ou
dramatico em todos os niveis de uma sociedade, em todos os tipos de cultura, desde o
gue chamamos folclore, lenda, chiste, até as formas mais complexas e dificeis da
producdo escrita das grandes civilizagdes”, ela serd vista como “manifestacao
universal de todos os homens em todos os tempos.” (op. cit., p. 242). Segundo o autor,
todo homem necessita entrar em contato com algum tipo de fabulagédo. “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.”

Para Candido, a criagao ficcional ou poética, que move a literatura em todos os
seus niveis e modalidades, esta presente em cada um de nés, analfabeto ou erudito.
“Ela se manifesta desde o devaneio amoroso ou econémico no énibus até a atencao
fixada na novela de televisdao ou na leitura seguida de um romance.” (op. cit. p. 242)

O autor afirma que se ninguém vive sem mergulhar de alguma maneira no
universo da ficcdo e da poesia, a literatura — definida em seu sentido amplo —
“corresponde a uma necessidade universal, que precisa ser satisfeita e cuja satisfagao

constitui um direito.” (op. cit. p. 242)

® Eliot. T.S. De poesia e poetas, 1991, p. 30.
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A literatura assume grande importancia no estudo sobre a histéria das culturas
e maneiras pelas quais estas foram transmitidas de geracao para geragao. De acordo
com Coelho (2000, p. 13), “a literatura oral e a literatura escrita foram as principais
formas pelas quais recebemos a heranca da tradicdo que nos cabe transformar, tal
qual outros o fizeram antes de n6s com os valores herdados e por sua vez renovados.”

Essa autora cita o socidélogo Edgar Morin, para nos elucidar que

a literatura, o teatro e o cinema sao escolas de vida [...] escolas de
complexidade humana. Em esséncia, sdo formas de arte nas quais a
cultura de cada época se corporifica. Dentre as diferentes
manifestagbes da Arte, sem duvida, é a Literatura a que atua de
maneira mais profunda e essencial para dar forma e divulgar os
valores culturais que dinamizam uma sociedade ou uma civilizagao.
(Morin E., apud Coelho, 2000, p. 13)

Literatura é arte, e como comenta Fischer (2002, p. 20), “a arte é necessaria
para que o homem se torne capaz de conhecer e mudar o mundo. [...] também é
necessaria em virtude da magia que Ihe € inerente.”

Ainda segundo Coelho (op. cit. p. 4),

se, de todas as formas de expressao de que o homem dispde, para
dar forma as suas vivéncias e experiéncias, as da Arte estdo em
primeiro plano, ndo ha duvida de que, entre as Artes, a Literatura é
das mais eloglentes, devido a amplitude de seus recursos
expressionais. Ela ndo s6 pode dar perenidade ao gesto ou ao ato
fugaz de viver, como principalmente se concretiza em uma matéria
formal que corresponde aquilo que distingue o homem dos demais
seres do reino animal: a palavra, a linguagem criadora.

Na mesma direcdo das citacbes acima, Eliot (1991, p.30) nos revela que o
impulso ao uso literario das linguagens dos povos comeca com a poesia, pois ela esta
ligada fundamentalmente a “expressao do sentimento e da emocao; e esse sentimento
e emocao sao particulares, ao passo que o pensamento é geral.” A poesia & muito
mais local que a prosa: “E mais facil pensar do que sentir numa lingua estrangeira. Por

isso, nem uma arte € mais visceralmente nacional do que a poesia.”

2.3 - Conteudo e forma

Para uma breve abordagem a aspectos da arte literaria, com mais atengao ao
poema, e comentarios sobre suas caracterizacées, Antbnio Soares Amora (1973,

2004), tedrico da literatura, nos elucida sobre questdes fundantes, como a que envolve
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conteudo e forma. Para este autor, esses dois elementos sdo essenciais para a obra

literaria, conforme as afirmacdes dos itens a seguir.

2.3.1 - O conteudo

O conteudo das obras literarias € a imagem das realidades que o escritor foi
capaz de conscientizar, de captar mediante sua intuicdo. (Amora, 2004, p. 87-88).
Para este autor, se a arte literaria € um tipo de conhecimento da realidade, é possivel
perguntar o que caracteriza esse tipo de conhecimento e o distingue de outros tipos,
como o conhecimento do homem comum, o filoso6fico e o cientifico. Se, em parte, ja €
consenso pelos tedricos da literatura que o conhecimento literario e artistico em geral
€ recriativo da realidade, enquanto os demais ndo o sdo, esses estudiosos ainda néao
chegaram a verdades definitivas, o que para o autor sé ocorrerd quando se resolver a
problematica de outra disciplina: a Teoria do Conhecimento.

Ja outros questionam: se o conteddo da obra literaria é expressao do
conhecimento de uma realidade, como funciona a faculdade cognoscitiva do escritor,
gue o difere do comum das pessoas? Se os tedricos da literatura concluiram que essa
faculdade (rotulada de varias maneiras: inspiracao, engenho, intuicdo, imaginacao) é
especifica, ainda ndo chegaram a sua completa caracterizagado, pois dependem do
progresso de outra disciplina: a Psicologia Profunda.

Dessa maneira, se o conteudo de uma obra literaria é a realidade ou s&o as
realidades que o espirito do escritor conscientizou, devido a sua intuicdo e sua
vivéncia, nem sempre sera possivel para os leitores compreender esse conteudo
(caso freqliente em obras que parecem aos leitores enigmaticas ou absurdas).

Ha ainda a questdo da liberdade do escritor: seus compromissos seriam
apenas com seu espirito ou tém de ser também com o publico, com a sociedade, com
a moral, com a politica, com a religiao? Discussao esta que tem dividido tedricos da
literatura, e que segundo este autor, s6 terd solugdo quando se resolverem as
questdes das posigdes pro e contra a liberdade do escritor.

O conteudo esta ligado a forma, pois “ambos nascem ao mesmo tempo em
nosso espirito, e a0 mesmo tempo se transmitem de um para outro espirito.” (Amora,

1973, p. 38). O item a seguir traz elucidagdes sobre esta questao.

2.3.2 - A forma

Segundo Amora (1973, p. 37), a forma, também denominada linguagem, “é o

elemento que fixa o conteddo e permite sua transmissdo de um espirito para outro.”
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Ela é abstrata, mas pode materializar-se quando for expressa pela linguagem falada,
escrita, mimica. O autor explica que a forma, em seus mais variados aspectos, é o
veiculo do conteudo.

Para citar a forma em relacdo ao poema, Amora expde-nos a seguinte citacido:

Um poema é, encarado debaixo de um ponto de vista légico, formal,
uma composicdo literaria (escrita, portanto) apenas diferente da
prosa por obedecer a um ritmo e, na generalidade, a rima. Dai a sua
capacidade de idéias e imagens inteligiveis. O poeta, ao escrever um
poema, deve ter em vista as leis de sintaxe e légica. Assim €, assim
parece ser, assim parece dever ser. Mas para que escreve o0 poeta o
poema? Para se servir da sintaxe? Para combinar ritmos e rimas?
Quero crer que ndo. O poeta serve-se do poema para se exprimir,
para comunicar 0 que quer que seja que sente como imperioso
exprimir. Dai antes das palavras e das oragbes existir a sua
individualidade psicologica, isto é, uma entidade que experimenta
sensacoes, idéias, representagdes, lembrancas, volicbes, emocdes,
etc, que nao sao originariamente nem palavras, nem oragées, mas
movimentos, estados, imagens.

(Simdes, J.G., 1931, p.13-14 apud Amora, 2004, p. 70-71.)

Amora (2004, p. 65) nos exemplifica ainda que: se na musica a forma € o som,
o ritmo, a harmonia; na pintura é a linha, o desenho, a composicao, a perspectiva e a
cor; na literatura forma é a linguagem, composta de fonemas, palavras, frases, e
quando escrita, transforma-se em imagem visual. Segundo este autor, se a linguagem
falada e escrita € usada para nos comunicarmos, ela é também a forma ou “material”
que os escritores trabalham para conseguir expressar, da melhor maneira, seus
estados criativos. A forma ou a linguagem é concreta, pois se traduz em sons € em
escrita, portanto “ela é a concretizagdo do conteido de uma obra.” (op. cit. p 65-66).
“‘Quer dizer: os movimentos espirituais, os estados psicologicos, as imagens
sensoriais, precisam de converter-se em verbo, em ldgica. Os poemas sao, portanto,
precipitacées formais — de espirito.” (Simdes, J. G., 1931, p.13-14 apud Amora, 2004,
p.71)

Cada escritor procura a estrutura mais adequada para transmitir ao leitor o tipo
de conteudo que deseja. Segundo Amora (op. cit. p. 66), o escritor, freqientemente,
para expressar seus sentimentos, escolhe as estruturas poeméticas, mais adequadas

ao caso que as estruturas prosaicas. O autor observa:

um escritor ndo é apenas um homem que pensa e sente de modo
diferente do comum dos homens; é também um ‘artista’, que se
empenha , tecnicamente, na expressao estrutural de sua obra, para
que a estrutura obtida seja a mais adequada ao conteido que deseja
expressar e a mais eficaz para levar o leitor a compreender e sentir
sua obra.

(op. cit. p. 67)
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Na obra literaria, o escritor trabalha os materiais linglisticos, considerando que

. a arte de escrever ndo consiste, simplesmente, em saber a
gramatica da lingua em que se escreve; é infinitamente mais: é
saber obter todos os efeitos nocionais, sonoros e visuais da
expressao linglistica...

(op. cit. p. 68)

Conteudo e forma, elementos da linguagem literaria, indissociaveis, instituidos
em amalgama, permitem que a literatura crie significantes e funde significados. A
literatura “n&o se contenta com fotografar uma realidade preexistente; ela interroga o
mundo sobre sua realidade e a linguagem sobre sua obsessdo de uma adequacéao
perfeita ao ser do mundo.” (Lefelve, M. J., 1971, p. 28-29 apud Proenca Filho, D.,
2002, p.39)

2.4 - A poesia infantil

De acordo com Menezes (2003), a poesia infantil brasileira, até meados da
década de 1960, possuia caracteristicas conservadoras e havia um total compromisso
com a pedagogia vigente da época. Os temas mais abordados eram a exaltacao da
patria e dos valores civicos, morais e familiares. A voz do adulto era a que se fazia
ouvir e a vivéncia e o cotidiano infantil ainda ndo se manifestavam nessas producoes
literarias.

Renda (2002, p.163), porém, nos esclarece que nas décadas de 1940 e 1950,
a criagdo poética infantil de Henriqueta Lisboa ja inovava na forma, mas ainda
apresentava tracos das caracteristicas do periodo anterior. Nesse periodo, destacou-
se também, segundo a autora, a criagdo que o poeta portugués Sidonio Muralha
apresentou ao nosso pais. Em sua obra poética, o dinamismo e a valorizagdo do
aspecto sonoro chamaram a atengao do publico infantil da época. Renda nos explica
ainda que nas décadas de 1960 e 1970, Cecilia Meireles, Mario Quintana e Vinicius de
Moraes seguiram essa etapa renovadora: poetas de renome literario nacional fizeram
incursées na literatura infantil. Cecilia Meireles e Mario Quintana utilizaram a
sonoridade ligada a semantica, dando destaque ao jogo poético; enquanto que
Vinicius de Moraes, em seus poemas, trabalhou o ludico e a sonoridade.

Segundo esclarecimentos da autora (op. cit. p. 164), as cantigas de roda,
trava-linguas, parlendas e outras variagdes folcloricas passaram também a servir de
fonte de inspiragao para o exercicio da poesia infantil. A transformagéao e o avango

seguiram a criagao poética contemporanea para criangas.
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A meu ver, os poetas compilados na Coleg¢do Literatura em minha Casa
(citados no capitulo 3) e trabalhados na pesquisa aqui descrita demonstram bem esse
percurso. Desde as vertentes ainda com alguns tragos tradicionais, passando pelas
formas e motivos do folclore e da tradicao oral, até a caracterizacao pela utilizacao de
recursos da poesia concreta, os poemas infantis dessa coletanea exploram o ludico,
com jogos verbais, humor, musicalidade e também a criticidade em relagdo ao mundo

que rodeia o publico infantil.

2.4.1 - Alguns aspectos do poema infantil

Goldstein (2003, p. 7) nos revela que as atividades humanas se desenvolvem
dentro de um certo ritmo. Um primeiro exemplo dessa afirmagéo € nosso coragao, que
pulsa alternando batidas e pausas. O ritmo esta presente na producgéo artistica do
homem, de modo especial na poesia. A autora nos elucida que a poesia tem um
carater de oralidade muito importante: “mesmo que estejamos lendo um poema
silenciosamente, perceberemos seu lado musical, sonoro, pois nossa audigao capta a
articulagéo (modo de pronunciar) das palavras do texto. (op. cit. p. 7). Segundo Bordini
(1991, p. 23), a evidéncia sonora da poesia é um dos aspectos mais importantes
quando o texto é para as criancas. Desde bebés, elas ja tém contato com esse ritmo,
pois

o tecido melédico, formado por aliteragcbes e assonancias, anaforas e
rimas, estribilhos, acentos e metros variados, tradicionalmente tem
sido cultivado pelo povo para aquietar a crianga com ritmos
hipnéticos ou para expressar-lhe corporalmente o afeto dos pais,
unindo a voz, que sussurra ou canta os versos, a caricia.

(op. cit. p. 23)

Bordini nos expde que o acalanto é a forma mais conhecida de poema de
afago: “o verdadeiro gatilho da sensibilidade posterior da crianca para a poesia.” (op.
cit. p. 24). Como exemplo, a autora cita Boi da cara preta, “cujo conteudo ameacgador &
contrabalangado pela intervengédo reconfortante da personagem que representa a
protecado paterna”. A partir da aquisicdo da linguagem verbal, os pequenos ja podem
ter contato com formas mais complexas de sonorizagao, como os trava-linguas, textos
lddicos que jogam com a reduplicagdo de fonemas de dificil articulagéo, unidas a
trocas vocalicas e consonantais. A autora cita como exemplo Ninho de mafagafos e O
rato roeu a roupa do rei. (op. cit. p. 24)

A pesquisadora nos lembra que “nem sé de efeitos auditivos se faz o poema”
(op. cit. p. 26). Ela explica que, a medida em que a crianga cresce, a percepcao que
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lhe mostra a realidade e a orientacdo espacial se manifestam. As sensacgdes mais
dependentes do contato - paladar, tato - vao se estendendo ao olfato, audi¢cao e visao
— 6rgaos distanciadores. Dentre estes, a visdo € a linha de frente para comandar o
apuramento da realidade e a autodeterminacao no espaco fisico e, depois, no social.

A imagética - “vereda poética de desvelamento das aparéncias sensoriais” (op.
cit. p. 26) - é outra das peculiaridades da poesia que recompde a percepcao da

realidade, mediante procedimentos metaféricos e metonimicos:

A poesia para criancas que nao atende ao problema da
representagdo imagindria, através dos deslocamentos dos sentidos
verbais, priva seu leitor desse efeito estético por exceléncia e, por
conseguinte, de uma modalidade de conhecimento mais significativa
para ele — porque menos abstrata — que a puramente reflexiva.

(op. cit. p. 31)

Esses aspectos unem-se sistematicamente quando denominados de “estratos
linglisticos para andlise do poema”, ou “niveis de organizagdo do poema”. Gebara
(2002, p.36-42 e 2001, p.153) e (Micheletti, Peres e Gebara, 2001, p.26-31) comentam
esses niveis:

1- Visual — referente a composicdo do poema no espaco —
pertence ao todo da linguagem e integra a significacdo e o
sentido do poema;

2- Fonico ou fonoldgico ou sonoro — referente a organizagdao dos
sons, como assonancias, aliteracdes, rimas;

3- Léxico — referente aos termos usados no poema como
neologismos, nivel de linguagem;

4- Morfossintatico — referente a distribuicdo, presenca ou
predominio das diferentes classes de palavras, como o uso dos
adjetivos, substantivos, a combinagéo entre essas palavras;

5- Semantico — referente aos efeitos de sentido, as figuras de
linguagem.

Os aspectos do poema abordados neste capitulo serdo revistos e trabalhados
em textos utilizados na unidade didatica desenvolvida com a 42 RC D, proposta no
capitulo 4 desta dissertacao.

Pelo exposto, é possivel afirmar que o trabalho com o texto literario, como nos
diz Gebara (2002, p. 13), pode ir ao encontro de uma grande preocupacdo do

professor de lingua materna: unir a compreensao da trama textual e dos aspectos
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discursivos do texto, levantando também processos linglisticos apontados no
conteudo programatico.

Também Coelho (2000, p. 16) nos esclarece que os estudos literarios na
escola estimulam a percepcao do real dentro de suas multiplas significacoes, além da
consciéncia do eu em relacdo ao outro; também dinamizam o estudo e o
conhecimento da lingua, da expressao verbal significativa e consciente, como
condicao importante para a plena realidade do ser.

Fecho este capitulo reafirmando o quanto o poema pode inserir-se, como bem
comenta Gebara (2002, p.13), numa perspectiva de trabalho com texto, “por
apresentar em sua estrutura constitutiva uma constante recriagdo e uma ampliagéo
dos limites da lingua.” Para a autora, esse traco central do texto poético coincide com
uma das caracteristicas do ser humano, mais ainda na infancia: “a experimentac¢ao do
mundo, na tentativa de exprimir e compreender o que o rodeia, a partir de elementos
externos ja dados.”

Reitero a pertinéncia do trabalho com o poema infantil, realizado com a 42 RC
D, no sentido de poderem reconhecer e apropriar-se do género, como também se
expressarem em seus mundos critica e conscientemente.

No préximo capitulo serdo explanados sistematicamente o estudo do género
textual e capacidades de linguagem na unidade de ensino, numa perspectiva do
interacionismo socio-discursivo, como ponto de partida para a constituicdo do aluno

como sujeito na sala de aula.
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CAPITULO 3

A LINGUAGEM - UM FENOMENO SOCIAL

Amor e dor

O ar que eu respiro
Combina com amor,

Que combina com a dor.
A dor combina com amar,
Que combina com o mar,
Que combina com viver,
Que combina com sofrer.

Aluno da 42 RCD’

3.1 - Apresentacao do capitulo

Este capitulo focaliza o texto na escola e a linguagem numa perspectiva sécio-
interacional (Vygotsky, 1998), para tratar a linguagem como um instrumento mediador.
O embasamento teérico a luz do interacionismo sécio-discursivo (Bronckart, 1999) e
(Dolz e Schneuwly, 2004) é abordado para discutir-se a construgdo do material
didatico elaborado nesta pesquisa.

3.2 - O texto na escola — uma breve retrospectiva

Um olhar atento ao trabalho com textos realizado na escola nas ultimas
décadas, como demonstram Rojo e Cordeiro, (2004, p. 7-9) revela a idéia de que o
texto € a base do ensino-aprendizagem de Lingua Portuguesa no Ensino
Fundamental, tanto em relacdo ao conjunto dos dominios de aprendizagem, sobretudo
leitura e producéo de textos quanto objeto de ensino propriamente dito. Essas autoras
comentam que na década de 1980, o texto foi inicialmente visto como um material ou
objeto empirico para atos de leitura, producao e andlise linglistica. Nessa visédo, o
texto era objeto de uso, mas néao de ensino.

Rojo e Cordeiro nos informam que o texto, ao longo das aproximadamente
duas décadas seguintes, vai sendo estudado como suporte para desenvolver
estratégias e habilidades de leitura e redacdao, com procedimentos dentro de uma
abordagem cognitiva e textual. Visto dessa maneira, ainda n&o se constitui

propriamente num objeto de estudo. Passam, a seguir, a ter lugar no ensino de textos

’ Producao constante da Coletdnea de textos ludicos, realizada por um aluno da 42 RC D,
2005.
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algumas de suas propriedades, principalmente as estruturais. Comegcam a ser
enfocadas as estruturas dos géneros escolares — narracao, descricdo e dissertacao.
Termos da linglistica textual, como: tipos de textos; super, macro e microestruturas;
coesao e coeréncia sao abordados. Assim, os textos produzidos na escola seriam
mais interessantes, coesos e coerentes, e na leitura seriam utilizadas estratégias
importantes, como antecipacao, checagem, inferéncia e outros.

Nesse ponto, segundo as autoras que nos remetem a essa retrospectiva, o
texto passa a ser “pretexto” para o ensino da gramatica normativa e da gramatica
textual, “na crenga de quem sabe as regras, sabe proceder.” (op. cit. p. 9). Essa
classificagcdo de textos os limitava, pois alguns deles, como crénicas, anuncios,
histérias em quadrinhos e tantos outros, além dos textos orais, ndo continham as
propriedades que se generalizavam na classificagao tipoldgica narrativa, descritiva e
dissertativa.

As autoras enfatizam que esse enfoque em relagdo ao texto gerava “uma
leitura de extragao de informagdes, mais do que uma leitura interpretativa, reflexiva e
critica, e uma produgdo guiada pelas formas e pelos conteudos mais que pelo
contexto e pelas finalidades dos textos.” (op. cit. p.10)

A partir de 1997/1998, ha uma virada discursiva ou enunciativa em relagao ao
enfoque dos textos. O texto passa a ser visto em seu funcionamento e em seu
contexto de producao/leitura, dando-se evidéncia para as significagcbes geradas mais
do que as propriedades formais que dao suporte a funcionamentos cognitivos. Nessa
época surgem os PCN, ja citados na apresentacao desta pesquisa. O novo enfoque do
texto é incorporado nas propostas curriculares.

A partir dai comeca a ser estudada a nocao de géneros (discursivos ou
textuais) como sendo um instrumento mais completo para favorecer o ensino de leitura
e producao de textos. Rojo e Cordeiro concluem a retrospectiva do texto na escola
afirmando que o ensino da linguagem, assim como a valorizagdo dos contextos de uso
e circulagdo, passam a ser as novidades importantes na visdo do ensino de textos.

O ensino da linguagem, assim como a valorizagdo dos contextos de uso e
circulacdo sao enfocados nesta pesquisa. Esses temas, introduzidos por Bakhtin e
reinterpretados pelo grupo de Genebra (Bronckart, Dolz e Schneuwly), serédo

comentados nos proximos itens deste capitulo.

3.2.1 - Bakhtin e os géneros discursivos

A nocao de géneros discursivos, como instrumento norteador para o ensino de

leitura e producdo de textos, tem sua base em Mikhail Bakhtin, filésofo russo e
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estudioso da linguagem. Esse autor define géneros discursivos como sendo tipos
relativamente estaveis de enunciados, presentes em cada esfera da atividade humana
(Bakhtin, 2000, p. 279). Em outras palavras, conforme comenta Lopes-Rossi (2002, p.
25), os géneros discursivos propostos por Bakhtin tratam das formas tipicas de
enunciados, falados ou escritos, que acontecem em condicbes e finalidades
especificas nas diferentes situacdes de interacao social. Para Bakhtin, complementa a
autora, uma apresentacao oral, um dialogo, um jogral podem ser exemplos de géneros
discursivos orais na nossa sociedade, assim como uma carta, uma noticia de jornal,
uma propaganda, um conto, um poema podem ser exemplos, dentre tantos outros, de
géneros discursivos escritos. A autora explica ainda que Bakhtin divide os géneros
entre primarios e secundarios: 0os primarios ocorrem em situagbes cotidianas e os
secundarios ocorrem em situagbes de comunicagdo mais complexa, como 0s géneros
das &reas artistica, cientifica, juridica.

Muitas pesquisas linglisticas atuais e os PCN indicam que a concepgao
bakhtiniana dos géneros discursivos pode trazer grande contribuicdo para o
desenvolvimento da competéncia linguistica, textual e discursiva dos alunos. Pretendo,
assim, demonstrar essas afirmacgdes, a partir do trabalho realizado com a 42 RC D,
exposto nesta dissertacao.

3.3 - A linguagem: um instrumento mediador
3.3.1 - Vygotsky e a linguagem

Vygotsky aborda a linguagem como instrumento mediador. E interessante
destacar a grande importancia que esse pensador atribui ao papel da interagao social
no desenvolvimento do ser humano. Rego (1997, p. 61), ao discorrer sobre Vygotsky,
comenta que o desenvolvimento do sujeito esta intimamente relacionado ao contexto
sécio-cultural em que a pessoa se insere. Esse desenvolvimento se processa de forma
dindmica (e dialética) por rupturas e desequilibrios provocadores de continuas
reorganizac¢oes por parte do individuo:

... para Vygotsky, o desenvolvimento do sujeito humano se da a
partir das constantes interacbes com o meio social em que vive, ja
que as formas psicolégicas mais sofisticadas emergem da vida
social. Assim, o desenvolvimento do psiquismo humano é sempre
mediado pelo outro (outras pessoas do grupo cultural), que indica,
delimita e atribui significados a realidade. Por intermédio dessas
mediacbes, os membros imaturos da espécie humana vao pouco a
pouco se apropriando dos modos de funcionamento psicoldgico, do
comportamento e da cultura, enfim, do patriménio da histéria da
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humanidade e de seu grupo cultural. Quando internalizados, estes
processos comegam a ocorrer sem a intermediagdo de outras
pessoas.”

(Rego, 1997, p.61).

Portanto, para Vygotsky, o desenvolvimento das fungbes intelectuais é
mediado socialmente por signos e pelo outro. Nessa mediacéo, a autora ainda nos diz
que “o individuo deixa de se basear em signos externos e comega a se apoiar em
recursos internalizados (imagens, representagdes mentais, conceitos etc).” (op. cit.,p.
61)

Smolka e Gées (1993, p.10; apud Rego, 1997, p. 62) comentam que para um
processo de desenvolvimento mais de revolugdo que de evolucdo, o sujeito se fara
“como ser diferenciado do outro, mas formado na relagdo com o outro: singular mas
constituido socialmente, e, por isso mesmo, numa composi¢ao individual mas nao
homogénea.”

A importancia da linguagem, em todo o processo citado acima, é elucidada por
Rego (1997, p. 42): para Vygotsky, a linguagem é entendida como um “sistema
simbdlico fundamental em todos os grupos humanos, elaborado no curso da histéria
social, que organiza os signos em estruturas complexas e desempenha um papel
imprescindivel na formagao das caracteristicas psicoldgicas.”

Rego explica ainda que com o surgimento da linguagem ocorrem mudancas
nos processos psiquicos. Sao as capacidades de lidar com os objetos do mundo
exterior, mesmo quando eles estdo ausentes, além das capacidades de abstracao,
generalizacdo e de comunicacdo. A linguagem possibilita desde a preservagao até a
transmissé@o e a assimilagdo de informagdes e experiéncias acumuladas ao longo da
historia.

Freitas (2003, p. 98) vem complementar as afirmagdes acima, em relacdo as
idéias de Vygotsky, afirmando que a linguagem é um fator importante para o
desenvolvimento mental da crianca, pois exerce uma fungdo organizadora e
planejadora de seu pensamento. Além disso, segundo essa autora, a linguagem tem
também uma fungédo social e comunicativa, pois por meio dela a crianga esta em
contato com o conhecimento humano e vai adquirindo conceitos sobre 0 mundo a sua
volta, com a apropriacao da experiéncia acumulada pelo ser humano ao longo da
historia social.

Por conseguinte, a crianca vai construindo sua individualidade na interacao
social pela linguagem.

Freitas (op. cit. p. 98) nos remete a Riviere, para dizer que “a constru¢ao do

sujeito e de sua consciéncia € em si mesma uma construgdo social, na medida em que



39

a consciéncia, para Vygotsky, € um contato consigo mesmo.” (Riviére, 1985, apud
Rego, op. cit. p. 98). “Quando a crianca fala para si mesma em sua fala interior,
reproduzindo, em principio, os padroes de relagdo significativa com os outros, esta
construindo sua consciéncia e constituindo-se enquanto sujeito.” (Freitas, op. cit, p.98).
Segundo essa autora, esse processo é possivel quando as relagdes interpessoais sao
transformadas em intrapessoais, criando-se a consciéncia humana. “Nesse processo,
o desenvolvimento da funcdo auto-reguladora dos signos, especialmente da
linguagem, desempenha um papel capital, porque da lugar a gestacao de formas que,
ao internalizarem-se, transformam-se em consciéncia.” (op. cit, p. 98)

Percebe-se, assim, que para Vygotsky, como também nos diz Freitas (op. cit,
p. 99), a linguagem tem um papel fundamental em um modelo de producdo de
pensamento, ela é o mais importante esquema de mediacdo do comportamento
humano. Lousada, (2005, p.1) complementa essas idéias quando, remetendo-se a
Vygotsky, afirma que “as relagbes do homem com o mundo se caracterizam pela
mediagado por signos, dentre eles a linguagem. [...] € através da lingua que o homem
pode agir no mundo, transformando-o e modificando-o0 para atingir seus proprios
objetivos.”

A mediagdo pela linguagem pbde ser percebida no corpus da presente
pesquisa: o trabalho realizado com a classe de recuperagdo de ciclo, promovendo
interacdes e novas construgdes em sala de aula, conforme sera descrito no capitulo 4.

Agregam-se a essas idéias aspectos do interacionismo sdcio-discursivo,

focalizado no item a seguir.

3.4 - O interacionismo sdcio-discursivo

A forma e o conteudo se fundem no discurso compreendido como
fenémeno social: ele é social em todas as esferas de sua existéncia
e em todos os seus elementos, desde a imagem auditiva até as
estratificagbes semdanticas mais abstratas.

Jean-Paul Bronckart ®

Bronckart (1999, p. 21) nos explica que a expressao interacionismo social parte
da tese de que tragos especificos das condutas humanas resultam de uma
socializacdo histérica, que remete especialmente ao desenvolvimento dos
instrumentos semibticos, ou seja: a partir da historicidade do ser humano, a
investigacao interacionista se interessa pelas condicdes em que a espécie humana

desenvolve formas particulares de organizacdo social, com formas de interacdo de

8 BRONCKART, Jean-Paul. Atividade de linguagem, textos e discursos, 1999, p.18.
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carater semiotico. A partir dai, essa investigagéo analisa as caracteristicas estruturais
e funcionais dessas organizacoes sociais, e também as formas de interacao semidtica.

O interacionismo social trata, portanto,

dos processos filogenéticos e ontogenéticos pelos quais essas
propriedades sociossemiéticas tornam-se objeto de uma apropriagao
e de uma interiorizagédo pelos organismos humanos, transformando-
0S em pessoas, conscientes de sua identidade e capazes de
colaborar com as outras na construcdo de uma racionalidade do
universo que os envolve.

(Bronckart, 1999, p. 22)

Nota-se, por esse conceito, que Bronckart (op. cit. p. 31) considera as agdes
humanas em suas dimensdes sociais e discursivas constitutivas, dai seu projeto do
interacionismo sécio-discursivo.

Um conceito importante dentro desse quadro tedrico € a nocao de atividade,
como sendo as “organizag¢des funcionais de comportamento dos organismos vivos,
através das quais eles tém acesso ao meio ambiente.” (op. cit. p. 31). A partir dai,
esses organismos constroem conhecimentos sobre esse ambiente. Essa atividade
geralmente esta associada a processos de cooperacao, por exemplo, a distribuicdo
das tarefas e papéis nas abelhas. Na espécie humana, as formas de organizacéo e
atividade sao mais complexas, pois relacionam-se com um modo de comunicagao
particular: a linguagem. Vem dai o carater social dessas atividades. A partir desse
carater comunicativo, estabilizam-se progressivamente os signos como formas de
correspondéncia partilhadas entre representacées sonoras e representagbes de
entidades do mundo. Dessa maneira, (op. cit. p. 32) cada signo determina um
significado, e a linguagem passa a obter a funcao representativa. As representacoes
semiotizadas sdo, portanto, segundo Bronckart, produtos de representagdes
individuais e coletivas. Elas podem organizar-se em uma atividade particular, em
interdependéncia com as outras atividades da espécie, mas com autonomia parcial.
“Assim, a semiotizacdo da lugar ao nascimento de uma atividade que é propriamente
de linguagem e que se organiza em discursos ou em textos. Sob o efeito da
diversificagdo das atividades n&o-verbais com as quais esses textos estdo em
interacao, eles mesmos deversificam-se em géneros.” (op. cit. p. 35)

Bronckart comenta que uma comunidade verbal é constituida por mdltiplas
formacdes sociais. Cada uma delas elabora modalidades particulares de
funcionamento da lingua, chamadas de formagdes discursivas (Foucault, 1960, apud
Bronckart, p. 37). Trata-se de mecanismos que moldam os conhecimentos dos

membros de uma mesma formagédo social de uma forma particular. Bronckart
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denomina essas formacdes discursivas de “sécio-discursivas”, assim como denomina
“géneros de textos” as formas variadas de discurso.

Se a linguagem encontra diferentes niveis de organizagao social, ela possui
também um carater profundamente histérico. Portanto, as producées de linguagem de
um individuo acontecem na interacdo com uma intertextualidade, com dimensdes
sociais e historicas de tracos de construgdes conceituais e discursivas dos grupos
sociais.

Outro ponto importante explanado por Bronckart € o conceito de acdo, definida
por ele como parte da atividade social atribuida a um ser humano particular, e também
como “conjunto das representacdes constituidas por esse ser humano sobre sua
participacdo na atividade, representagdes essas que 0 erigem em um organismo
consciente de seu fazer e de suas capacidades de fazer.” (op. cit. p. 39). O agir
comunicativo é constitutivo dos mundos representados e instrumento das acodes
delimitadas.

Esse autor, a partir das explanagdes acima, afirma, portanto, que a tese central
do interacionismo sécio-discursivo é que “a agao constitui o resultado da apropriacao,
pelo organismo humano, das propriedades da atividade social mediada pela
linguagem.” (op. cit. p. 42). Essas realizagdes acontecem sob a forma de textos, que,
para Bronckart (2006, p. 139),

sdo construidos, de um lado, mobilizando-se os recursos (lexicais e
sintaticos) de uma determinada lingua natural e, de outro, levando-se
em conta modelos de organizacao textual disponiveis no ambito
dessa mesma lingua. Por isso, os textos podem ser definidos como
0os correspondentes empiricos/lingliisticos das atividades de
linguagem de um grupo, e um texto como o correspondente
empirico/lingliistico de uma determinada agéo de linguagem.

Ou seja, para Bronckart, o texto € uma producéao verbal situada, ou uma forma
de realizacao empirica de uma acao de linguagem. De acordo com Lousada (2005),
comunicamos-nos mediante textos pertencentes a diferentes géneros e “aprender a
comunicar-se €, assim, aprender a utilizar o género apropriado, a produzir um texto
apropriado a situacao de troca verbal.”

Com base nessas teorias, age-se por meio da linguagem, pois esta é um
instrumento mediador. Penso, portanto, que em um trabalho com uma sala de
recuperagao de ciclo, num determinado contexto — a sala de aula — pode-se construir a
base de orientacdo para uma agao discursiva: reconhecer um género, apropriar-se

dele e produzir textos.
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3.4.1 - A linguagem e o texto

Se a linguagem é fundamental na elaboragdo do pensamento, é mediadora do
comportamento humano e por meio dela o homem pode agir no mundo, penso que o
estudo do texto utilizado na escola merece uma profunda atengdo, no sentido de
promover em nossos alunos transformacoes, para a obtencdo de novos objetivos. O
conhecimento dos géneros textuais e da leitura critica, ativa, pode ser, conforme
observa-se nas citacbes ao longo desta pesquisa, uma alternativa de grande valia
para que estudantes possam transformar-se em sujeitos de seus aprendizados.

A linguagem na escola tem sido foco de estudos mais aprofundados. Ao longo
das ultimas décadas, retomando Bronckart, conforme explica Damianovic (2006, p.14),
a linguagem passou de uma visdo gramatical dentro de um texto para uma visdo de
acdo no mundo: “‘como conduta de agir particular, que implica dimensdes
motivacionais e intencionais mobilizadas por um coletivo organizado.” (Machado &
Bronckart, apud Damianovic, 2006, p. 14). Assim, uma atividade é concebida por uma
acado que € mediada por instrumentos que sao elaborados socialmente, vindos de
experiéncias anteriores, possibilitando a expansdo de novas experiéncias. (op. cit. p.
14-15). A autora cita Schneuwly (2004) para elucidar que “os instrumentos medeiam
uma atividade; dao-lhe uma certa forma; representam, materializam e significam uma
atividade; e transformam comportamentos numa situacdo.” (op. cit. p. 15). Esse
instrumento torna-se transformador da atividade quando é apropriado pelo sujeito, pois
este constroi os esquemas para sua utilizacao.

Damianovic também retorna a Vygotsky para explicar que, se tomando a
atividade como o uso da linguagem em contextos socio-culturais especificos, com
objetivos determinados, a linguagem podera ser entendida como “um instrumento
mediador que possibilita a construgdo de uma base de orientagdo para uma acao
discursiva.” (op. cit. p. 15)

Portanto, dentro da perspectiva tedrica do interacionismo sécio-discursivo,
pode-se agir no mundo pela linguagem. Assim, como explica Lousada (2005, apud
Damianovic 2006, p. 15), além da aprendizagem da gramatica, inclui-se na escola o
ensino da situagdo de comunicacao e dos atos da fala apropriados a cada situagao: os
textos serdo ensinados dentro de uma teoria de analise textual, levando-se em conta

seus diferentes aspectos.
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3.4.2 - Os géneros e as capacidades de linguagem

Dolz e Schneuwly (2004, p. 52) definem género como um instrumento para agir
em situacoes de linguagem. Esse instrumento é constitutivo da situacdo de
comunicacgao. Estes autores explicam que, na perspectiva bakhtiniana, todo género é
definido pelos conteldos que se tornam diziveis por meio dele; pela estrutura
particular dos textos pertencentes ao género e pelas configuracées especificas das
unidades de linguagem: tracos da posicdo enunciativa do enunciador assim como 0s
conjuntos de sequUéncias textuais e de tipos discursivos que formam sua estrutura.

As capacidades de linguagem sao elucidadas por Dolz e Schneuwly (2004,
p.53), a partir de Dolz, Pasquier e Bronckart (1993). Os autores explicam que elas
evocam as aptidées requeridas do aluno para a produ¢cdo de um género numa

determinada situagado de interagdo. O quadro a seguir explica essas trés capacidades:®

Quadro das capacidades de linguagem

Capacidade de acao Capacidade Capacidade lingiistico-
discursiva discursiva
Caracteristicas do Mobiliza modelos Domina as operacbes psico-

. . lingliisticas e as unidades
contexto e do referente. discursivos. Trata da 9

. - L linglisticas. Trata das vozes,
Situagédo de comunicagdo em o
organizacao

que o texto foi produzido. modalizagoes, que podem  ser

- esperada para o texto mais facilmente compreendidas
Compde-se por um local
- . analisado, do modo de por nogbes como gramatica,
fisico e social, um momento,
: organizagao vocabulario ou prondncia, ou
um enunciador, um
o - sequencial. seja, trata dos  aspectos
destinatario e o objetivo
linglisticos  esperados, que
da interagao.

caracterizam um género.

Essas capacidades, segundo os autores, em uma seqiéncia didatica, tém
como objetivo encontrar um espacgo de trabalho realizavel nas intervengdes didaticas:
“As capacidades atestadas pelos comportamentos dos alunos séo consideradas como

® Quadro baseado em Dolz e Schneuwly (2004, p. 53) e Lousada (2005, p. 5-6).



44

produtos de aprendizagens sociais anteriores e fundam as novas aprendizagens
sociais.” (op. cit. p. 52)

Ainda para Dolz e Schneuwly, as seqiéncias didaticas sao instrumentos que
podem guiar professores, propiciando intervengdes sociais, acdes reciprocas dos
membros do grupo e intervengbes formalizadas nas instituigbes escolares, tao
necessarias para a organizacao das aprendizagens em geral e para o processo de
apropriacao de géneros em particular.

Esses autores (op. cit. p. 52) comentam que a criacdo de uma sequéncia de
atividades deve permitir a transformagdo gradual das capacidades iniciais dos
aprendizes para que estes dominem um género e que devem ser consideradas
questdes como as complexidades de tarefas, em fungdo dos elementos que excedem
as capacidades iniciais das criangas.

Essa teoria une-se a meus objetivos no sentido do trabalho com o género
poema infantil. Com os elementos citados acima e nos itens abordados nos capitulos
anteriores desta dissertacao, foi criada uma sequéncia didatica, que sera explanada

no proximo capitulo.
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CAPITULO 4

A SEQUENCIA DIDATICA E A POESIA NA 42 RC D

Colar de Carolina

Com seu colar de coral,
Carolina

corre por entre as colunas
da colina.

O colar de Carolina
colore o colo de cal,
torna corada a menina.

E o sol, vendo aquela cor
do colar de Carolina,
pbe coroas de coral

nas colunas da colina.

P . 10
Cecilia Meireles

4.1 - Apresentacao do capitulo

Este capitulo expde as etapas da aplicacdo da sequiéncia didatica, elaborada
para a 42 RC D, a partir do género poema infantil. Revela as producdes escritas pelos

alunos, assim como as andlises de todas as atividades realizadas.

4.2 - Os livros de poesia infantil — parte ativa da SD

Como ja fora explicado na apresentagdo desta comunicagdo, o género poema
infantil foi trabalhado nesta pesquisa, em grande parte, com a colegéo Literatura em
Minha Casa. Os livros dessa colecdo, de vérias editoras e de varios autores, vieram de
um projeto institucional de incentivo a leitura dentro e fora das salas de aula. Colegées
de obras literarias, constantes do Programa Nacional Biblioteca da Escola
(PNBE/2002), foram distribuidas para os alunos das 42s séries das escolas publicas do
Ensino Fundamental. Esses livros foram fornecidos pelo Ministério da Educacéo, por
meio do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacéao (FNDE) e da Secretaria de
Educacao Fundamental (SEF). Cada uma das coletaneas doadas aos alunos constam
de cinco livros de géneros literarios distintos: teatro, novela, poesia, conto e romance

classico adaptado.

1% Meireles, Cecilia. Meus primeiros versos, 2001, p. 9.
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Para esta pesquisa, foram utilizados alguns exemplares do género poema

infantil dessa coleg¢édo, que permaneceram no acervo da biblioteca da escola. Foram

eles:

Quadro dos livros de poemas infantis e seus autores

A arca de Noé
A bailarina

A poesia dos bichos

Caminho da poesia

Cinco estrelas

Fazedores de amanhecer

Gotas de poesia

Meus primeiros versos

Nossos poetas classicos

Palavra de poeta

Palavras de encantamento

Pé de poesia

Poemas do mar

Poemas que contam a Histéria

Vinicius de Moraes
Roseana Murray

Carlos Drummond de Andrade, Manoel de
Barros e Thiago de Mello

Cecilia Meireles, Manuel Bandeira,
Henrigueta Lisboa, Mario Quintana,
Marina Colasanti, Olavo Bilac, Paulo
Leminski, Antonieta Dias de Moraes,
Ferreira Gullar, Cora Coralina, Sidénio
Muralha e Guilherme de Almeida

Chico Buarque, Henriqueta Lisboa, Olavo
Bilac, Carlos Drummond de Andrade e
Goncalves Dias

Augusto Massi, José Paulo Paes, Manoel
de Barros, Ricardo Silvestrin, Tatiana
Belinky e Thiago de Mello

Angela Leite de Souza, Bartolomeu
Campos de Queiros, Elias José e Sylvia
Orthof

Cecilia Meireles, Manuel Bandeira e
Roseana Murray

Casimiro de Abreu, Fagundes Varela,
Castro Alves, Raimundo Correia, Olavo
Bilac, Vicente de Carvalho e Machado de
Assis

Henriqueta Lisboa, José Paulo Paes,
Mario Quintana e Vinicius de Moraes

Elias José, Elisa Lucinda, Ferreira Gullar,
José Paulo Paes, Luiz Gama, Manoel de
Barros, Mario Quintana, Olavo Bilac,
Pedro Bandeira e Roseana Murray

Cecilia Meireles, Ferreira Gullar, Mario
Quintana, Cora Coralina, Olavo Bilac,
Henriqueta Lisboa, Manuel Bandeira e
Sidénio Muralha

Ana Maria Machado, Renata Pallottini,

Dorival Caymmi, Cacaso, Vicente de
Carvalho e Casemiro de Abreu

Gongalves Dias, Olavo Bilac, Castro



Poesia das criancas

Poesia fora da estante

Poesia quando nasce...

Simplesmente Drummond

Tem gato na tuba e outros poemas

Toda crianca do mundo

Um poema puxa o outro

Varal de poesia
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Alves, Manuel Bandeira, Cecilia Meireles,
Evaristo da Veiga e Jodo Cabral de Melo
Neto

Casimiro de Abreu, Olavo Bilac, Artur
Azevedo, Francisco Mangabeira,
Junqueira Freire, Luis Guimaraes

Junior, B. Lopes, Fagundes Varela, Bastos
Tigre, Francisca Julia, Julio César da Silva,
Afonso Arinos, Cecilia Meireles,

Manuel Bandeira, Jodo Cabral de Melo
Neto, Sylvia Orthof e Cica

Alcides Buss, Dilan Camargo, Elias José,
Gilberto Mendonga Teles, Henriqueta Lisboa,
Mario da Silva Brito, Mauro Mota, Millér
Fernandes, Paulo Leminski, Paulo Seben,
Roseana Murray, Sérgio Capparelli e Walmir
Ayala

Leo Cunha, Ricardo Mello, Arnaldo
Antunes, Flavia Savary, Ziraldo, llka
Brunhilde Laurito, Carlos Drummond de
Andrade, Henriqueta Lisboa, Mario de
Andrade, Ronald de Carvalho, Guilherme
de Almeida, Auta de Sousa, Olavo Bilac,
Castro Alves e Casimiro de Abreu

Carlos Drummond de Andrade

Siddnio Muralha, Cecilia Meireles,
Menotti del Picchia, Casimiro de Abreu,
Olavo Bilac, Gongalves Dias, Braguinha,
Alberto Ribeiro, Cartola, Carlos Cachaga,
Herminio Bello de Carvalho, Marino Pinto
e Paulo Soledade

Ruth Rocha, Sérgio Capparelli,
Fagundes Varela, Luis Fernando
Verissimo, Ferreira Gullar e Samir
Meserani

José Paulo Paes, Marcelo R. L. Oliveira,
Ricardo Azevedo e Ricardo da Cunha
Lima

Cecilia Meireles, Fernando Paixao,
José Paulo Paes e Mario Quintana

Como se percebe, o género consta ja na maioria dos titulos dos livros. Os

autores, brasileiros, em sua maioria, sdo contemporaneos, com incursdao de alguns

romanticos, assim como modernistas; essa cole¢do fornece ao aluno a oportunidade

de conhecer escritores consagrados da literatura de lingua portuguesa.
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4.3 - Uma pré-etapa: o contato com a literatura infantil

No inicio de 2005, houve uma pré-etapa deste projeto. Para a compreensao
desse momento, vale ressaltar um dos trabalhos que desenvolvo na escola, como
professora da sala de leitura: ir as salas de 12 a 42 séries do Ensino Fundamental,
semanalmente, para ler histérias.

De acordo com os PCN,

A leitura é o processo no qual o leitor realiza um trabalho ativo de
compreensao e interpretacao do texto, a partir de seus objetivos, de
seu conhecimento sobre o assunto, sobre o autor, de tudo o que
sabe sobre a linguagem. Nao se trata de extrair informacéo,
decodificando letra por letra, palavra por palavra. Trata-se de uma
atividade que implica estratégias de selec¢éo, antecipagao, inferéncia
e verificagcao, sem as quais nao é possivel proficiéncia.

(PCN, 1998, p. 69)

Em nossos encontros programados, os alunos vivenciam a leitura oral de
varios géneros infantis, como contos de fadas, fabulas, poemas, enfim, livros infantis,
nao muito longos.

As propostas do PCN salientam que o professor deve organizar momentos de
leitura livre. “Cria-se um circuito de leitura em que se comenta sobre textos lidos;
trocam-se sugestdes, aprende-se com a experiéncia do outro.” (op. cit. p. 71)

A leitura compartilhada, acrescida de conversas dirigidas com a sala - numa
interacao informal, mas pautada no trabalho com o género focalizado na semana -
ocorre em uma hora-aula. Antes da leitura, apresento o livro, com perguntas e
comentarios sobre o titulo, o autor e o género do texto. Mostro algumas de suas
paginas, com o intuito de, numa primeira visualizagéo, conversar sobre a disposicao
do texto nas folhas do livro e perguntar sobre o género a que pertence essa leitura: um
conto, um poema, uma fabula? De acordo com as respostas, comento sobre as
caracteristicas relativamente estaveis de cada género de texto.

Bakhtin (2000), conforme ja comentado no capitulo 3 desta dissertacao,
denomina géneros discursivos para formas tipicas de enunciados, com caracteristicas
relativamente estaveis e que circulam socialmente. Seguindo-se os PCN (1998, p. 70),
o leitor competente necessita ter contato com géneros que circulam socialmente,
assim como reconhecer suas caracteristicas estruturais.

A cada novo encontro de leitura, os alunos familiarizam-se mais com os
géneros e gradativamente, em aspectos gerais, vao conseguindo reconhecé-los mais

facilmente. A seguir, € 0 momento que realizo a leitura oral completa do livro.
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Durante essa leitura, ha pausas para mostra das ilustracées, instante de
grande apreciacdo por parte dos alunos. De acordo com Brocchetto e Petry (2003), a
ilustracao na literatura infantil aparece como uma linguagem de acesso mais imediato,
com o intuito de auxiliar o pequeno leitor a interagir com a palavra. As linguagens
verbal e visual compartiiham o mesmo suporte, e na maioria das vezes, na ilustracao
“predomina o figurativo, referindo modelos de natureza ou figuras fantasticas oriundas
do imaginario. A natureza figurativa € de reconhecimento rapido e permite ao leitor
estabelecer conexdes com o mundo e elaborar redes interpretativas.”

Nos momentos em que apresento as ilustragbes das histérias narradas,
algumas vezes participo dos didlogos que surgem entre eles sobre suas impressoes,
outras vezes, somente observo suas interacoes e conclusbes, considerando as
afirmagdes de Vygotsky (apud Rego, 1997, p. 61): “O desenvolvimento do sujeito
humano se da a partir das constantes interagbes com o meio social em que vive.”
Todos os alunos examinam atentamente as figuras e comentam a sua pertinéncia com
as historias. Sao instantes de trocas, com percepg¢des que se manifestam e se
complementam nos didlogos que se constroem entre a turma.

Ao término da leitura o aluno se expressa emitindo sua opinido sobre o que foi
lido. Lango perguntas sobre momentos que chamaram sua atengdo, sobre pontos nao
muito claros e tantas outras questdes que aparecem a partir de seus comentarios. No
inicio do ano, minha intervencéao, para que as observagdes surgissem, era maior. Aos
poucos, as criangas adquiriram mais autonomia. Meses depois, apos a leitura, muitos
alunos ja iniciavam seus comentarios, antes de minhas perguntas geradoras dessa
interacéo.

Assim, as trocas de percepcdes vivenciadas com a leitura de obras infanto-
juvenis tornaram-se parte ativa e prazerosa em nossos encontros. O momento final da
leitura de histérias em sala de aula &€ sempre o empréstimo dos livros, que ficam
expostos em mesas no fundo da sala de aula. Os exemplares sdo levados até as
salas, devido ao espago pequeno da biblioteca. Melhor seria se os alunos fossem até
a biblioteca para ouvirem a histéria e escolherem livros de um acervo maior, mas
nossa realidade impede essa situagdo. Procuro entdo levar para as classes
variedades de géneros infantis, para a escolha e empréstimo feitos pelos alunos.

Cada crianca tem sua ficha na biblioteca, os livros emprestados sao anotados
e a data de devolucdo € informada, conforme se vé na xerocépia de uma ficha
constante do anexo 43 desta dissertacao.

Os PCN indicam que formar leitores € algo que requer condigdes favoraveis,

nao sé em relacdo aos recursos materiais disponiveis, mas, principalmente, em
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relagcdo ao uso que se faz deles nas praticas de leitura. Algumas dessas condicoes

sao apresentadas nesses parametros curriculares:

- A escola deve dispor de uma biblioteca em que sejam colocados a
disposicao dos alunos, inclusive para empréstimo, textos de géneros
variados, materiais de consulta nas diversas areas do conhecimento,
almanaques, revistas, entre outros.
- E desejavel que as salas de aula disponham de um acervo de livros
e de outros materiais de leitura. Mais do que a quantidade, nesse
caso, o importante é a variedade que permitira a diversificagcdo de
situacoes de leitura por parte dos alunos.
- O professor deve planejar atividades regulares de leitura,
assegurando que tenham a mesma importancia dada as demais.
- O professor deve permitir que também os alunos escolham suas
leituras. Fora da escola, os leitores escolhem o que Iéem. E preciso
trabalhar o componente livre da leitura, caso contrario, ao sair da
escola, os livros ficardo para tras.

(PCN, 1998, p. 71-72)

Todas as atividades aqui descritas sdo vivenciadas por todos os alunos de 12
a 42 séries do Ensino Fundamental da escola. A 42 RC D participou dessas atividades
de ouvir/ler histérias. Desde o inicio de 2005, esses alunos, sujeitos da pesquisa,
tiveram contato com exemplares infantis variados; foram apresentados ao universo da
literatura, conhecendo os livios como objetos simbdlicos da cultura, assim como suas
funcdes e géneros. Portanto, essas atividades foram consideradas, para esta
pesquisa, uma pré-etapa, pois prepararam a 42 RC D para a aplicagdo do projeto
descrito a seguir.

4.4 - A aplicacao do projeto

A partir da segunda quinzena de novembro de 2005, encontros semanais na 42
RC D deram inicio a aplicacao do projeto desta pesquisa com o estudo do género
poema infantil. A aplicagdo ocorreu em cinco etapas:

12 etapa: As quatro primeiras horas-aula que antecederam a resolugcdo da
sequéncia didatica, doravante SD, destinaram-se ao meu convite aos alunos da sala
para participarem do projeto; a explanagdo a respeito dele; assim como a
apresentagao oral do género poema infantil, com a leitura de poemas, percepgao de
seus elementos e percepgao do contexto de producao do género. Ocorreu, a seguir, a
troca de livros de poemas para empréstimo, momento constante ocorrido nos finais de
cada encontro, até o término da aplicagéo do projeto;

22 etapa: Os nove encontros seguintes foram utilizados para a aplicacao da
SD.



51

W
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etapa: Em mais trés encontros, os alunos produziram e ilustraram textos

[Gdicos;

42 etapa: Na seqiéncia, em quatro encontros, houve a revisao ortografica dos
textos produzidos e a montagem das coletaneas.

52 etapa: Nesta etapa final, ocorreu a apresentacdo oral e exposicdo das
coletaneas dos textos ludicos para outras séries e professores.

As atividades realizadas foram registradas em um diario de campo, produzido
apos cada encontro, assim como em gravacoes de fitas de audio, com o objetivo de
colher detalhadamente todas as informagdes vindas das falas dos alunos, pertinentes
a pesquisa realizada. As cinco etapas do projeto serdo explanadas e analisadas nos
itens seguintes deste capitulo, a partir da SD respondida. As capacidades de
linguagem (Dolz e Schneuwly, 2004, p. 53) teorizadas no capitulo 3 e estudadas na
SD, objetivaram o reconhecimento do género poema infantil, assim como a promog¢ao

da competéncia lingUistica, textual e discursiva dos alunos.

4.4.1 — A primeira etapa: um inicio ao reconhecimento do género poema
infantil

Antes de iniciar o trabalho com a 42 RC D, fui a classe para explicar
detalhadamente aos alunos o meu projeto, a minha idéia de desenvolver com a sala
um trabalho a partir de uma SD sobre poemas infantis, assim como a confecgao de
uma coletanea de textos poéticos, e que o resultado desse trabalho seria apresentado
em meu curso de mestrado. Perguntei se gostariam de participar. A classe manifestou-
se favoravelmente, embora alguns poucos alunos permanecessem calados. A seguir,
qguestionei se também consentiriam na gravacdo de nossos encontros em fitas de
audio; expliquei que esse procedimento seria importante, pois precisaria registrar
todos os passos do trabalho realizado em sala de aula para analisa-lo e apresenta-lo
posteriormente a Universidade. A resposta positiva foi da maioria da classe; alguns
apenas, se calaram, porém poucos manifestaram contrariedade perante minha
exposicao.

A idéia de produzir a coletdnea de textos poéticos pareceu ser o que mais
agradou as criangas. Surgiram perguntas durante minha explanag¢ao, expostas no item
a seguir. Procurei elucidar todas as davidas.

Ap6s minhas respostas, ficaram animados em participar. Comentei que nao
seria uma tarefa obrigatéria: s6 participaria quem realmente quisesse, mas se
aceitassem, que se comprometessem com esse trabalho até o final. Reforcei a

questdo do gravador: ele ficaria na mesa do professor; ninguém precisaria ficar
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preocupado ou constrangido com a gravacao, pois sO eu iria ouvi-la, para relembrar
cada momento de nossos encontros em minhas anota¢des. Pediram para ver o
gravador e gravar suas vozes. Fizemos algumas gravacgdes de brincadeira, que foram
posteriormente ouvidas com muitas risadas.

Apo6s esse momento inicial, perguntei, finalmente, se poderiamos comecar, no
préximo encontro, a leitura de poesias, como um primeiro passo da aplicagdo do
projeto. A maioria manifestou-se afirmativamente.

No segundo encontro, iniciei a leitura oral de poemas. Primeiramente, aos
poucos, comentava e pedia para que reconhecessem oralmente as caracteristicas dos
poemas apresentados. Nesse dia, e nos dois seguintes, iamos conversando sobre 0
reconhecimento da capa do livro de poemas, o que ela continha — o nome dos autores,
do ilustrador, da editora, o ano de publicacdo, o sumario. A seguir, ocorria 0 momento
da leitura dos poemas, primeiramente em voz alta, realizada por mim. Aos poucos,
chamava a atengé@o para a percepgao de conceitos como rimas, versos e estrofes -
lembrados por muitos alunos, devido ao conhecimento prévio ja adquirido nos
encontros de leitura de histéria realizados desde o inicio do ano, descritos no item 4.3
deste capitulo. Os alunos ficavam animados com o reconhecimento desses conceitos
nos textos ouvidos e, aos poucos, participavam mais dessas conversas. Nessa
primeira etapa, ja € possivel reconhecer, pelos diadlogos descritos, uma pratica
discursiva, que, segundo Moita Lopes (2002, p. 16), “constitui os alunos como seres
sociais e como sujeitos de seus aprendizados.”

A parte final de cada encontro era o contato com varios livros de poemas
trazidos da biblioteca para empréstimo, propiciando-se, assim, maior legitimidade das
vivéncias de reconhecimento dos aspectos comentados anteriormente.

Nessa primeira etapa, aconteceram varias situacoes de interacdes entre as
criangas, como descobertas sobre o poema A Carolina ''. Por haver uma aluna em
sala com esse mesmo nome, varios comentarios sobre a obra, ja lida por outro aluno,
foram levantados. A partir dai, muitos se interessaram pelo livro e escolheram-no para
empreéstimo. No encontro seguinte, todos os que haviam lido 0 poema comentaram
sobre a dificuldade de entendimento. Lemos o poema juntos e assim, com a classe, fui
identificando e solucionando essas dificuldades, com o reconhecimento de novas
palavras e novos sentidos encontrados nelas.

Em nosso quarto encontro, pedi para que cada um escolhesse um poema entre
os livros lidos, a fim de que formassemos um varal poético. Esses poemas foram lidos

e comentados em classe. Os alunos transcreveram os textos, fizeram ilustragdes e,

"' Poema de Machado de Assis, in ALVES, C. et al. Nossos poetas classicos, 2003, p. 42.
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em seguida, formamos o varal no patio da escola. Alguns desses textos estdo nos
anexos desta pesquisa.

4.4.1.1 - Analise das falas dos alunos da 42 RC D

Os primeiros dialogos em relacdo ao projeto a ser aplicado na 42 RC D
mostraram um inicio das interagcdes sociais que ocorreriam em nossos proximos
encontros. Ja nesse primeiro momento, apesar de muitos alunos demonstrarem
comportamentos ou de agitagcdo ou de apatia, houve um inicio da percepg¢ao, por parte
dessas criangas, de que é possivel ter voz, atuar na posi¢cao de sujeito que pergunta,
opina e interage com o professor e com o grupo, conforme as afirmac¢des de Moita
Lopes (2002), comentadas no capitulo 2 deste trabalho. A excluséo linguistica vivida
por eles poderia ser deixada de lado, frente a possibilidade de opinar, reconhecer e
criar textos para serem apresentados fora da sala de aula, ou seja, para circularem
socialmente. Retomam-se também os conceitos citados a partir de Vygotsky (1988a/b)
e Bronckart (1999), analisados no capitulo 3: a linguagem é fundamental na
elaboragédo do pensamento, € mediadora do comportamento humano e por meio dela
0 homem pode agir no mundo.

Alguns exemplos de questdes como as que se seguem ilustram as afirmacoes

acima:

- “Professora, o que é mestrado?” ;

~ “Yocé vai mostrar a voz da gente também?”:
-%E um livrinho pra cada um?”:

~“Pode levar pra casa?”

~“Eu ndo sei fazer poesia.”;

~“Eu quero fazer”;

~“Eu ndo quero.”:

~“Yocé vai mostrar pra todo mundo?”.

A brincadeira com o gravador, relatada no item anterior, confirma essas
percepgdes: 0s alunos queriam ouvir suas proprias vozes no gravador, ao chegar
perto dele, pronunciavam seus nomes em voz bem alta, com risadas, que se
acentuavam quando as vozes gravadas eram ouvidas.

Mais exemplos de falas dos alunos indicam o dialogo entre eles, vivéncias e

descobertas de interagdo, como a alegria da aluna que ouve o seu nome no titulo de
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um poema e a resposta do colega, que comenta e opina sobre a obra ja lida por ele

anteriormente:

~“Olha, é o meu nome!”:
~“Esse poermna é sobre a morte da mulher.”:

~“Ta escrito de um jeito dificil!”.

A seleg¢ado dos poemas para a formagédo do varal poético a ser colocado no
patio da escola também motivou as criangas da 42 RC D no sentido de perceberem
que escolhas, que foram baseadas em identificagdes com obras lidas, podem ser
possiveis e respeitadas, além de ser apreciadas e circularem socialmente fora das
paredes da sala de aula. Lopes-Rossi afirma que “os géneros estudados em suas
caracteristicas tipicas devem ser conhecidos e praticados em experiéncias sociais ou
escolares significativas.” A fala de um aluno, ao procurar um poema que ja tinha lido e
gostado para compor o varal poético, comprova as afirmagdes acima:

-“Eu queria um poema que néo estd aqui. E do beija-flor que néo sabe se beija

a flor ou a flor beija ele.”.

Assim como respostas de outros alunos:

~“Ah, eu ja vi esse!”

~“Eu também! Ta aqui neste livro!”.

Conforme se vé, os alunos iniciam um processo de interagdo, com o

desenvolvimento de dialogos, colaboracao e apoio.

4.4.2 - A segunda etapa: a SD elaborada

A segunda etapa consta da resolugdo da SD, exibida nos quadros a seguir.
Nela sao trabalhadas as capacidades de linguagem (Dolz e Schneuwly, 2004, p. 53),
que evocam as aptiddes requeridas do aluno para o reconhecimento e produgdo de
um género numa determinada situacao de interacao.

Essa etapa compde-se de trés partes. Para cada parte, havera, fora dos

quadros que compdem a SD, itens para explanagdes e observagbes sobre as

2.0 aluno referiu-se ao poema Mistério de amor, de José Paulo Paes in: Lisboa et al. Palavra
de poeta, 2001, p. 27.
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capacidades de linguagem desenvolvidas, assim como a anadlise das respostas e
comentarios dos alunos.

Todas as questdoes da SD foram respondidas pelos alunos, em conjunto, na
sala de aula. Por serem criangcas com defasagens consideraveis em leitura e escrita,
cada questao era lida em voz alta por mim. Antes de serem respondidas por escrito,
comentarios e esclarecimentos eram feitos, até que cada um pudesse formar sua

opiniao e assim escrevé-la, com minha intervencao ou auxilio matuo do grupo.

4.4.2.1- Parte 1 da SD: a capacidade de acao

A Parte 1 da inicio a SD elaborada. Ela compde-se de seis questdes transcritas
a seguir.

UNIDADE DIDATICA - POEMA INFANTIL
Por Silvana De Vitta Martins
Nome: série:

CONVITE

Poesia

€ brincar com palavras
como se brinca

com bola, papagaio, pido.

$6 que

bola, papagaio, pico
de tanto brincar

se gastam.

As palavras nao:
quanto mais se brinca
com elas

mais novas ficam.

como a agua do rio
que é Ggua sempre nova.

Como cada dia
que é sempre um novo dia.

Vamos brincar de poesia?
(José Paulo Paes — do livro Palavra de poeta, p. 21.)

PARTE 1

Antes de conhecermos um pouco mais os textos poéticos, vamos conversar e pensar
sobre algumas questoes:
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1) Vocé esta tendo contato com vdrios livros de poemas infantis. Como eles tém
chegado até vocé?

2) Antes de chegar a escola, onde estavam esses livros? Quem os trouxe para a escola?

3) Quem escreve poemas? Como eles séo divulgados?

4) Quem lé poemas?

5) Por que se escrevem poemam?

6) Onde podemos encontrar livros de poemas?

As questdes dessa primeira parte tratam da situacao de acao da linguagem, ou
seja, o contexto de producgéo do texto, que, segundo Lousada (2005, p.121), “remete a
situagdo de comunicagao na qual o texto foi produzido. Esse contexto € composto por
um local (fisico e social), um momento, um enunciador, um destinatario e o objetivo da
interagao”. Cristévao (2002, p.103) complementa que a situagdo de agao de linguagem
“é uma das caracteristicas dos géneros mais importantes que deve ser discutida e
avaliada pelos alunos/leitores para orienta-los para a leitura adequada e critica do
texto.” Esse primeiro momento prepara os aprendizes para as proximas etapas do
reconhecimento do género.

Especificamente, as questoes 1 e 2 tratam do local fisico e social: segundo
Cristévao (2005 p. 102, apud Bronckart & Dolz,1999), o local fisico & o lugar de
producdo e circulacdo, que pode variar de acordo com o emissor. A partir das
perguntas, eram escritas na lousa as respostas que vinham dos alunos. As primeiras
respostas direcionaram-se para a biblioteca, sobre o contato com os livros de poemas
infantis. Os comentarios, com minha intervencao, estenderam-se desde a primeira
resposta: biblioteca, sua formagdo na escola, como surgiu, até os livros que
chegavam, se eram doados ou comprados e por quem.

Abordei a questdo de se saber o que é biblioteca, pois, em varias falas de
alunos, o termo “alugar um livro” confundia-se com “emprestar um livro”. Enfatizei
igualmente a questdo da responsabilidade do aluno em relagdo ao empréstimo,
cuidado e devolugdo dos livros. Comentei sobre as dificuldades em se conseguir um
espacgo para a biblioteca na escola estadual, da falta de um profissional qualificado e
contratado para a func¢ao de dirigir esse espago.

Com os livros em maos, discutimos como eles chegaram a escola. Respostas
como doacgao e compra foram undnimes. Mediante a analise atenta que propus sobre

a capa dos livros de poemas infantis levados a sala de aula, os alunos encontravam
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pistas para as respostas, como os escritos contidos nas capas: Colegdo Literatura em
minha casa (comentada no item 4.2 deste capitulo); distribuicdo gratuita; Ministério da
Educagédo — FNDE — Biblioteca da Escola . Expliquei que no ano em que esses livros
chegaram, muitos deles foram distribuidos para alunos das 42s séries.

A questao 3 trata do emissor dos textos, de acordo com Cristovao (op. cit. p.
102) “é o individuo x, o enunciador do texto.” Em relacdo a poesia infantil tem-se o
escritor, 0 poeta. Essas respostas foram facilmente trazidas pelos alunos. Tivemos
informacdes sobre esses poetas também na leitura da apresentacao de cada livro. Os
alunos encontraram fotos dos poetas no final ou no inicio das obras que estavam em
suas maos. Li oralmente, com a classe, o texto que vinha junto com a foto: os poetas
ora se apresentavam ora eram apresentados por outros escritores. Uns eram mais
novos, outros ja haviam morrido. Essas descobertas algumas vezes eram percebidas
por algum aluno, outras vezes seguiam-se em respostas de perguntas norteadoras
langadas por mim.

Para a questdo da divulgagdo, pedi que voltassem a capa. Sugeri que
encontrassem a editora que publica o livro. Os alunos perceberam editoras diferentes
ao manusear varios livros da colegao; conversamos sobre a dificuldade que novos
escritores tém para que seus trabalhos sejam aceitos pelas editoras, e pelo preco a
pagar para ter um livro publicado. Citei a possibilidade das producgdes alternativas,
contando que ja tinha visto algumas vezes poetas confeccionarem seus livros de
poemas e os venderem nas pragas da cidade. Perguntei se alguém ja tinha visto
também, mas a resposta foi negativa. O termo “patrocinio” foi citado por um aluno e
comentado, como se vera adiante.

A questao 4, que se remete ao destinatario, segundo Cristévao (op. cit. p.
103), é o receptor, ou seja, o leitor do género trabalhado na SD. Em relacao ao poema
infantil, houve respostas como: “muitas pessoas”, ou “os alunos”, ou “os adultos”, mas
gue “os poemas daqueles livros da escola eram para criangas.” Perguntei se todas as
pessoas tinham acesso ao livro de poemas. A primeira resposta unanime foi ndo. Para
explicar o porqué da resposta negativa, alguns disseram que “muitos ndo conheciam
livros de poemas” ou que “os livros eram caros.” Lembrei da biblioteca como uma
alternativa para este ultimo problema, mesmo assim muitos continuaram a afirmar que
“‘quase ninguém lia poemas”, outros disseram mais uma vez que “os apaixonados é
que liam poemas.” Perguntei entdo se ali todos estavam apaixonados, € a resposta,
entre risos, foi “ndo”.

A questao 5, relativa ao objetivo da interacao, ou seja, por que se escrever
e se ler esse género. Essa questao teve respostas diversas como “porque é legal” ou
novamente “porque se esta apaixonado” ou “porque quer se falar de coisas bonitas”
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entre outras. Perguntei a eles se todos os poemas s6 falam de amor ou de coisas
bonitas. A resposta foi negativa por unanimidade. Alguns lembraram que ja tinham lido
poemas que nao eram de amor ou sO de coisas bonitas. Depois de varias conversas,
comentei com a classe que paixao, tristeza, alegria, raiva sao emocgoes. A partir dai,
houve a concordancia de que os poemas podem ser escritos para expressar e
compartilhar emocgdes.

Para a 62 questao, também referente ao local fisico e social, ninguém
respondeu livraria, mas alguns alunos citaram biblioteca, outros ainda usaram os
verbos “comprar” e “alugar’. Dois ou trés alunos contestaram, diferenciando a
biblioteca da loja. Nado souberam dizer o nome da loja de livros. Depois que lancei

varias pistas, um aluno arriscou: “livraria”.

4.4.2.1.1 - Analise das respostas da parte 1 da SD

Podemos observar nas respostas da Parte 1 da SD o desenvolvimento das
vivéncias de interacdo: trocas de informagdes e opinides foram realizadas, novos
conhecimentos foram adquiridos. Os alunos puderam agir emitindo opinides,
participando e ajudando em novas descobertas.

Vale comentar aqui sobre o conceito de zona de desenvolvimento proximal,
doravante ZDP, desenvolvido por Vygotsky (1998b, p.112). Este autor nos elucida que
as atividades e tarefas que a crianga ja sabe fazer de forma independente sao
denominadas de nivel de desenvolvimento real; um outro nivel de desenvolvimento é o
potencial. Este também se refere ao que a crianca é capaz de fazer, s6 que mediante
a ajuda de uma outra pessoa (adultos ou criancas mais experientes). Nesse caso, a
crianca realiza tarefas e soluciona problemas por meio do dialogo, da colaboracao, da

imitacao, da experiéncia compartilhada e das pistas que lhe sao fornecidas.

A zona de desenvolvimento proximal é a distancia entre o nivel de
desenvolvimento real, que se costuma determinar através da solugao
independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento potencial,
determinado através da solucdo de problemas sob a orientagdo de
um adulto ou em colaboragdo com companheiros mais capazes.

(op. cit., p. 12)

A concepcgéao de Vygotsky sobre ZDP pOde ser observada em todas as etapas
da aplicagdo desta SD; permitiu verificar o quanto o desenvolvimento do sujeito esta
intimamente relacionado a interagdo social, o quanto o progresso das fungdes

intelectuais € mediado socialmente pelos signos e pelo outro.
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As respostas de alguns alunos, citadas abaixo, elucidam essas afirmacdes.
Indicam também possibilidades da evocacao de aptiddes a serem desenvolvidas, a fim
de que o aluno possa reconhecer géneros e suas producdes, a partir da percepcao
critica do contexto de producao e distribuicao do género poema infantil.

As primeiras reflexdes sobre o livro, sua origem e como ele pode chegar ao

aluno mostram-se em respostas como:

~“0 diretor compra o livro pra escola.”

~“Tem gente que da livro pra escola.”

A observagado cuidadosa da capa do livro mostrou-se como possibilidade de

desenvolvimento de respostas criticas, mais detalhadas, como:

~“Olha, ta escrito aqui Ministério da Educa¢do.”:
~“Aqui diz que é distribuicdo gratuita.”.;
~“Aqui explica!”:

~-“Os livros sdo para nés, pra ler e levar pra casa”’.

A descoberta pelo aluno do reconhecimento dos enunciadores, dos sujeitos
das producdes escritas, assim como encontrar suas fotos e poder ter acesso a um
pouco da histéria da vida desses poetas, com o livro em maos, reforgam e
complementam o desenvolvimento das aptiddes para apropriagdo do género

estudado:

~“Tem foto dos poetas aqui no fim do livro!”:
~“No meu as fotos vém no comego.”:
~“Este jad morreu.”:
~“Este ta vivo.”

~“Este também era cantor!”

O conhecimento prévio, ja adquirido em outras vivéncias e aprendizados,
relevante no processo de compreensao da leitura e interagdo social, verifica-se em

falas de alunos como esta:

~“Tem lugar que patrocina livro.”
-“A professora de Artes disse que tem gente, tipo empresa grande, que dd

dinheiro para alguém fazer alguma coisa: teatro, livro.”
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Os exemplos de respostas abaixo indicam a percepcao de que a maioria tem
acesso restrito a leitura, assim como a ainda pouca familiaridade com o género.

Porém, marcas de criticidade podem ser observadas:

~“Ouase ninguém Ié poema.”:

~“Livro é caro.”:

~“Na escola a gente Ié poema.”:

~“Tem gente que nem conhece poema.”

~“Tem gente que acha que é chato.”

~“Ouem ta apaixonado é que quer ler poermna.”

~“Muita gente Ié.”

As primeiras nogdes do reconhecimento e percepg¢do do género poema, cComo

textos que expressam emogdes, mostram-se nos exemplos abaixo:

-“As pessoas escrevermn poemas quando estdo apaixonadas.”:
~“Pra falar de coisas bonitas.”:

~“Temm poema engrag¢ado.”:

~“Tem poema triste.”:

~“Tem poema que néo tern nada a ver.”

Os exemplos abaixo acercam reflexdes adicionais sobre onde encontrar livros,
assim como demonstram novos conhecimentos e informagdes vivenciadas e

partilhadas em sala de aula:

~“Ljvro se compra na loja.”:

~“Vai na biblioteca pra alugar um livro.”:

~“Na biblioteca empresta, ndo aluga.”
~“Ndo sei o nome de loja de livros.”:

~“E livraria.”

4.4.2.2 - Parte 2 da SD: a capacidade discursiva

A Parte 2 da continuidade a SD com mais cinco questdes, a saber:
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PARTE 2

Vocé conhece diferentes tipos de textos? Uns contam historinhas, uns vém em forma de
quadrinhos, outros sdo contos de fadas ou lendas ou piadas ou noticias ou
propagandas, e tantos outros.
Ha textos que usam palavras carregadas de emogdo, com sons que combinam, que
parecem uma brincadeira com palavras, que podem falar de coisas alegres, tristes,
normais, estranhas; e ha algo neles, como se fosse alguma coisa escondida, que mexe
com a gente. Alguns nos deixam maravilhados de tdo belos que séo. Dizemos que ha
poesia nesses textos.

(MARTINS, $. De V.)

“Um texto ndo é poético s6 porque esta escrito em versinhos e termina com palavras
que rimam. E muito dificil definir o que seja poesia, mas ela tem a ver com dois
aspectos:

- O primeiro é uma visdo diferente e inesperada das coisas, como se elas fossem vistas
pela primeira vez, e por isso tivessem um sentido de surpresa, iluminagéo, capaz de
emocionar e fazer entender melhor a propria vida;

- O segundo & usar a linguagem de um jeito também diferente. A poesia pode explorar
a musicalidade das palavras, através de sons e ritmos, pode criar imagens com elas.
Um poeta usa palavras como recursos para brincar, emocionar, convencer, fazer
pensar.”

(trechos do texto de Ana Maria Machado em Poemas que contam a histéria, p. 6)

Vocé sabia?
Palavras rimam quando possuem sons semelhantes. Exemplo: p&o rima com méao.
(MARTINS, $. De V.)

1) Veja os poemas abaixo. Leia-os em voz alta e descubra que sons semelhantes mais
aparecem. Que tal fazer uma ilustragéo ao lado de cada poema?

a) Cangdo de inverno

“Pinhé&o quentinho!
Quentinho o pinhéo!”
(E tu bem juntinho
do meu coragéo. . .)
(Mério Quintana - do livro Varal de Poesia, p. 16.)

Sons semelhantes:

b) Moda da menina trombuda

E a moda

da menina trombuda
que muda de modos
e da medo.

(A menina mimada)

E a moda

da menina muda
que muda

de modos

e ja néo é trombuda.




62

(A menina amada!)
(Cecilia Meireles — do livro Meus primeiros versos, p. 11.)

Sons semelhantes:

Vocé sabia?
Os textos como contos, romances, lendas séo escritos em prosa. Possuem paréagrafos, as
linhas sdo preenchidas com frases até o final da linha, onde ocorre uma pontuacéo.
Esses textos também podem ter palavras ou trechos poéticos. Mas ha um tipo especial
de texto em que o autor emprega as palavras de um jeito diferente. Ele escreve em
versos. Os versos geralmente ndo ocupam a linha toda e nem todo verso tem uma
pontuacdo.

(MARTINS, $. DE V.)

2) Leia os textos abaixo:
a) A incapacidade de ser verdadeiro

Paulo tinha fama de mentiroso. Um dia chegou em casa dizendo que vira no
campo dois dragdes-da-independéncia cuspindo fogo e lendo fotonovelas.

A maée botou-o de castigo, mas na semana seguinte ele veio contando que caira
no patio da escola um pedaco de lua, todo cheio de buraquinhos, feito queijo, e ele
provou e tinha gosto de queijo. Desta vez Paulo néo s6 ficou sem sobremesa como foi
proibido de jogar futebol durante quinze dias.

Quando o menino voltou falando que todas as borboletas da Terra passaram
pela chacara de Sinha Elpidia e queriam formar um tapete voador para transporta-lo
ao sétimo céu, a mae decidiu leva-lo ao médico. Apdés o exame, o Dr. Epaminondas
abanou a cabega:

-~ Néo héa nada a fazer, Dona Colé. Este menino é mesmo um caso de poesia.

(Carlos Drummond de Andrade - do livro Rick e a girafa, p. 37.)
b) Segredo

Andorinha no fio
escutou um segredo.
Foi a torre da igreja,
Cochichou com o sino.
E o sino bem alto:
Delém-dem
Delém-dem
Delém-dem
Dem-dem!

Toda a cidade ficou sabendo.
(Henriqueta Lisboa = do livro Poesia quando nasce, p.
28.)

Qual dos textos estd escrito em wversos e qual estd escrito em prosa?

“O poeta escreve em versos, usando o ritmo para transmitir os sentimentos de um
modo mais forte. Ele usa as palavras com um sentido mais rico, como se elas quisessem
dizer alguma coisa a mais. Esse tipo de texto é poema.

Quando lemos um poema, lemos poesia em forma de poema.
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As linhas de um poema chamam-se versos. Cada verso tem uma beleza especial,
mesmo que ndo tenha sentido completo.
Um grupo de versos, que forma um sentido mais completo, chama-se estrofe. A divisdo
em versos e estrofes marca o ritmo do poema.
No poema, a diviséio em versos e estrofes forma um desenho na péagina, que muitas
vezes ajuda a compor a beleza do poema.
Ler poemas, entéio, é se emocionar com as palavras, é ouvir o ritmo das frases, é ver o
desenho dos versos.”

(Trechos do texto de Elias José — do livro Tern gato na
tuba e outros poemas, p .5.)

Vocé sabia?
Ritmo & um movimento ou ruido que se repete, no tempo, a intervalos regulares, com
acentos fortes e fracos.

(Extraido do dicionario FERREIRA, A. B. de H. Mini Aurélio Escolar. Rio de Janeiro:
Nova Fronteira, 2001. 4.ed. p. 610.)

Vamos perceber o ritmo cantando Atirei o pau no gato? Enquanto cantamos, vamos
percebendo os sons fortes e fracos, que formam o ritmo da masica.

3) Que tal agora ler o poema abaixo, prestando ateng¢do em seu ritmo que imita uma
valsa? llustre-o também!

Valsa da vassoura

Senhora Dona Vassoura
elegante dama loura

ao vé-la assim téo linda
minha tristeza se finda.

Vamos dang¢ar uma valsa?
Pra poder acompanha-la
este jovem se descalga
com medo de pisa-la.

Deixe enlacar, dancarina
A sua cintura fina.

Deixe tomar, bem sensiveis
os seus bracos invisiveis.

Ao soar a melodia
surpresas todos verdo:
Rodopia, rodopia
um belo par no salGo.
(Dilan Camargo - do livro Poesia fora da estante, p. 33.)

a) Quantos versos tem o poema?

b) Quantas estrofes tem o poema?

4) No poema A valsa da vassoura, circule em cada estrofe os pares de rima com cores
diferentes.

5) Que tal agora se divertir um pouco com o caga-palavras?
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Encontre as 15 palavras do quadro abaixo e va organizando-as em colunas de rimas:

historinha = chalé ~ cangéo — méezinha - pé - coragdo — casinha — café = caminhéao —
menininha = cafuné = emocéo =~ bonitinha = chaminé - licéo
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Rimas com som de do Rimas com som de inha Rima com som de é

A parte 2 da SD é composta de questbes e informagbes que remetem a
capacidade discursiva dos poemas infantis, ou seja, a organizacdo textual que se
espera para esses textos. Lousada (2005, p. 121) explica que esse nivel de analise
textual é a propria organizacao do texto, suas caracteristicas, as escolhas dos tipos de
discurso, do modo de organiza-lo, da sua organizagao sequencial.
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Nesta parte, ha textos em versos e em prosa. Além das respostas comentadas
para serem a seguir escritas, apos a leitura oral, feita por mim, de cada texto poético,
perguntava aos alunos sobre suas impressdes em relagdo ao poema. Junto a
percepcao dessas caracteristicas discursivas dos textos poéticos, comentavamos, a
partir de questionamentos lancados por mim, sobre as percepcoes das expressdes
transmitidas pelos poetas; sobre identificacbes e emocdes; se os alunos haviam
gostado do texto; o que os poemas lhes transmitiam; que imagem esses poemas
formavam em suas mentes.

A questédo 1 trata de algumas caracteristicas do plano discursivo no poema: as
rimas, recurso que pode aparecer no poema, e mais freqientemente no poema
infantil, pois elas produzem sonoridade, sdo ludicas. Outras caracteristicas desses
textos como os versos, as estrofes e o ritmo sdo também localizadas e trabalhadas
nessa questao.

No poema a, Cangdo de inverno, houve questionamentos de alguns alunos
quanto ao fato de néo ter estrofes, ou ter somente uma estrofe, caracteristica
freqiiente em poemas infantis. Comentei que um poema pode ter uma sé estrofe, e
que ele poderia ser pequeno ou grande. Lembrei que os alunos encontrariam textos
assim nos livros de poemas que estavam lendo; perguntei, em seguida, quantos
versos tinha a unica estrofe do poema lido e a resposta foi imediata: “quatro”.

Os sons semelhantes foram encontrados em todos os poemas sem grandes
problemas. As rimas foram facilmente localizadas pelos alunos, demonstrando a
familiaridade ja existente desse tema para os aprendizes.

A questdo 2 aborda informacdes sobre organizacdo textual em prosa ou em
verso; nao houve duvidas sobre a diferenca entre esses escritos. Mostrei o livro
didatico de Portugués, para comparar alguns textos em prosa e outros em versos.

A questao 3 trabalha, no poema Valsa da vassoura, além das estrofes e
versos, a nogao de ritmo. Para reforgar esse novo elemento, propus a cancao Atirei
um pau no gato, com a atencdo aos sons fortes e fracos nela contidos. Nesse
momento, pedi emprestado algumas vassouras das salas ao lado da nossa. Sugeri
gue juntdssemos algumas delas para dangar. Alguns ndo aceitaram a brincadeira, mas
outros dangaram. Propus que seguissemos o ritmo, em trés tempos, como é o ritmo
da valsa. Enquanto alguns dangavam, iamos lendo o poema ritmado. Com isso, a
nogao de ritmo tornou-se uma vivéncia divertida e esclarecedora.

A questdo 4 complementa a anterior; os alunos ja estavam familiarizados com
0s termos versos, estrofes e rimas. Responderam as questdes com seguranga.

A questdo 5 fecha a parte 2 com o cacga-palavras, atividade ludica que causou
grande prazer aos alunos. Todos interagiram e colaboraram entre si na descoberta
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das palavras. Tratou-se mais uma vez da rima, mostrando-se 0 quanto essa

caracteristica € marcante em textos poéticos infantis.

4.4.2.2.1 - Andlise das respostas da parte 2 da SD

As respostas abaixo demonstram um inicio de reconhecimento das
caracteristicas da organizacao textual do poema infantil, como uma so6 estrofe ou
rimas finais alternadas com rimas intermediarias:

Em relagdo ao poema da questédo 1: Cangéao de inverno:

~“Nem parece poermna, ndo tern estrofe!”:
~“Tem uma estrofe so.”:
~“Tern rima no meio tarmbém, o quentinho td no meio e combina com juntinho

no fim.”

Nos exemplos de citagdes de alunos abaixo, nota-se a imaginagao trabalhando
criativamente para a compreensao do poema lido:

~“Duas pessoas se abracando e comendo pinhédo.”:
~“0 pinhdo ta quente. Eles vdo comendo pinhédo.”
-“E porque é inverno e eles péem o pote de pinhéo perto do coragéo.”:

~“Acho que era numa festa junina.”

No poema b: Moda da menina trombuda, o aluno percebe o jogo ludico de
exploracao da repeticao da sonoridade das palavras:

~“E tudo com m: moda, menina, muda, medo.”:

~“Tern modo também.”

As manifestacbes expressadas pelos alunos, ao longo da aplicacdo dos
pressupostos deste projeto, ja sdo confirmadas, indicando a pertinéncia dos objetivos
propostos para esta pesquisa. Veja-se a abertura para a criagao ludica, conquista para
uma relagdo mais simétrica em sala de aula, que pode ser exemplificada na fala de um
aluno, quando arrisca outros versos e rimas para a continuagdo do texto poético,
baseado na ilustragdo que fez ao lado do poema lido:

“A menina é feia/ nem se penteia”.
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A imaginacdo aqui também se revela nas leituras diversas como as dos
exemplos abaixo:

~“Ela termn tromba de elefante.”:

~“Menina de trombdo, feia.”

~“Menina gorda que fica mudando de moda.”:

~“Fica mudando de cara.”:

~“A menina era chata.”:

~“Dependendo dos modos dela, as pessoas gostarmm mais ou gostam menos dela.”

Na questao 2 pode-se observar a familiaridade ja criada com os elementos que
compdem o poema. As repostas unanimes e seguras, “prosa’ e “verso”, confirmam
essa conquista.

O texto a, A incapacidade de ser verdadeiro, teve a resposta “prosa” em
relacdo a sua estrutura, mas algumas afirmagdes demonstravam dificuldades na
compreensao da leitura. Porém, algumas respostas demonstram as capacidades dos
alunos de realizar novas inferéncias a partir das interagbes com o grupo e com o

professor, de acordo com os exemplos de falas abaixo:

-“Ndo entendi nada.”:
~“A mde acha que ele queria enganar ela.”:
~“Ndo tem nada pra fazer, ele ndo tem jeito mesmo.”:

~“0 médico quis falar que ja que ele ficava inventando, ele podia inventar

poesia.”

No texto b, Segredo, o olhar atento do aluno para um detalhe desse poema

reforca as afirmacdes sobre o caminho para a apropriacao do género poema infantil:
“Ndo tem rima, s6 o dem Ia no fim.”

A personificagdo da andorinha e do sino permitiu impressées diversas, como o0s
exemplos abaixo:

~“E que é pra vocé ndo contar nada pra pessoa que vocé néo confia.”

~“E uma pomba-correio. Ela vai Ia e cochicha pro sino.”
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O poema A valsa da vassoura, da questao 3, ainda sobre versos e estrofes, foi
também respondida rapidamente. Esse poema chamou a atencao das criangas sobre
o ludismo no jogo poético do ritmo e dos sons. Dangar com as vassouras na classe, no
ritmo da valsa, reforcou a brincadeira; a expressdo do poeta foi captada por alguns

alunos da seguinte maneira:

~-“O homem imagina que a vassoura é uma mulher e fica dancando com ela.”:

~“Um moleque ta apaixonado e imagina que a vassoura é o amor dele.”

Na resolugdo do caga-palavras, vivéncias elucidativas do conceito de ZDP
(Vygotsky, 1988b), no que se refere a interagéo social, conforme comentado no item
4.4.2.1.2, mostram-se nas partilhas de descobertas, na ajuda entusiasmada de uns
com outros a localizarem palavras ja encontradas, no sentimento de realizacdo a cada

nova palavra percebida:

~“Achei uma!”:
-“Qual?”;
~“Onde?”:

~“Aqui, o!”

~“Aqui tem outra!”

~“Consegui! Terminei!

4.4.2.3- Parte 3 da SD: a capacidade linglistico-discursiva

A parte 3 da SD compde-se de doze questdes, sendo a ultima uma
proposta para a produ¢ao de um texto ludico. Essa parte possui também informagdes

teodricas.

PARTE 3

Pensando um pouco mais nos sons:

Até aqui, vocé ja notou que os poemas séo feitos com muitos sons parecidos, no meio
de seus versos ou no final desses versos, com as rimas.

Mas seréa que os sons semelhantes séo sempre escritos da mesma maneira?

1) Leia o poema A4 chdcara do Chico Bolacha em voz alta:

Na chécara do Chico Bolacha
0 que se procura

nunca se acha!

Quando chove muito,

o Chico brinca de barco,
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porque a chéacara vira charco.

Quando né&o chove nada,

Chico trabalha com a enxada
e logo se machuca
e fica com a méo inchada.

Por isso, com o Chico Bolacha,
0 que se procura
nunca se acha.

Dizem que a chéacara do Chico
$6 tem mesmo chuchu

e um cachorrinho coxo

que se chama Caxambu.

Outras coisas, ninguém procure,
porque ndo acha.
coitado do Chico Bolacha.
(Cecilia Meireles = do livro Varal de poesia, p. 17.)

Grife no poema, com uma cor bem bonita, todas as palavras que tém som de / x /.

2) Separe em colunas as palavras que vocé grifou com o som de / x /, mas que as vezes
s@o escritas com letras diferentes:

Letra X Letras CH

Viu? Som e letra ndo séo a mesma coisa:
Fonemas sco os sons que formam as palavras que falamos.
Letras scio os sinais escritos para representar os sons que falamos.
(MARTINS, $. De V., 2005)

No poema A chdcara do Chico Bolacha, as letras ch e x representam um mesmo som

(fonema), mas escritas ora com as letras ch, ora com a letra x.

Portanto, fonemas (sons) iguais podem ser representados por letras diferentes.
(MARTINS, $. De V., 2005)
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3) Leia o poema abaixo em voz alta e perceba os mesmos fonemas escritos, muitas

vezes, com letras diferentes.
Cangéio de Dulce

Dulce, doce Dulce
menina do campo,

de olhos verdes de dagua
de agua e pirilampo.

Doce Dulce, doce
décil, estendendo

pelo sol lengéis
entre anil e vento.

Décil, doce Dulce
de face vermelha,
doce rosa airosa
a fugir da abelha

da abelha, de vespas
e besouros tontos,
pelo arroio de ouro
de seixos redondos...

(Cecilia Meireles = do livro Ou isto ou aquilo, p. 17.)

Vocé sabia?

pirilampo: vaga-lume.

airoso: elegante.

arroio: curso de dgua permanente, menor que riacho.
seixo: fragmento de rocha; pedregulho.

(Extraido do dicionario: LUFT, C.P.

diciondrio Luft, p. 485, 20, 54 e 561.)

4) Vamos ler o poema abaixo em voz alta. Vamos comenté-lo oralmente?
Enchente

Chama o Alexandre!
Chama!

Olha a chuva que chega!
E a enchente.
Olha o chédo que foge com a chuva...

Olha a chuva que encharca a gente.
Péde a chave na fechadura.

Fecha a porta por causa da chuva,
olha a rua como se enche!

Enquanto chove, bota a chaleira
no fogo: olha a chama! Olha a chispa!
Olha a chuva nos feixes de lenha!

Mini
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Vamos tomar cha, pois a chuva
€ tanta que nem de galocha
se pode andar na rua cheia!

Chama o Alexandre!
Chama!
(Cecilia Meireles — do livro Ou isto ou aquilo, p. 38.)

5) Vamos perceber agora, na cruzadinha abaixo, palavras como o mesmo fonema
(som) /x/, mas as vezes representado com letras diferentes?

4

2 14

10

11

9 |

i
th

12 16 N

1|

1- Animais que vivem no mar.

2- O que o boi possui na cabeg¢a?

3~ Cai em pé e corre deitada.

4- O pneu é feito de qué?

5- Onde mora o Chico Bolacha?

6- O nome do cachorrinho do Chico Bolacha & o mesmo nome de uma cidade mineira.
7- Onde se bebe cha?

8- Vocé caiu e esfolou o joelho. Como ficou seu joelho?

9~ Sabe o que meu avé fumava?

10- Sabe o que minha avé fumava?

11- Onde vocé leva seu material quando vai a escola?

12- O que fazemos quando nossa casa esta muito suja?

13- O que acontece quando chove muito e a Ggua sobe?

14~ Durante e depois da chuva forte, a dgua desce com for¢a em ruas inclinadas. Como
se chama isso?

15- Levei uma picada de inseto. Sabe como ficou minha méao?

16~ Chico trabalha a terra da chécara com o qué?
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Bem, vocé ja percebeu como os poetas aproveitam letras e sons e brincam ou
emocionam com as palavras, néo é?

“Os poemas fazem a gente se divertir, como um jogo de palavras que se costura
devagarinho, frase por frase, linha a linha ...”
(Trecho do texto de Ruth Rocha — do livro Poernas do mar, p. 7.)

Observe um dos poemas de Didrio de classe, do poeta Bartolomeu Campos de Queirés
(do livro Gotas de poesia, p. 32/33). Veja como ele brinca com palavras e constréi seus
poemas:

6) Que tal escrever agora, com lapis coloridos, as 16 palavras encontradas? Em seguida,
leia-as em voz alta e perceba letras diferentes e fonemas iguais.

C A R O L | N A Onde se esconde Carla?

c A R o . ) . ) - Nﬂ COIiI‘IG.

. A R O . . . . Onde corre Lina?
C A R . L . . A = Com Carla
. . . . L | N A na colina.

. A . . . 1 . . Onde anda Ana?
c . R . . | N A = Na colina
. A . . . . N A com Lina, Carla

e Carolina.

Ah! Carolina,

Amiga de tantas meninas!

7) Agora, que tal fazer uma brincadeira de poema com o seu nome seguindo a mesma
maneira de Bartolomeu Campos de Queiros?

A linguagem figurada
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As palavras podem ser escritas em sentido préprio (real) ou em sentido figurado.
Figurado é o modo de usar a palavra fora do seu significado préprio. Quando dizemos
que aquela menina é uma jéia, estamos usando a palavra jéia num sentido figurado.
Quando dizemos que aquela menina é muito simpaética, estamos usando a palavra
simpéatica no sentido real.

(Trecho adaptado por MARTINS, $. De V., a partir do dicionédrio: SANTOS,
G.M.G. Diciondrio jiinior da Lingua Portuguesa. $¢o Paulo, FTD: 2001, 2.ed. p. 283.)

8) Marque (C) nas frases que tém palavras no sentido comum e (F) nas palavras que
tém sentido figurado:

a) O tigre é uma fera. ( )

b) Aquele menino é uma fera. ( )

¢) Aquela mulher é um furacdo. ( )

d) Aquela mulher é muito brava. ( )

e) Ela tem trés lindos filhos. ( )

f) Ela tem trés jéias de criangas. ()

g) Pesquei uma estrela! ()

h) Pesquei um peixinho! ( )

Muitos poetas usam palavras no sentido figurado como recurso especial para se
expressar com mais forca, mais intensidade, mais beleza.

Observe o pequeno poema abaixo e veja se vocé descobre palavras com sentido
figurado:

Pescaria

Cochilo. Na linha
eu ponho a isca de um sonho.
Pesco uma estrelinha.
(Guilherme de Almeida — do livro Poesia quando nasce, p. 35.)

9) Agora, procure associar barulhinhos com sentimentos:

O barulhinho da chuva me faz sentir .
O barulhinho .
O barulhinho .

10) Que tal despertar sua criatividade para textos poéticos comeg¢ando com a
linguagem figurada?
Use palavras em sentido figurado para definir as palavras escritas abaixo:

a) Omaré .
b) O sol & .
c) Atarde é .
d) A noite é .

e) A chuva é .
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f) A manhéa é .

g) O inverno é .

h) O veréio é .

i) Minha vida é .

Veja o texto que compéoe o livro Duas dizias de coisinhas a-toa que deixam a gente
feliz, de Otavio Roth:

pintinho saindo do ovo barquinho na enxurrada
comegar caderno novo queijo com goiabada
alegria do meu povo beijinhos da namorada
espaguete al dente joaninha no nariz

um pé de meia quente respingo de chafariz
melancia sem semente fazer um amigo feliz
acordar com cafuné estrelinha piscando no céu
visita pela chaminé melar o dedo no mel
estalar os dedos do pé abrir clipe de papel
queijinhos vindos da Franca alguém sempre por perto
menina loira com tranga um saco de bombom aberto
Dom Quixote e Sancho Panga uma rima que deu certo

Vocé sabia?
Espaguete al dente: espaguete é um tipo de macarréo fino e sem furo. Ele é al dente
quando ndo é nem cozido demais, nem cozido de menos, ou seja, no ponto certo.
Dom Quixote e Sancho Panga: personagens do romance cléssico do escritor espanhol
Miguel de Cervantes. Dom Quixote é um cavaleiro aventureiro, muito sonhador e
Sancho Panga é seu fiel escudeiro, que o acompanha em suas aventuras. Que tal um
dia conhecer esse livro?

(MARTINS, $. De V.)
11) Agora escreva vocé, sobre alegrias simples de sua vida, alegrias que néo se
compram:

(Exercicio criado a partir de proposta extraida de RENDA, V.L.B.de $. As vozes
poéticas da infdncia: a poesia infantil contemporédnea em didlogo multicultural
modernismo. $co Paulo: Tese de Doutorado — USP, 2002, p. 24.)

12) Que tal agora vocé escrever um texto poético? Vocé pode expressar-se com versos,
estrofes, rimas, ritmo, usando palavras com sentido figurado, pensando em situagées,

sensagdes, sentimentos seus.

Como se pbde perceber, a parte 3 da SD trata dos aspectos linglistico-

discursivos do género poema infantil. De acordo com Lousada (2005), essa terceira
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capacidade adquire sentido apds a andlise dos dois primeiros niveis, trabalhados na
parte 1 e 2, pois € uma decorréncia deles. A autora ressalta a importancia de analisar-
se antes desta terceira etapa o contexto de producgdo, que é a propria situacao de
comunicagdo, e a organizacao textual, pois é essencial “entender os aspectos
especificamente linglisticos como decorrentes dos dois outros niveis de andlise
textual, e perceber que existem outros elementos a serem aprendidos na lingua além
da gramatica.”

Foram selecionados o0s seguintes itens relacionados a capacidade
lingUistico-discursiva do poema infantil: os aspectos fonoldgicos - importantes para a
sonoridade criada neste género, e para a atengdo maior a escrita das palavras que
possuem fonemas iguais, mas grafia distinta - e a linguagem figurada, outro elemento
relevante para a constru¢do do texto poético.

A questdo 1 e 2 abordou a nogdo de fonema, letra e silaba, tendo como
exemplos as silabas com ch e x, presentes intensamente no poema lido — A Chacara
do Chico Bolacha.

Nessas questdes demonstrou-se uma certa ansiedade por parte dos alunos.
Muitos se recusaram, a principio, a escrever as respostas. Uma intervengdao maior foi
necessaria, expliquei, pausadamente, a nocao de fonema, letra e silaba, com
exemplos escritos na lousa, do préprio poema lido; aos poucos a resisténcia em
responder a questdo foi diminuindo. Fomos respondendo em conjunto, com a
participacao oral da classe, e assim iam surgindo as respostas, conferidas logo depois
e escritas na lousa.

Vygotsky nos elucida que o processo de ensino-aprendizado na escola deve
ser construido, tomando-se como ponto de partida o nivel de desenvolvimento real da
crianca, em relacdo a um dado conteldo a ser desenvolvido, e como ponto de
chegada os objetivos que foram estabelecidos, adequados ao nivel de conhecimento e
habilidades de cada grupo de alunos:

7

“Como na escola, o aprendizado é um resultado desejavel, é o
proprio objetivo do processo escolar, a intervengdo é um processo
pedagdgico privilegiado. O professor tem o papel explicito de
interferir na zona de desenvolvimento proximal dos alunos,
provocando avangos que nao ocorreriam espontaneamente [...] os
procedimentos regulares que ocorrem na escola — demonstragao,
assisténcia, fornecimento de pistas, instrugbes — sdao fundamentais
na promogdo do ‘bom ensino’ (aspas da autora ao utilizar um termo
usado por Vygotsky).”

(Oliveira, 1997, p. 62)

Nas questdes 3 e 4 os fonemas também foram trabalhados oralmente. Os

poemas foram lidos por mim, pausadamente, em voz alta; os alunos seguiam a leitura.
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Inicialmente Cangdo de Dulce e posteriormente Enchente. Minha intervencao foi no
sentido de sugerir a parada ao final de cada verso para que encontrassem as palavras
com as silabas pedidas; quando encontradas, as escrevia na lousa. Na leitura do
segundo poema, os alunos ja apresentavam maior seguranca em participar das
respostas.

A questdo 5 e 6, resolugdo da cruzadinha e escrita das palavras encontradas,
abordou a percepcao de fonemas semelhantes representados por letras diferentes.
Essa atividade ofereceu, a principio, alguma dificuldade. Nessa questdo, uma
intervencdo mais acentuada se faria necessaria. Porém, os alunos recusaram a minha
participacao. Preferiram contar com a ajuda mutua, e pouco a pouco, com acertos,
erros e descobertas, conseguiram decifrar em conjunto a cruzadinha por inteiro. A
atividade foi mais demorada, mas prazerosa para todos, devido ao seu carater ludico.

A questao 7 objetivou um jogo com a forma, uma brincadeira com palavras, a
partir do poema Carolina: a utilizacdao de fonemas, silabas, palavras e frases para
construir uma imagem visual, um texto ludico com o préprio nome. A maioria dos
alunos achou o poema e esta atividade muito interessante. Houve, de inicio, um pouco
de resisténcia por parte de alguns em produzir a parafrase com seu nome. Escrevi
uma produgdo com meu nome na lousa, pedi que também me ajudassem nessa
escrita. Quando terminei, animaram-se mais. Aos poucos, as produg¢des foram
surgindo. Quando algum aluno terminava, eu perguntava se poderia ler sua producao
para a classe. Alguns liam, outros pediam para que eu a lesse. Assim, atividade
tornou-se divertida.

Ainda nesta questao, comentei que nem todo poema segue a estrutura rigida
de conter somente estrofes e versos bem definidos, voltando a capacidade discursiva
do género em estudo. Perguntei se alguém ja tinha encontrado algum outro poema
que fosse escrito de outras formas, que ndo estrofes e versos alinhados. Alguns
alunos logo lembraram de um dos livros que estavam circulando: nele havia poemas
desenhados, segundo um aluno, “tinha até um jacaré formado de palavras.” Pedi para
procurarem esse livro, que logo foi encontrado entre os outros, assim como o poema
Jacaré letrado '*. Outros exemplos desse livro foram citados. Os alunos puderam
perceber, portanto, que muitos poetas brincam com as palavras, construindo também
inumeras formas espaciais, além das rimas, sons semelhantes e ritmos.

As questbes seguintes, 8 a 12, constaram do conceito de linguagem real e
figurada como caracteristica linguistico-discursiva do género trabalhado e como

'3 In: ROCHA, R. et al. Toda crianca do mundo, 2002, p. 33.
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recurso poético para expressar emogoes. Essas questdoes tiveram também como
objetivo remeter o aluno a futura producgéo escrita de textos ludicos.

A questao 8 nao apresentou nenhuma inibicao, foi prontamente respondida.

As questdes 9 e 10 foram respondidas de maneira mais lenta. Muitos
completavam as frases dos exercicios com palavras de sentido real, quando o pedido
era sentido figurado. Foi preciso uma pausa para maiores exemplos. Comecei com a
palavra mar, da questao 10, com alternativas como mar revoltado, mar raivoso, mar
sonolento etc. Fui escrevendo na lousa outros exemplos citados pelos alunos.

A questdo 11 abordou o sentido figurado, com metaforas e comparagdes. Os
escritos ocorreram de maneira bem lenta, com certa resisténcia por parte de alguns
alunos, principalmente os meninos. Falar de sentimentos préprios pareceu-me uma
tarefa dificil para essas criangas. Sugeri citarmos exemplos de recordagbes de
infancia, de brincadeiras, de momentos diarios, eventos simples, mas que
proporcionam pequenos prazeres. E assim, as frases foram surgindo.

A questdo 12, ultima da SD, objetivou a produgdo do poema de cada aluno,
para a posterior montagem da coletdnea de textos ludicos. Antes de iniciarem suas
producdes, lembrei aos alunos que o objetivo de toda a seqiéncia de exercicios
propostos e da leitura dos livros emprestados foi favorecer o conhecimento do género
poema infantil; assim, com a percepcao de suas caracteristicas e possibilidades,
puderam entender melhor a leitura desse género, como também produzir seus
préprios textos. Enfatizei que todas as etapas da SD colaboraram para o momento da
escrita dessas producoes finais, principalmente as ultimas questdes, que seriam vistas
como provaveis possibilidades de um texto esbocado.

A elaboracao das produgdes decorreu ndo sem ansiedades e inibi¢des. Muitos
resistiram a escrever, juntou-se a isso o fato de que o final de ano estava chegando;
varios alunos comegaram a faltar e ndo concluiram o trabalho. Aos poucos, muitas
vezes com minha intervengéao, as produgdes foram se formando e sendo ilustradas.

No item 4.6 deste capitulo elas serdo comentadas.

4.4.2.3.1 - Andlise das respostas da parte 3 da SD

As respostas da parte 3 da SD apresentaram um obstaculo a ser vencido: a
ansiedade em lidar com os aspectos fonologicos apontados nos poemas constantes
dessa parte. Na medida em que iamos resolvendo as questdes em conjunto,
pausadamente, e retornado a esses novos conceitos sempre que necessario, as
aptiddes requeridas do aluno para o reconhecimento do texto poético, em situagdes de

interagdo, tornaram-se mais efetivas, como fruto de vivéncias somadas e registradas
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desde o inicio da aplicacdo do projeto. A fala do aluno, abaixo, exemplifica sua
percepcdo para os efeitos sonoros produzidos pelo poema A chacara do Chico
Bolacha:

~-“A gente s6 ouve xiiiii.”

O leitor garoto reconhece as aliteragdes do poema, identificando-se e unindo o
personagem ao som, para criar, assim, sentidos diante da sonoridade sugestiva:

-“E um garoto atrapalhado que sé fala com x.”

As inibicbes geradas pelos problemas ortograficos caracteristicos da 42 RC D,
como trocas de fonemas e letras ou palavras incompletas, mostraram-se mais
perceptiveis nesta parte da SD. As questdes que envolveram esses conceitos, como a
n® 2, causaram resisténcia em muitos alunos, e nesses dias a classe esteve mais

agitada e desatenta. Exemplos dessa descricao mostram-se nas falas abaixo:

~“Eu ndo vou fazer.”
~“Isso é muito dificil.”

~“Ah, ta louco!”

Porém, a interacdo e colaboracdo advindas de minhas intervengdes assim
como as de outros alunos, conduziram a percepg¢ao dos novos conceitos trabalhados.
De acordo com Moita Lopes (2002), as relagdes entre a concepgdo de linguagem
operadas em sala de aula por professores e alunos sao determinantes para se definir
a maneira como alunos aprendem a se constituir como sujeitos. Relacdes mais
simétricas em sala de aula podem promover mudangas nas identidades desses
alunos, e assim, estes podem passar a agir criticamente pela linguagem.

Os alunos foram, aos poucos se manifestando, como a aluna:

~“Olha aqui: enxada e inchada, fala quase igual, mas uma é com x, e a outra é

com ch.”

As questbes 3 e 4, respondidas oralmente, tiveram a participacdo de um
ndmero maior de alunos. A familiaridade ja existente com o texto poético infantil, unida
a percepcao e encanto causados pelo uso das aliteracées e assonancias nos poemas

Cancgédo de Dulce e Enchente predominaram, ante o desconforto dos problemas
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ortograficos trabalhados nessa questao, além de permitir uma atencdo maior dos
conceitos aprendidos:

~“Olha, as palavras parecem: Dulce parece com doce, doce parece cormn docil.”
~“A Dulce é doce. (risos)”:
~“Abelhas pegam coisas doces.”:
~“Ela é do campo.”:
= “Tem um monte de som de ssssss.”:

~“Enchente, tem que ficar em casa, ndo da pra fazer nada... olha quanto xiiiii

ai de novo.”

A questao 5, resolugéo da cruzadinha, trouxe novo animo a sala:

“Néo precisa pér nenhuma na lousa, professora, deixa que a gente quer fazer.”

Vygotsky (apud Oliveira, 1997, p. 67) afirma que a promocao de atividades que
favorecam o envolvimento da crianga em brincadeiras tem nitida atua¢ao no processo
de desenvolvimento dos aprendizes. A questdo 5 langou desafios que foram aceitos:
adivinhar palavras que continham as dificuldades sentidas pela classe. A fala do aluno
citada acima demonstra essa afirmacao.

Praticas que se tornaram costumeiras, como a interacao pela colaboragao;
troca de informagdes; descobertas e ativagdo de conhecimentos prévios adquiridos,

foram mais uma vez vivenciadas, como mostram os exemplos abaixo:

~“E peixe! Onde td o n® 12:
~“Olha o Chico Bolacha, ele mora na chdcara.”
-“E cachimbo, mas aqui néo cabe!:

-“E porque néo é cachimbo, é charuto, olha aqui.”

Na questao 7, o poema Carolina causa alegria e identificacao:

~“Olha, outro poema cormm o meu nome!

Os efeitos visuais e sonoros, que de acordo com Gebara (2002, p. 26) sao
alguns dos “niveis de organizacao do poema”, agradaram no poema concreto, gerador

de outro poema em estrofes e versos. Fonemas, palavras e frases foram percebidos

como materiais lingUisticos valorosos para a expressao do poeta em seus textos:
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~“Term um monte de palavra igual nos dois.”

~“Deu pra rimar nos dois.”

O aluno mostra-se aqui, como sujeito participante, que ja pode opinar, com
seguranga, sobre outros textos que exploram efeitos visuais, ja lidos e reconhecidos:

~“Eu ja vi no livro urmm poema corn desenho de jacaré formado de palavras.”:

~“Ah, eu sei que livro é, tem outro em forma de cruz.”:

- O, é esse livro aqui, do jacaré td aqui, da cruz té aqui e tem um de girassol
também.”:

~“Ndo é girassol ndo, moleque, é sol.’,

~“Pra mim é girassol.”

Embora os poemas tenham agradado, no momento da criacdo de textos com
seus préprios nomes, alguns alunos negaram a atividade, ainda por insegurangas em

relacao aos problemas enfrentados com a leitura e escrita:

~“Eu ndo sei fazer ndo.”:

~“Eu também ndo vou fazer.”

Apos as produgdes realizadas por alguns alunos, a inseguranga € substituida,

aos poucos, pelo prazer em mostrar seus textos para os colegas:

~“Eu ja fiz, mas eu néo vou ler néo.”:
~“Professora, Ié vocé o poema do meu nome, pode ler.”:
~“Lé o meu tarmbém.”:

~“O meu também.”

As questdes 8 a 11, relativas ao nivel semantico, termo utilizado por (Gebara,
2002, p. 26), mostraram as dificuldades de alguns alunos em ultrapassar limites entre
o literal e o figurado, devido a vivéncias linglisticas, estéticas e existenciais ainda em
desenvolvimento. Ja no poema Pescaria, 0 comentario do aluno da pistas dessas

dificuldades:

~“Néo tem nada a ver.”

Porém, a réplica da aluna demonstra o percurso do desenvolvimento das

vivéncias percorridas:
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-“E imagina¢do, moleque, ele sonhou que tava pescando estrela no céu.”

O estudo das metaforas e comparagoes, realizado nessas Ultimas questdes,
nao sem obstaculos enfrentados, mostra, novamente, a crescente familiaridade dos
alunos com os modos da criagdo poética, conduzindo-os a um percurso para futuras
produgdes. Alguns exemplos de respostas dessas ultimas questdes demonstram esse
caminho:

~-“A cor é quente como o sol.”

-“0 sol é fervente.”:

~“A chuva é tristeza.”:

~“Minha vida é um mar de violetas.”:

~“Ouando eu bato cara, meu amigo desaparece e eu fico corm medo do escuro.”

~“Soltar pipa sé é triste quando ela vai embora.”:

~“O barulhinho da bola faz sentir raiva.”:

~“0 barulhinho do passarinho faz sentir alegria.”

4.4.3 - 32 etapa: As producées dos textos ludicos e a montagem das

coletaneas

As producdes ludicas desenvolvidas pelas criangas da 42 RC D foram tomando
forma nas aulas restantes, constantes no cronograma. Inicialmente, alguns nao
queriam escrever. QOutros nao realizaram a producdo dos textos por nao
comparecerem mais as aulas — ja era dezembro, més das férias, embora o calendario
informasse que as aulas continuariam até a semana seguinte.

Minha intervencdo acentuou-se, no sentido de motivar a turma para que o

trabalho se concluisse. Muitos sentiam-se ainda inseguros e alegavam:

~“Eu néo sei o que vou escrever.”

Nesse momento, sugeri que voltdssemos as ultimas questdes da SD, onde ja
havia esbocos de idéias para uma producéao ludica e conversarmos mais um pouco
sobre a imaginacao criadora, unida as lembrancgas e associacoes ja realizadas nessas
questodes.

Quando uma aluna disse:

“Eu vou fazer parecido com esse das coisas que deixam a gente feliz, pode?”
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referindo-se ao poema da questdo 10, outros também se interessaram pela idéia e
comecaram a analisar suas respostas, nas Ultimas questdes da SD. Assim, o trabalho
comegou.

Aos poucos os alunos comegaram a escrever com mais empolgacao:

~“Pode fazer mais outro poema?”:

~-“A gente pode fazer outro poema nos trés juntas?”

O entusiasmo foi contagiando a classe e assim o trabalho foi progredindo e os
textos se formando. Apés trés horas-aula, a maioria da turma ja havia concluido suas
produgées.

As ilustragdes complementaram sobremaneira os textos produzidos. Conforme
ja comentado no item 4.3 deste capitulo, os desenhos concretizam a leitura do texto:
eles podem “atuar como um enigma a ser decifrado como também revelar a interagéo
entre as linguagens. Esses aspectos implicam a leitura como compreensdao e
apropriacdo do texto para a produgdo de sentido pelo leitor.” (Brocchetto. e Petry,
2003). Os alunos da 42 RC D tornaram as ilustragbes um recurso importante, uma
forma a mais de afirmar sua expressdo, a criacao que queriam transmitir. Derdyk
(1994, p. 51) nos complementa essas impressoes: “O desenho é a manifestagéo de
uma necessidade vital da crianca: agir sobre 0 mundo que a cerca; intercambiar,
comunicar.” Os desenhos produzidos pelos estudantes ocuparam, na maioria das
vezes, posicao de destaque na folha; a preocupagédo com as cores também pode ser
percebida: lapis coloridos variados foram solicitados e trocados entre eles. Poucos se
recusaram a ilustrar seu texto. Nesses casos, outros alunos, no momento da revisao
final, ofereceram-se para ilustrar o poema do colega, idéia que foi logo aceita por
unanimidade.

A seguir, esta descrita a proxima etapa: a correcao ortografica dos textos, para

a realizagéo da posterior digitagdo e montagem da coletanea das produgdes.

4.4.4 - A 42 etapa: A revisao ortografica dos textos produzidos

Para a correcao ortografica das produgdes finais, grupos foram formados e,
cada producgéo foi observada e alterada, quando necessario, por esses grupos, com
minha intervengao.

De acordo com Dolz, Noverraz, e Schneuwly (2004, p.117), a corregao
ortogréafica ndo deve prevalecer diante de todos os elementos que entram em jogo na

producao textual, pois se a preocupacao do aluno for, acima de tudo, a ortografia, seu
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trabalho perdera o sentido de tarefa de linguagem; se a preocupagcdao maior do
professor se detiver nos erros ortograficos, seu olhar para a qualidade dos textos
ficara comprometida, assim como a atencao para erros mais fundamentais, como
organizacao geral deficiente, inadaptacao a situacdo de comunicagao, dentre outros.
Esses autores enfatizam que a revisao final, do ponto de vista estritamente ortografico,

€ necessaria, mas que seja realizada na versao final do texto:

Sem querer negar a importancia da ortografia, € necessario atribuir-
Ihe seu devido lugar: um problema de escrita, sem duvida, mas que,
como tal, deve ser tratado, de preferéncia, no final do percurso, apés
o aperfeicoamento de outros niveis textuais. Isso ndo sé permite
centrar os esforcos em problemas textuais, mas também evita
sobrecarregar o aluno com a correcao de palavras ou passagens
que serao suprimidas.”

(Dolz, Noverraz e Schneuwly, 2004, p. 118)

E importante ressaltar que os problemas ortograficos encontrados nos textos
produzidos, conforme explicam Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004, p. 117), séo uma
fonte preciosa para o professor. Esses autores comentam que o levantamento de
erros mais freqlentes “pode servir como base para a escolha das nogbes a serem
estudadas ou revistas nos momentos consagrados unicamente a ortografia”, ou seja, o
trabalho com uma sequUéncia didatica e produgdo de textos serve também como
suporte para outros trabalhos linguisticos, pois pistas surgirdo em relagdo a
dificuldades encontradas a serem trabalhadas em outros momentos.

Antes do inicio das corre¢des, comentei que elas seriam necessarias, pois 0s
textos seriam digitados e lidos por outras pessoas, na escola e fora dela. Ressaltei que
todo escritor revisa seus textos antes de publica-los, e que chegava o momento dessa
revisao ocorrer. Os alunos uniram as producgdes finais que fariam parte da coletanea.
Praticamente todas foram selecionadas por eles. Somente um aluno, que tinha escrito

dois textos, deixou de lado um deles:
~“Este aqui ta melhor.”

Segui os comentarios enfatizando que a reviséo seria feita em conjunto e que a
regra seria ndo zombar das incorregbes de nenhum colega; em grupo, poderiamos
perceber todos os problemas ocorridos nas producdes e resolvé-los. A cada produgao
lida para corre¢cdo, examindvamos verso a verso, prestando atengdo se algum
problema ocorria. Nesse caso, eu o sinalizava, como no exemplo: “Este poema esta
com problema no terceiro verso; quem consegue encontra-lo? E interessante

comentar que, muitas vezes, a questao era solucionada pelo préprio autor do texto.



84

Apoés o olhar atento do grupo no poema observado, era comum falas semelhantes ao

exemplo a seguir:

~“Nossa, vacilei, aqui é com s.”:

~“Tqa faltando letra nessa palavra.”

Foram raros os casos solucionados por mim. A maioria dos problemas
ocorridos foi percebida pelos alunos. Minha intervengcdo era no sentido de dar pistas
de localizagédo, conforme exemplo acima. A ZDP, segundo Vygotsky (1988b), é aqui
mais uma vez demonstrada: pelo didlogo, colaboragéo, experiéncia compartilhada e
pistas fornecidas, a crianga torna-se mais capaz de realizar tarefas e solucionar
problemas.

E interessante observar que essa correcdo transformou-se em uma espécie de
jogo de encontrar erros; estes eram, na maioria das vezes, e para surpresa minha,
facilmente identificados. Os problemas mais freqlentes eram de trocas de fonemas e
letras, assim como a supressao de letras. Quando a incorre¢cao nao era identificada,
eu apontava a palavra a ser alterada, se a resposta certa ndo surgisse, eu sugeria que
o vocabulo fosse procurado no dicionario, para conferir sua grafia. Minha intervencao
era necessdria nessa procura. Com o diciondrio em minhas maos, explicava aos
alunos a sequiéncia alfabética para a busca, até a palavra ser encontrada. Incorrecoes
em relacdo a concordancia verbal e nominal também ocorreram, estas mais dificeis de
ser percebidas pelos alunos; nesse sentido, foi necessaria uma intervencédo maior,
mas sempre por pistas, até que a resposta correta chegasse por algum aluno.

Varios alunos, na maioria das vezes o0s préprios autores das producdes,
sugeriam uma ou outra alteracdo nos versos ou palavras: rimas “que combinavam
mais”, de acordo com suas palavras, assim como supressao ou acréscimo de versos.

Feita a corregdo, chegou o momento de digitar os textos e montar as
coletédneas, o que foi feito e financiado por mim, com a ajuda da coordenagdo da
escola. Consegui que vinte exemplares fossem montados e encadernados. Mas vale
ressaltar que um projeto como este, realizado em aulas regulares, com a professora
da classe, pode ser feito com a ajuda da Associagcao de Pais e Mestres e também,
desde que bem planejado, com recursos advindos de festas organizadas pela escola,
como por exemplo, a festa junina, que tem como um dos objetivos a arrecadagéo de
fundos para atividades escolares.

Quando os exemplares ficaram prontos foi 0 momento de apresenta-los a

escola, conforme comentarios do item 4.4.5, a seguir.
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Os textos com as marcas de correcdao encontram-se nos anexos desta

pesquisa.

4.4.4.1 - A anadlise dos textos produzidos

As producgdes finais da 42 RC D mostraram marcas do que foi trabalhado na
SD, além das influéncias, inferéncias e identificacbes com os poemas lidos nos livros
emprestados. De acordo com Bordini (1986, p. 63), nos poemas escritos para o
publico infantil, os aspectos fénicos surgem com freqiiéncia, pois “sdo responsaveis
pela interagdo concreta entre texto e crianga.” Nesse sentido, observa-se que os
poetas que escrevem para criangas utilizam, predominantemente, aliteragdes,
assonancias, rimas internas e finais, onomatopéias e refrées. Dolz e Schneuwly (2004,
p. 52), conforme descrito no capitulo 3 desta dissertagéo, indicam que as capacidades
de linguagem trabalhadas em uma sequéncia didatica “evocam as aptiddes requeridas
do aluno para a produgao de um género numa determinada situagéo de interagédo.” As
producdes comentadas a seguir apontam que, mediante a resolugdo da SD e leitura
de vérios poemas infantis, as criancas foram capazes de apropriar-se de alguns
aspectos desse género e utiliza-los em seus textos. Conforme anunciado no inicio
deste trabalho, ndo houve a pretensdo de que essas criangas criassem textos
literarios, mas sim textos ludicos, que contivessem elementos abordados no estudo do

poema infantil. Conforme explica Bordini (1986, p. 55),

essa fala infantil nunca atingirda o nivel de auto-consciéncia da
linguagem que preside o discurso poético adulto, mas guardara
algumas de suas caracteristicas fundamentais: o jogo com as
palavras, seja nas brincadeiras rimadas, na invengdo de adivinhas

\

ou de cantigas ritmadas que dao vazao a vitalidade tipica do ser
humano em inicio de jornada.

As producgbes da coletanea, conforme se pode observar nos anexos desta
pesquisa, seguiram, em grande maioria, a influéncia da estrutura simples do poema
em uma estrofe, caracteristica comum dos poemas infantis. O uso das rimas nao foi
constante, mas muitos alunos empenharam-se em usa-las, conforme mostram trechos

a seguir:

=“ O amor rima com a dor";
= “sair rima com cair”
~-*“Qual a palavra que rima com nha?/ Ja sei!/ A galinha?’ /
= “no amor/ na dor/ na cor/ no elevador/”:

= “fui procurar/ embaixo do mar/ sé pra lhe dar/:
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~“tern um ninho/ com um passarinho/”.

O uso de metéaforas e comparacdes, trabalhadas na SD e inferidas em outros

poemas lidos, foi recurso frequente:

-“Mde é amar/ é saiide e saudade/”;

-“O ar que eu respiro combina com amor”;

=“ O amor que sinto por vocé é profundo como a represa’”;
=*Alegria — minha familia”;

=“Viver é sofrer”;

~“ Amor é reunir a familia”;

=“Flor que é linda igual a rosa/ que é linda igual a vocé”;

-“O ar que eu respiro/ é alegre como um grilo".

A reiteracdo intuida foi bastante utilizada pelos alunos para reforcar a

expressao de suas emogoes:

~“que combina com o mar/ que combina com viver/ que combina com sofrer/”:
~“Leidiane me lembra cidmes/ Leidiane vocé é uma irmda linda/ Leidiane me
lembra alegria’/;

~-“Estar com meu pai me dd alegria/ estar com meu pai me da emog¢do/ estar
com meu pai me da felicidade/”:

~“Amor é?/ Amor no coracdo/ Amor é?/ Amor com as pessoas/ Amor é? Amor é
alegria/”:

~“Flor que fica na drvore/ Flor que estd na méo da mog¢a/ Flor que a moca joga

no ar/’?

O ladico no jogo som/ritmo foi utilizado pelas trés autoras do texto NGds trés no

céu sem parar, a fim de expressar a alegria na brincadeira de pular e dancar:

-“A nuvem estaria dancando/ e pulando, pulando, pulando,/ sem parar.../ Eu

queria, também queria estar I,/ pulando, pulando, pulando,/ sem parar.../”

Os efeitos visuais produzidos pelo texto com influéncia da poesia concreta,
apreciada pelos alunos em suas leituras, assim como os efeitos da assonancia,
inspiraram o aluno no texto Mae. A palavra “FE” é a forma central na folha e dentro

dessa palavra estdo os versos que enaltecem a figura materna. :



87

-“Mde é amar/ é saiide e saudade/ é muita esperanca/”
A assonéncia novamente foi recurso no trecho do texto abaixo:
~“A dor combina com amar/ que combina com o mar/”

Algumas parafrases ocorreram. A inspiracao, a partir do poema da questao 19,
Duas duzias de coisinhas a-toa que deixam a gente feliz, € um exemplo:

~“alegria — minha familia/ a harmonia/ viajar/nadar/ meu cdo/ jeitinho da

minha irmd/..."

Ou ainda com o poema de Oswald de Andrade', que esta fixado na porta do
armario da biblioteca da escola; lido e apreciado diariamente por tantas criancas:

~“Viver é sofrer/ é ser/ na dor/ na flor/ no beija-flor/ no elevador/ e no

escorregador...”

No conteudo dos textos produzidos, pdde-se observar as vivéncias e emocoes
gue habitam cada crianca da 42 RC D: sentimentos, recados, homenagens, retratos de
momentos.

A importancia e o amor a familia aparecem com freqtiéncia, como indicam os

trechos de alguns textos:

-“mde é amar”;

=“brincadeira de méde e pai/ bala trazida pelo papai/’;
-“Estar com meu pai me da alegria®;

~“ Amor é reunir a familia”;

=“Leidiane, vocé é uma irma linda".

O sofrimento ligado a vida e ao amor também foram temas escolhidos com

freqUéncia:

~*A dor combina com amar/ que combina com sofrer”;
-“Rosa, ndo saia dai/ enquanto em viver/ aceite meu pedido de casamento”;

=“no jeito de amar/e no jeito de ralar/;

' In: ANDRADE, Oswald. Poesias reunidas, 1976, p. 184.
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=“Vocé partiu meu coragdo”.

A observacao e exaltagdo da natureza foi tema de poesia para as criangas da
42 RC D:

-“No jardim/ tem um ninho/ com um passarinho/"

= “Flor que fica na darvore/ flor que estd na méo da moga/”
~“O ar desce levemente no meu rosto”:

-“0O ar que eu respiro/ tem que ser puro/”:

~-“A violeta quando cresce/ Ai, que emo¢édo/”:

~“que combina com o mar/”

~“Rosa do meu jardim,/ a mais cheirosa que tem no meu jardim/’.

As emogoes pela brincadeira também estiveram presentes:

= “pulando, pulando, pulando/ sem parar”:

~“Andar de minibugue é uma adrenalina s6”:

~“Viajar, nadar, sorvete e doce de leite”:

~“no beija-flor/ e no escorregador/’.

Junto a percepgado das caracteristicas dos textos produzidos, é interessante
refletir sobre as observagoes de Renda (2002, p.23-25): a crianga percebe e apreende
a realidade com sensibilidade e imaginagéo, dai a relevancia em alimentar a atividade
criadora, a partir da presenca do texto literario. “Ao experimentar, explorar, manipular
idéias, assim como liberar desejos, temores, a crianca estarda ampliando as esferas
intelectual e emocional. Também para o desenvolvimento social e motor, a imaginacao
agrega situacoes e atividades.”

A linguagem é material para jogar, para sonhar, para rir, para
acariciar, para virar e revirar. Desculpa a crianga diante de uso
bizarro, absurdo, acima do real da linguagem. Desbloqueia o
imaginario e recria a fascinagao primeira da palavra.”

(Held, J., 1980, p. 215, apud Renda, 2002, p. 23.)
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4.4.5 - A 52 etapa: A exposicao das coletaneas de textos ludicos para a
escola

Em uma manha, destinada a festas de encerramento do ano letivo nas salas
de aula, organizamos - a 42 RC D e eu - no patio da escola, a apresentacao das
coletdneas e declamacao dos textos. No dia anterior a essa festa, entreguei a
encomenda ja pronta para os alunos que ainda estavam freqlientando as aulas: suas
coletdneas. A emocao e o sorriso tomaram conta dos semblantes dos alunos. Todos
rapidamente comegaram a folhear os livrinhos, a fim de encontrar suas produgdes.

Exclamag6es como as que se seguem foram frequientes :

~“Olha o meu aqui! Olha o desenho, ficou legal!:
~-“Olha!”:

~“Olha aqui!, Vem ver!”:

~“Cadé o seu?”:

~“Yai ficar pra mim?”

Apos explorarem com alegria suas producgdes, perguntei se alguém gostaria de
ler seus textos. Expliquei que teriamos tempo para um treino para essa leitura em sala
de aula. Poucos aceitaram a tarefa. A maioria pediu para que eu lesse seus escritos,
pensando na valorizacdo que minha entonac¢do e clareza trariam a sua produgéo,
suponho. Aqueles que se propuseram a ler, formaram um grupo de ensaio, lendo seus
textos em voz alta, com a minha orientacdo, que consistiu em alerta-los para que
lessem em voz alta, com énfase nas entonagbes apontadas por mim em seus textos,
na medida em que ensaiavam a leitura. Enquanto isso, o restante da turma ajeitava
detalhes da confeccao dos cartazes indicativos do evento, que ficariam no palco.

Ja fizéramos um planejamento anterior das a¢des para a apresentagao. Assim,
no dia da festa, antes do horario marcado, enfeitamos o patio, com cartazes de
apresentagao da festa de langamento da “Coletanea de Textos Ludicos da 42 RC D”.
Todos auxiliaram na decoracgao.

Duas salas de 52 série foram convidadas para também declamarem poemas,
além de textos de autoria de alunos dessas séries, conforme combinado com a
professora dessas turmas.

O evento foi um sucesso. Primeiramente, apresentei para o publico — 5%s
séries, professores, direcdo, coordenacao e funcionarios — o trabalho da 42 RC D.
Expus nossa trajetéria desde o inicio do projeto até a confeccdo das coletaneas.

Apresentei os autores e o titulo de seus poemas; assim a leitura em voz alta iniciou-se.
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As primeiras trés producoes, declamadas pelos seus autores, foram muito aplaudidas
e aclamadas pela platéia. Os outros textos, lidos por mim, também foram bem
aplaudidos.

Apoés as leituras, foi 0 momento de declamacdes dos textos de alguns alunos
das 5% séries presentes. A professora dessas turmas fez as apresentacdes e os
autores leram seus textos, com muitos aplausos.

A declamacao e exposicao das coletaneas de textos ludicos foi um evento que
causou bastante satisfacdo aos alunos produtores dos textos, pois puderam divulgar o
trabalho realizado e sentir a aceitacao e apreciagdo da comunidade escolar, ou seja,
puderam assumir a posi¢cdo de sujeitos-autores de suas produgdes, emissores de
textos ludicos divulgados para os colegas e professores de outras classes.

Trés exemplares das coletaneas ficaram na biblioteca, para circulagdo. No
mesmo dia da apresentagao, todos esses exemplares foram emprestados para alunos
de outras séries; outros fizeram reserva para que pudessem leva-los depois. Muitos
selecionaram livros diversos de poesia para empresta-los da biblioteca. Varios
perguntaram se também poderiam produzir livros de poemas. Ficou a promessa de
unirmos os professores para futuros projetos.

O trabalho com um género discursivo (Bakhtin, 2000), a partir de uma
seqliéncia didatica nos moldes propostos por Dolz e Schneuwly (2004), confirma a
idéia central do interacionismo sécio-discursivo: “a acao constitui o resultado da
apropriacdo, pelo organismo humano, das propriedades da atividade social mediada
pela linguagem.” (Bronckart, 1999, p. 42), ou seja, os alunos da 42 RC D realizaram
uma acao discursiva: reconheceram um género, apropriaram-se dele, produziram
textos e puderam exp6-los e circula-los socialmente. Confirmou-se assim, uma

alternativa possivel ao fim da exclusao social dessas criangas na escola.

4.5 - O relato de duas professoras

Ao terminar a aplicagdo do projeto, no ano de 2005, encerrei a pesquisa
entrevistando a professora da 42 RC D, que acompanhou de perto todo o trabalho
desenvolvido. Nessa entrevista informal, com o uso de um gravador, meu objetivo foi
colher suas impressoes, sugestdes e a narragao das situagdes observadas em relagao
aos alunos durante o periodo de aplicagao desta pesquisa.

A professora relatou-me que observou uma participagdo mais efetiva dos
alunos nas suas aulas, assim como colaboragdo maior entre eles, no sentido de
realizacao de tarefas mais complexas. Citou que uma postura consideravelmente mais

segura dos alunos foi notada, e revelou-me um exemplo interessante ocorrido em uma
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de suas aulas, durante o periodo de aplicacdo desta pesquisa: Em festa tematica
programada na escola sobre o meio ambiente, cada classe havia preparado um
trabalho a ser apresentado no patio, como jograis, muasicas, poemas e outros. Para a
42 RC D fora entregue pelos organizadores do evento um “rap do meio ambiente” ja
pronto, para ser cantado por alunos dessa classe. Ao levar esse texto a sala, a
professora surpreendera-se com o protesto declarado por parte de alguns alunos, que
quiseram modificar o texto, riscando algumas partes, acrescentando outras e
criticando a falta de rimas. Por fim, o rap foi modificado e pode ser apresentado por
esses mesmos alunos no dia marcado, com bastante contentamento.

Nota-se, por esse relato, que a intervengdo dos alunos apontou conhecimentos
adquiridos: critérios de trabalho com a linguagem no uso poético, assim como
reconhecimento da estrutura desse género. Ao alterarem o texto, esses estudantes
puderam também demonstrar seguranga, reivindicando conscientemente a
legitimidade em suas participagées como autores, sujeitos de suas produgoes.

A professora havia guardado o texto alterado pelos alunos e no dia desta
entrevista, entregou-0 a mim, que o inclui como anexo a presente dissertagao.

E interessante observar que o aluno que liderou esse protesto em sala de aula,
e tomou a iniciativa de modificar o “rap”, freqlientou a maioria dos encontros para a
resolucdo da SD; opinou ativamente em todas as atividades orais, porém respondeu
poucas questdes por escrito e recusou-se a escrever seu texto para a coletanea. Em
minha conversa com a professora, fiz uma reflexdo a esse respeito: embora esse
aluno resistisse a escrita, frente a ansiedade em nao ter um bom desempenho,
destacou-se em outras competéncias desenvolvidas, como o reconhecimento do texto
poético, seu funcionamento e estrutura, assim como o protesto consciente em relacao
ao texto que lhe fora imposto. Demonstrou, com seguranca, a percepcao de que €
possivel tornar-se sujeito participativo nas interacées sociais.

O exemplo citado pela professora relembra as observacdes de Peirce (1995,
apud Moita Lopes, 2002, p. 36) no capitulo 1 deste trabalho: “Embora uma pessoa
possa estar posicionada em um discurso especifico, ela pode resistir a esta posi¢cao ou
mesmo criar um contradiscurso que a coloque em uma posi¢do de sujeito e ndo de
marginal.”

Moita Lopes (op.cit. p. 55) completa essas observagdes, também langadas no
primeiro capitulo, de que em uma sociedade desigual, a transformagao social por meio
da educacgao linglistica pode colaborar para que identidades hegemoénicas sejam
criticadas consciente e discursivamente. Dessa maneira, o0s alunos podem

compreender como suas identidades sdo construidas socialmente, assim como os
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educadores que, conscientes desse processo, podem atuar sobremaneira nessa
transformacao social.

Vale ainda aqui ressaltar um outro relato importante: Ao longo de 2006, ano
seguinte a aplicacdo deste projeto em sala de aula, pude manter o convivio com os
alunos que foram da 42 RC D e que permaneceram na escola, como freqlientadores
da 52 série. A professora de Portugués dessa série, ja conhecedora dos alunos e do
projeto aplicado, aceitou o convite que lhe fiz para uma entrevista, em outubro de
2006. Minha intencdo era saber sobre os alunos vindos da 42 RC D, agora
freqUentadora da 52 série.

A entrevista oral, feita com um gravador, norteou-se por perguntas sobre a
postura atual dos alunos que foram da 42 RC D; sobre o desempenho desses alunos;
relacionamento com o grupo e professores; acompanhamento e participacao em sala
de aula; assim como o gosto pela leitura e especificamente pelo poema. A professora
revelou-me que houve integragcao dessas criangas com o restante do grupo. Alguns
alunos mantiveram-se agitados e agressivos, porém, ao longo do ano essa questao foi
contornada.

A professora destacou a participacdo, nas atividades sugeridas em classe, de
um de seus alunos considerado, segundo suas palavras, com “atraso maior no
desenvolvimento da aprendizagem de leitura e escrita.” Afirmou que esse aluno,
freqientador no ano anterior da 42 RC D, teve muitas faltas no inicio do ano, e pouco
participava das atividades, porém ao longo do segundo semestre, progrediu
consideravelmente: “seus textos tornaram-se mais coerentes e coesos, apesar de
manter muita dificuldade na escrita.” Essa evolucao foi sentida também em outros
alunos que foram da 42 RC D: “Apesar de muitos problemas ortograficos persistirem,
esses alunos foram desenvolvendo a capacidade de compreender, interpretar e
produzir textos coerentes.”

A evolugédo de outros alunos em relacdo ao desempenho em sala de aula
perante a apropriagdo de novos conceitos, assim como o gosto acentuado pela leitura
desses jovens estiveram presentes nos comentarios da professora, que os comparou
aos estudantes novatos, recém-chegados de outras escolas: “Os alunos que
chegaram n&o tém habito de leitura. Uma aluna me disse que nunca tinha lido um
livro. Falta vocabulario para esses alunos novos, ndo sabem o significado de muitas
palavras ja conhecidas dos alunos antigos.”

Pode-se perceber aqui, a importancia de um trabalho diferenciado com textos,
como o projeto que foi relatado nesta dissertacao.

A entrevista concluiu-se com a fala da professora em relagédo a poesia: “Eles

reconhecem bem o0s textos poéticos e comentam sobre os livros da biblioteca,
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principalmente de suas coletdneas de textos ludicos, ja conhecidas das turmas.” “Esta
sendo gratificante perceber a evolugdo dessas crian¢as.”

Confirma-se, pelo relato desta professora, assim como da professora da 42 RC
D e também pelas etapas descritas e analisadas neste capitulo, o progresso dos
alunos que fizeram parte da sala de recuperacéo de ciclo, no sentido de tornarem-se
integrados e perceberem-se mais aptos e seguros para freqientar as séries seguintes.
As habilidades em compreender, interpretar e produzir textos, indicadas pela
professora da 52 série, identificam a pertinéncia da proposta desenvolvida neste
trabalho em relacdo ao ensino de textos, dentro de uma teoria de analise textual,
considerando-se seus diferentes aspectos e evocando as aptidées do aluno para a
apropriacdo e produgédo de géneros em determinada situagéo de intera¢do. Ou seja,
este capitulo apontou uma alternativa possivel e bem sucedida de trabalho na escola
com a linguagem, vista como uma forma de agdo, a partir do reconhecimento
sisteméatico de um género e da consideragdo do aluno como sujeito de seu

aprendizado, critico e atuante, agente no meio em que vive.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao longo de meu percurso como professora e pesquisadora, pude avaliar, o
quanto se faz necessario, ao longo de uma histéria profissional, refletir, repensar,
descobrir, avaliar praticas pedagogicas como frutos de constantes interacoes.

A criacao e a aplicacao de um projeto bem sucedido foram possiveis a partir de
uma sala de recuperagdo de ciclo com defasagens no aprendizado da lingua,
problematica e excluida linglisticamente dentro da escola; dos géneros discursivos e
suas possibilidades de uso na escola, assim como de um rico material literario a
disposicéo das criangas na biblioteca escolar.

Pelas consideragbes tecidas nesta dissertagdo, demonstrou-se que o0s
objetivos propostos foram satisfatoriamente alcangcados. Confirmou-se que, mediante
um trabalho sistematico com um género discursivo e sua posterior producéo escrita, é
possivel auxiliar significativamente os estudantes da sala de recuperacao de ciclo a
desenvolver habilidades que promovam recuperagdo em relacdo a defasagens em
leitura e escrita, e assim, torna-los atuantes em seu aprendizado.

O género escolhido — o poema infantil — possibilitou a essas criangas vivéncias
de contato aprofundado primeiramente consigo mesmas, pois foram trabalhadas e
revividas memoérias da mais tenra infancia, com textos que exploraram o ritmo, a
melodia, o ludico, caracteristicas semelhantes as cantigas infantis; enfim, suas
emocoes, seus sentimentos foram aflorados, pelo contato com a arte, com o belo, com
0 encantamento.

A partir dessa interiorizacdo primeira, sucederam-se, por parte dos alunos,
percepcdes mais claras para realizagdes possiveis. As chances de entender e opinar,
de ter voz foram, aos poucos, tornando-se mais provaveis e, mediante o estudo e a
aprendizagem, criaram-se impressdes de descobrimento, identidade e prazer. A
principio timidamente, mas dia a dia aflorando, as respostas desses alunos tornaram-
se mais fortes e seguras; o sentimento de participacdo, de interagéo, de completar
saberes em conjunto tornou-se mais sélido. Foram vivéncias discursivas que,
conforme estudado nesta pesquisa, nos constituem como seres sociais.

Com o estudo sistematico do género poema infantil, trabalhado em seu
contexto de produgcado, em suas caracteristicas discursivas e linguisticas, assim como
a realizagdo de muitas leituras, os alunos puderam identificar-se com os poemas lidos,
aprecia-los ou nega-los e, finalmente, produzir seus textos e vé-los em circulagéo na
escola. Puderam 1é-los em voz alta para além das paredes da sala de aula, e serem
ouvidos por muitos, que por momentos quiseram estar ali em seus lugares.

Possibilitou-se, assim, a esses alunos, o desenvolvimento da consciéncia critica de
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acdo no mundo por meio da linguagem em sala de aula e em outros contextos, ou
seja, pbdde-se perceber a educacdo linglistica como um instrumento para a
compreensao dos alunos de como suas identidades sao construidas e como estes
podem se constituir como sujeitos.

A partir do que foi abordado nesta pesquisa, aponta-se um caminho que
possibilita ao aluno o acesso ao conhecimento critico, assim como a experiéncia de
entretenimento, prazer e dialogo com a leitura.

O trabalho ndo termina aqui: como disse o poeta, “um galo sozinho nao tece
uma manha.” Espero que esta pesquisa-agdo fomente novas idéias para lingUistas
aplicados, educadores e professores, a fim de que a consciéncia critica do estudo da
linguagem promova nos meios educacionais um aprendizado mais efetivo, assim
como relagdes mais simétricas, ouvindo-se a voz do aluno na constru¢ao de seu saber
e de sua identidade.

Fecho estas consideragdes finais com um exemplo vivo do que foi abordado ao
longo desta dissertacao, pelo didlogo e intervengdo da aluna no metapoema de
Oswald de Andrade:

Ha poesia

Na dor

Na flor

No beija-flor

No elevador

v~ No escorregador

Oswald de Andrade '°

'® |n: ANDRADE, Oswald. Poesias reunidas, 1976, p. 184. (A aluna acrescentou um ultimo
Verso a esse poema, que esta fixado no mural da biblioteca da escola, citada neste trabalho.)
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Anexo A

Poema escolhido para varal poético (1/2)
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Anexo A
Poema escolhido para varal poético (2/2)
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Anexo B
Producao final com correcao (1/18)
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Anexo B
Producao final com correcao — llustracao feita por outro aluno (2/18)
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Anexo B
Producao final com corregéo (3/18)



Anexo B
Producao final com correcao (4/18)

108



109

J-!.omu? i
E sei mo® VoL Aeud de s coragds-

Vs J5. oasTBoun eﬁfotwl Croage

4%

Coar o

Anexo B

Producao final com corregao (5/18)
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Anexo B

Producao final com corregéo (6/18)
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Anexo B

Producao final com correcao (7/18)
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Producao final com correcao (8/18)

Anexo B
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Anexo B

Producao final com corregéo (9/18)
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Anexo B

Producéo final com correg¢éo (10/18)
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Anexo B

Producéo final com correg¢éo (11/18)
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Anexo B

Producao final com corregéo (12/18)
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Anexo B

Producao final com corregéo (13/18)
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Anexo B

Producdo final com corregao (14/18)
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Anexo B

Producao final com correcao (15/18)
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Anexo B

Producgao final com corregao — llustragao feita por outro aluno (16/18)
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Anexo B

Producao final com corregao (17/18)
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Anexo B

Producao final com correcao — Texto escrito por trés alunas (18/18)
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ﬁ @ n »)n

TEXTOS LUDICOS

_/4 /)oedia cle uma 42 série

%omea Jod H,ZLVLOJ

=

O NS R W~

NN N NN
H W N~ O

/9 m/a &Z/una :be ,l/il(ta, Warﬁm /orgam'zao/oru/

Anexo C

Coletanea de textos ludicos — capa
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SUm_ARIO

ﬂpreamta,cao 1

Fs 2

Ahmor e dor 3

Amor profunds 4

Rosa 5

Loidiane 6

Alogria 7

Sofrer 8

Als vimas 9

Citar com mou pai 10
Amor 6 tuds que vem do coragao 11
Pirola negra 12
Poeminhas de amor 13
Passarinhos no jardim 15
For 16

Os versos do nh, nhe ... 17
Oar 18

Aldvenalina 19

%o’a trés no céu sem parar 20

Anexo C

Coletanea de textos ludicos — Sumario
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,/4/9redenlfa,cdo

OJ textos u/eél‘a co/éfcinea /éram e/uénraa/od a/uranlfe o ano a/e 2005, /)e/éz 44 ,(Z), a/a 55
- Sdﬂ aqadé ala:i Campod - S/Q, como purte a/o meu pmjefo a,/e peé%m'éa a/e

a./[dderfagtia de mestrado.

i o am podacinlo do que habita o coragio do cade aluno dessa sivi amogies, secadss,
/wmenagem, retratos de momentos - co/éialod a partir das /éilfuraé de muitos poemas, comentirios, arwi/ided,
conversas, a/eéenéod, trocas de ia/éiaé, en/ém, um estudo a/om/una/aa/o e tambem divertido doste género que encanta: o
pooma influntil

p ara mim, %)5 uma a/é?m'a parfict'/)ar a,/edfe /wo/efo, que tanto a/)rem[izmlo me caudou./

_/dgr‘afje,co, (Ze coracdo, a :QBum'e/e Criﬁﬁna Worued, pro/éddoru c[e:j:m daﬂl, por /aermiﬁr gue esle
fruéu//w /éaw rea L'zaalo em suas uu/ud, por seu apoio e sua co/éléaru}cdo.
_/dgru(!e)co fuméém a fouloa 04 u/wwa (la 4 Z), por aceitarem purﬁcipar (Jedfe pro/efo com empen/w e

tlea[icu}cdo, por eu /Jafjer ccm/wcé—z):j e com/)urfi//mr experiéncias, por foalo carin/m gue receéi.

Zgoa /eil‘uru/

/9 m/a \S)L'Z/cma :be uffa Warﬁnd

Anexo C

Coletanea de textos ludicos — Apresentacao
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Anexo C

Coletanea de textos ludicos — Aluno 1
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./4’%0" e Jor

0 (-5 )
ar gue eu respiro T %) |
1 P ' v e/ ¥ /
. Tt I
coméma com amor ,r’, i ':'||
’ LY ;j 4. T & /
gue coméina com a a/or'. \ I,
N\ Al
_/4a/or coméina com amar, NS
gue coméina com o mar,
Gue coméina com viver,

%ue coméina com 50%"2".

Anexo C

Coletanea de textos ludicos — Aluno 2 — Com ilustragcdo de outra aluna
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../4 mor pro/urw/o

O amor %ue 5l:l’Lt0 /901" vocé

éf)l”O/MJ’LLJO como a re/_weda.

/l/océ é a rosa c/o meu /am/im,
min/m rosa /Zwedcenlfe,

c}ue vou r’egar

com dgua Cla re/areﬁa.

Mem uma ponfe %ue parlfa

nos depara,
o0 nosso amor épI’O/MJ’LLJO

Zg ua/ a represa.

Anexo C

Coletanea de textos ludicos — Aluno 3



129

/éoda

/éoda clo meu/'am,/im,
a mats c/ze[r-oda gue tem no meu /arc[im.

/éoéa, ndo saia c[m’
/

en%uanlfo eu viver!

._/462112 o meu PQJI:JO a/e cadumenfo./ i ﬂ-&

jz amo, :
\ y
Z;et;jod clo seu amaa/o. [ A

Anexo C

Coletanea de textos ludicos — Aluno 4



o[) eia!iane

o[)eia/iane me /eméra ciumes.
o[)eia/iane vocé é uma trma /inc[a.
o[)eialiane me /eméra a/egm'a.

o[)eia/iane vocé estd no meu coracdo.

== /l/océ nao vat sair 0/0 meu coracdo.

? rf‘t;u ( /l/ou le /)rofeger até gue cresca,
I

casde e/icjue /é/éz

Anexo C

Coletanea de textos ludicos — texto 2 do aluno 4
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j/égria

Wienha famidia

A harmonia

Viajar

Vledar

Sorvete o doce de loite
Whew cao

Seitinho da minha irma
A violota guando cresce
s e emer
Assistir Rebolde” ¢ Malhacao”
Intervals da escolu

Comidinha gostosa

/_?m'ncaa/eira c[e mde e /%u'
gaéz fr'azicja pe/o laafmi

Anexo C

Coletanea de textos ludicos — aluna 5



5 oﬂer

/l/iuer
é 50%@;»,

é ser

na a/or,

v f,

no éei'a- /or
jafl

e no edcorregaa/or. ..

no amor,
na a/or,
na cor
no /'eilfo (je amar

e no /'eifo ﬁ[e ra/ézr.

Anexo C

Coletanea de textos ludicos — aluna 6
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_/44 rimas

O ar gue eu reépiro
tem gue der puro.

O amor rima com

a 6/01".

,/4 c!or rima com

a cor,
gue rima com o mar

e sailr rima com cair.

Anexo C

Coletanea de textos ludicos — aluno 7
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Lt

o
{ | b 1 1 y
é’ . b A d " i
star com meu pai L [ e 9 ) . .
¥ e .| i 1 .\{- y e
/ . - Wiy :

&Ifm' com meu /Jm' me z[d a/egm'u.
&Ifar com meu /mi me c[d emocdo.

&L‘ar com meu pai me c[d /é/icia/ac[e. . g ; =
&tar com meu pai me a/d amor,
4

©

a/egm'a no coracdo.

10

Anexo C

Coletanea de textos ludicos — Aluna 8
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_/4mor é tuc/o 7148 vem 6/0 cora’cdo

‘/4mor é?
./4mor no coracado.

,/4;%0" e'?

_/4m0r com as pessoas.
./4;%0;4 e’?

‘/4mor é a/egm'a.

_/4mor e’?

,/4mor é esperanca.
‘/4mor e’?

%mor é reunir a /um[/iu.

11

Anexo C

Coletanea de textos ludicos — Texto 2 da aluna 8



/9 e'ro/u negra

/Qor vocé, meu amor
ui procurar
uma péraﬂz negra,

eméuixo a/o mar,

30 pra //Le alar.

12

Anexo C

Coletanea de textos ludicos — Aluno 9
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/9 oemin/md c/e amor

/l/océ /aarh'u meu coracdo
/Jgom guer uoﬁar atrds...
We a/eixe na min/m dofio{do,

/9 orgue nao te amo mais.

O amor é uma cesta @

C)aw'egmja PO!" Lllxtdd éeélfad.

13

Anexo C

Coletanea de textos ludicos — Aluna 10 (parte 1)
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/Qm'a mim, a cor rosa éigm'/ica o amor,
a amareéz a paixdo,

a /wefu o doﬂimenlfo...
g a z/erme//m?

M'gm'/[ca o coracdo 7

Cﬂéla //Ol" %ue (/e/'o edfou penda,mlo, ﬁ

ch/a WLI:I’LM,tO %ue /)aééd edfou amana/o.

14

Anexo C

Coletanea de textos ludicos — Aluna 10 (parte 2)
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/9 addarin/w no /'am/im

Vo jardim

Tem um ninho
com um passarinho
o uma flor do lud.
Figuei toda foliz!

15

Anexo C

Coletanea de textos ludicos — Aluna 11
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>

jé)l" ?ue /I:C(l na darvore.

j/or gue estd na méo a/a moca.
j/or gue a moca joga no ar.

j/or que é /imla igua/ a rosa
e que é /L'na/a [gua/ a vocé.

16

Anexo C

Coletanea de textos ludicos — Aluna 12
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OA versos c!o néd, n,Ae

\S)el"d %ue en vou COVLJ@?!AL‘I” ok

juzer' um poema com I’LA@?

; P &
M/Ld, n/Le, n/u', n/w, n/m, nhao... b i \ “-‘
Quaid sao as a/cwrad com esses 50}%7 Mr_ L o
P : A2
Que pa/awa é gue coméina com n/m’7 i\ \ )
Jd dei./ |

._/4 ga/m/m./

17

Anexo C

Coletanea de textos ludicos — Aluno 13
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Oar

O ar que eu redpiro
/
ga/egre como um gri/o.

O ar a/eace /euemenfe no meun I"O:Sto,

ZWL vez %ue e/e nao vem,

g%uana/o vem, éem /érte vem.

18

Anexo C

Coletanea de textos ludicos — Aluno 14 — Texto ilustrado por outra aluna
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./4 zlrena/ina

‘/4na/ar cle miniéugue
/
g como una/ar num carro :
binad. N
turbinado... \ | I
Je k. 2
& uma advonalina 33 (S
uma adrenalina 50!

19

Anexo C

Coletanea de textos ludicos — Aluno 15
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%o’d trés no céu sem parar

o[)d no céu en ?uem’a eslar. :
‘/46/1/0 gue /é teria misica

Ptll"(l o 50/6!(1”}6(1"

Jem f?(li"(ll". ..

_/4 nuvem eslaria alanganalo e
/m/am!o, /:m/éu/mlo, pu/ﬁzna’o,

Jem parar. ..

514 gueria, L‘améém gueria estar /é, \/ \’_ \
/m/ana/o, puﬂszo, lau/ana/o, \/ \/

\S;'em parar. ..

20

Anexo C

Coletanea de textos ludicos — Alunas 8, 11 e 12
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Anexo D

Texto modificado por aluno da 42 RC D
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Anexo E

Ficha de empréstimo de livros
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Anexo F

Poema fixado na porta do armario da biblioteca, com um verso acrescentado
por uma aluna
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Recredenciada pela portaria CEE/GP n® 3003
CNPJ 45,178 153/0001-22
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Universidade de Taubaté Reitoria
Autarquia Municipai de Regime Especial Rua 4 de Margo 422 Centro Taubaté-5F 12026-270
Reconhecids pele Dec Fed N¢ 78 92475 el (12) 2254100 fax (12) 232.7660 wwew unitaubr reltoria@unitau.br

PRPPG - Pré-reitoria de Pesquisa e Pds-graduagio
Comité de Etica em Pesquisa

Rua Visconda da Rig Branco, 210 Centro Taubate-SP 12020-040
tel: (12)225.4217 2254143 fax (1212222047 edwiges@unitau.by

DECLARACAO

Protocolo CEP/UNITAU n® 445/05 (Esse nimero de registro deverd ser citado pelo pesquisador nas

correspondéncias referentes a este projeto)

Projeto de Pesquisa: Proposta de leitura e producédo escrita do género poema para alunos

da chamada sala de recuperagdo de ciclo

Pesquisador(a) Responsavel: Silvana de Vifta Martins

Apresentar relatorio final ao término da pesquisa: 31/12/2005

O Comité de Etica em Pesquisa, em reunido de 11/11/2005 e no uso das

competéncias definidas na Resolugdo CNS/MS 196/96, considerou o Projeto acima

aprovado.

CEPUUNITAL
EIMT2905

Taubaté, 11 de novembro de 20035

Profa. Dra. Maria Jalia Ferreira Xavier Ribeiro
Coordenadora do Comité de Etica em Pesquisa da Universidade de Taubaté

Anexo G

Aprovacdo do Projeto de Pesquisa pelo Comité de Etica da UNITAU



