UNIVERSIDADE DE TAUBATE
Glaucia Cristina Scarpel Melli

LETRAMENTO LITERARIO: CAMINHOS E DESAFIOS PARA
A FORMACAO DE PAIS LEITORES

Taubaté — SP
2012



Glaucia Cristina Scarpel Melli

LETRAMENTO LITERARIO: CAMINHOS E DESAFIOS PARA
A FORMACAO DE PAIS LEITORES

Dissertacao apresentada como requisito parcial
para obtengdo do titulo de Mestre em
Linguistica Aplicada pelo Programa de Pds-
graduacdo em Linguistica Aplicada da
Universidade de Taubate.

Area de Concentragdo: Lingua Materna

Orientadora: Profa. Dra. Vera Lucia Batalha de
Siqueira Renda

Taubaté — SP
2012



_ Glaucia Cristina Scarpel Melli B
LETRAMENTO LITERARIO: CAMINHOS E DESAFIOS PARA A FORMAGCAO DE
PAIS LEITORES

Data: 20/04 /2012

Resultado:

Dissertacao apresentada como requisito parcial
para obtencdo do titulo de Mestre em
Linguistica Aplicada pelo Programa de Pds-
graduacdo em Linguistica Aplicada da
Universidade de Taubaté.

Area de Concentracdo: Lingua Materna

Orientadora: Profa. Dra. Vera Lucia Batalha de
Siqueira Renda

BANCA EXAM

INADORA

Professora Dr2. : Vera Lucia Batalha de Siqueira Renda Universidade de Taubaté

Assinatura:

Professora Dr?2

Assinatura:

. : Eliana Vianna Brito

Universidade de Taubaté

Professora Dr?2

Assinatura:

. : Vera Maria Almeida R. da Costa Universidade do Vale do Paraiba




Aos meus pais com quem, desde crianga,
comecei a navegar no mundo fantastico da
literatura.

E aos pais dos alunos que depositaram
conflanga em mim e mostraram tanta
disponibilidade de falar, ouvir, explicar e contar

suas historias.



AGRADECIMENTOS

A Deus, por simplesmente tudo!

A Profa. Dra. Vera Lucia Batalha de Siqueira Renda, minha orientadora, com quem
tive o privilégio de mais estreitamente conviver, pelas palavras de incentivo e
intervencdes enriquecedoras. Sempre atenta, sempre disponivel e sempre amiga.

A todas as professoras do mestrado, em especial as professoras Doutoras Eliana
Vianna Brito e Maria Aparecida Garcia Lopes-Rossi, que participaram da minha
banca de qualificacdo, e me presentearam com valiosas contribuicées, apontando
caminhos.

Aos colegas do mestrado, pelo convivio e trocas de experiéncias.

A direcdo da escola onde trabalho, pela amizade e apoio constantes.

As amigas da escola, pela presenca, apoio e votos de confianca.

Ao Marcio, marido, amigo e conselheiro, pela contribuicdo na leitura, analise e
oportunas intervencodes. Pela inteligéncia dos comentéarios e, principalmente, pelo
enorme incentivo.

Aos meus pais, por todo o0 seu amor, seu apoio e confianga em mim, e pelas preces!
Aos meus irmaos, cunhadas, sobrinhos, tios, sogros e enteado, pelo incentivo,
estimulo e carinho de sempre. Pessoas queridas e sempre presentes.

Aos pais de alunos com quem convivi neste ano, pela confianga em meu trabalho, e

sem 0s quais nada disso teria sido possivel: essa histéria nao teria vez.



A literatura corresponde a uma necessidade
universal que deve ser satisfeita sob pena de
mutilar a personalidade, porque pelo fato de
dar forma aos sentimentos e a visdo do mundo
ela nos organiza, nos liberta do caos e portanto
nos humaniza. Negar a fruicdo da literatura é
mutilar a nossa humanidade.

Antonio Candido. O direito a literatura (2011)

Aponta o caminho — por vagamente que o
facas, e perdido entre a multiddo — como a
estrela da tarde aqueles que caminham pela
escuridgo.

Helena Blavatsky. A Voz do Siléncio (2002)



RESUMO

Esta dissertacdo teve o objetivo geral de contribuir para o processo de letramento
literario de pais de alunos da educacéo infantil, motivando-os a ler para seus filhos,
sobretudo ensinando-os como fazé-lo. Diante disso, além de garantir aos pais o
acesso a livros de literatura infantil de qualidade, a pesquisa teve o propoésito de
estabelecer uma comunidade de leitores, oportunizando aprendizagens e o
desenvolvimento de capacidades interpretativas que lhes permitissem construir
sentidos nas obras lidas. A escolha do letramento literario se deve a relevancia que
a literatura tem para a formacéao integral das pessoas. Além do mais, foi possivel
constatar muitos trabalhos que incentivam a leitura e poucos que ensinam como se
deve ler e falar com as criancas sobre os livros lidos, e ainda com foco apenas na
formacao dos professores, desconsiderando que as praticas interacionais orais,
vivenciadas na familia, configuram o processo de letramento das criancas. Somam-
se a isso as constantes queixas das professoras sobre a falta de acompanhamento
da familia ao projeto de leitura em casa, promovido pela escola. Autores como
Vygotsky e Bakhtin constituiram as bases tedricas para o desenvolvimento desta
pesquisa por darem um papel central a linguagem. A metodologia utilizada foi a
pesquisa-agdo e contou com uma sequéncia de atividades, realizadas com um
grupo de vinte e cinco pais ou responsaveis de alunos de uma Escola Municipal de
Educacéo Infantil de uma cidade do Vale do Paraiba. Com base em situagbes de
interacdo, foi possivel conhecer como se dédo os eventos de letramento
proporcionados pelos pais, como no caso da leitura em casa, a partir do
questionamento da sua leitura em termos quantitativos e qualitativos, constatando
sua pouca familiaridade com os livros e uma concepc¢ao utilitdria da leitura, voltada
muito mais para a decodificacdo e para o cumprimento de uma obrigacao escolar. A
partir de experiéncias vivenciadas nos doze encontros realizados, mediados pela
pesquisadora, em contato com livros da literatura infantil, com a linguagem verbal e
a nao-verbal, e situagbes interacionais em que estavam presentes outras
concepcoes de leitura, além da decodificacdo, os pais ampliaram seu olhar e
ressignificaram suas ac¢des. Assim, desenvolveram sua capacidade interpretativa,
notaram que a leitura podia mobilizar sua atengao, abrir-lhes novos horizontes com o
despertar de novos sentidos, e lhes dar prazer, passando a ler mais e melhor para
os filhos. O estudo permitiu concluir também que as caracteristicas das praticas de
letramento dos pais dependem do contexto, na maioria das vezes, negado pela
escola.

PALAVRAS-CHAVE: Linguagem; leitura; letramento literario; literatura Infantil;
formacgéao de pais.



ABSTRACT

The main objective of this dissertation is to contribute to the literary literacy of parents
of primary school students, motivating them to read to their children and especially to
teach them how to do it. Besides providing the parents with access to good quality
children’s literature books, this research aimed at establishing a readers’ community,
promoting learning and the development of interpretative capacities that allowed
them to build meanings. The choice for literary literacy is due to the relevance
Literature has in people’s whole formation. Furthermore, it was possible to notice that
there are many researches which motivate reading, but just a few teach how to do it
and to speak with children about the books they read and these few focus on
teacher’'s education, not taking into account the ways in which family’s oral
participation can contribute to children’s literacy process. We also noticed teachers’
constant complaints about the lack of family’s follow-up of reading projects promoted
by the school. Authors such as Vygotsky and Bakthin are the theoretical bases for
this research due to the central role they both give to language. The methodology
applied was action-research and it also included a sequence of activities performed
with a group of twenty-five parents or legal tutors of students of a municipal Primary
School in Vale do Paraiba. Based on the interaction situations, it was possible to
know how the literacy events promoted by parents take place, as in the case of
reading at home. By using a qualitative and quantitative questionnaire about reading,
we could observe little familiarity with books and a utilitarian conception of reading,
focusing on decodification and the fulfilment of a school task. Starting with the
experiences we had in the twelve meetings organized and held by the researcher,
the parents had their view of reading widened due to the contact with children’s
books, with the verbal and nonverbal language, and interactional situations which put
them in contact with other reading conceptions, besides decodification. This gave
them a new meaning to their actions. Thus, they could develop their interpretative
capacity and realized that reading could mobilize their attention, open new horizons
by awakening new meanings, giving them pleasure, making them read more and
better to their children. This study also showed us that parental practical literacy
practices depend on the context, most of the time denied by schools.

Keywords: Language, reading, literary literacy, children’s literature, parents’
education.
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INTRODUCAO

Muito se tem dito sobre a importancia da leitura. Muitas sdo as pesquisas, as
reflexdbes e as publicagbes. Pode-se afirmar também que politicas publicas e
programas de iniciativa privada tém promovido agbes de incentivo e fomento a
leitura. No Brasil, os indices de testes internacionais, nacionais e estaduais mostram
que a proficiéncia leitora dos estudantes é precaria e insatisfatéria (Pisa', 2009;
Provinha Brasil?, 2010; Saresp®, 2010). Portanto, o tema no se esgota; mais do que
isso, se faz necessario.

Tecendo um olhar para as praticas de leitura presentes na escola de
educacdo infantil onde trabalho, constato que ha um bom acervo de obras de
qualidade, tais como as que foram utilizadas nesta pesquisa. Na rotina escolar séo
oferecidas as criangas oportunidades de contato com a literatura por meio de rodas
de leitura, da observagcdo e do manuseio de livros, e do empréstimo de livros para
levarem para casa. Entretanto, frequentemente os pais ndo entendem a proposta da
escola e a importancia da leitura. Algumas queixas de professoras sé&o recorrentes
como: livros que ndo retornam a escola, ou voltam rasgados ou, entdo, rabiscados;
criangas que nao sabem recontar a histéria porque ninguém leu para elas em casa.

Ainda sobre os pais, costumam reclamar quando o livro traz uma narrativa sé
com imagens ou apresenta textos mais longos e com palavras que julgam ser
inadequadas (dificeis) para os pequenos, além de se recusarem a realizar a
atividade. Com isso, acabam minando o trabalho da escola com comentarios
negativos, contra a leitura.

A falta de um ambiente leitor em casa dificulta o trabalho e os esforcos da
escola em formar bons leitores. Os pais nao sabem ler ou apresentam dificuldades
para fazé-lo, nao tém livros em casa, ndo dao valor a leitura porque consideram que

ela deve estar presente apenas na escola e ndo em casa, faltando-lhes orientacao.

! Programa Internacional de Avaliagdo de Alunos (com idade de 15 anos) que abrange as areas do
conhecimento: leitura, matematica e ciéncias e acontece de 3 em 3 anos, desde a sua primeira
edicao em 2000.

? Provinha Brasil avalia o nivel de alfabetizacdo das criancas matriculadas no 2° ano de escolarizagéo
das escolas publicas brasileiras e acontece anualmente, desde 2008, com a aplicagdo de duas
provas: uma no inicio e outra ao término do ano letivo.

® Sistema de Avaliacédo de Rendimento Escolar do Estado de Sdo Paulo que abrange todas as areas
curriculares e envolve alunos do 3%, 52, 72 e 92 anos do Ensino Fundamental e da 32 série do Ensino
Médio, acontece anualmente, desde 1997.
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Quando leem, os pais o fazem de forma mecanica e sem atribuir significado ao

texto. Melli (2011) constata em seu estudo acerca das representacdoes de maes

sobre o ato de ler que, embora elas enunciem que gostam de ler e que a leitura €

importante, atendendo suas representacdes, tidas como ideais e que séo historico e

ideologicamente construidas, a leitura, contraditoriamente, é vista como mais uma

tarefa escolar a ser cumprida, uma obrigacao, e ndo como um momento prazeroso.

Durante os dezenove anos de trabalho na Rede Municipal de Educacao
Infantil de uma cidade do Vale do Paraiba, pude participar de algumas agbes com
foco na formacg&o dos professores. No entanto, ndo houve nenhum direcionamento
ou investimento no trabalho com os pais.

Se o professor que |€ histérias e tem boa e prazerosa relagdo com a leitura
assume um papel de modelo para as criangas, conforme reza o Referencial
Curricular Nacional para a Educagéo Infantil (RCNEI; BRASIL, 1998), constata-se o
avesso em relacdo aos pais. Aqui ndo cabe discutir a heranca brasileira de nao
leitura, mas me é permitido, como orientadora educacional e pesquisadora, buscar
intervir para o processo de letramento literario de pais de alunos da educacgao infantil
— esse € 0 meu foco de pesquisa.

Parto do pressuposto de que, se o0s pais tiverem oportunidade de participar de
eventos de letramento literario, poderao proporcionar aos filhos um ambiente familiar
rico em eventos de letramento, como no caso da leitura de livros infantis. Em outras
palavras, se aos pais forem proporcionadas vivéncias significativas em leitura, eles
poderdo desenvolver atividades de leitura com seus filhos em casa, além de
compreender e acompanhar as propostas da escola e, ao mesmo tempo, se
construirem leitores.

No entanto, o objetivo geral, perseguido ao longo da pesquisa, € contribuir
para o processo de letramento literario de pais ou responséveis, motivando-os a ler
para os filhos, sobretudo ensinando-os como fazé-lo. Diante disso, os objetivos
especificos se evidenciam:

1. Garantir o contato direto e constante dos pais com livros de literatura infantil,
favorecendo-lhes a ampliacao do repertério de leitura, o0 conhecimento de obras e
de autores consagrados.

2. Estabelecer uma comunidade de leitores na qual seja possivel compartilhar a
leitura de livros da literatura infantil, trocar impressdes sobre eles, descobrir que

uma mesma obra suscita diferentes respostas leitoras, ampliando a relacdo dos
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pais com a literatura com a promoc¢ao de relagdes intertextuais e a construcao de
novos sentidos.

3. Ensinar aos pais procedimentos para ler e para contar historias, criando situagoes
de analise de obras, com foco nos conteudos como: adequagéo ou inadequagao
dos livros em relacdo as faixas etarias, fatores estruturantes da narrativa,
caracteristicas do género conto de fadas, diferentes versées de uma mesma
histéria, leitura de imagens e estabelecimento de relagdes entre a linguagem
verbal e a linguagem nao-verbal.

4. Possibilitar aos pais perceber e reconhecer elementos da linguagem poética, que
Ihes permitam atribuir um significado mais amplo ao texto, por meio do estudo de
caracteristicas do género poesia.

A partir desses objetivos expostos, questbes emergem e tornam-se
relevantes, como as proprias perguntas de pesquisa, a saber:

1. Como se dao os eventos de letramento proporcionados pelos pais, como no caso
da leitura em casa; como a escrita e os livros sao valorizados nas interacoes, nas
atividades do cotidiano familiar nas quais essas praticas orais sdo adquiridas?

2. Como oportunizar aos pais aprendizagens e o desenvolvimento de capacidades
interpretativas que lhes permitam construir sentidos nas obras lidas e ainda
experimentar o prazer literario?

3. Como estimular praticas de leitura compartiihada na familia e criar espacos e
rotinas nos procedimentos para uma leitura significativa?

Para buscar esses propositos e desenvolvimento do tema, busquei
contribuicées importantes de autoras como Coelho (2000, 2010), Zilberman (2003,
2009), Lajolo (2006), Machado (2002), Colomer (2007), Goes (2005) por discutirem
a literatura infantil e, também com o foco na sua relagdo com a escola,
reconhecerem nela um agente formador por exceléncia.

Minha experiéncia como orientadora educacional me levou a perceber que as
reunides de pais tém assumido, historicamente, o papel burocratico de informar pais
sobre o regulamento escolar, o calendario letivo etc. No entanto, a interagdo entre
familias e escola deve ser muito maior do que simplesmente transmitir recados.
Considerando a necessidade de criar espacgos reais de interacdo escola/familia, que
promovam aproximagao, maior participacdo e didlogo constante entre as duas
instituicbes, esta pesquisa se justifica porque vem ao encontro desse proposito

oferecendo espaco aberto para que 0s pais e/ou responsaveis possam expor suas
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representacdes a respeito da educacgao de criancas pequenas, e para que a escola,
por sua vez, além de conhecer a realidade vivida pela crianca em seu meio familiar e
social, possa também informar e discutir sua proposta educacional. A medida que os
pais tomam conhecimento da proposta da escola e refletem sobre suas acdes
didrias cotidianas, podem reavaliar suas concep¢des de crianca, de educacdo
infantil, de leitura e tomar consciéncia do por que desta ou daquela agéo, e passam,
consequentemente, a ter mais confianga, a conhecer, a respeitar e a valorizar o
trabalho realizado na instituicdo escolar.

Kleiman (1998) observa a precariedade do letramento do professor
evidenciando a sua limitada experiéncia como leitor, 0 que nao lhe permite assumir
um papel critico em relagdo aos conteudos escolares, como sabemos ser importante
a escola cabe a tarefa de democratizagcdo dos saberes, com acesso, principalmente,
a leitura. Essa dificuldade pode ser observada também nos pais, e ndo lhes permite
assumir um papel de modelo para as criancas.

A escolha do letramento literario dos pais como a problematica-eixo do projeto
se deve a minha percepcdo da relevancia que a literatura tem para a formacgéao
integral das pessoas. Somem-se a isso as constantes queixas das professoras
sobre a falta de acompanhamento da familia ao projeto de leitura realizado pela
escola.

Além do mais, aprofundando saberes sobre a linguagem verbal e a nao-
verbal, podemos favorecer aos sujeitos da pesquisa a apropriagdo da literatura
enquanto construcao literaria de sentidos (COSSON, 2009; PAULINO, 2009).

Lajolo (2006, p.106) defende a literatura no curriculo escolar e justifica que o
cidaddo, para exercer sua cidadania, “precisa apossar-se da linguagem literaria,
alfabetizar-se nela, tornar-se seu usuario competente, mesmo que nunca Vva
escrever um livro: mas porque precisa ler muitos”. Diferentes imaginarios,
sensibilidades, valores e comportamentos por meio dos quais uma sociedade
discute e expressa, simbolicamente, seus impasses, seus desejos e utopias séo
confiados a literatura, como linguagem e como instituicao.

O RCNEI, que passou a orientar a concepcao de curriculos e as propostas
pedagogicas de Educacéao Infantil a partir de 1998, da papel central a linguagem,
como um dos eixos basicos na educacado infantil. Segundo o documento (1998,

p.117), € importante “para a formagéo do sujeito, para a interagdo com outras
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pessoas, na orientacdo das acgles de criangcas, na construcdo de muitos
conhecimentos e no desenvolvimento do pensamento”.

Nesse sentido, busquei em Vygotsky e em Bakhtin as bases tedricas para o
desenvolvimento desta pesquisa por darem papel central a linguagem.

Para Vygotsky (2008), as relagdes entre o individuo e o meio acontecem de
forma mediada, sendo o processo de desenvolvimento do ser humano socialmente
construido, dada a importancia da interacéo que ele estabelece com a sua cultura. E
a linguagem o signo mais importante nesse processo de mediac¢ao, responsavel pelo
desenvolvimento das fungdes superiores.

Ainda segundo esse mesmo autor (2007), o aprendizado organizado de forma
adequada resulta em desenvolvimento, e esta diretamente ligado a sua relacdo com
o ambiente sociocultural, sendo o papel social do outro fundamental, pois o sujeito
aprende e se desenvolve a partir do convivio com os outros. Vygotsky vé o
desenvolvimento retrospectivamente, no nivel de desenvolvimento real, determinado
pela “solucdo independente de problemas” e, prospectivamente, no nivel de
desenvolvimento potencial, determinado pela “solucdo de problemas sob a
orientagdo de um adulto ou em colaboragdo com companheiros mais experientes”
(2007, p. 97). A partir dessa divisdao do desenvolvimento em niveis, formula o
conceito de zona de desenvolvimento proximal como a distancia entre o nivel de
desenvolvimento real e o potencial. Esse conceito define, segundo o autor, “aquelas
fungdes que ainda ndo amadureceram, mas que estdo em processo de maturacao,
funcdées que amadurecerdao, mas que estdo presentemente em estado embrionario”
(p. 98).

Além dos conceitos como mediacdo e interacdo, o conceito de dialogismo,
desenvolvido pelo autor russo Bakhtin, foi fundamental para a realizacdo da
pesquisa.

Afirma Fiorin (2008), baseando-se em Bakhtin, que o dialogismo é o modo de
funcionamento real da linguagem, principio constitutivo do enunciado. Afirma esse
mesmo autor que todos 0s enunciados constituem-se a partir de outros e todo
discurso € atravessado pelo discurso alheio,

A orientagao dialégica é naturalmente um fenémeno préprio a todo
discurso. Trata-se da orientagdo natural de qualquer discurso vivo.
Em todos os seus caminhos até o objeto, em todas as direcdes, 0
discurso se encontra com o discurso de outrem e ndo pode deixar de
participar, com ele, de uma interacao viva e tensa.

(BAKHTIN, 2010, p.88)
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A metodologia utilizada foi a pesquisa-acao e contou com plano de acgao,
baseado em objetivos, em um processo de acompanhamento e relato concomitante
desse processo (ANDRE, 1995). A pesquisa-acao foi a linha seguida justamente por
estar associada a diversas formas de acdo coletiva, orientada em funcdo da
resolucao de problemas, com objetivos de transformacdo. Assim, ao mesmo tempo
em que se investiga e analisa uma determinada situagdo, sugere-se aos sujeitos
envolvidos, grupo ao qual me incluo como pesquisadora, possibilidades de acéo e
aprimoramento das praticas observadas.

A pesquisa foi realizada com grupos de pais ou responsaveis de alunos de
uma escola municipal de educacéo infantil de uma cidade do Vale do Paraiba. Os
sujeitos de pesquisa responderam a trés questionarios e vivenciaram doze oficinas
de uma hora e trinta minutos cada. Essas vivéncias focalizaram leitura, com analise
de textos verbais e ndo-verbais, mediante interacdo da/com a pesquisadora.

O primeiro capitulo traz uma reflexdo sobre a importancia da linguagem,
langcando mao de estudos sobre o letramento, numa perspectiva ideoldgica, cujas
praticas sdo social e culturalmente determinadas; alguns conceitos das teorias de
Vygotsky e Bakhtin por considerarem a dimenséo social e histérica do homem, que
se constitui e se desenvolve na relagcdo com o outro, por meio da linguagem. Aborda
também a orientacdo educacional e o contexto que envolve sua atuagdo com
possibilidades de mediagédo das relagdées nos encontros de pais.

O segundo capitulo discute a concepcéao de leitura que permeia o trabalho e a
importancia da literatura infantil, ndo apenas como meio de prazer, mas também de
formacgao e de sensibilizagao de pais e criancas.

O terceiro capitulo trata da metodologia, a pesquisa-a¢ao, que orientou um
projeto de intervencdo a partir de uma realidade historicamente situada, de uma
situacao pratica, com a promocao de atividades de leitura de texto literario voltadas
para os pais, vivenciadas semanalmente por trés meses, com o propdsito de motiva-
los e estimula-los para se construirem leitores de literatura para si e para os seus
filhos.

O quarto e ultimo capitulo focaliza a utilizacédo da literatura infantil por meio da
analise de uma proposta de trabalho com pais de alunos, elaborada sob a forma de
sequéncia de atividades, a luz de estudos da linguagem, considerando sua
dimensao dialdgica. Neste capitulo, comento as pautas dos encontros, incluindo
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objetivo e proposta de encaminhamento das atividades, além da analise
propriamente dita.

Finalizando, seguem a Concluséo, as Referéncias e os Apéndices.

Informo que este estudo foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa,
conforme protocolo CEP/UNITAU n® 616/10.
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CAPITULO 1
O PAPEL CENTRAL DA LINGUAGEM NO DESENVOLVIMENTO E NA
CONSTITUICAO DO SUJEITO

1.1 Uma proposta de letramento literario

Aqui me aproprio das palavras de Kleiman (2008, p.11) para considerar o
letramento “um conjunto de praticas sociais, cujos modos especificos de
funcionamento tém implicagdes importantes para as formas pelas quais os sujeitos
envolvidos nessas praticas constroem relagdes de identidade e de poder.”

Julgo conveniente abrir aqui um paréntese e acrescentar que até pouco
tempo atras a palavra letramento ndo constava dos dicionarios. Somente em 2001 o
Dicionario Houaiss dicionarizou tanto essa palavra quanto letrado, como adjetivo a
ela correspondente, como nos lembra Soares (2010).

Consultei os dicionarios Houaiss e Aurélio para verificagdo e comprovagao.
Fecho o paréntese constatando os seguintes significados para a palavra em
questao:

No dicionério eletrénico Houaiss (2009), a palavra letramento é definida como
“a incorporacdo funcional das capacidades a que conduz o aprender a ler e
escrever’. E letrado quer dizer “aquele capaz de usar diferentes tipos de material
escrito”.

Segundo o dicionario Aurélio (2008, p.513), letramento quer dizer “estado ou
condicdo de individuo ou grupo capaz de utilizar-se da leitura e da escrita, ou de
exercé-las como instrumentos de sua realizacdo e de seu desenvolvimento social e
cultural”. Significa também “capacitar ao uso social e cultural da leitura e da escrita”.

As definicdes encontradas nos dicionarios ndo dao conta da complexidade do
conceito e da grande variedade de estudos que se encaixam nessa vertente.

Optei por trabalhar com o conceito de letramento ideolégico, introduzido por
Brian Street em 1984, difundido e desenvolvido por pesquisadores como Kleiman
(2008) e Soares (2010). Nesse modelo, as préticas letradas sdo determinadas pelo
contexto social, podendo a escrita assumir significados especificos dependendo do
grupo social. Inclusive a linguagem oral passa a ser valorizada e considerada nos
estudos, como é o caso deste estudo que parte do principio de que as criancas
antes mesmo de estarem alfabetizadas podem desenvolver estratégias orais
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letradas. Sao colocadas em questdao as relagdes entre oralidade e escrita no
letramento.

Isso implica em considerar uma concepgdo maior de uso da escrita, uma
concepgcao que vai além das praticas escolares usuais, inclusive daquelas que
seguem um modelo autbnomo de letramento, em que a escrita seria “um produto
completo em si mesmo, que nao estaria preso ao contexto de sua producao para ser
interpretado” (KLEIMAN, 2008, p.21).

Sendo assim, torna-se necessario entender os microcontextos em que se
desenvolvem as praticas de letramento. Aqui no caso, muito me interessa saber
sobre como se dao os eventos de letramento proporcionados pelos pais — como no
caso da leitura em casa —, como os livros e a escrita sdo valorizados nas interagdes,
nas atividades do cotidiano nas quais essas praticas orais sdo adquiridas.

Para esclarecer o que significa evento de letramento, busco em Kleiman
(2008, p.40) a seguinte explicacdo: “situagbes em que a escrita constitui parte
essencial para fazer sentido da situagédo, tanto em relagcdo a interacdo entre os
participantes como em relagao aos processos € estratégias interpretativas”.

Nessa mesma direcao de considerar as relacbes entre as formas orais e
escritas da linguagem encontra-se Rojo (2010, p.54), que traz uma definicdo mais
alargada de letramento, reportando-se a autoras como Garton e Pratt:

O letramento esta diretamente envolvido com linguagem escrita: este
€ 0 senso comum que compartiihamos. Entretanto, também
esperamos que pessoas letradas falem fluentemente e demonstrem
dominio da linguagem falada. Consequentemente, uma definicdo de
letramento devera reconhecé-lo, especialmente quando se estuda o
desenvolvimento das habilidades de linguagem.

N&o é suficiente simplesmente saber o nivel de letramento dos pais, mas
também e, principalmente, agir tendo em vista o seu letramento literario,
desenvolvendo uma sequéncia de atividades que sera comentada no capitulo 4,
resultando em praticas cujos processos de interacao envolvidos serao valorizados e
nao ignorados. De qualquer modo, a principio € preciso conhecer as praticas de
letramento dos pais, investigar a sua familiaridade com os livros, questionando a sua
leitura em termos quantitativos e também qualitativos, para numa perspectiva dentro
do modelo ideoldgico do letramento enfatizar, segundo Kleiman (2008), o seu efeito
potencializador ou conferidor de poder.
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Cosson e Paulino (2009, p.67) definem letramento literario “como o processo
de apropriacdo da literatura enquanto construcéo literaria de sentidos”. E claro que
isso n&o se da de uma hora para outra, € um processo continuo e permanente, que
nao deve comecgar e nem terminar na escola. Como bem observam Cosson e
Paulino (2009), trata-se de apropriacao, o que significa tornar préprio, incorporar e,
com isso, transformar o que se recebe. Isso implica reconhecer também que as
leituras, portanto, ndo séo iguais. Falarei sobre isso no capitulo seguinte.

Nesse processo, procuro evidenciar a interagdo verbal e o universo da
linguagem, segundo Bakhtin (2003), de natureza polifénica, incorporando o dialogo
com outras vozes, 0 que implica em reconhecer o0 outro enquanto voz e texto.

Sendo assim, a fala, o gesto, a escrita e a leitura, inclusive de imagens,
encontram-se unidos na atividade da linguagem e tornam-se objetos de analise
deste estudo sobre letramento.

1.2 A construcao de uma concepcao historica e social da linguagem - a
relacdo com o contexto

Neste capitulo, para tratar sobre a importancia da linguagem, proponho um
didlogo entre concepcdes de dois autores: Mikhail Mikhailovitch Bakhtin* e Lev
Semenovitch Vygotsky®, autores que viveram e produziram suas obras no inicio do
século passado e que questionaram os rumos das ciéncias humanas, dando um
papel central a linguagem, a base deste trabalho. Jobim e Souza (2009) considera
que eles anteciparam em muitas décadas as criticas mais fundamentais a crise atual
das ciéncias humanas, tendo como referenciais a linguagem e as bases teéricas do
materialismo historico e dialético.

E interessante salientar que viveram no mesmo pais, na mesma época, € 0
contexto, tdo valorizado em suas teorias, certamente deve ter imprimido neles a sua
marca, a partir da qual é possivel compreender semelhancgas entre eles. Ainda que
adotando caminhos diferentes, como poderemos ver mais adiante, procuraram

entender a linguagem considerando suas relagbes com a estrutura social.

4 Mikhail Mikhailovitch Bakhtin nasceu em 16 de novembro de 1895 em Orel, pequena cidade ao sul
de Moscou e morreu em 1975, na regido de Moscou.

5 Lev Semenovitch Vygotsky nasceu a 5 de novembro de 1896, na cidade de Orsha, no nordeste de
Minsk, na Bielorrissia e morreu de tuberculose em 11 de junho de 1934, em Moscou.
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A consideracao do sujeito como ser historico, social e cultural € um elemento
marcante do pensamento desses dois autores que viveram em uma época em que a
Russia passava por transformagdes sociais. Vale lembrar que suas producdes
aconteceram em um momento pds-revolucdo de 1917, muito embora tenham
chegado aqui no Brasil, sem marcar muita presencga, somente no inicio da segunda
metade da década de 70, como observa Freitas (1994). Alids, por razdes politicas,
suas obras n&do foram divulgadas durante um longo periodo, tanto internamente
como também para o mundo ocidental.

Freitas (2003, p.41) aponta que as teorias desses dois pensadores
consideram “o homem como um ser essencialmente social e histérico que, na
relagdo com o outro, em uma atividade pratica comum intermediada pela linguagem,
se constitui e se desenvolve enquanto sujeito”.

Tanto Bakhtin como Vygotsky destacam o valor fundamental das palavras,
levando-se em conta a interagcdo em que se deram, com todas as suas implicacoes,
e o contexto maior em que se inserem. Abre-se espago para o0 verbal e o
extraverbal, considerando os multiplos sentidos que uma palavra pode ter. Sendo
assim, a palavra assume um papel fundamental no processo de interacdo social e
sua caracteristica mais marcante é o fato de ser mutavel, de evoluir e se
transformar.

Uma das contribuicbes de Bakhtin para a linguistica foi desenvolver “um
pensamento absolutamente original sobre a linguagem” (FIORIN, 2008, p. 6), uma
concepgdo de linguagem baseada na interagdo verbal, cuja caracteristica
fundamental é seu carater dialégico. Nas suas palavras:

A verdadeira substancia da lingua ndo é constituida por um sistema
abstrato de formas linglisticas nem pela enunciacdo monolégica
isolada, nem pelo ato psicofisiolégico de sua produgcdo, mas pelo
fendbmeno social da interacdo verbal, realizada através da
enunciagao ou das enunciagdes. A interacao verbal constitui assim a
realidade fundamental da lingua. (BAKHTIN, 2009, p. 127)

Desta forma, Bakhtin (2009) faz uma critica as teorias linguisticas da época,
agrupadas por ele em duas grandes correntes: a) o objetivismo abstrato,
representado principalmente pela obra de Saussure, e b) o subjetivismo idealista,
que tem como representante o pensamento de Humboldt. Bakhtin questiona as duas
correntes de ndo considerarem a linguagem como codigo ideoldgico, reduzindo-a ou

a um sistema abstrato de formas, no caso da primeira corrente, ou a enunciagao
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monoldgica isolada, como ocorre na segunda. O objetivismo abstrato separa a
lingua (social) da fala (individual), prioriza e estuda apenas os elementos
constituidos pelas formas normativas da lingua, supondo ser esta um produto
acabado, transmitido através das geragdes. Nessa perspectiva, a fala ndo € objeto
da linguistica e o carater mutavel da lingua nao prevalece. JA o subjetivismo
idealista considera o fendmeno linguistico um ato significativo de criagéo individual,
dicotomiza vida interior e vida exterior, priorizando o aspecto interior, o lado
subjetivo. As duas correntes da linguistica formalista separam a linguagem do seu
conteudo ideoldgico ou vivencial, indo na contramao do que afirma Bakhtin (2009, p.
98-99):

Na realidade, ndo sédo palavras 0 que pronunciamos ou escutamos,
mas verdades ou mentiras, coisas boas ou mas, importantes ou
triviais, agradaveis ou desagradaveis etc. A palavra esta sempre
carregada de um conteudo ou de um sentido ideoldgico ou vivencial.

Dentro desse contexto, a linguistica precisa trabalhar a lingua na sua relacao
com a vida, tomada como fené6meno social. Sem desprezar as regras da lingua, que
naturalmente existem, faz-se necessario, como ja foi mencionado, abrir espaco para
o extralinguistico.

Assim, Bakhtin rompe com a linguistica tradicional, que ndo considera a
lingua como fendmeno social. A linguagem passa a ser analisada, na sua
complexidade, como “cédigo ideolégico” (JOBIM E SOUZA, 2009, p. 97), apreendida
dialogicamente no fluxo da histéria, entendida como fato social.

E na interacdo verbal que a palavra se transforma e ganha diferentes
significados, dependendo do contexto em que ela surge. Passa, entdo, a ser
chamada de signo ideol6gico, pois conforme Bakhtin (2009), tudo que é ideolégico é
um signo, possui um significado e remete a algo situado fora de si mesmo, ou seja,
reflete e refrata uma outra realidade, que Ihe é exterior.

Em Vygotsky (2007), o uso da linguagem se constitui na condicdo mais
importante do desenvolvimento das estruturas psicolégicas superiores (consciéncia)
da crianca. Do mesmo modo que Bakhtin, busca um elo dinamizador das
transformacdes sociais e situa a linguagem, na sua acepcgado dialégica, como
catalisadora dessa mediagdo. Seus estudos direcionados a linguagem s6 poderiam
trazer contribuicbes importantes para a linguistica, sobretudo por considerar a
histéria do desenvolvimento do pensamento e da linguagem. Todo fendmeno tem

sua histéria e essa histdria é caracterizada por mudancas qualitativas e quantitativas
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by

(VYGOTSKY, 2007). Sua abordagem psicogenética confere a linguagem uma
dimensao dinamica indispensavel para a compreensao das transformacdes ao longo
da histdria.

Essa preocupagédo em investigar que tipo de relacéo existe entre pensamento
e linguagem e como essa relacdao vai se modificando coloca Vygotsky em
desarmonia com a linguistica de sua época. Questiona as principais correntes e
tendéncias da psicologia contemporanea que, segundo ele, ao estudarem a relagao
pensamento e palavra nao faziam referéncia alguma ao processo de
desenvolvimento. E o caso da psicologia associacionista, abordagem que
considerava pensamento e palavra unidos por lagos externos e nao explicavam a
ocorréncia das mudancas estruturais e psicoldégicas no desenvolvimento do
significado das palavras. O mesmo aconteceu com a psicologia da Gestalt, que
embora tivesse tentado libertar o pensamento e a fala do dominio da associacéo e
submeté-los as leis da formagdo das estruturas, ndao conseguiu avancos
significativos no dominio da teoria da fala e do pensamento. Outras teorias se
agruparam ao redor de dois poélos: a visdo behaviorista, definindo o pensamento
como fala menos som, ou a visdo idealista, que afirma ser o pensamento puro, no
sentido de nao estar relacionado com a linguagem e podendo até ser distorcido por
ela.

Entretanto, Vygotsky (2008) investiga a génese do pensamento e da palavra
com foco no desenvolvimento da crian¢ca, dando um lugar importante para a
linguagem na constituicdo das fungdes psicolégicas superiores e na construgdo da
subjetividade. Apesar de nao ter explicitamente se dedicado as questdes ideoldgicas
da linguagem, como fez Bakhtin, sua abordagem sdécio-histérica nos permite
compreender como a interacdo e a mediacdo sao fundamentais para o processo de
aprendizagem e desenvolvimento. S&do esses conceitos que mais me importam aqui,
principalmente porque se trata de uma pesquisa que envolve a interacao entre pais
e filhos e traz junto, nesse contexto, o tema da infancia.

Embora tenham produzido ha cerca de cem anos, as abordagens de Bakhtin
e Vygotsky continuam atuais e fazem parte da pauta das pesquisas em Linguistica
Aplicada, que discutem as questdes da linguagem no ambito das ciéncias humanas,

como € o caso desta pesquisa-agao.



25

A linguagem, vista numa dimensao bem mais ampla, permite um didlogo entre
a Educacao e a area da Linguagem, na tentativa de compreender o sujeito de forma
mais global e contextualizada.

E nesse contexto dindmico e de ampliacdo dos horizontes dos estudos
linguisticos e educacionais que a Linguistica Aplicada se modifica e se desenvolve,
0 que a faz ter vida, estar sempre em movimento, aberta para alargar pontos de
vista. Como n&o ha nem a primeira nem a ultima palavra, também n&o existe nem a
primeira nem a ultima verdade, mas verdades que se constituem na e pela

linguagem, continuamente ao longo da histéria.

1.3 Enunciado e interacao - dialogismo e polifonia

Brait e Melo (2005) discutem, com uma linguagem bastante acessivel,
conceitos como enunciado, enunciado concreto e enunciagcado, nas obras de Bakhtin
e de seu circulo, destacando que o sentido desses termos sé € possivel na
articulagcdo com outros termos, categorias e no¢gées do pensamento bakhtiniano, tais
como: signo ideoldgico, palavra, comunicacdo, géneros do discurso, interacéo,
discurso, dialogismo, polifonia, tema e significacdo, esfera de producdo e outros
elementos constitutivos do processo enunciativo-discursivo. Nesta pesquisa, irei me
ater as nogoes de interagéo, dialogismo e polifonia, desenvolvidas pelo autor russo.
Seguindo as orientagbes das autoras citadas, na tensao entre considerar o contexto
maior da obra de Bakhtin e também reconhecer a dificuldade de aprofundar tais
conceitos e realizar esse intento, optei por desenvolver a no¢do de enunciado, um
conceito chave para o trabalho, e deixei de fora varios outros conceitos, como € o
caso, por exemplo, dos géneros do discurso.

As autoras deixam claro que nao é facil definir enunciado e enunciagdo. Além
de problemas decorrentes de tradugdo, ndo ha consenso e tais conceitos
apresentam uma polissemia de definicbes e empregos. Assumem dimensdes
diferentes dependendo da concepcdo que estd por traz. Para mostrar essa
diversidade, as autoras fazem referéncia, ainda que de forma rapida, a algumas
teorias.

Em certas teorias, pode-se dizer que enunciado quer dizer frase ou
sequéncias frasais, organizadas segundo a sintaxe e, portanto, passiveis de serem

analisadas fora do contexto. Ja outras, como é o caso das correntes da pragmatica,
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consideram o0 enunciado uma unidade de comunicacdo, necessariamente
contextualizado. Nessa perspectiva, Brait e Melo (2005) recorrem ao estudioso da
linguagem Oswald Ducrot, que estabelece a distingao entre frase e enunciado, entre
enunciado e enunciagdo. Antes de abordar esses conceitos sob a optica de Bakhtin,
as autoras citam, ainda, outras correntes tedricas como os estudos transfrasticos,
que consideram o enunciado uma espécie de texto; a Linguistica Textual, que
emprega o conceito em oposi¢ao a texto e também a Analise do Discurso de linha
francesa, que utiliza o conceito de enunciado em oposigcao a discurso e definem, por
vezes, 0 enunciado em oposicao a enunciacao.

Considerando a concepcdo de linguagem que rege o pensamento
bakhtiniano, o enunciado deve ser considerado a partir do momento soécio-histérico e
em sua manifestacdo concreta, desvinculando-se de uma visdo exclusivamente
sintatica. Para tanto, € concebido como uma unidade de comunicacdo, como
unidade de significacdo, necessariamente contextualizado e aponta para outros
lugares, além do referente pretendido por seu autor. E possivel conceber marcas
enunciativas, verbalmente deixadas no enunciado, como também as marcas da
enunciacao de um sujeito, de um lugar histérico e social, de uma posicao discursiva.

Entretanto, a concepgdo de enunciado e enunciagdo, na abordagem
bakhtiniana, ndo se encontra pronta e acabada em uma Unica obra e vai se
construindo ao longo do conjunto das obras. As primeiras contribuicdes
apresentadas pelas autoras para definir esses conceitos referem-se a obra Discurso
na vida e discurso na arte — sobre poética sociologica (1926), assinada por
Voloshinov.

Essa obra requer um olhar para elementos que constituem o enunciado, o
que significa considerar o contexto extraverbal, ir além dos fatores estritamente
linguisticos: um enunciado sé pode ser compreendido porque existe uma situacao
extraverbal implicada no verbal. Consideradas as dimensdes comunicativa, interativa
e avaliativa, o enunciado compreende trés elementos: a) o horizonte espacial
comum aos interlocutores, a unidade do visivel; b) o conhecimento e a compreensao
comum entre os interlocutores; e ¢) a avaliacdo comum acerca da situacdo. Esses
elementos contextuais sdo indispensaveis ao entendimento de toda comunicagao
verbal e definem aquilo que os interlocutores veem, sabem e avaliam em conjunto.
O enunciado depende desses elementos — sdo eles que lhe dao sustentacdo e

constituem a enunciacdo, que se integra ao enunciado como uma parte constitutiva
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essencial da estrutura de sua significacdo. Nessa obra de Voloshinov, interessa-me
também a afirmacédo de que o que caracteriza os enunciados concretos “consiste
precisamente no fato de que eles estabelecem uma miriade de conexdes com o
contexto extraverbal da vida, e, uma vez separados deste contexto, perdem quase
toda a sua significagéo”.

Em Bakhtin (2009), encontramos o estudo da enunciacdo evidenciando a
ideia de presenga de sujeito e de histdria na existéncia de um enunciado concreto.
Sendo assim, a enunciacdo tem uma natureza constitutivamente social e histérica,
ligando-se a enunciagcées anteriores e a enunciacdes posteriores, produzindo e
fazendo circular discursos. E um didlogo e faz parte de um processo de
comunicacgao ininterrupto. Nao ha enunciado isolado, todo enunciado pressupde
aqueles que o antecederam e todos os que o sucederao.

Bakhtin (2003, p.296-297) esclarece que todo enunciado concreto:

€ um elo na cadeia de comunicacao discursiva de um determinado
campo. Os proprios limites do enunciado sdo determinados pela
alternancia dos sujeitos do discurso. Os enunciados nao séao
indiferentes entre si nem se bastam cada um a si mesmos; uns
conhecem os outros e se refletem mutuamente uns nos outros.
Esses reflexos matuos Ihes determinam o carater. Cada enunciado é
pleno de ecos e ressonancias de outros enunciados com 0s quais
esta ligado pela identidade da esfera de comunicacao discursiva.

N&o € a extensdo que determina o que é um enunciado; ele pode ser desde
uma expressdo monolexematica até um romance, desde uma réplica constituida de
uma Unica palavra até uma obra em varios volumes. Como lembra Fiorin (2008, p.
21), o que o diferencia de uma unidade da lingua € que ele “é a réplica de um
didlogo, pois cada vez que se produz um enunciado o que se esta fazendo é
participar de um didlogo com outros discursos”. A unidade da lingua nao € dirigida a
ninguém, ja o enunciado tem um destinatario.

Como ja foi abordado, a questao da interacdo verbal é a base da concepgao
de linguagem de Bakhtin e tem um carater dialégico. Fiorin (2008, p.19) expressa
essa concepcao, por meio da seguinte afirmacéao:

[...] todos o0s enunciados no processo de comunicagao,
independentemente de sua dimenséo, sdo dialégicos. Neles, existe
uma dialogizagao interna da palavra, que € perpassada sempre pela
palavra do outro, é sempre e inevitavelmente também a palavra do
outro. Isso quer dizer que o enunciador, para constituir um discurso,
leva em conta o discurso de outrem, que esta presente no seu. Por
isso, todo discurso é inevitavelmente ocupado, atravessado, pelo
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discurso alheio. O dialogismo sao as relagdes de sentido que se
estabelecem entre dois enunciados.

Reconhecer a condigdo social e dialégica do enunciado € considerar a
profunda ligagdo que existe entre a linguagem e a vida. Para Bakhtin (2003, p.348),
a vida é dialdgica por natureza e viver “significa participar do dialogo: interrogar,
ouvir, responder, concordar, etc.” Uma das caracteristicas fundamentais do
dialogismo € conceber a unidade do mundo nas mdltiplas vozes que participam no
didlogo da vida sendo, na concepcao de Bakhtin, de natureza polifénica. Para esse
tedrico russo, todo discurso € derivado de outros discursos, em todo dizer
encontram-se outros dizeres. Esse é o carater polifénico do discurso, conceito
fundamental que tem sua origem nos seus estudos da obra de Dostoievsky,
considerado por ele um escritor polifénico.

E importante mencionar também, como lembra Fiorin (2008, p.24), que as
relagdes dialdgicas de que Bakhtin se ocupou nao séo o dialogo face a face, mas as
relagdes sociais, que “podem ser contratuais ou polémicas, de divergéncia ou de
convergéncia, de aceitacao ou recusa, de acordo ou desacordo, de entendimento ou
de desinteligéncia, de avenga ou de desavenca, de conciliagdo ou de luta”. Isso tudo
nos leva a crer que 0s enunciados sao sempre o espacgo de luta entre vozes sociais,

sinalizando lugar de tensao e de contradicao.
1.4 Mediacao e interacao - aprendizagem e desenvolvimento

Vygotsky (2007) retoma as concepgdes de Engels sobre o trabalho humano e
o uso de instrumentos. O instrumento simboliza especificamente a atividade
humana, a transformacéo da natureza pelo homem que, ao fazé-lo, transforma a si
mesmo. Vygotsky estende esse conceito de mediacdo na interagdo homem-
ambiente pelo uso de instrumentos ao uso de signos. Os sistemas de signos (a
linguagem, a escrita, o sistema numérico), assim como o sistema de instrumentos,
sao criados pela sociedade ao longo do curso da histéria humana e mudam a forma
social e o nivel de seu desenvolvimento cultural. Ambos os instrumentos que o
homem emprega para modificar a situagdo a que responde sdao meios de
intervencao na realidade.

Uma ideia central no pensamento de Vygotsky e também central no percurso
desta pesquisa € o papel da aprendizagem para o desenvolvimento desde o
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nascimento da crianca. A aprendizagem desperta processos internos de
desenvolvimento que s6 podem ocorrer quando ha interacdo entre as pessoas.
Nesse processo, a mediacdo e a intervencdo ganham destaque e s&o, de certa
forma, em grande parte responsaveis pelo desenvolvimento.

Considerando este trabalho, que tem a pesquisa-acdo como linha de
pesquisa e que, como tal, valoriza a interagdo entre a pesquisadora e 0s pais de
alunos e entre pais e filhos por meio da leitura de livros de literatura infantil, supbe
uma forma de acao planejada, com vistas a perseguir objetivos, torna-se relevante a
internalizacdo de conceitos vygotskianos. Além do exposto, se o letramento quer
dizer praticas sociais, mediadas pela oralidade, leitura e escrita — o proposito maior
deste trabalho —, podemos destacar a dimensdo dialdégica da linguagem como
condigédo de sua realizagdo. Julgo pertinente observar que Vygotsky (2007) utiliza o
termo internalizagéo para explicar o desenvolvimento da crianga, que se da por meio
da transformacdo de um processo interpessoal (nivel social) em um processo
intrapessoal (nivel individual). A chave desse processo estda, como enfatiza Rojo
(2010, p.21), “nas formas coletivas e histéricas determinantes da vida social’ e ndo
esta no individuo porque depende da “conversdo de meios de regulagédo externa e
social em meios de controle interno (individual e subjetivo) ou de autorregulagao”.

O sujeito nao tem acesso direto aos objetos, mas sim um acesso mediado,
realizado por meio dos recortes do real operados pelos sistemas simbdlicos de que
dispde. Nesse processo, é importante considerar o processo de representacao
mental e que tais sistemas simbdlicos de representacdo da realidade tém origem
social e sao fornecidos pela cultura. A linguagem € um sistema simbdlico
fundamental e basico. O “pensamento verbal ndo é uma forma de comportamento
natural e inata, mas é determinado por um processo historico-cultural e tem
propriedades e leis especificas que ndo podem ser encontradas nas formas naturais
de pensamento e fala” (VYGOTSKY, 2008, p. 63).

O conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP), desenvolvido por
Vygotsky (2007, p. 97), torna-se fundamental neste momento por apontar a
importancia de um parceiro mais experiente no processo de aprendizagem. Nas
suas palavras:

€ a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma
determinar através da solucao independente de problemas, e o nivel
de desenvolvimento potencial, determinado através da solucado de
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problemas sob a orientagdo de um adulto ou em colaboragdo com
companheiros mais capazes.

Para melhor esclarecer esse conceito, faz-se necessario abordar com mais
detalhes os dois niveis de desenvolvimento. O primeiro, o nivel de desenvolvimento
real, refere-se ao “das fungdes mentais da criangca que se estabeleceram como
resultado de certos ciclos de desenvolvimento ja completados” (VYGOTSKY, 2007,
p. 95-96). E 0 que ela consegue fazer sozinha, por si mesma. Ja o nivel de
desenvolvimento potencial refere-se aquilo que a crianga consegue fazer com a
ajuda de outros, e diz respeito aos ciclos e processos em estado de maturacgao.
Assim, Vygotsky (2007, p. 98) define a zona de desenvolvimento proximal como
“aquelas fungbes que ainda ndo amadureceram, mas que estdo em processo de
maturagdo, fungdes que amadurecerdo, mas que estdo presentemente em estado
embrionario”. A nog¢ao de ZDP esta relacionada a ideia de que “o ‘bom aprendizado’
€ somente aquele que se adianta ao desenvolvimento” (p.102).

Este trabalho so6 faz sentido porque acredito que é possivel fazer intervencdes
que atuem na zona de desenvolvimento proximal dos pais, fazendo-os avancar em
seus conhecimentos sobre a leitura. Para tanto, sera preciso considerar seus
conhecimentos prévios, e que estdo no nivel de desenvolvimento real, para dirigir

minhas agdes para a construgdo de novos conhecimentos.
1.5 A Orientacao Educacional - interacao, mediacao e intervencao

As atribuicdes do orientador educacional, conferidas por lei, tendem a ser
tratadas pelos profissionais ligados a educacédo equivocadamente, de forma que
percebo um direcionamento do trabalho mais para os ditos problemas,
evidenciando-os e encarando-os como empecilhos para a consecucao dos objetivos
de ensino. Problemas comportamentais e dificuldades de aprendizagem sao
centrados nos alunos: a escola os responsabiliza e, na maioria das vezes, ignora as
relacdes, nega o contexto, seja ele escolar ou familiar, desconsidera as questbes
culturais e histéricas, bem como as diferencas individuais. Espera-se que esse
profissional faca encaminhamentos dos alunos que n&o se encaixam nos padrdes de
normalizacdo impostos para especialistas que deverdo, por sua vez, confirmar os

problemas para depois tratad-los. Ao orientador cabe também realizar
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aconselhamento as familias, vitimas dessas condi¢cdes, correndo-se 0 risco de
generalizar as situagdes e reduzir as singularidades.

Percebo que as expectativas com relacdo as fungbes do orientador
educacional voltam-se mais para o ajustamento, a resolugdo dos supostos
problemas de alunos, que supostamente poderiam atrapalhar o trabalho dos
professores — 0 que mostra uma armadilha que podera leva-lo a tentar atendé-las,
endossando os rotulos criados e alimentando outro equivoco que Vasconcellos
(2006) chama de jogo ou sindrome de encaminhamentos. Na verdade mesmo, cria-
se a expectativa de que o orientador educacional sozinho possa resolver todos os
problemas da escola.

Visando superar essa abordagem de medicalizagdo do ensino, tenho
procurado outros caminhos, sem, é claro, desprezar aqueles inerentes as funcdes
regimentais que cabe a esse profissional, art. 51 do Regimento Comum das Escolas
de Educacéao Infantil da Rede Municipal de Ensino, aprovado em 23 de junho de
2010. Ressalto, ainda, no proprio corpo da lei, alguns fragmentos que me déao
abertura para participar do projeto politico-pedagodgico da escola, elaborar um plano
de acao, trabalhar em grupos, temas, apds estudos das reais necessidades da
escola e manter contato com a familia.

Nessa perspectiva mais critica e questionadora de minhas reais fungbes e
atribuicdes, sinto-me desafiada a cada dia a mudar, assumindo um projeto e,
pautada nele, ser capaz de despertar, de mobilizar as pessoas para assumir comigo
esse processo de transformacéo. Procuro, com isso, superar o modelo do trabalho
da orientacdo restrito aos atendimentos individuais de alunos, de professores, de
pais, buscando uma pratica mais coletiva.

E claro que isso ndo quer dizer que tenho que ignorar os problemas. Ao
contrario, os conflitos existem e devem se constituir um elemento potencial de
transformacao da pratica escolar, 0 que requer uma mudanca de postura frente a
eles, a comecar por considerar o contexto e as interagdes, abarcando diferentes
vozes sendo compartilhadas na linguagem e na dialogia.

Segundo Vasconcellos (2006, p.75), o “trabalho da orientagdo, comprometido
com a mudanca, deve partir de onde o sujeito (professor, aluno, pai, etc.) esta e nao
de onde se considera que eventualmente deveria estar”. O autor esclarece:

O horizonte que vislumbramos para 0s servicos especializados é o
do intelectual organico, qual seja, aquele que esta atento a realidade,
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que é competente para localizar os temas geradores (questées,
contradigdes, necessidades) do grupo, organiza-los e devolver como
um desafio para o coletivo, ajudando na tomada de consciéncia e na
busca conjunta de formas de enfrentamento. (VASCONCELLOS,
2006, p.70)

O meu papel e minha responsabilidade como mediadora me fazem partir do
contexto e do reconhecimento dos conhecimentos prévios para planejar
intervencdes que atuem nas zonas de desenvolvimento proximal, considerando o
coletivo, porque sei da importancia da interacdo e da linguagem na construcdo do
conhecimento.

Assim, reconhecendo a urgéncia em proporcionar encontros constantes com
pais ou responsaveis de alunos, para maior participacdo das familias na escola e
para promover momentos de reflexdo sobre a complexa e dificil tarefa de educar
criangas, ha cinco anos desenvolvo um projeto de formacao de grupos de pais em
uma escola de educacdo infantii de um municipio do Vale do Paraiba, com a
intencdo de abrir e consolidar esse espaco de discussdo a respeito do
desenvolvimento infantil e do projeto politico-pedagoégico da escola.

O que me move nesse trabalho é a crenca de que o conhecimento sobre os
conteudos que a escola privilegia e sobre a forma de desenvolvé-los ajuda os pais a
acompanhar a vida escolar de seus filhos e/ou filhas e, assim, podem escola e
familia estabelecer um dialogo mais aberto sobre suas expectativas com relagdo ao
ensino e a aprendizagem das criangas. Em contrapartida, a escola também pode
entender melhor 0 que pensam 0s pais sobre a escola de educacéo infantil.

Até 2010, os encontros aconteciam quinzenalmente, tinham uma hora de
duracao e os assuntos colocados em debate partiam do interesse do grupo. Neste
ano de realizacdo da pesquisa, a leitura se transformou em um tema de estudo, que
também partiu de uma necessidade, porém, desenvolvido por meio de uma
sequéncia de atividades, incluindo motivacdo, praticas de imersdo e analise de
obras literarias, com acompanhamento desse processo e avaliagdo das
aprendizagens.
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CAPITULO 2
A LEITURA E A LITERATURA INFANTIL

2.1 A importancia da leitura, do letramento e da literatura

Neste capitulo, procuro fazer um balango geral sobre conceitos de leitura, o
papel da literatura infantil na formacéo das criangas e também o papel que ela pode
assumir no processo de letramento dos pais, responsavel, em grande parte, pela
realizacao desta pesquisa.

Como afirma Coelho (2010), o dominio da leitura € um fendmeno que
ultrapassa a mera alfabetizacdo, sendo que esta deixou de ser vista como simples
aquisicdo de habilidade mecéanica para ser entendida como possibilidade de
penetracdo no mundo da cultura atual, em acelerado processo de transformacdes
estruturais. Esta mesma autora define o ato da leitura como:

[...] uma atividade mental que exige a interacdo de diferentes fatores;
conhecimento da lingua, percepcao das relacdes existentes entre o
mundo real em que vivemos e o mundo da linguagem (ou da arte)
que o nomeia; dados culturais préprios do meio em que vive o leitor;
condicionamentos psicolégicos decorrentes de suas proprias
experiéncias existenciais, etc. (COELHO, 2010, p.270)

Isso implica, segundo a autora, em compreender a leitura como um dialogo
entre leitor e texto, atividade fundamental que estimula o ser em sua globalidade, o
que significa considerar suas emogdes, seu intelecto, seu imaginario etc., e pode
leva-lo desde a informagéo imediata, por meio da histéria, da situagédo ou do conflito
a formacao interior, a curto, médio ou longo prazo, por meio da fruicdo de emocodes
e gradativa conscientizacao dos valores ou desvalores que se defrontam no convivio
social.

Uma outra forma de reconhecer a amplitude do processo de leitura pode ser
percebida nas concepcgdes de alfabetizacao e letramento (SOARES, 2010). Nelas, a
alfabetizacao seria a aquisicdo do cddigo da lingua escrita, as habilidades de leitura
e escrita, sendo o letramento o processo mais amplo e permanente, que abrangeria
a vida toda. Esse processo maior diz respeito ao uso dos sistemas alfabético e
ortografico em praticas sociais de escrita.

Desta forma, a autora procura separar o processo de aquisi¢cdo da lingua (oral
e escrita) do processo de desenvolvimento dessa lingua, pois acredita que atribuir
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um significado muito amplo ao processo de alfabetizacdo seria negar-lhe a
especificidade, o que nao quer dizer que ler e escrever signifiquem unicamente o
dominio da mecanica da lingua escrita. Muito mais que isso, significam a “apreenséo
e compreensédo de significados expressos em linguagem escrita”, no caso do ler, ou
“‘expressao de significados por meio da linguagem escrita”, no caso do escrever
(SOARES, 2010, p.16).

Importa-nos entender que, segundo a autora, o processo de alfabetizagéo vai
além da decodificacdao, implica compreensdo e expressao de significados,
considerando que os discursos oral e escrito sdo organizados de maneira diferente e
também que o conceito de alfabetizacdo depende de caracteristicas culturais,
econbmicas e tecnoldgicas. O que seria estar alfabetizado aqui no Brasil, por
exemplo? Qual seria a idade esperada para se alfabetizar? Essas questoes,
levantadas por Soares (2010), continuam nas pautas das discussées sobre
educacao. Na cidade onde se realizou a pesquisa, o debate sobre a alfabetizacao
nos curriculos, nos conteudos e nas praticas pedagdgicas foi intensificado, na
ocasido em que se deu a ampliacdo do ensino fundamental de oito para nove anos
de duracgao, com a inclusdo das criangas de 6 anos de idade, em atendimento a uma
determinacao legal.

Embora os discursos oral e escrito sejam organizados de maneira diferente,
conforme foi constatado em Soares (2010), sustento que eles se influenciam
mutuamente. Autores que discutem concepgdes de letramento, aqui considerado um
conjunto de préticas sociais, procuram estabelecer relacdes entre a oralidade e a
escrita, trabalhando com a interface entre elas, buscando ndo as diferencas formais,
mas as semelhancas que as constituem (KLEIMAN, 2008; ROJO, 2008; TERZI,
2008).

Nessa perspectiva, suas pesquisas apontam que criancas sdo letradas
quando possuem estratégias orais letradas, mesmo antes de estarem alfabetizadas.
E essa influéncia da experiéncia da oralidade estara presente durante todo o
processo de construcdo da escrita. Isso se d4 quando os pais proporcionam as
criancas participarem de eventos de letramento, como no caso da leitura de livros
infantis antes de dormir desde pequenas. Como constata Terzi (2008, p.96):

A estéria noturna é o evento de letramento maior que ajuda a
estabelecer padroes de comportamento que recorrem repetidamente
durante a vida de criancas e adultos da comunidade, apesar de
poucos pais terem consciéncia de o que a leitura de estérias significa
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como preparagao para os tipos de aprendizagem e de demonstragéo
de conhecimento esperados pela escola.

Rojo (2008) defende que jogos de fazer de conta que |é e fazer de conta que
escreve sao praticas interacionais orais € assumem um papel fundamental no
desenvolvimento do letramento.

Nao é possivel discorrer sobre a importancia da leitura sem fazer referéncia a
Freire (2009, p.20), e ao movimento dinamico enfatizado por ele em que “a leitura do
mundo precede sempre a leitura da palavra e a leitura desta implica a continuidade
da leitura daquele”. Afirma o autor que a leitura da palavra ndo apenas € precedida
pela leitura de mundo, mas por uma certa forma de escrevé-lo ou reescrevé-lo, o
que quer dizer transforma-lo por meio da pratica consciente. Sendo assim, o ato de
ler ndo se esgota na decodificacdo pura da palavra escrita ou da linguagem escrita.
A alfabetizagdo ndo pode ser pensada sem considerar sua natureza politica e
ideolégica.

Manguel (2010, p.19) afirma que a leitura é a “arte de decifrar e traduzir
signos”, mas nao esta restrita as letras de uma pagina. O astrdnomo Ié um mapa de
estrelas que ndo existem mais; o zodlogo |é os rastros de animais na floresta; os
pais leem no rosto do bebé sinais de alegria ou dor; o agricultor |&€ o tempo no céu.
Poderia continuar a listar outros exemplos dados pelo autor, mas esses sao
suficientes para mostrar que ler é essencial: “todos lemos a nés e ao mundo a nossa
volta para vislumbrar o que somos e onde estamos” (p.19).

Goes (2005, p.20) propde o conceito de leitura como “operacao que faz surgir
sentidos no texto, sendo o leitor co-produtor ou co-autor do texto, visto ser ele quem
concretiza esses sentidos e deles se apossa”. O leitor é ativo, doador de sentidos,
sujeito de sua prépria historia, capaz de relacionar cada texto lido aos demais
anteriores, os lidos e os que a autora chama textos-vida. Esse processo dota o leitor
da capacidade de ad-mira-acdo, porque ele passa a ser movido por seu sentir, seu
olhar, e admira, porque tem os sentidos e a memdéria despertos.

Nesse sentido, é condicdo para uma leitura de qualidade ler a
intertextualidade, reconhecendo o texto como organizacédo de linguagens e sistema
de intertextos. Como observa Gées (2005, p.24), “o leitor da intertextualidade pode
ad-mirar, pois tem os sentidos despertos, memoéria avivada e acionada”.

A explicitagdo de Fiorin (2008) esclarece o conceito de intertextualidade,
introduzido por Julia Kristeva, a partir do postulado dialdégico de Bakhtin, como as
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relagbes dialdégicas materializadas em textos. No entanto, quando um texto néo
mostra, no seu fio, o discurso do outro ndao héa intertextualidade, mas sim
interdiscursividade, o que pressupde que “toda intertextualidade implica a existéncia
de wuma interdiscursividade (relacbes entre enunciados), mas nem toda
interdiscursividade implica uma intertextualidade” (p.52).

Por todas as razbes apresentadas, gostaria de reafirmar que ler € mais do
que decodificar o cddigo escrito: € um ato revolucionario, como destaca Gées (2005)
ou uma aventura espiritual, como defende Coelho (2010). Em todos os casos ha que
se considerar a relacao que o texto oportuniza com o leitor e sua histéria, seu olhar,
sua experiéncia de vida.

Considerando essa concepgdo maior de uso da leitura, que vai além das
praticas escolares, optei por trabalhar com a literatura, que por estabelecer relacdes
com o contexto nos ajuda a ampliar nossa concepc¢ao de mundo e de vida (LAJOLO,
2006).

Para Coelho (2010, p.15), “nenhuma outra forma de ler o mundo dos homens
€ tdo eficaz e rica quanto a que a literatura permite”. Embora reconhega a
dificuldade de se chegar a uma definicao clara e univoca do que seja literatura, a
autora fundamenta suas pesquisas em duas ideias basicas: a) a literatura é um
fendbmeno de linguagem, resultante de uma experiéncia existencial, social e cultural,
e b) a literatura é arte, alias, a mais importante das artes, pois sua matéria é a
palavra.

O poder formador da literatura e das artes € defendido por Coelho (2000,
p.13), que afirma que de todas as manifestacbes de Arte, a literatura “é a que atua
de maneira mais profunda e essencial para dar forma e divulgar os valores culturais
que dinamizam uma sociedade ou uma civilizagao”.

Em Bakhtin e Vygotsky, nota-se a presenga do interesse pelas artes e pela
literatura o que também vem ao encontro dos interesses deste estudo; é possivel
perceber uma busca em desvendar as implicacées da linguagem sobre a vida
cotidiana e sobre o mundo, evidenciando uma preocupa¢ao com a dimenséo ética e
estética.

Em contato com a arte, com a literatura, aqui no caso, abre-se a oportunidade
de ampliar, transformar ou enriquecer a experiéncia de vida de todos, criangas e
adultos. Isso se da por meio da leitura, concebida tendo em vista a relagéo essencial

entre o sujeito que Ié e o objeto que € o livro lido.
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Autores como Coelho (2000, 2010), Zilberman (2003, 2009), Machado (2002),
Colomer (2007) e Cosson (2009) defendem a literatura na escola como um
importante instrumento de formagé&o do ser humano. Nas palavras de Coelho, os

estudos literarios

[...] estimulam o exercicio da mente; a percepcao do real em suas
multiplas significagcdes; a consciéncia do eu em relagdo ao outro; a
leitura do mundo em seus varios niveis e, principalmente, dinamizam
o estudo e conhecimento da /ingua, da expressao verbal significativa
e consciente — condigao sine qua non para a plena realidade do ser.
(COELHO, 2010, p.16)

Para Candido (2011, p.182), a literatura nos humaniza “na medida em que
nos torna mais compreensivos e abertos para a natureza, a sociedade, 0
semelhante”. E uma necessidade universal e um direito, segundo ele, inalienavel.

Tomo como minhas as palavras de Cosson (2009, p.17), as quais transcrevo
a seguir: “no exercicio da literatura, podemos ser outros, podemos viver como 0s
outros, podemos romper os limites do tempo e do espaco de nossa experiéncia e,
ainda assim, sermos n6s mesmos”.

A concepcéao de leitura adotada e abordada nesta pesquisa fundamenta o
caminho a ser seguido para o letramento dos pais aqui proposto. Gostaria de
ressaltar que a leitura implica troca de sentidos entre o escritor e o leitor, mas nao
podemos perder de vista a sociedade e o contexto em que estao inseridos. Nesse
sentido, recorro a Colomer (2007, p.34), que nos alerta sobre a “fungao utilitaria da
leitura prépria das sociedades alfabetizadas”, em que a leitura parece mais cumprir a
expectativa de que se domine a lingua escrita para ter sucesso na escola e na vida.

Melli (2011), em seu estudo sobre representacdes de maes sobre o ato de ler,
a partir da perspectiva da analise do discurso de linha francesa, observa que,
embora a leitura seja considerada muito importante pelas mées, contraditoriamente,
ela ndo passa de uma obrigacao da escola, uma tarefa que deve ser acompanhada
por elas, porque histérica e ideologicamente é o que se espera de uma boa mae
(outras pessoas da familia ndo participam desse momento, nem irmaos, nem pais).
Apesar de as maes afirmarem que gostam de ler, até porque precisam atender a
demanda da representacdo de que a leitura é muito importante, sobre o que deve
ser dito, temos indicios de que essa atividade nao lhes da prazer, como podemos

verificar em enunciados como “da um sono” ou “falta tempo para ler”.
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Mais do que nunca, é preciso dar oportunidade aos pais de participarem da
fruicdo da literatura e da arte. Mais do que isso, esse é um direito humano, “uma
necessidade universal, que precisa ser satisfeita e cuja satisfacdo constitui um
direito” (CANDIDO, 2011, p.177).

Dentro da perspectiva do letramento literario aqui proposta, considero fecundo
0 esclarecimento sobre a concepcao de leitura que fundamenta o nosso caminho,
ressaltando o papel da interacdo e da mediagdo nas inumeras leituras realizadas, da
palavra vivida e do mundo, sendo compartilhadas via linguagem.

Portanto, é importante salientar que toda compreensao de um texto, segundo
Bakhtin, implica uma atitude responsiva ativa do ouvinte ou do leitor, na medida em
que completa, re-significa, adapta (FIORIN, 2008). Vale notar que minhas
observagdes, ou melhor, minhas respostas resultam de um dialogo com esses
textos, o que implica uma compreensao responsiva ativa da minha parte, uma
tentativa de reinterpreta-los.

Nessa abordagem dialdgica de Bakhtin, o texto ndo preexiste ao leitor: ele se
constitui no momento da interacdo com o leitor, da interlocu¢do, o que possibilita

diferentes leituras e entendimentos.
2.2 A importancia da literatura infantil

Zilberman (2003, p. 15) aponta que os primeiros livros para criangas foram
produzidos ao final do século XVII e durante o século XVIII, quando a infancia
passou a existir, em meio a Idade Moderna e em decorréncia da emergéncia de uma
nova nocgao de familia, “centrada ndo mais em amplas relagdes de parentesco, mas
num nucleo unicelular, preocupado em manter sua privacidade [...] e estimular o
afeto entre seus membros”.

Observa a autora que os primeiros textos foram escritos por pedagogos e
professores com finalidade educativa, finalidade que perdura até hoje. Acresce,
segundo Colomer (2007), que as escolas ensinavam a ler nas cartilhas e os livros
infantis eram escritos para criangas que ja sabiam ler, sendo as obras literarias para
pequenos leitores de origem recente.

A literatura infantil é, antes de qualquer coisa, arte, “fendmeno de criatividade
que representa o mundo, o homem, a vida, através da palavra”, nos alerta Coelho

(2010, p.27). E claro que ndo podemos negar que ela ocupa um lugar especifico no
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ambito do género ficgdo, uma vez que ela se destina a um leitor com caracteristicas
préprias, que esta em processo de formacédo e de aprendizagem inicial da vida.
Coelho (2010) admite o carater pedagdgico e conscientizador que, de maneira
latente ou patente, é inerente a literatura infantil e, sobretudo, evidencia a
necessidade de énfase em seu carater ludico porque “aquilo que nao divertir,
emocionar ou interessar ao pequeno leitor, ndo podera também transmitir-lhe
nenhuma experiéncia duradoura ou fecunda” (p.164).

Zilberman (2003) afirma que a literatura infantil ainda n&o é aceita como arte;
assume uma finalidade pragmatica porque permanece colénia da pedagogia e a
presenca do objetivo didatico faz dela uma atividade comprometida com a
dominagéo da crianga. Segundo essa autora, a escola nega o social para introduzir,
em seu lugar, o normativo, e a literatura infantil tem servido para multiplicar a norma
em vigor. Em contrapartida, ela considera que “a literatura atinge o estatuto de arte
literaria e se distancia de sua origem comprometida com a pedagogia quando
apresenta textos de valor artistico a seus pequenos leitores” (p. 26).

Quanto a natureza da literatura, se didatica ou ludica, se cumpre a finalidade
de instruir ou divertir, ndo ha consenso e as opinides sao divergentes. E notavel, na
nossa sociedade, uma tendéncia em ser racional, em polarizar, como se nao fosse
possivel uma convivéncia das duas intengdes.

A esse respeito, dependendo da época, podemos notar opgdes de autores em
relacdo a uma ou outra intengcdo. Coelho (2010) comenta que em momentos de
transformacao, quando um sistema de valores esta sendo substituido por outro, o
aspecto arte predomina na literatura, e com ele o ludismo, o descompromisso,
capazes de desarticular estruturas estaticas, ja cristalizadas. Uma vez que o sistema
se impde, a intencionalidade pedagdgica passa a dominar, para que valores sejam
transmitidos como verdades as novas geragoes.

Coelho (2010) considera também que se a literatura resultar de um ato
criador, as duas intengdes estardo fundidas, desaparecendo essa dicotomia. Por
outro lado, uma consideracdo da autora diz respeito a urgéncia em descobrir a
literatura muito mais como “uma aventura espiritual que engaje o eu em uma
experiéncia rica de vida, inteligéncia e emocdes” (p.32) e menos como mero
entretenimento, porque deste os meios de comunica¢do de massa se encarregam.

A autora esclarece que até bem pouco tempo, a literatura infantil foi

minimizada como criagao literaria e tratada pela cultura oficial como um género
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menor, vista como algo ou pueril ou util, ou brinquedo ou meio para manter a crianca
entretida e quieta. E pertinente notar que os primeiros textos infantis foram
resultados da adaptagéo de textos escritos para adultos, expurgando as dificuldades
de linguagem, as digressbes e reflexbes que estariam acima da compreensao
infantil, assim como as situagdes ou conflitos nao-exemplares. Isso passa também
por uma concepgao de infancia — neste caso, a crianga era vista como um adulto em
miniatura.

A literatura infantil aqui no Brasil comecou a ser pensada mesmo em fins dos
anos 70, na época denominada por Coelho como 0 boom da Literatura.

Coelho (2010, p.212) define a natureza do livro infantil contemporaneo como
objeto novo, “uma nova linguagem, resultante da fus&do verbal-visual, tdo sedutora
para os pequenos aprendizes (e para os grandes também!)”. Para a autora:

a alta categoria estética desse objeto novo (visual-verbal) resulta nao
apenas de sua alta qualidade formal (design, tragos, pintura, cores,
etc.), mas da coeréncia orgénica que existe entre a ideia-eixo (tema,
nacleo tematico, problematica, subtexto, mensagem-base,
intencionalidade maior, etc.) e os recursos formais escolhidos pelos
autores (escritor e ilustrador, designer, etc.).

Segundo a autora, o valor literario depende da coeréncia organica, que deve
existir em toda obra literaria, ou seja, entre a visdo de mundo que o alimenta e as
solugdes estilisticas e estruturais escolhidas pelo autor, tendo em vista o0 momento
em que escreve. Seria um equivoco escolher um motivo novo e desenvolvé-lo com
um espirito e uma linguagem ultrapassados.

Assim como Coelho, Gées (2005, p.19) também denomina objeto novo “os
livros que apresentam uma concentracdo de linguagens de natureza véria e
variada”. Nas suas palavras, acrescenta:

O livro infantil sabe-se arte, literatura, e passa por modificacdes
introduzidas por outras tecnologias, indo da linguagem dos
quadrinhos a dos meios eletrdnicos. O texto, objeto real, com
linguagem verbal, visual e grafotipogréafica, extrapola o invélucro
fisico tradicional. Temos brinquedos-livro, jogos-livro, livros de pano e
outros materiais. Esse objeto novo toca nos sentidos do equipamento
humano [...]. (GOES, 2005, p.20)

Sendo assim, para essa mesma autora, o objeto novo é uma polissemia
resultante da concentragdo de varias linguagens e sua proposta é produzir sentidos,
a partir de signos, sem delimitagdes prévias, o0 que incorpora a utilizagdo de recursos

de artes e técnicas diversas, como cinema, televisdo, quadrinhos, palavras-
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cruzadas, tecnologia de ponta e muitas outras conhecidas ou a descobrir. Essa nova
literatura deixa de partir de condicionamentos e passa ter uma caracteristica plural.
A partir dessa nova perspectiva de literatura, de objeto novo, nos é permitido uma
polissemia resultante da utilizagao de recursos e linguagens variados.

Na observacdo de Coelho (2010), multiplicam-se os recursos de apelo a
visualidade, tais como: desenhos, ilustracbes, diagramacdo, composicéo, cores,
técnicas de colagem e montagem, uso de novos materiais de impressao do livro.
Isso tudo transforma a literatura em um espagco de convergéncia das
multilinguagens.

Coelho (2010, p.48-49) tece elogios a nossa producgao literaria atual para
criangas e jovens que, segundo ela, conseguiu “equacionar os dois termos do
problema: literatura para divertir, dar prazer, emocionar... € que, a0 mesmo tempo,
ensina modos de ver o mundo, de viver, pensar, reagir, criar...” E com esse acervo
de livros que os pais irdo dialogar, para se constituirem mediadores de leitura.

Entretanto, lamentavelmente, a ideia que ainda e vulgarmente se tem da
expressao literatura infantil é a de livros coloridos e belos destinados a distracdo e
ao prazer das criangas pequenas, seja quando elas mesmas podem lé-los e folhea-
los ou quando ouvem suas histérias contadas por alguém (COELHO, 2010).

Na mesma direcao, Gdes (2005) salienta o preconceito, ainda arraigado, de

que o livro infantil s6 pode ser lido horizontalmente, ou seja, como algo raso.

2.3 Contar e ler — a literatura infantil na escola e na familia

Contar e ler sdo atividades importantes, que exigem formas de proceder
diferentes e devem estar presentes na escola e também na familia. Apesar de na
maior parte dos estudos e pesquisas estarem comumente atreladas as situacoes
escolares, a proposta de letramento literario deste trabalho se insere em uma
concepcao maior de uso da escrita, uma concep¢do que vai além das praticas
escolares usuais, pois envolve contextos e praticas interacionais entre pais e filhos.

Como ja se viu, é bem verdade que encontrei pouco material relacionado a
formagao de pais leitores, sendo que os estudos direcionam o olhar para o ambito
da escola, para professores e alunos. Sem menosprezar tais estudos, até porque
foram eles que me indicaram os caminhos possiveis a trilhar, quero dizer que, além

do trabalho realizado pela escola na formacéao de leitores, a familia pode ser dada a
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oportunidade de ler e saber sobre o valor da leitura. Nao precisa esperar da escola,

nao precisa esperar que seus filhos ja estejam alfabetizados, pois como ja dizia

Vygotsky (2007), a aprendizagem das criancas se inicia muito antes de sua entrada

na escola.

Machado (2004) pesquisa os contos tradicionais, compreendendo-0s como
uma experiéncia artistica e estética, define as narrativas tradicionais como “obras de
arte de tempos imemoriais, transmitidas ao longo dos séculos e das diferentes
culturas, oralmente, de geracdo para geragao” (p.13). Embora direcione sua
pesquisa para a preparacao do educador na arte de contar histérias, assume que a
escola deve alternar situagdes de ler e de contar, para ampliar as possibilidades de
escuta e aprendizado dos alunos. No seu estudo, encontramos a defesa de que €
importante ler para:

a) Valorizar a acao da leitura, trazer o livro como objeto e veiculo de aprendizagem.

b) Apresentar a melodia e a construgcao das frases do texto popular, do texto de
autor, que se manifestam na clareza sonora e encadeada de sua construgédo
poética. Trata-se de focalizar a ideia da literatura como importante fendémeno
cultural.

c) Manusear o livro e mostrar as imagens que ilustram o texto, solicitando a
apreciacdo das criancas, chamando sua atencdo para 0 modo como as
ilustracdes contribuem para a historia.

Quanto a importancia de contar sem o livro, Machado (2004) apresenta as
seqguintes justificativas:

a) Experimentar uma qualidade diferente de relagdo com a audiéncia, por meio da
qual os olhos, méos e gestos corporais do narrador encontram os olhos, as maos
e 0s gestos corporais da audiéncia, permitindo que essa receptividade contribua
para o seu modo de relatar a historia.

b) Experimentar improvisar, sem texto decorado, deixando que as palavras se
encadeiem ao sabor do momento, guiadas, € claro, pela sequéncia narrativa da
histéria.

c) Explorar recursos externos de narragao.

Valendo-se de sua prépria experiéncia, de seu préprio aprendizado, a autora
faz uma reflexdo sobre a importancia da arte de contar histérias e traz significativas
contribuices para o professor se preparar para essa atividade. A intencao € o ponto

de partida nesse processo, 0 que move e da sentido a experiéncia de contar
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histérias e responde a pergunta sobre o0 que ele quer, o que ele pretende e o que o
leva a acreditar na importancia da acao de contar histérias. Outro fator fundamental
é o ritmo, ou seja, a cadéncia, a respiracdo do contador de historias, em
consonancia com a respiragao da histéria. O ritmo envolve rapidez, lentidao, pausa,
voz alta, voz baixa e a questao a ser respondida passa a ser: como o contador de
histérias aprende a se tornar receptivo ao caminho ritmico, a pulsacao do conto?

A técnica € outro fator necessario, mas que sozinho nao faz da pessoa uma
boa contadora de histérias. Como afirma Machado (2004, p.74), “a técnica é o
dominio do instrumental que permite a atualizacdo da intencdo e do ritmo,
combinando recursos internos e externos”.

Quanto aos recursos internos, a autora considera o exercicio de habilidade de
observacgao (de pessoas, tipos humanos, fatos, objetos e fendbmenos da natureza) e
de percepcao, o que significa ver e conceber com a imaginacao e intuicdo do que
pode ser. Para tanto, sdo necessarios: curiosidade; senso de humor; capacidade de
brincar, de correr risco, de perguntar, de ter flexibilidade para ver as coisas de
diferentes pontos de vista; contato com imagens internas, com o poder do siléncio e
do mistério, com as possibilidades expressivas dos gestos corporais, do olhar e da
vVOoZ.

Os recursos externos devem ser pesquisados para cada historia em particular
e estar a servigo da histéria. Se utilizados sem critério, podem desviar a atencéo do
fio da narrativa, oferecendo um show de estimulagdo sensorial que mais atrapalha
do que ajuda. Eles abrangem objetos, panos, musica, canto, luz, roupa, acessorios,
como comecar e como terminar a histéria. A preparacao do espaco e dos recursos
cénicos também faz parte desse movimento. Mesmo contando com todas essas
possibilidades, € necessario experimentar a sensacdo da soberania da histéria,
usando apenas a sua forga expressiva, sem usar recurso algum além da voz, do
gesto e do olhar, lembrando que os recursos precisam ser usados com muito critério.

Portanto, todos podem contar histérias. Para tanto, é preciso preparacgao,
ensaio e conhecimento minucioso do texto, cuidando da adequacgédo do tom de voz,
do ritmo da leitura, da pronincia das palavras. E por acreditar nisso que me propus
a realizar esta pesquisa-acao e incluir os pais nesta histéria.

Uma forma de desenvolver também os recursos internos, muito védlida para
esta pesquisa, € realizar um estudo do conto, em sua estrutura narrativa, os climas,

as personagens. Essa é a primeira aproximacao do leitor ou contador com a
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narrativa e implica em compreender a sequéncia narrativa, identificando suas partes,

0s espacos e lugares em que as personagens agem. Coelho (2010) abre o caminho

para o estudo da literatura infantil ajudando-nos a ver o corpo verbal que constitui a

obra de literatura, a analisar os fatores estruturantes que compdéem a matéria

narrativa. Sao eles:

a) O narrador (a voz que fala).

b) O foco narrativo (angulo ou perspectiva de visdo, escolhida pelo narrador para ver
os fatos e relata-los).

c) A histéria (intriga, argumento, enredo, situacdo problematica, assunto). Em geral a
histéria surge de uma situacao problematica que desequilibra a vida normal das
personagens.

d) A efabulacdo (trama da acdo ou dos acontecimentos, sequéncia dos fatos,
peripécias, sucessos, situacdes). Para a literatura infantil, a estrutura mais
adequada é a linear porque segue a sequéncia normal dos fatos, com principio,
meio e fim.

e) O género narrativo (conto, novela e romance). O conto se estrutura em poucas
paginas, exige concisao, pois se trata de fixar um fragmento de vida, de registrar
um momento significativo na vida das personagens, com a intencao de revelar
uma parte do todo, apresentando uma unidade dramatica ou um motivo central,
um conflito, uma situagdo, um acontecimento, desenvolvido através de situagdes
breves, rigorosamente dependentes daquele motivo. Nele, a efabulagcdo se
desenvolve em torno de uma Unica acao, a caracterizacao das personagens e do
espaco é breve, a duracao temporal é curta.

A novela € uma longa narrativa estruturada por varias pequenas narrativas
independentes entre si, vivenciadas por um herdi, responsavel pela sua unidade
global. Nao ha conflito central a espera de ser resolvido, como no conto ou no
romance, e interessa mais o que as personagens fazem do que o0 que sao € 0s
seus problemas interiores.

O romance exige extensdo e se estrutura em torno de um unico eixo dramatico,
um motivo, uma situagdo problematica ou nuclear. Muitos sdo os episodios,
encadeados pela efabulacdo, mas todos estao diretamente ligados ao eixo central
ou sao por este justificados. Diferentemente das novelas, interessa mais o0 que as

personagens sio.
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Apesar de a forma romanesca ser mais apropriada para adolescentes e adultos,
alguns romances de Andersen conseguiram manter o interesse das criangas, tais
como: Os Cisnes Selvagens, A Sereiazinha, O Rouxinol, O Patinho Feio, Os
Sapatinhos Vermelhos. Sao conhecidos como contos de fadas. No entanto, todos
eles apresentam duas caracteristicas dos romances: inUmeras peripécias que
desenvolvem a situacao central e longa passagem de tempo. Vale mencionar que
muitos contos de fadas nasceram sob a forma de romance e somente depois
sofreram adaptagdes, transformando-se em versdes condensadas.

Personagens (vivem a ac&o). As personagens-tipos vivem nos contos de fadas
(reis, rainhas, princesas, principes, amas, bruxas, fadas, gigantes, andes,
cacadores, animais encantados) ou em narrativas realistas, representando
fungbes de trabalho ou estados sociais (lavrador, pescador, mercador, soldado,
alfaiate, grandes senhores, servos, pastores, ministros, mendigos, velhos,
criangas).

Personagem-carater — representa comportamentos, padrées morais.
Personagem-individualidade — revela-se ao leitor por meio das complexidades,

impulsos e ambiguidades do seu mundo interior.

g) Espaco (ambiente, cendrio, paisagem, local). Pode ser natural, social ou trans-

real. Pode ainda exercer uma funcdo ou estética, quando os ambientes nao
atuam na acdo, ou pragmatica, quando servem de instrumento para o

desenvolvimento da ag¢do narrativa.

h) Tempo (periodo de duragédo da situagdo narrada). Pode ser ou exterior (natural e

cronolégico) ou interior (vivido pelo eu das personagens, tal como o registro de
emocgdes) ou ainda mitico (imutavel, eterno), sendo este ultimo o tempo ideal da
literatura infantil.

Linguagem ou discurso narrativo (elemento concretizador da invengéo literaria).
Pode ser classificada como linguagem realista ou mimética, quando reproduz uma
experiéncia vivida ou que pode ser vivida no mundo real cotidiano e natural, ou
simbdlica metaférica e figurada, que fala por imagens, como no caso das fabulas
(utilizacao de animais que representam ideias ou intengdes), dos apdlogos (seres
inanimados que adquirem vida e falam e agem como humanos), das parabolas
(alusdo ou analogia) ou das alegorias (transposicdo de sentido de um todo
completo, do nivel narrativo para o ideoldgico).
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Quanto as técnicas ou processos narrativos, podem ser: descricdo (atitude
estatica de quem observa, descreve uma realidade parada), narracao (expressao
de quem relata um processo, com o objetivo de transmitir a alguém o processo
evolutivo de uma situagdo, natureza dindmica, método panoramico), didlogo
(estilo direto, a comunicacdo oral entre duas ou mais pessoas). Podemos
perceber as trés técnicas presentes nos livros de literatura infantil, com o
predominio do dialogo, considerado pela autora como uma técnica adequada na
literatura infantil porque a linguagem oral esta mais perto do interesse da crianca
do que a linguagem escrita. Além disso, 0 monélogo (discurso pelo qual uma
personagem se autorrevela ou conta algo da situacdo em curso) aparece na
literatura infantil mais comumente em narrativas em primeira pessoa. Para
finalizar, o comentario, a dissertacdo e a digressdo sao formas de interferéncia
pessoal do narrador, expondo seu ponto de vista acerca dos fatos narrados, com
pequenas diferencas entre elas, sendo a dissertacdo um comentario mais longo e
de carater ideoldgico e informativo e a digressdo o desenvolvimento de um tema
ou ideia paralelos ao assunto da narrativa. A partir dos anos 70, o comentario
passou a ser explorado nas narrativas para criangas.
j) Leitor ou ouvinte (provavel destinatério, visado pela comunicagéo).

Acredito que esse estudo da matéria literaria seja imprescindivel, tanto para
contar quanto para ler histérias. No entanto, € preciso escolher quais histérias serdo
contadas e quais seréao lidas. O livro, objeto novo, com imagens, ilustragdes e outros
elementos graficos que narram ou colaboram na narragdo de histérias, exercendo
um papel muito importante na construgao dos sentidos, demanda uma leitura dessa
linguagem n&o-verbal, que deve ser valorizada e aprendida. Muitas obras atuais ndo
podem ser entendidas se apenas se ouve sua leitura.

Para a aventura espiritual que é a leitura, faz-se necessario levar em conta a
adequacéo dos livros as diversas etapas do desenvolvimento infantil/juvenil. Coelho
(2010) classifica os leitores em categorias, caracterizando os livros apropriados para
cada uma delas, a partir de alguns principios orientadores, conforme quadro abaixo:

Categorias Caracteristicas do livro

Pré-leitor Livros de imagem com gravuras, desenhos ou ilustragdes de animais ou
primeira infancia de objetos familiares a crianca. Podem ser em folhas soltas ou em
(dos 15/17 | albuns. . o ,
meses 20s 3 Livros-objetos, feitos de material resistente e agradavel ao tato (pano,
anos) plastico, borracha, papel grosso, madeira).
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Pré-leitor
segunda infancia
(a partir dos 2/3

anos)

Vivéncias radicadas no cotidiano familiar a crianca.

Predominio absoluto da imagem, sem texto escrito ou com textos
brevissimos.

Imagens de facil comunicagao visual (devem sugerir uma situacao que
seja significativa).

Graca e humor.

Clima de expectativa e mistério.

Técnica da repeticdo ou reiteragdo de elementos para manter a atencao
e interesse.

Leitor iniciante

Predominio da imagem sobre o texto.

Narrativa - situagao simples, linear, com principio, meio e fim.

Humor, graca.

Personagens podem ser reais (humanas) ou simbdlicas (bichos, plantas,
objetos), mas sempre com tracos de carater ou comportamento bem

(a partir dos 6/7 | nitidos.
anos) Texto estruturado com palavras de silabas simples, frases curtas
nominais ou absolutas, enunciadas em ordem direta e jogando com
elementos repetitivos.
Argumentos devem estimular a imaginagéao, a inteligéncia, a afetividade,
as emocgdes, 0 pensar, 0 querer, o sentir...
Presenca das imagens em dialogo com o texto.
Textos escritos em frases simples, em ordem direta e de comunicacao
Leitor-em- imediata e objetiva.
processo Narrativa deve girar em torno de uma situagédo central, um problema, um
(a partir dos 8/9 | conflito, um fato bem definido a ser resolvido até o final.
anos) Efabulacao: principio, meio e fim.

Humor, graga, situagdes inesperadas.
Realismo e imaginario despertam interesse.

Leitor fluente
(a partir dos
10/11 anos)

Imagens ja ndo séo indispensaveis.

Personagens da linhagem dos “heréis” ou das “heroinas” essencialmente
humanos.

Linguagem mais elaborada.

Géneros narrativos que mais interessam: contos, crénicas ou novelas (de
cunho aventuresco ou sentimental), mitos e lendas, novelas de ficcao
cientifica ou policiais.

Ainda o maravilhoso, 0 magico...

Leitor critico
(a partir dos
12/13 anos)

Convivio do leitor critico com o texto literario deve extrapolar a mera
fruicdo de prazer ou emocdo e deve provoca-lo para penetrar no
mecanismo da leitura.

Conhecimento de rudimentos basicos de teoria literaria (iniciacdo).

Quadro 1. Caracteristicas do livro em relacao as categorias de leitor

Para classificar os livros, Coelho (2010) busca contribuicbes da Psicologia,

dados sobre o desenvolvimento infantil, como se pode perceber no quadro abaixo:

Categorias Caracteristicas da crianca/jovem
Pré-leitor Reconhecimento da realidade que rodeia a crianga (contatos afetivos e pelo
primeira tato).
infancia Fase da invencdo da mao (impulso basico é pegar tudo que se acha ao seu
(dos 15/17 | alcance).
meses aos 3 | Conquista da prépria linguagem.
anos) Linguagem nomeadora.
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Predominio de valores vitais (saude) e sensoriais (prazer ou caréncias
fisicas e afetivas).

Pré-leitor ~ e
segunda Impulso grescentle d_e adap’(ac,;a}o ao meio f|3|cq. _
infancia Percepgéo do proprio ser (inicio da fase egocéntrica).
(a partir dos | Interesse pela comunicagao verbal. _
2/3 anos) | Aprofunda-se a descoberta do mundo concreto e do mundo da linguagem
através das atividades ludicas.
Leitor Fase da aprendizagem da leitura.
iniciante A crianga ja reconhece, com facilidade, os signos do alfabeto e reconhece a
(a partir dos | formacéao das silabas simples e complexas.
6/7 anos)
Fase em que a crianga ja domina com facilidade o mecanismo da escrita.
Leitor-em- Interesse pelo conhecimento das coisas.
processo Pensamento légico organiza-se em formas concretas que permitem
(a partir dos | operacbes mentais.
8/9 anos) Atracao pelos desafios e pelos questionamentos de toda natureza.

Leitor fluente
(a partir dos
10/11 anos)

Consolidacdo do dominio do mecanismo da leitura e da compreensdo do
mundo expresso no livro.

Leitura apoiada pela reflexao.

Capacidade de concentracdao aumentada.

Pensamento hipotético dedutivo — capacidade de abstracao.

Atracao pelo confronto de ideias e ideais.

Leitor critico
(a partir dos
12/13 anos)

Fase de total dominio da leitura, da linguagem escrita.
Capacidade de reflexdo em maior profundidade.
Pensamento reflexivo e critico.

Ansia de viver funde-se com a ansia de saber.

Quadro 2. Caracteristicas da crianga/jovem em relacao as categorias de leitor

A prépria Coelho (2010) observa o prazer que as criangas sentem ao ouvir
varias vezes a mesma histéria, que ndo deixa de ser uma necessidade psicolégica,
pois “apreciam a repeticdo de situagdes conhecidas, porque isso da o prazer de
conhecer ou de saber, por antecipacao, tudo o que vai acontecer” (p.106). Além do
mais, o fato de saberem o que vai acontecer lhes da segurancga.

Sabemos que nas narrativas orais é indispensavel a presenca do adulto, ou
melhor, da voz que narra a histéria. Nesse caso, o contador realiza a mediagao,
propiciando a criangca a interagdo com os conflitos vivenciados pelas personagens.
Mesmo sabendo que em situac¢des de leitura de livros s6-imagens ou com imagens
e palavras a mediacao € substituida em parte por aspectos visuais, a presenca do
adulto continua imprescindivel.

Coelho (2010) evidencia que a presenca e a atuacdo do adulto séo
fundamentais e devem comegar na primeira infancia, manipulando e nomeando os

brinquedos ou desenhos nos livros objetos, passando pela leitura e dramatizacao
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dos textos verbais (ajudando a crianga a perceber 0 mundo contido nos livros e
também o das palavras), depois estimulando-a na aquisicdo do cédigo e, mesmo
depois de alfabetizada, deve continuar motivando e estimulando a sua leitura.

Diferentemente de Coelho, Gdes (2005) nao classifica os livros de acordo
com as faixas etarias dos leitores, mas apresenta as caracteristicas que considera
importantes nos livros infantis, por meio das analises que faz de obras de literatura
infantil e contribuicbes da escritora e ilustradora Eva Furnari, tais como as que
seguem:

a) O livro deve ser um estimulo para a imaginacao e a atividade da crianca.

b) As linguagens, visual e verbal, devem ser apropriadas ao universo da crianga e a
sua capacidade de compreensao.

c) Devem existir alguns tipos especificos de livros para algumas faixas etarias; Goes
reconhece que os livros devem ser adequados as faixas etarias, mas nao entra
nesse mérito da questao.

d) Os desenhos devem ser expressivos e ndo estereotipados.

e) Os desenhos devem ser simples. Evidencia-se a critica a ideia de que o desenho
bom e certo é somente aquele trabalhado, minucioso e de dificil execugéo.

Pela pertinéncia, transcrevo a seguir o que pensa Colomer (2007, p.55) a
respeito da adequacao dos livros as criangas, la pelos seis anos:

Os livros que se destinam as criangas que se acham nesse processo
deveriam limitar a complexidade de suas histérias, se esperam que
estas possam ser entendidas. As historias devem ser curtas para nao
ultrapassar os limites da capacidade de concentracdo e memoria
infantil e para nado exigir demais de sua confusa atribuicdo nas
relacbes de causa e consequéncia. As observacoes a respeito
indicam que os livros sdo melhor compreendidos se tém poucos
personagens, 0 argumento segue 0s modelos regulares de repeticao
e o texto n&o ultrapassa umas duas mil palavras.

A titulo de exemplificagdo, a obra “A casa sonolenta” foi analisada por Goes
(2005, p.99) e considerada pela autora altamente adequada para a crianga, por
apresentar como eixo de construcdo a lenga-lenga, a enumeracdo cumulativa, uma
“historia de nunca-acabar, que reenvia sempre ao principio, nascida das férmulas
magicas dos ritos primordiais, portanto, tribais”.

Esse estudo serda importante para fundamentar a proposta de trabalho e,
inclusive, para desenvolver 0s meus recursos internos.
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2.3.1 Contos de fadas: um mergulho na meméria e na tradicao

Como ja foi abordado, o conto € um género narrativo que se caracteriza por
apresentar um momento significativo na vida de uma personagem, com uma
estrutura simples, que o transformou em uma forma privilegiada da literatura popular
e da infantil. Ja € sabido que tudo gira em torno de um motivo central a partir do qual
se desenrolam situacdes breves, garantindo uma unidade dramatica, em poucas
paginas. Neste momento, deparo-me com a curiosidade de esclarecer quais seriam,
entdo, as diferengas entre os contos de fadas e os contos maravilhosos, ja que suas
estruturas narrativas sao idénticas e ambos apresentam fundo maravilhoso com
elementos tais como: a onipresenca da metamorfose, o uso de talismas ou objetos
magicos, a forca do destino, o desafio do mistério, a reiteracdo dos numeros,
principalmente 3 e 7, magia e divindade. Coelho (2010) se encarrega de fazer essa
diferenciacao, que passo a comentar agora.

A problemética da personagem no conto de fadas € de natureza existencial e
representa sua busca de realizagdo pelo amor. Conforme consta em registro mitico-
literario, os primeiros contos de fadas teriam surgido entre os celtas, povos barbaros
que, submetidos pelos romanos, nos séculos Il a.C./ | da era crista, se fixaram
principalmente nas Gdlias, llhas Britdnicas e Irlanda. A titulo de exemplificacao,
Coelho (2010) cita as novelas de cavalaria do ciclo bretdo, o ciclo do Rei Artur e
seus Cavaleiros da Tavola Redonda e sua Dama Ginevra, que ja encantavam com
aventuras de heréis e heroinas, ligadas ao sobrenatural, ao mistério, e visavam a
realizacao interior do ser humano. Vem dai também a presenca da fada, cujo nome
é originario do termo latim “fatum”, que significa destino. A fada, pertencente a area
dos mitos, continua mantendo seu poder de atragdo sobre homens e criangas,
ocupando um lugar privilegiado, encarna a possivel realizacdo dos sonhos ou ideais
inerentes a condicao humana. Sua principal missdo nas histérias infantis é prever e
prover o futuro de algum ser. O reverso seria a face frustradora: a da bruxa, a
mulher que corta o fio do destino, que frustra a realiza¢ao do ser.

Ja no conto maravilhoso, a problematica da personagem é social e a
personagem busca sua realizacdo pela fortuna material. Tem raizes em narrativas
orientais, difundidas pelos arabes, e cujo modelo mais completo é a coletanea “As
Mil e Uma Noites”. A literatura surgiu do maravilhoso e com ele as personagens que
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possuem poderes sobrenaturais, sofrem metamorfose, profecias, defrontam-se com
milagres, com forgas do bem e do mal.

Outra observagdao de Coelho (2010), que remonta a origem das histérias
infantis, diz respeito ao fato de que elas surgiram inicialmente para os adultos, com a
intencdo de passar certos valores ou padrdes a serem respeitados ou incorporados
pelo individuo. Com o passar do tempo, sofreram adaptacdes e se transformaram
em literatura para os pequenos.

Os autores originais, geralmente gente do povo, de pouca instrugdo, muitas
vezes camponeses, predominantemente mulheres, eram humildes contadores de
histérias tradicionais, transmitidas oralmente, de geracao para geracdo. (MACHADO,
2002). Foram varios séculos assim, até que escritores passaram a coletar narrativas
orais e registra-las no papel.

Vou me ater a quatro deles que considero representativos: Charles Perrault,
em 1697, recontou e publicou alguns contos na Franga, especialmente para criancas
da corte real, narrando-os em finos versos e prosa burilada, sempre com uma moral
no final. Seguindo o exemplo de Perrault, mais de um século depois, em 1802, os
irmaos Wilhelm e Jacob Grimm, na Alemanha, coletaram contos de fadas
tradicionais e lancaram uma coletdnea dessas histérias populares, com
caracteristicas diferentes da obra do francés Perrault: muito mais extensas, dirigidas
a todo o povo e com uma linguagem préxima da oralidade. E, algumas décadas
depois, Hans Christian Andersen, em 1835, na Dinamarca, além de compilar contos
populares e reconta-los, também criou histérias novas, como por exemplo, 0 n0Sso
conhecido conto “O patinho feio”.

Os contos sdo tdo antigos e tdo atuais e continuam encantando as criangas.
Tratam de valores humanos e universais. Coelho (2010) busca contribuicdes na
psicanalise para referendar sua importancia:

a crianga € levada a se identificar com o heréi bom e belo, ndo
devido a sua bondade ou beleza, mas por sentir nele a propria
personificagdo de seus problemas infantis: seu inconsciente desejo
de bondade e de beleza e, principalmente, sua necessidade de
seguranca e protecdo. (COELHO, 2010, p.55)

Assim, essa identificacdo com os herdis e as heroinas do mundo do
maravilhoso ajuda a crianga, inconscientemente, a enfrentar seus medos, 0s perigos

e as ameagas que sente a sua volta.
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A presenca do mal nas histérias mostra a crianca que, na vida real, temos que
enfrentar dificuldades, suportar a dor ou correr riscos. O final feliz conforta e da a
esperanca de que no final o bem vence o mal, com exemplos de coragem e
otimismo. Por meio de uma linguagem simbdlica, a literatura ajuda a criangca a
enfrentar as crises de crescimento e amadurecer.

No entanto, o mal marca presenca nos contos de fadas e tem valor
psicanalitico:

Ao contrario do que acontece em muitas estérias infantis modernas,
nos contos de fadas o mal é tdo onipresente quanto a virtude. Em
praticamente todo conto de fadas o bem e o mal recebem corpo na
forma de algumas figuras e de suas agoes, ja que bem e mal séo
onipresentes na vida e as propensdes para ambos estdo presentes
em todo homem. E esta dualidade que coloca o problema moral e
requisita a luta para resolvé-lo. (BETTELHEIM, 1979, p.15)

Segundo Bettelheim (1979, p.17), a polarizacdo domina a mente da crianca,
assim como domina os contos de fadas, “uma pessoa € ou boa ou ma, sem meio-
termo”. Isso ajuda a crianga a compreender certos valores basicos da conduta
humana ou do convivio social.

Hoje contamos com muitas versdes e adaptacbes dos contos de fadas:
escritas originalmente em portugués ou traduzidas de edicdes estrangeiras, mas nos
€ possivel saber quais delas sdo mais adequadas, considerando sim as
caracteristicas da faixa etaria dos leitores, abordadas neste capitulo, mas,
sobretudo, analisando-as com cuidado, a partir dos conhecimentos sobre seu
conteudo e sua forma.

Machado (2002) nos alerta sobre versées expurgadas dos contos de fadas
que, segundo ela, sé atestam a arrogancia e a ignorancia de adaptadores.
Arrogantes porque se consideram melhores que os autores originais e ignorantes
porque ndo conhecem o papel que os contos desempenham na formacédo das
criangas, tampouco sabem que néo se I€ literalmente. Em nome da moralidade, do
didatismo, do realismo ou do politcamente correto, modificam as historias,
resultando em versdes em que o lobo ndo engole a avé e a Cinderela fica amiga das
irmas. Machado cita uma versado de Jodo e Maria na qual as criangas se perdem por
serem desobedientes, transformando-as em as unicas culpadas de todos os males
que lhes acontecem. E ainda evita que as criangas empurrem a bruxa no fogo,
“‘impedindo o efeito catartico de um castigo bem dado ao vildo cruel e entravando o
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sentido profundo da histéria” (p.77), ou seja, um dia as criangas crescem, nao se
deixam explorar e passam a prover o sustento dos préprios pais.

Ainda sobre o assunto, Colomer (2007) observa também outros erros de
simplificagdo. Com o propésito de facilitar a leitura das criangas, adaptadores
acabam caindo na desvalorizacdo do literario dos textos como com auséncias de
elementos narrativos essenciais, como por exemplo, um conflito, ou com o
vocabulario extremamente pobre, o que impedem o progresso das criangas. Por
outro lado, encontramos livros realmente para adultos e impossiveis para o0s
pequenos leitores.

A titulo de complementagao, vale mencionar que muitos livros da literatura
infantil contemporanea nao fazem versdes, mas sim parodias dos contos de fadas,
brincando com esse repertério e investindo-os de novos sentidos. Isso é permitido
porgue os classicos infantis sdo bastante difundidos e conhecidos e a “imensa carga
de significados trazida pelos elementos do conto popular tradicional permite ao
mesmo tempo uma grande economia narrativa e uma boa densidade semantica”
(MACHADO, 2002, p.81). Encontramos livros que se encaixam nessa vertente como
“Chapeuzinho Amarelo”, “A verdadeira histéria dos trés porquinhos!”, “Os trés

lobinhos e 0 porco mau”, entre outros.

2.3.2 As imagens que contam histérias

A nova literatura infantil, a chamada objeto novo, que surge pds-anos 70, traz
um conceito de texto que ultrapassa os limites do cddigo verbal. Ha espaco para a
linguagem visual, que esta carregada de sentido — sdo as imagens que falam, que
contam histérias, sozinhas ou em interacdo com as palavras. Passamos, entdo, a
diferenciar texto verbal do texto ndo-verbal, ou ainda, a considerar que ambas as
linguagens sao constituidoras de um unico texto, até porque ndao podemos estuda-
las de forma dissociada.

Coelho (2010) destaca uma linha de narrativa por imagens (desenhos,
pinturas, fotos, modelagem ou colagem fotografadas etc.) sem o apoio do texto
narrativo ou com brevissimas falas. Segundo a autora, esse tipo de livro de histérias
sem palavras apresenta excelentes estratégias para as criangcas reconhecerem

seres e coisas que se misturam no mundo que as rodeia e aprenderem a nomea-las
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oralmente, num processo ludico de leitura que une os dois mundos em que ela
precisa aprender a viver: o mundo real-concreto a sua volta e o mundo da
linguagem. De acordo com o que ja foi exposto neste capitulo, as imagens sao
essenciais na literatura infantil, pois atendem mais facilmente a uma predisposi¢ao
psicolégica da crianga. Elas “atingem direta e plenamente o pensamento
intuitivo/sincrético/globalizador que é caracteristico da infancia” (COELHO, 2010,
p.217).

Goes (2005) chama tais livros de s6-imagens e, como 0 proprio nome ja diz,
sao livros sem texto verbal e neles as imagens contam a histéria, sem a presenca da
palavra escrita. A autora, mesmo nao classificando os livros segundo a faixa etaria
das criangas, como faz Coelho, reconhece que a imagem € um meio fundamental e
basico para os pequenos, muitas vezes mais desenvolvido e aprimorado que a
linguagem verbal.

O primeiro livro s6-imagem brasileiro nessa linha foi “Ida e volta”, de Juarez
Machado, publicado inicialmente na Europa em 1976 e incluido na colecao de livros
para o publico infantil “Pére Castor”, na Franga. Aqui no Brasil, foi editado em 1979.

Ha também os livros chamados de éalbuns, nos quais as ilustracbes e o0s
elementos gréaficos colaboram na narragao das histérias e devem ser considerados
em diadlogo com o verbal. Vale notar que o projeto grafico, como afirma Camargo
(1998), consiste no formato, nUmero de paginas, tipo de papel, tamanho das letras,
mancha, diagramacéo, encadernagdo, tipo de impressdo, numero de cores da
impressao etc.

As histérias em quadrinhos também séo lembradas por Coelho (2010) como
um tipo de literatura que atende as necessidades da criangca devido aos mesmos
motivos ja apresentados anteriormente, sobre o processo de comunicagao que se da
via imagens. Entretanto, é necessaria sempre muita atencdo ao contetdo que é
veiculado pela grande massa dessa literatura, merecendo uma cuidadosa selecéao
por parte dos professores. Eu diria aqui também dos pais, envolvidos em um
processo de letramento que se inicia em casa. Colomer (2007) acrescenta que
recursos utilizados nas histérias em quadrinhos sédo incorporados nos livros albuns,
como, por exemplo, o uso de balbes para os dialogos.

Aqui precisamos trabalhar com um conceito de ilustracao no livro infantil, até
porque antes do boom da literatura infantil as ilustragdes acompanhavam os textos

verbais com a finalidade apenas de enfeitar. Hoje ndo podem ser tidas unicamente
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como um complemento para a leitura da obra e “mesmo o desenho-ornamento,
referencial ou reiterativo, encerra arte, detalhes e percepcdes que também precisam
ser lidos” (Gées, 2005, p.11).

Nos albuns, tanto as palavras como as imagens podem exercer uma funcéo,
ou melhor, funcbées que, se ignoradas, comprometem a qualidade da leitura, a
compreensdo e a producdo de sentidos por parte do leitor. E essa a concepgao
adotada nesta pesquisa.

Camargo (1998), langcando mao das fungdes da linguagem propostas por
Roman Jakobson, faz um estudo da ilustracao relacionando as varias funcdes que
ela pode assumir na estrutura do texto ao representar, descrever, narrar, simbolizar,
expressar, brincar, persuadir, normatizar, pontuar. Como parte dos objetivos
especificos deste trabalho € compreender o universo das imagens e estabelecer
relacdes entre o verbal e o visual, faz-se necessario, para analisar o livro, identificar
essas funcdes, inclusive, aquela predominante, ainda que seja para o0 meu
conhecimento, como parceira mais experiente — aquela que pode fazer intervengdes
e ajudar os pais a irem além do prazer da admiragdo, para compreenderem 0
sentido de que se reveste o texto e, principalmente, o sentido que eles proprios
podem atribuir ao texto.

Coelho (2010) chama a nossa atencao para o fato de que a ilustracao
depende de um texto. Ja a imagem € autbnoma e portadora de uma mensagem,
tendo, portanto, uma significacdo completa em si mesma. Essa afirmacéo da autora
nos leva a concluir que a ilustracdo nao tem funcéo isoladamente, mas apenas em
relacdo a um texto. Camargo (1998) chama essa relacao entre ilustracao e texto de
coeréncia intersemibtica, porque articula dois sistemas semiéticos: as linguagens
verbal e visual. Nessa relacéo, a ilustracdo ndo esta para traduzir ou enfeitar as
palavras; ela também narra a histéria, colaborando para a construcao de sentidos.

O modo de ilustrar, desde a técnica, o material, o suporte, aliado a um texto
verbal, constréi determinado sentido — é claro, com a participacao ativa do leitor.
Sendo assim, o ilustrador tem tanta importancia quanto o autor, é também
responsavel pela criagdo da histéria. Encontramos, na literatura infantil, autores que
também ilustram seus textos, como é o caso de Eva Furnari, Roger Mello, Ziraldo,
entre outros.

Nos livros albuns, as ilustracbes oferecem informagdes sobre as

personagens, 0s cenarios e as situacoes, deixando o texto verbal mais leve. Assim,
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h& mais espaco para a exploracao de recursos verbais como a repeticao de palavras
e arima. (COLOMER, 2007).

Apesar de os livros com predominio de imagens serem recomendados para
criangas pequenas, concordo com Gées (2005) quando afirma que servem também
para alfabetizar jovens e adultos na linguagem visual.

E importante reafirmar que os adultos podem aprender com essa nova
literatura. Vejamos na seguinte citagdo:

[...] a nova literatura infantil (a chamada objeto novo, que surge pos-
anos 70) oferece também ao adulto excelentes meios de leitura
critica do mundo, a partir das ilustracbes, desenhos e imagens que
dinamizam os referidos livros infantis. Os adultos tém muito que
aprender com eles, a fim de verem as coisas por diferentes
perspectivas e poderem se situar, conscientemente, em face do
mundo de imagens cadticas e de automacdo que é O nosso; e
consequentemente se assumirem como individualidades que s&o
(em lugar de serem engolidos passivamente pela “geleia geral”).
(COELHO, 2010, p.197)

Colomer (2007) nos lembra que o uso da imagem pode trazer complicacdes
quando usada para criar duvida, ambiguidade, ou seja, a ilustracdo oferece pistas
para pér em duvida a realidade do que se afirma no texto. Essa afirmacao nos faz
pensar que nao é porque é um livro dlbum que, de antemao, ja deve ser destinado
aos pequenos leitores.

Vale lembrar também que, assim como podemos encontrar versdes
empobrecidas dos contos de fadas, podemos encontrar livros albuns de baixa
qualidade em que textos verbais e ilustracbes ndo combinam de forma alguma. Ou
ainda, ilustracbes que mostram exatamente o que as palavras ja disseram, ou o
contrario, palavras que repetem o que as ilustracdes ja contaram. Mais uma vez, nos

deparamos com a necessidade de estabelecer critérios de selegcéo de livros.
2.3.3 Poesia: palavras que brincam e encantam

A poesia destinada as criancas ou aos imaturos em geral, segundo Coelho
(2010, p. 223) “deve ser breve, versos curtos, ritmos e rimas que toquem de imediato
a sensibilidade, a curiosidade ou as sensagdes do fruidor”, tendo preferencialmente
um conteddo narrativo, que expresse uma situacao interessante.

Coelho (2010, p.222) explica:
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Mas nédo é sO palavra... Poesia € também imagem e som. As
palavras sdo signos que expressam emogdes, sensagodes, ideias...
através de imagens (simbolos, metafora, alegorias...) e de
sonoridade (rimas, ritmos... ). E esse jogo de palavras, o principal
fator da atracdo que as criangas tém pela poesia, transformada em
canto (as cantigas de ninar, cantigas de roda, lenga-lengas...). Ou
pela poesia ouvida ou lida em voz alta, que lhes provoque emocdes,
sensacgodes, impressdes, numa interacao ludica e gratificante.

Esse jogo poético que encanta as criangas atua sobre todos os seus sentidos,
despertando inumeras sensacgdes. O apelo sensorial € uma das caracteristicas da
poesia dirigida ao publico infantil, também levantada por Gées (2005) e confirmada
por Renda (2002, p.219), “o texto poético chega até a crianga através do plano
sensorial, imerso em simbolos”; e sendo captado pelos sentidos, se constréi em
ritmo, musicalidade e sonoridade.

Colomer (2007) destaca como caracteristicas adequadas para a poesia
destinada as criangas a brevidade, interesse pelos temas como animais, natureza ou
brinquedos, linguagem simples, referéncias bem proximas a experiéncia infantil,
humor, versificacdo menor, uso de recursos expressivos como metaforas e
deliberada proximidade com formas folcléricas, “um trago que leva a usar o jogo
intertextual com cang¢des ou outras producgdes tradicionais que se supdem sejam
conhecidas das criangas” (p.174).

O estudo de poemas do nosso tempo revela essas caracteristicas e detalhes
estilisticos, que nos fazem entender o grande interesse que despertam nos
pequenos leitores quando escutados ou recitados. Nao se trata aqui de classificar os
poemas, mas sim de saber como funcionam e por que se transformaram em um
género essencial para a educacao literaria da infancia.

Renda (2002) estuda a poesia infantil brasileira contemporanea, suas
caracteristicas, seu processo de producdo, sem perder de vista a recepcao infantil.
Desse modo, da destaque ao jogo e a brincadeira como atividades fundamentais
para a crianga, estabelecendo relagcdes com o aspecto ludico da poesia. Segundo a
autora, a crianca entra com facilidade no jogo verbal, e ainda cria novos jogos
sSoNnoros, porque nas suas palavras (p.221)

[...] através do jogo contido no texto poético, ela, simbolicamente,
apreendeu o texto, imaginou, intuiu e deu vida aos objetos; atribuindo
caracteristicas humanas aos animais, a crianca mergulha no faz-de-
conta e envolve o real em fantasias — numa primeira fase em que
nao tem claros os limites entre real e fic¢ao.
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A autora espanhola Colomer (2007) tece elogios sobre os livros brasileiros de
poesia escritos para o publico infantil, ressaltando suas belas ilustragdes e capricho
editorial.

Nao foi sempre assim. A poesia nasceu em fins do século XIX e inicio do
século XX, comprometida com a tarefa educativa da escola de transmitir as criangas
boas maneiras e bons sentimentos, “era predominantemente de natureza culta e de
influéncia romantica ou realista” (COELHO, 2010, p.225). Isso significa que o0s
poemas eram sentimentais ou de racionalizagdo das emogdes, 0 que vai de
encontro as caracteristicas da poesia contempordnea e as caracteristicas das
criangas.

Na escola ndo havia espaco para o ludico, para o jogo, até porque a
concepgdo de crianga era outra: ela era vista como um adulto em miniatura. Fora
dela, a literatura popular, que reunia as cantigas folcléricas, de roda, de ninar,
parlendas, lenga-lengas, marcava presenca e atraia criangas e adultos. Coelho
(2010, p.232) compara essa poesia, de natureza coletiva, as primeiras
manifestacdes dos povos primitivos: aos “cantos, com as formulas proféticas e de
encantacao magica, que eram proferidas pelos celebrantes dos rituais sagrados ou
magicos”.

Coelho (2010) observa que até os anos 30/40, os alunos deviam memorizar
0s poemas para depois recita-los nas aulas de leitura ou datas festivas, como uma
imposicao e obrigagao.

Somente na segunda metade do século XX, a partir dos anos 60, a nova
poesia deixa de ser uma obrigacdo e passa a ser encarada como algo subijetivo e
pessoal; quando lida em voz alta, ouvida, vista, deve ser de forma espontédnea, com
entusiasmo e alegria. Ela “descobre a palavra como um jogo, uma brincadeira com a
fala, com a pura sonoridade”, que inclui ritmo, cadéncia, onomatopeias, aliteracoes,
refrdes, paralelismos, trava-linguas, etc (COELHO, 2010, p.243). Além dos avancos
inovadores percebidos na criacdo poética contemporanea, ela resgata as antigas
cantigas de ninar, de roda, parlendas, lenga-lengas, presentes no folclore do mundo
todo, uma riqueza que deve ser valorizada.

Vale pontuar que tais mudancas na area da poesia abriram caminho para o
boom da literatura infantil nos anos 70; o livro de poesia se constitui em objeto novo
e pode trazer recursos e linguagens variados, como elementos grafotipograficos

(movimento, desenho, disposicao do volume, espacgo grafico). Tais transformacodes
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nao ocorreram isoladamente, da noite para o dia, € preciso considerar o contexto
maior em que estavam inseridas. Entretanto, ndo me cabe aqui discorrer sobre as
mudancas de perspectivas (de visdo de mundo) provocadas pelo Modernismo,

inclusive nos sistemas de ensino.
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CAPITULO 3
METODOLOGIA

3.1 Metodologia de pesquisa

A metodologia utilizada foi a pesquisa-acao e contou com plano de agéo,
baseado em objetivos, em um processo de acompanhamento e relato concomitante
desse processo (ANDRE, 1995). A pesquisa-agao foi a linha seguida justamente por
estar associada a diversas formas de acao coletiva, orientada em funcdo da
resolucao de problemas, com objetivos de transformacéo. Thiollent (1996, p. 14)
define a pesquisa-a¢cao como:

[...] um tipo de pesquisa social com base empirica que é concebida e
realizada em estreita associacdo com uma ac¢ao ou com a resolucéo
de um problema coletivo e no qual os pesquisadores e o0s
participantes representativos da situacdo ou do problema estado
envolvidos de modo cooperativo ou participativo.

Partindo do objetivo maior de contribuir para o processo de letramento literario
de pais ou responsaveis, motivando-os e ensinando-os a ler para os filhos, seria
imprescindivel fazer com que praticas de leitura saissem de dentro dos muros da
escola, aproximar os pais da literatura infantil e, consequentemente, promover e/ou
fortalecer uma parceria entre escola e familia.

Foi elaborada uma sequéncia didatica que o tempo todo os convidava a
desfrutarem momentos de encantamento que a leitura do texto literario produz, que
compartilhava com eles a leitura de livros da literatura infantil, auxiliando-os a fazer
uma leitura significativa, a falar sobre as obras lidas e a criar situacdes de
aprendizagens a partir delas. As acbes que acompanharam todo O processo
concentraram-se em experimentar a analise das obras, facilitando o entendimento
sobre a dualidade forma e conteddo, bem como a geracdo de sentido, e,
simultaneamente, mostrar que essa andlise literaria € importante para o estudo das
narrativas, pois aponta caminhos diversos para a sua compreensao e a da proépria
lingua.

3.2 Elementos da pesquisa
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A pesquisa foi realizada com grupos de pais ou responsaveis de alunos de
uma escola municipal de educacao infantil de uma cidade do Vale do Paraiba.

A escola esta localizada em um bairro de classe média, atende a uma
clientela de varios bairros, adjacentes e alguns distantes, abrangendo uma grande
area da cidade. Conta com uma biblioteca com bom acervo e um programa de
incentivo a leitura, por meio de empréstimos de livros. Entretanto, os alunos, em sua
maioria, convivem com pais nao leitores e o0 manuseio de livros ndo € uma realidade
antes da sua entrada na escola. Esse fato me leva a pensar que as familias mais
carentes, sem poder aquisitivo, ndo leem porque, dentre outros motivos, ndo tém
acesso a livros, mas as familias com melhores condigbes financeiras nao leem
porque ndo dao valor para a leitura. Portanto, ndo basta apenas oferecer livros as
familias como se estas estivessem ansiosas por leitura. Foi o que me motivou a
elaborar uma sequéncia de letramento literario, a realizar esta pesquisa-acao.

No inicio do ano letivo de 2011, apds periodo de ampla divulgacdo em
fevereiro e inscricdo nos meses margco e comeco de abril, foram formadas trés
turmas, sendo uma em cada periodo: manha (das 7h45min as 9h15min), tarde (das
13h15min as 14h45min) e noite (das 18h as 19h30min), totalizando 39 participantes.
Dessas 39 pessoas inscritas para participarem das oficinas, 6 ndo compareceram
em nenhum encontro e 8 desistiram ao longo dos primeiros encontros. As 25
restantes participaram dos encontros com assiduidade e os poucos casos de faltas
nao ultrapassaram 25% e foram justificadas, ndo comprometendo, assim, o
andamento do trabalho. As frequéncias e auséncias dos pais foram registradas em
folha prépria, cujo modelo encontra-se no APENDICE D.

Contudo, a néo participacao foi um fator que, no inicio, gerou frustragéo para
mim, a comecgar pelo pequeno numero de inscricdbes em uma escola que contava,
até entdo, com 365 alunos matriculados. Outro dado significativo foi o nimero de
pais inscritos que ndao compareceram ou desistiram. Ao serem consultados, ou
pessoalmente ou por meio de telefone, sobre o motivo da ndo participagdo, uns
alegaram que tinham comecado a trabalhar, outros ndao poderiam participar com a
regularidade exigida, dois deles tiveram que cancelar a vaga do(a) filho(a) devido a
mudanca de endereco e consequente transferéncia escolar, uma professora da
escola e também mae de aluno teve que deixar o grupo devido a afastamento

médico por seis meses.
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Alguns fatores podem ter contribuido para a pouca participacdo dos pais nos
grupos, tais como a falta de interesse pelo tema da leitura ou o aumento da
frequéncia e/ou da duragao dos encontros. Nos quatro anos anteriores de realizagdo
de grupos de pais, citados no capitulo 1 deste trabalho, a frequéncia era quinzenal, a
duracdo era de uma hora e os assuntos eram discutidos e priorizados pelos
participantes, o que fazia de cada encontro independente, podendo receber novas
participagdes a qualquer momento, sem atrapalhar o desenvolvimento das
atividades. Havia aqueles que participavam apenas quando o assunto lhes
interessava.

Outro fator que deve ser considerado foi 0 meu periodo de férias, no més de
margo: mesmo deixando os cartazes para serem afixados na escola e bilhetes
prontos (APENDICES A e B) para serem entregues aos pais em meados do més de
marc¢o e comeco de abril, mesmo tendo falado sobre o projeto na reunido de pais de
fevereiro, ndo estava presente para a propaganda boca a boca, para convites feitos
pessoalmente, esclarecimento de duvidas quanto ao desenvolvimento do trabalho.
Quando retornei as atividades, dia 11/04, j4 era hora de dar inicio aos encontros e
contava com apenas 20 inscricdes (incluindo os 14 que desistiram antes ou no
comeco do trabalho). Foi necessario adiar o inicio do projeto em uma semana, para
que eu tivesse mais um tempo para divulgacao e realizacdo de contatos com os
pais.

Considerados esses pequenos ajustes, o trabalho foi organizado por mim
tendo em vista um planejamento de acdes de intervengcdo, que contou com as
seguintes etapas:

1. Questionario aplicado as professoras no ano de 2010 para levantamento das
dificuldades e facilidades do projeto de leitura em casa, principalmente com
relagdo a participacdo da familia. Esse diagnédstico trouxe subsidios para o
desenvolvimento do projeto, com a confirmagdo das queixas apresentadas na
introducéo.

2. Organizagdo e relagdo do acervo de livros de literatura infantil da escola. Essa
lista foi feita no més de janeiro de 2011.

3. Inclusdo na pauta da primeira reunido pedagdgica do ano de 2011 da
apresentacao do projeto de pesquisa as professoras e aos demais funcionarios da
escola.
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4. Ampla divulgagao do projeto aos pais, no inicio do ano letivo de 2011 (fevereiro e
marcgo), por meio de conversas informais, cartazes afixados em local de facil
acesso, reunides e convites encaminhados para a casa.

5. Periodo de inscricdo dos pais (meados de marco e abril) para formagédo dos
grupos de trabalho. Foram oferecidos encontros semanais, com duracao de uma
hora e trinta minutos, nos periodos: manha (das 7h45min as 9h15min), tarde (das
13h15min as 14h45min) e noite (das 18h as 19h30min). Os pais interessados
puderam fazer a opgao do periodo que melhor atendia a suas necessidades. As
inscricdes foram realizadas na secretaria da escola, em folha prépria (APENDICE
C).

6. Os encontros aconteceriam nos meses de abril, maio e junho, conforme previsdo

de cronograma abaixo:

N2 Encontros | NOITE | MANHA E TARDE
12 12-abr 13-abr
29 19-abr 20-abr
3¢ 26-abr 27-abr
42 3-mai 4-mai
5¢ 10-mai 11-mai
6° 17-mai 18-mai
7° 24-mai 25-mai
8¢ 31-mai 1-jun
9° 7-jun 8-jun
10¢ 14-jun 15-jun
11¢ 21-jun 22-jun
12° 28-jun 29-jun

Quadro 3. Cronograma dos encontros
Esse cronograma foi alterado e o primeiro encontro foi realizado no dia 19/04

e o ultimo no dia 05/07. Todos os encontros aconteceram as tergas-feiras a pedido

de algumas maes que tinham impedimento as quartas-feiras e apds consulta feita a

todos aqueles inscritos para os grupos da manha e da tarde, inicialmente com

encontros marcados as quartas-feiras.

7. Foram aplicados trés questionarios: um no inicio do desenvolvimento do projeto
para caracterizacdo e perfil do grupo de pais, um no terceiro encontro para
diagnéstico e mapeamento das condi¢cdes de leitura do grupo € um no fim do
projeto para coleta de dados que apontassem para resultados obtidos com o

trabalho.
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8. O desenvolvimento das atividades ocorreu ao longo dos trés meses e as

intervengbes foram organizadas em 12 oficinas de leitura, com mediagdo da

pesquisadora, compreendendo:
a) Leitura e exploragéo das obras literarias.
b) Construcao conjunta dos sentidos do texto.

)

)
c) Extrapolagéo dos sentidos.
d) Preparo do material de leitura pelos pais, focalizando os seus filhos.
)

e) Sobre os conteudos desenvolvidos, foram priorizados: a contacdo e a leitura de

histérias; os contos de fadas e a comparacao de diversas adaptacbes de uma

mesma obra; a importancia da imagem, do ndo-verbal; os diferentes géneros nos

livros infantis, com foco na poesia. O quadro abaixo permite a visualizagdo da

distribuicdo dos conteudos nos 12 encontros:

CONTEUDOS ETAPAS PREVISTAS N2 DE
ENCONTROS
A diferenca entre contar e ler, possibilidades para
ajudar a contar e a ler histérias (incluindo
situagcbes de andlise de obras literarias),
empréstimo de livros para levar para casa
~ . (escolhidos pelos pais), ampliacdo do repertorio
Corg:%ailgtgrilzlstura de leitura, io!a_ a biplioteca pUinga e aos sebo_s da 4
cidade, participagdo em boas situacdes de leitura
e preparagdo de leituras ou contagbes de
histérias para realiza-las nos encontros de
formagéo e apresentacdo para as criangas, apos
escolha cuidadosa das narrativas.
Leitura de contos de fadas, incluindo diferentes
Contos de fad versfes, originais e simplificadas. Roda de
ggrr?éarzgéaoilsee apreciagcao em que 0s pais sejam convidados a
diversas adaptacoes falar sobre as diferengas que observaram, qgal 2
de uma mesma obra gostaram mais, o que aconteceu dq maneira
diferente e levantamento de caracteristicas do
género.
. A Exploragéo dos livros que trazem imagens, dos
A |irrnnp;%r;er1:ccljzda t_ipos de ilustracdes, selegéo de livros com
Iinguagem, n30- Imguagem verbal e ~nao—verbal para o0 2
verbal gstabelemmento de relagdes entre essas duas
linguagens.
gégesrggirc?snﬁilsros Selegcéo do repertério_, garan.tindo variedade de
temas, autores e estilos. Leitura de poemas e 4

infantis, com foco na
poesia

estudo das caracteristicas do género poesia.

Quadro 4. Os principais conteldos, as etapas previstas e a temporizacao da sequéncia

didatica




65

Essa distribuicdo dos conteudos nos encontros foi alterada devido a
necessidade apontada no desenrolar do trabalho. Por mais que se tenha um
planejamento com objetivos claros e um tempo pré-determinado para desenvolvé-lo,
h& que se abrir espaco para o inusitado, os interesses que surgem, as respostas dos
pais frente as propostas apresentadas e encaminhadas. Para a primeira e terceira
etapas foi necessario aumentar mais um encontro, ficando para a quarta e ultima
etapa apenas dois encontros.

A andlise dos dados produzidos ao final das etapas do projeto com os pais foi
realizada em interface com os outros documentos de registro, tais como: entrevistas
individuais e coletivas, devidamente gravadas e cujas transcricoes serdao guardadas
durante cinco anos apo6s a conclusdo do trabalho; gravacdo dos encontros e
transcricdo de segmentos de falas dos participantes e outros registros escritos por
mim, os quais forneceram dados importantes para a analise. Foram feitas flmagens
de alguns encontros, fotografias, além das gravacdes e/ou registros em diario de
pesquisa dos encontros, para possiveis intervencdes e para futuros projetos. Trés
questionarios foram respondidos pelos pais, sendo dois deles no inicio € um no fim
do projeto, para dar melhor visibilidade do processo.

O artigo de Melli (2011) a respeito das representacées de maes sobre o0 ato
de ler, a partir do projeto de leitura em casa desenvolvido pela escola e que consiste
em emprestar semanalmente livros de literatura infantil as criancas para que a
familia possa participar de momentos de leitura, apontou resultados importantes
para a analise, principalmente porque se trata de maes integrantes do grupo de pais
e, portanto, sujeitos desta pesquisa-agao.

Como se vé, diferentes tipos de dados compuseram esta pesquisa. Somando-
se a esse percurso, 0s questionarios revelaram dados interessantes, principalmente
se confrontados com a analise das falas produzidas pelos sujeitos e, posteriormente,
transcritas. Essa articulacéo foi facilitada porque os pais se identificaram apesar de o
nome ter sido proposto como opcional.

A primeira etapa da sequéncia didatica, da qual fizeram parte os dois
primeiros questionarios, teve também o objetivo de fazer um diagnéstico dos
saberes dos pais em relagdo a leitura para que eu pudesse planejar minhas
intervengdes e atuar no nivel de desenvolvimento proximal. Embora esse momento
tivesse sido fundamental para o conhecimento inicial do grupo, é importante notar

que, durante todo o0 processo, procurei dar voz aos pais, permitindo que suas
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representagdes viessem a tona e, principalmente, abrindo espaco para uma polifonia
de vozes, possivel devido ao carater dialégico da linguagem.

Algumas vezes foram tomadas as anotagdes feitas em diario de pesquisa,
outras vezes foram recuperadas falas dos sujeitos, gravadas e transcritas®, e ainda
as respostas’ dadas nos questionarios. Houve um espaco garantido para retomadas
dos encontros passados e trocas de experiéncias, conversas sobre impressoes a
respeito dos livros levados para casa e lidos, o que foi significativo e curioso.

Os dados coletados pelos dois primeiros questionarios foram apresentados a
seqguir porque dizem respeito ao levantamento do perfil do grupo e a conhecimentos
prévios sobre a leitura. Ja os dados obtidos pelo terceiro e ultimo questionario foram
apresentados durante a analise feita no proximo capitulo, confrontados com as falas
dos sujeitos de pesquisa.

Optei por chamar os sujeitos de pesquisa de S-01/m®, S-02/m, e assim por
diante. Percebi, nas analises, a prevaléncia de alguns sujeitos. Considerado o fator
de participacao, preponderante neste caso, vale lembrar aqui que os dizeres foram
selecionados por mim com o proposito de favorecer a interpretacao e viabilizar a
analise, uma vez que este trabalho gerou muitos dados. Prevalecem os dizeres dos
sujeitos dos grupos da manha e da tarde, nos quais houve maior interacdo e foi
possivel manter momentos de discussao em pequenos grupos € no coletivo. O
grupo da noite contou com apenas cinco sujeitos, que na maioria das vezes levaram
seus filhos para os encontros e, apesar do pouco numero de participantes e da
necessidade de fazer ajustes nas pautas quanto aos encaminhamentos das
atividades, mostraram-se bastante interessados e permaneceram até o

encerramento do projeto.

3.3 Questionario A: Perfil do grupo de pesquisa

6 Imprecisdes de linguagem foram conservadas nas transcri¢des na tentativa de menos interferir nas
falas. Utilizei os seguintes simbolos nas transcri¢cdes: / (pausa curta); / (pausa longa).

7 Vale registrar que na reproducdo dos relatos escritos dos sujeitos de pesquisa, obtidos por meio
dos questionarios, foram mantidos os erros ortograficos e as inadequagdes de linguagem.

8 Vale elucidar que: s significa sujeito; o nUmero corresponde ao sujeito do grupo; m significa que o
sujeito pertence ao grupo da manh3; t significa que o sujeito pertence ao grupo da tarde; n significa
que o sujeito pertence ao grupo da noite.
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Quanto ao questionario A, referente ao perfil dos sujeitos® de pesquisa, as
questdes eram objetivas e 0s sujeitos quiseram responder na mesma hora, apenas
dois deles levaram para casa para trazerem depois (S-04/m e S-05/t). Esse
levantamento inclui as 8 pessoas que desistiram nos primeiros encontros,
totalizando 33 respostas.

Comento aqui a pouca participacao de pais, sujeitos do sexo masculino, nos
grupos, e a proeminéncia das maes na formacao dos filhos, pelo menos no que diz
respeito ao acompanhamento das tarefas escolares, ja que a leitura carrega a
representacado de que € uma tarefa escolar e, como tal, cabe a mae desempenha-la
(MELLI, 2011). Dos 3 sujeitos do sexo masculino que responderam ao questionario,

como se observa no quadro abaixo, apenas 2 permaneceram no grupo: um pai e um

avo.
Sexo N? de sujeitos %
Masculino 3 9,09
Feminino 30 90,91
Total 33 100,00

Quadro 5. Distribuicdo dos sujeitos por sexo

A faixa etaria variou de 20 a 30 anos, dos mais jovens até aqueles com mais
de 51 anos. A faixa com maior concentracdo foi a terceira, sujeitos com idade
variando entre 31 a 40 anos, seguida de 10 sujeitos com idade entre 20 a 30 anos.

Vejamos o quadro com os dados:

Faixa etaria N? de sujeitos %
Menos de 20 anos 0 0

20 a 30 anos 10 30,30
31 a 40 anos 14 42,43
41 a 50 anos 4 12,12
51 ou mais 5 15,15
Total 33 100,00

Quadro 6. Distribuicéo dos sujeitos por faixa etaria

Com relagdo ao nivel de escolaridade, foi constatado que 16 sujeitos, que
representam quase a metade do namero total, tinham o ensino médio completo. Os
outros 17 sujeitos foram distribuidos, sendo que 6 deles concluiram o ensino
fundamental de 52 a 82 série, 4 tinham o ensino médio incompleto, 4 tinham o ensino

superior incompleto e apenas 3 concluiram o ensino superior.

| Nivel de escolaridade | N° de sujeitos | % |

9 Os pais serao indicados, de agora em diante, por sujeitos, salvo quando me referir especificamente
a um deles poderei chamar: a méae, a avé, o pai ou o avé.
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Ens. Fund. 12 a 42 série 0 0
Ens. Fund. 52 a 82 série 6 18,18
Ens. Médio incompleto 4 12,12
Ens. Médio completo 16 48,49
Ens. Superior incompleto 4 12,12
Ens. Superior completo 3 9,09
Total 33 100,00

Quadro 7. Distribuicéo dos sujeitos por nivel de escolaridade

Esse levantamento me permitiu considerar que todos 0s sujeitos eram
alfabetizados e sabiam decifrar a escrita. Restava-me saber se eram letrados.

Como se pode observar no Quadro 4, a maior parte dos sujeitos era “do lar”;
verifiquei 3 aposentados, 2 estudantes e 2 autbnomos. As profissées variaram, como
se vé, desde arquiteto, assistente administrativo, técnico de enfermagem e professor

até industriario, atendente, auxiliar de servicos gerais, auxiliar de cozinha e diarista.

Profissao N¢ de sujeitos %
Aposentado 3 9,09
Arquiteto 1 3,03
Assistente administrativo 1 3,03
Atendente 1 3,03
Autbnomo 2 6,06
Auxiliar de cozinha 1 3,03
Auxiliar de logistica 1 3,03
Auxiliar de producgéo 1 3,03
Auxiliar de servigos gerais 1 3,03
Diarista 1 3,03
Do lar 14 42,43
Estudante 2 6,06
Industriario 1 3,03
Professor 2 6,06
Técnico de enfermagem 1 3,03
Total 33 100,00

Quadro 8. Distribuicdo dos sujeitos por profissao

Com relagédo ao exercicio da profissao, foi verificado um grande numero de

respostas afirmativas, porque a maioria dos sujeitos considerou a ocupacgéao atual
como profissdo. Os 6 que responderam que nao exercem a profissdo eram os 3
aposentados e 3 donas de casa. Das 11 donas de casa restantes, 10 responderam
que exercem a profissdo e 1 ndo respondeu a este item. E interessante observar

também que os 2 estudantes também responderam afirmativamente.

Exerce a profissdo

N® de sujeitos

%

Sim

26

78,79

Nao

6

18,18
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Nao respondeu 1 3,03

Total 33 100,00

Quadro 9. Distribuicao dos sujeitos com relagao ao exercicio da profissao

Quanto ao estado civil, tivemos a seguinte distribuicao:

Estado civil N¢ de sujeitos %
Solteiro 3 9,09
Casado 25 75,76
Separado ou divorciado 1 3,03
Vive junto (unido conjugal consensual) 4 12,12
Viavo 0 0
Total 33 100,00

Quadro 10. Distribuigdo dos sujeitos com relagdo ao estado civil

Outro dado colhido durante a pesquisa foi o numero de filhos dos sujeitos.
Como se pode observar, a maior parte dos sujeitos tinha 2 filhos (13 sujeitos) ou 1
(12 sujeitos), constituindo um percentual de 75,76%. A minoria tinha 3 filhos (4

sujeitos) ou 4 filhos ou mais (4 sujeitos também), num total de 8 sujeitos em 33.

Ne de filhos | N® de sujeitos Y%

1 12 36,37
2 13 39,39
3 4 12,12
4 ou mais 4 12,12
Total 33 100,00

Quadro 11. Distribuicao dos sujeitos com relacao ao numero de filhos

O Quadro a seguir mostra a distribuicao das frequéncias segundo a idade dos
filhos mais velhos. A idade ficou concentrada na faixa de 3 a 6 anos (14 sujeitos) ou
na faixa de 13 anos ou mais (13 sujeitos). Apenas 1 sujeito tinha filho mais velho na
faixa de 0 a 2 anos e 5 na faixa de 7 a 12 anos. Esse fato foi interessante porque
sinalizou uma caracteristica do grupo: uma grande parte dos sujeitos tinha filho
adolescente, além do filho e aluno da escola, que se encontra na idade da educacao

infantil.

Idade do filho mais velho | N° de sujeitos %

0 a2 anos 1 3,03
3 a6 anos 14 42,43
7 a 12 anos 5 15,15
13 ou mais 13 39,39
Total 33 100,00

Quadro 12. Distribuigao dos sujeitos com relacdo a idade dos filhos

3.4 Questionario B: Diagnodstico das condicoes e gostos de leitura dos sujeitos
de pesquisa
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O questionario A, ja analisado, mostrou o perfil do grupo. Passo agora a
comentar o questionario 2, que teve o objetivo de mapear as condi¢des e gostos de
leitura do grupo. Contou com 9 questdes: da questdo 1 até 6, investiguei o habito de
leitura dos sujeitos; na questao 7 procurei avaliar a presenga ou nao presenca da
leitura na histéria de cada um, tendo em vista que essa experiéncia tem ligagcdo com
suas representacdes de leitura; e nas questdes 8 e 9 procurei saber 0 que 0s
sujeitos dizem sobre o projeto de leitura da escola e como se da o seu envolvimento.

Dos 25 sujeitos de pesquisa, um nao devolveu o questionario. Os resultados

da anadlise apresento a seguir:

Presenca de livros em casa | N2 de sujeitos
Sim 20
Nao 4
Total 24

Quadro 13. Presenca de livros em casa

Foi possivel perceber que a maioria dos sujeitos respondeu de acordo com
sua representacdo de que a leitura é importante. Seis sujeitos que responderam
afirmativamente quiseram relativizar ou modalizar sua resposta dizendo:

“..mas a maioria para adultos” (S-04/m).

“S6 infantis e a biblia” (S-06/m).

“Sim, se eu pudesse teria uma biblioteca pessoal. Adoro livros...” (S-02/t).

“Livros didaticos” (S-03/1).

“Tenho, dos meninos. Mas néo ligo muito para leitura” (S-11/t).

“Mais livros de histoérias e Paulo Coelho” (S-04/n).

Uma mae quis justificar sua resposta negativa, como se vé no seguinte
excerto: “Ndo, gosto de pegar em bibliotecas ou muitas vezes emprestado”. E como
se quisesse dizer que o fato de ndo ter livros em casa néo significa que ndo realiza
leituras.

Quanto aos livros considerados importantes, os livros didaticos ou os
educativos foram os mais indicados, seguidos da Biblia, conforme podemos notar no

quadro abaixo:

Livros importantes N¢ de citagoes

Didaticos ou educativos 8

Biblia 5

Todos 3

Livros para criangas 3
1
1
1

Contos, romance
Todos do Monteiro Lobato
Auto-ajuda
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Nao conhece 1
N&o respondeu 1
Total 24

Quadro 14. Livros considerados importantes pelos sujeitos de pesquisa

Os resultados apontam para uma concepcéao utilitdria da leitura, prépria das
sociedades alfabetizadas, como alerta Colomer (2007). Na mesma linha de
raciocinio, Zilberman (2009, p.35) acrescenta que “o livro didatico exclui a
interpretacédo e, com isso, exila o leitor”, indo na contramao da concepc¢ao de leitura
defendida neste estudo, que valoriza as obras literarias reconhecendo o dialogo que
estabelecem com o leitor.

A préxima questdo indagava a frequéncia com que os sujeitos liam. Foram
verificadas as seguintes respostas:

Frequéncia de N2 de Comentarios
leitura sujeitos

“Diariamente” (S-04/m).
Diariamente 2 “Quase todos os dias, sempre que termino de ler
um livro, logo comecgo outro” (S-04/n).

“Eu leio pelo menos 10 min por dia” (S-05/m).

“Eu leio duas vezes por semana” (S-06/m).

“Um ou dois livros por ano” (S-01/1).

“Leio regularmente, adoro ler! sou compulsiva
Frequentemente 7 quando posso comprar, na ultima vez comprei 3
livros, estou lendo um deles sempre que tenho
tempo” (S-02/t).

“Semanalmente” (S-04/t).

“Mais ou menos um por més” (S-09/t).

“Mediana, mas leio algumas coisas interessantes”
(S-01/m).

“Atualmente pouco” (S-02/m).

“Diria que pouco, pois gostaria de consequir ler
Pouco/raramente 10 muito mais” (S-06/t).

“Muito pouco livros. Gosto mais de revistas e jornais
de [nome da cidade]” (S-111).

“Sempre que algum livro desperta interesse, vamos
dizer algumas vezes” (S-02/n).

“Nenhuma” (S-03/m).
Nenhuma 3 “Néo costumo ler. Nao tive oportunidade” (S-09/m).
“Néo tenho o habito de ler” (S-03/n).

Respostas 5 “Todas as vezes que tenho um tempo” (S-05/t).
evasivas “Sempre que tenho oportunidade” (S-08/1).
Total 24

Quadro 15. Frequéncia com que o0s sujeitos liam



72

A questao 4 solicitava aos pais que citassem o nome do ultimo livro lido e o
autor. Foi possivel observar que 3 sujeitos disseram que nao se lembram (S-09/m;
S-05/t; S-02/n), a maioria citou 0 nome de um livro de auto-ajuda (S-06/m; S-07/m;
S-08/m; S-03/t; S-09/t; S-10/t; S-02/n; S-03/n; S-04/n), na maioria dos casos sem
fazer referéncia ao autor, trés indicaram livros para criancas (S-03/m; S-04/t; S-11/1),
dois mencionaram um livro de Zibia Gasparetto (S-01/t; S-05/n). Houve também uma
referéncia a um livro de Chico Xavier (S-05/m) e outra a um livro do Padre José
Augusto (S-01/n). Escritores como Euclides da Cunha, Jorge Amado, Sidney
Sheldon e Paulo Coelho foram mencionados uma uUnica vez, pelos respectivos
sujeitos S-01/m, S-04/m, S-02/t e S-06/t. Vale destacar que S-08/t respondeu que foi
o livro “Couro de Piolho”, de Luis da Camara Cascudo, conhecido por meio desta
pesquisa-acdo, 0 que ja evidenciou possibilidades de letramento literario,
promovidas pelos encontros.

Com relacao as leituras inesqueciveis, dois nao responderam (S-11/t e S-
05/n), trés falaram que nao sabiam ou nao se lembravam (S-07/m; S-09/m e S-03/n),
trés mencionaram contos de fadas, sem citar os titulos das obras (S-08/m; S-01/n e
S-02/n), outros dois também ndo deram o nome do livro, dizendo apenas “auto-
ajuda” (S-08/t) e “Paulo Coelho” (S-04/n), mais trés nao apresentaram nenhum titulo
de livro e disseram que gostaram de todos, como podemos constatar nas seguintes

respostas:

“Foram varias. Nao tenho a mais querida, pois gostei da maioria, cada qual com seus
encinamentos” (S-01/t).

“Quase todas, mas ndo me lembro” (S-05/t).

“Ndo me identifiquei com uma apenas. Pois gosto muito de textos curtos, para
reflexdo e para pensar” (S-06/1).

Os poucos livros citados foram: “Viagem ao céu” (S-02/m), “Menino de Azar’
(S-03/m), “As Brumas de Avalon” (S-04/m), ‘A cabana” (S-05/m), “Se houver
amanha” (S-02/t), “Violetas na Janela” (S-03/t), “As pupilas do Senhor Reitor’ (S-
04/t), “O Pequeno Principe” (S-09/t), “A escrava Isaura” (S-10/t), sendo que minha
pesquisa na internet ndo encontrou resultados para o livro citado por S-03/m.

Os dois sujeitos restantes foram S-01/m, que considerou sua leitura
inesquecivel um livro, segundo ele intitulado “Poetas Cagapavenses” e S-06/m, que
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mencionou um livro de Israel, onde viveu até pouco tempo, conforme sequéncia a
seguir: “Romans. ‘Uri’ — sobre jove ge creseu na epca qe a paris Israel naceu”°.

Com relacdao as leituras que deixaram um gosto amargo ou foram
incompreensiveis, verifiquei que dois nao responderam (S-02/m e S-11/t), oito
disseram que nao se lembravam (S-01/m; S-07/m; S-09/m; S-03/t; S-05/t; S-06/t; S-
10/t; S-03/n), seis afirmaram que nao houve casos de livros que ndo tivessem
gostado (S-04/m; S-02/t; S-08/t; S-01/n; S-02/n; S-04/n), alguns preferiram
responder simplesmente “saiens-fixen”" (S-06/m) ou “auto-ajuda” (S-05/n) ou ainda
indicar o portador “Jornais” (S-08/m). Os unicos livros citados pelos sujeitos foram:
“O Escaravelho do Diabo” (S-03/m), ‘transplante, mulheres que amam demais, o
advogado do diabo” (S-05/m), “se eu ndo me engano... o triste fim de Policarpo
Quaresma” (S-01/t), “Terra seca” (S-04/t), “A vida de Cazuza” (S-09/t). Sera que S-
04/t ndo se referiu ao livro “Vidas Secas”, de Graciliano Ramos? O nome correto do
livro que conta a vida de Cazuza é: “So as maes séo felizes”, de Lucinha Araujo.

Com rarissimas excegoes, as leituras dos sujeitos de pesquisa mostram-se
parciais e casuais, concentrando-se em autores e obras dos quais nem sequer se
lembram dos nomes e titulos. Os classicos, dos quais incluo os contos de fadas, e
0s best sellers séo os livros mais lembrados pelos sujeitos justamente porque foi seu
conhecimento prévio que os levaram a reconhecé-los e a indica-los.

A questdo seguinte procurava saber se alguém lia para os sujeitos quando
eles eram pequenos. A maioria, ou seja, 19 sujeitos ndo ouviam histérias lidas
quando pequenos. Apenas 5 responderam afirmativamente. Dentro deste grupo
encontramos a resposta de S-05/m, “sim, meu pai lia a Biblia” e S-01/n, que afirmou
que a mae lia para ela, “mas ndo era com frequéncia”. Interessante observar que
trés respostas lembram as narrativas orais, mais comuns no seu tempo de criancga.
Sé&o elas:

“Pouquissimas vezes que eu me lembro, mas eu gostava de ouvir meu pai, minha
ma&e e minha tia contar casos e histérias de assombragdo como mula sem cabega, boi tata,
saci, corpo seco, curupira” (S-01/m).

“N&Go. Meu pai contava causos” (S-04/t).

“Nédo, mas uma vizinha contava muitas histérias da época” (S-09/t).

10 A dificuldade com a lingua portuguesa transformou-se em um fator limitante da produgao escrita
da méae israelense e, ao mesmo tempo, desafiador.

11 A mée israelense ndo escreveu nem em portugués “ficcédo cientifica”, nem em inglés, “science
fiction”, fazendo uma mistura das duas linguas.
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Dos 24 sujeitos que responderam ao questionario, 21 afirmaram que
conheciam o projeto da escola: Leitura em casa. Apenas 3 alegaram que estao
conhecendo ou gostariam de conhecer agora, apresentando as seguintes respostas:

“Estou conhecendo agora, estou adorando o projeto...” (S-05/m).
“Nao sei muito bem, mas gostaria muito de me interar do assunto” (S-08/t).
“Estou conhecendo agora. Acho interessante” (S-05/n).

Nas respostas dos sujeitos sobre o que achavam do projeto de leitura
desenvolvido pela escola, observei a reincidéncia de enunciados como: importante,
6timo, excelente, muito bom, além de comentarios como: grande incentivo e
maravilhoso.

A Ultima questao indagava sobre quem lia para a crianga os livros que levava
emprestados da escola. Dos 24 sujeitos, 22 responderam que € a mae que |1é e dois
afirmaram que é a avo. As Unicas respostas que incluiram o pai ou avd pertencem
aos dois sujeitos do sexo masculino, membros do grupo, mais duas maes que
mesmo assim consideraram pequena a participacdo do pai. Transcrevo a seguir as
respostas dadas:

“Quando néo sou eu (pai) é a minha mulher” (S-01/m).

“Eu e minha esposa” (S-02/m).

“Quem Ié os livros em casa é sempre a mae (eu), as vezes o pai” (S-11/t).

“Sou eu, mas as vezes ele pede para o pai, que por sinal ndo gosta de ler” (S-01/n).

Apesar de os sujeitos elogiarem o projeto de leitura da escola,
contraditoriamente, a leitura € vista como o cumprimento de uma tarefa escolar, que
deve ser acompanhada ou realizada pela méae, e nado inclui a participacao de outras
pessoas da familia, como ja foi anunciado por Melli (2011). Isso me leva a constatar
que, infelizmente, ndo existem eventos de letramento, como a leitura de livros
infantis, antes da entrada da crianga na escola.

Aqui é possivel destacar, mais uma vez, nas respostas a essa Ultima questao,
evidéncias do declinio da figura paterna, dando indicios da perda de autoridade do
pai e da proeminéncia da mae na educacéao dos filhos, uma caracteristica da familia
contemporanea, haja vista a pouca participacao dos pais nos encontros. Transcrevo
abaixo dois depoimentos que julgo serem significativos, a titulo de exemplificacao:

“Eu mesma, pois meu marido (o pai dela) ndo tem muito interesse por leitura” (S-
06/t).
“Eu, meu marido quase ndo tem tempo” (S-03/n).

3.5 Expectativas dos sujeitos de pesquisa em relacao aos encontros
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Antes mesmo de expor, em linhas gerais, 0s objetivos dos encontros, procurei
conhecer os interesses dos meus sujeitos de pesquisa, suas expectativas para as
reunides, os motivos que os trouxeram para o grupo. Solicitei que os participantes
conversassem em dupla, cada um falasse o seu nome, o nome do(a) filho(a) e da
professora, uma expectativa, e depois um apresentasse o outro. As expectativas
foram registradas por mim em papel sulfitdo (flip chart) para serem recuperadas no
final do trabalho, no momento da avaliagdo final. Cabe lembrar que durante o
desenvolvimento dos encontros foram  proporcionadas retomadas de
discussdes/reflexdes, principalmente durante as rodas de apreciacdo de histérias,
que nao deixaram de ser importantes oportunidades para o redirecionamento do
trabalho.

E interessante salientar que dez maes (S-07/m; S-08/m; S-09/m; S-01/t; S-
02/t; S-04/t; S-06/t; S-11/t; S-01/n e S-03/n), um pai (S-01/m), uma avo (S-09/t) e um
avo (S-02/m) ja participaram de encontros de pais no ano passado e apresentaram
como expectativas continuar a aprender, trocar experiéncias. Nao fizeram
referéncias a leitura; antes de mais nada, queriam estar juntos, queriam interagir,
pois gostavam de estar ali. Seguem algumas expectativas apresentadas e que vao
nessa diregao:

“Quero continuar participando do grupo”.

“E o0 segundo ano que estou participando, eu gosto, quero aprender mais, fazer
amizades, as vezes achamos que somente nds temos problemas’.

“Aprender mais com as outras maes, mais experiéncias”.

“Ndo quero parar de patrticipar, quero aprender com todos, com 0S erros e 0s
acertos”.

“Dar continuidade ao ano passado, foi interessante e ajudou muito a lidar com minha
filha'.

Essa constatacao € importante, principalmente, porque dois sujeitos (S-03/m

e S-11/t) confessaram que nao gostavam de ler e que ndo sabiam como fazé-lo.
Poderiam se negar a participar, uma vez que o tema foi divulgado aos pais desde o
inicio do ano. Considerado o numero total de participantes, a maioria dos sujeitos
nao falou a respeito da leitura, mas o nao-dito pode dar indicios de que a leitura
também seja um problema. Isso torna o trabalho ainda mais desafiante e, por que
nao dizer, gratificante. Dos 26 presentes no primeiro encontro, participantes desta
atividade, apenas quatro falaram de expectativas relacionadas a leitura, como as

que seguem:

“Ajudar minha filha com os livros”.
“Aprender aqui, ensinar valores de forma ludica’.
“Aprender a contar/ler historias’.
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“Conhecer livros da literatura infantil brasileira, a lingua portuguesa e as pessoas’.

Vale mencionar que essa Ultima expectativa foi exposta por uma méae
israelense que vive no Brasil hd oito meses e fala portugués com bastante
dificuldade. As demais expectativas, transcritas abaixo, foram bem generalistas, o
que ao mesmo tempo em que mostram uma abertura grande por parte dos sujeitos,
podem ser limitadoras do trabalho, que pretende focar em um assunto tao especifico
como a leitura, mas que ao mesmo tempo navega em um universo enorme, COMoO O
que a literatura proporciona.

Dividi as demais expectativas em trés grupos. Aquelas que se relacionam ao
tema da educacao, em geral:

“Participar da vida escolar”.
“Ter oportunidade de discutir a educacao’.

Aquelas expectativas que dizem respeito a ampliacdo dos conhecimentos
como forma de crescimento pessoal:

“Trocar experiéncias, adquirir mais informagées”.

“Participar mais, trocar experiéncias”.

“Trocar experiéncias, ter sabedoria”.

“Aprender cada vez mais porque me faz bem’.

“Aprender mais, ter mais conhecimento, trocar experiéncias”.

E o terceiro grupo, no qual destaco o papel da linguagem e da interacao na
construgéo do conhecimento:

“Aprender aqui na escola para ajudar a educar, ajudar na relagdo”.
“Assimilar, ajudar a lidar com as situagbes em casa”.

“Poder desenvolver, trocar, aplicar em casa”.

“Aprender novas experiéncias para aplicar com o meu filho”.

“Aprender a lidar com o meu filho, com suas dificuldades”.

“Aprender a lidar com a minha filha”.

“Receber uma orientagdo para acompanhar o desenvolvimento do meu filho”.
“Ser melhor mée”.

Feita novamente uma leitura das expectativas dos pais, registradas no papel
sulfitdo, outros objetivos, agora referentes a leitura, foram apresentados por mim,
desta vez sim para possibilitar um confronto entre os objetivos dos encontros (do
projeto) e as expectativas dos sujeitos. Foi exatamente neste momento que os dois
sujeitos, S-03/m e S-11/t, enunciaram que ndo gostavam de ler, mas queriam
enfrentar esta dificuldade.

De todo modo, “ajudar na relagdo” ou “aprender a lidar com o meu filho” sao

expectativas que visam a boa interagdo entre pais e filhos e, no entanto, também
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estdo, de certa forma, relacionadas a leitura, com o modo que se deve ler e falar

com os filhos sobre os livros lidos.
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CAPITULO 4
LETRAMENTO LITERARIO: UMA VIAGEM ENTRE OS LIVROS DE LITERATURA
INFANTIL

4.1 Em meio aos desafios e encantos do oceano da linguagem

Neste capitulo foram comentadas as atividades das pautas desenvolvidas nos
doze encontros realizados com os sujeitos de pesquisa, incluindo encaminhamentos
e intervencdes, bem como a analise feita a partir dos dados colhidos e avaliagdes
feitas por mim.

A atividade “Mar de Histérias”'?

, iniciada a partir do segundo encontro, e a
roda de apreciagao, iniciada a partir do terceiro, s&o permanentes, pois estao ligadas
ao objetivo maior de aproximar os pais da literatura, ampliando seu repertério e
horizonte cultural. Sdo atividades de letramento literario, que deverao seguir mesmo
com o encerramento do projeto. Além de permitirem o contato direto e constante dos
sujeitos com as obras literarias, elas também contribuiram para estabelecer uma
comunidade de leitores, que podiam escolher livros para levar para casa,
compartilhavam suas impressdes sobre as obras, faziam indicacdes de leitura. As
respostas dadas pelos sujeitos as leituras feitas eram muitas vezes reformuladas ou
ampliadas, mas sempre respeitadas. Essas atividades serviram como uma espécie
de termdmetro para que eu pudesse observar se os conteudos trabalhados estavam
ou nao sendo aplicados.

Como nos lembra Machado (2002), Mar de Historias € o titulo de uma
antologia de contos classicos universais de Paulo Rénai e Aurélio Buarque de
Holanda. A autora defende que o Mar “é uma excelente metafora para a literatura,
para os prazeres e desafios que ela nos traz, sua imensidao, sua variedade, sua
profundidade, sua beleza sempre nova e mutante, sua capacidade de nos alimentar
de forma infinita” (p.83). Essa expressdo também foi usada por Salman Rushdie
para dar titulo a seu livro “Haroun e o mar de histdrias”, escrito para adultos e

criangas.

12 Mar de histérias € um nome escolhido pelo Projeto “Letras de Luz” para a atividade que consiste
em colocar no chdo um grande tecido sobre o qual sdo dispostos livros (segundo algum critério) e
em torno do qual o grupo fica reunido. E uma forma de conhecer livros, comentar sobre eles e
indica-los para leitura. Este projeto de incentivo a leitura foi realizado em parceria pelo grupo
Energias do Brasil e Fundagéao Victor Civita em 2008.
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Em todos os encontros, logo para comecar, era feita uma atividade de
preparacao, de introdu¢ao dos sujeitos nos assuntos a serem tratados no dia.

A motivagdo era feita mediante a leitura de fragmentos cujo foco era
sensibilizar os sujeitos para a importancia das histérias, servindo como disparador
de conversas sobre o assunto. E, assim, criar um contexto favoravel para a
aprendizagem de todos. Ou disparar uma conversa sobre a necessidade de ler para
as criangas ou de refletir sobre a importancia da arte de contar histérias.

Todas as trés atividades: Mar de Histdrias, roda de apreciacdo e motivacao
serao apresentadas na sequéncia. Separadamente, no entanto, farei referéncia a
elas durante todo o capitulo, porque ajudaram a ampliar o conhecimento dos sujeitos
sobre a forma de ver, ler e contar histérias, além de se constituirem um 6timo
sinalizador se realmente os conceitos e as palavras que |Ihes foram dados para
interpretar suas leituras estavam sendo usados. E contribuiram ainda para
responder as minhas perguntas de pesquisa, as quais julgo importante retomar
agora:

1. Como se dao os eventos de letramento proporcionados pelos pais, como no caso
da leitura em casa e como a escrita e os livros sao valorizados nas interagdes,
nas atividades do cotidiano familiar nas quais essas praticas orais sdo adquiridas?

2. Como oportunizar aos pais aprendizagens e o desenvolvimento de capacidades
interpretativas que lhes permitam construir sentidos nas obras lidas e ainda
experimentar o prazer literario?

3. Como estimular praticas de leitura compartilhada na familia e criar espacos e
rotinas nos procedimentos para uma leitura significativa?

Todas as pautas foram fornecidas aos sujeitos com o objetivo de valorizar a
escrita e facilitar o acompanhamento das reuniées. De todas elas constavam a
sequéncia de atividades, além de fragmentos, citacées de autores, poemas, textos
nao-verbais, escolhidos de acordo com os conteldos em pauta. Além das pautas, a
cépia de todos os contos analisados foi entregue aos sujeitos, para que pudessem
revisitar as historias quantas vezes quisessem e também para facilitar o estudo.

Uma pasta branca com elastico, com uma copia colorida da obra “Menina

lendo”, de Pierre Auguste Renoir'®, foi oferecida aos participantes logo no primeiro

13 Pintor francés, parte do movimento impressionista. Nasceu em Limoges, em 25 de fevereiro de
1841 e morreu em Cagnes-sur-Mer (cidade do sudoeste da Franca), em 3 de dezembro de 1919,
aos 78 anos.
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encontro, para que pudessem organizar todo o material recebido ao longo dos trés
meses.

Em todos os encontros foi oferecido café com variedades de bolos, bolachas,
biscoitos e cookies.

Na analise foram considerados tanto segmentos de falas quanto relatos
escritos dos sujeitos, retirados do UGltimo questionario', sendo essas duas
modalidades importantes para mostrar a constru¢cao e a ampliacdo de sentidos das
obras lidas por meio da linguagem, no dialogo com o universo literario.

4.1.1 Levantamento de conhecimentos prévios de leitura dos sujeitos

Realizei uma dindmica com o objetivo de levantar os conhecimentos prévios
sobre quais livros de literatura infantil os sujeitos consideravam bons. Cada um deles
deveria escolher um livro e depois dizer se 0 compraria ou nao, justificando sua
escolha. Para tanto, selecionei previamente alguns livros, cuidando para incluir livros
com texto ndo-verbal (s6 imagens), livros s6 com texto verbal (sem imagens), livros
de contos de fadas, coletaneas de contos de fadas (com muitas paginas), gibis,
livros de poemas, livros com histérias simplificadas (sem nome de autor e ilustrador),
livros antigos, livros albuns, fabulas, lendas.

A partir da dindmica, notei que:

1) S-01/m escolheu “A lenda da mandioca”, de Mdnica Rodrigues Costa e Paula
Medeiros de Oliveira, com ilustracdes de Gisela Moreau.

2) S-02/m escolheu uma lenda “O nascimento das estrelas”, de Paula Medeiros de
Oliveira e ilustracbes de Gisela Moreau.

3) S-06/m escolheu “O patinho feio”, de Hans Christian Andersen e adaptacao de
Tatiana Belinky, porque ja conhece a histéria. Essa mesma historia também foi
escolhida por S-09/t, que justificou sua escolha dizendo que todo mundo ja se
sentiu um patinho feio alguma vez na vida.

4) S-07/m pegou um livro de poemas “Cada bicho seu capricho”, de Marina
Colasanti. A principio gostou porque se referia a animais, mas nao sabia que se
tratava de poemas, achou diferente a forma, demonstrando certa decepcgao.

14 Dos 25 sujeitos, 22 devolveram o questionario respondido.
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5) S-08/m escolheu o livro “Noite de céo”, de Gragca Lima, e logo se sentou.
Quando abriu o livro, folheou e percebeu que s6 tinha imagens pediu para trocéa-
lo, e confessou que nao dava pra ler e por isso nao o queria mais.

6) S-09/m escolheu um conto de fada “A Bela Adormecida”, recontado por Elza
Fiuza e ilustrado por Cecilia lwashita, porque, segundo ela, valoriza a familia e
valores que hoje estdo perdidos, e também porque sua filha gosta de historias
de princesa.

7) S-01/t escolheu um livro de princesas, pois ela e a filha gostam.

8) As fabulas foram escolhidas pelos sujeitos porque sao histérias ja conhecidas,
com a justificativa de que queriam se lembrar do tempo de criangcas ou porque
tém uma moral, “tem sempre algo para ensinar’, como dizia S-04/t.

9) S-05/t ficou bem quieta.

10) Para a mae S-06/t, o Unico problema é que a filha quer que ela leia mais de uma
vez, e isso a deixa irritada.

11) S-10/t ndo sabia o que pegar, teve dificuldades para escolher, falou que néo €.

12) S-11/t falou que ndo gosta de ler, acha muito chato.

13) S-03/n falou que néo gosta de ler, tem trauma, a tia batia na sua mao quando
errava.

14) S-05/n falou que tem dificuldades com desenhos porque ndo presta atencao.

Observei que, no final, todos quiseram escolher o livro que comprariam,
apresentaram resisténcia aos livros sd-imagens, aos de poesia, aos que nao
continham ilustragdes, as coletdneas, aos gibis, aos mais antigos. Deram
preferéncia aos ja conhecidos: alguns contos de fadas como “A Bela Adormecida”,

“O patinho feio” e fabulas como “A raposa e as uvas” e “A cigarra e a formiga”.

Acredito que se apresentaram resistentes, de certa forma, a leitura. Curioso notar

que os dois homens escolheram lendas, buscando nesses livros um motivo menos

infantil, o que se percebe por seus comentarios sobre o interesse despertado pelos
titulos, referindo-se aos adultos.

4.1.2 Mar de Historias
A partir do segundo encontro, os sujeitos passaram a retirar um livro para

leva-lo para casa e devolvé-lo na semana seguinte. Essa atividade, que passou a

fazer parte de todos os encontros subsequentes, fez toda a diferenca na pesquisa-
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acao cujo objetivo geral era promover o letramento literario dos pais. A atividade
cumpriu o objetivo maior de ampliar o repertério de livros dos pais e promover a
exploracdo, a leitura em casa, com aplicagdo dos conteudos discutidos nos
encontros. Houve registros especificos dos empréstimos (APENDICE E), registro
esse que nao causou nenhum constrangimento; muito pelo contrario, os sujeitos nao
me deixavam esquecer de circular o impresso e eles mesmos anotavam, como se
fosse um ritual. Essa pratica, aléem de facilitar o meu trabalho, contribuiu para que
tao logo se familiarizassem com os nomes dos livros e seus respectivos autores. Eu
ja tinha antecipado que caso a mae israelense tivesse alguma dificuldade para
copiar o nome do livro e do autor eu mesma poderia fazé-lo ou, entdo, alguém do
grupo, mas nao foi preciso porque ela aceitou o desafio e conseguiu realizar essa
tarefa.

A partir do terceiro encontro, foi feito um convite aos participantes para que
trouxessem livros de casa para compor o Mar de Histdrias. Solicitar que tragam
livros de casa para compor o Mar de Histdrias dos proximos encontros me permitiria
pesquisar sobre 0 acervo pessoal dos pais e, de quebra, criar uma necessidade de
leitura para adultos, em paralelo ao trabalho com os livros infantis. Apenas S-05/m
trouxe um livro de auto-ajuda para adulto, a saber: “Mulheres que amam demais”, de
Robin Norwood. O livro foi emprestado uma Unica vez, ndo despertando interesse.
Foi possivel confirmar o que ja tinha sido apontado na analise do questionario B,
apresentada no capitulo 3, ou seja, a pouca familiaridade dos sujeitos com a leitura,
ou melhor, a falta de letramento literario.

O Mar de Historias constituiu-se em um momento importante para minha
observacdo das preferéncias, facilidades e dificuldades encontradas, o que seria
mais um indicador de interveng¢des pontuais na zona de desenvolvimento proximal.

No chéo, sobre tecidos coloridos, eram colocados alguns livros do acervo da
escola, cuidadosamente selecionados, para garantir uma variedade de géneros e
temas. No primeiro dia do Mar de Histdrias, coloquei chocolates junto com os livros.
Nos outros encontros, tive que usar a criatividade, que, confesso, foi despertada
também pela literatura. Ja que este trabalho valoriza a linguagem visual, deixo que
as imagens falem por mim:



83

Figura 1. Mar de Histdrias

O retorno dos sujeitos foi bastante positivo: com frequéncia falavam em coro
que achavam bonito o nosso Mar. S-06/t fez o seguinte comentario “hoje esta bem
caprichado o nosso Mar”.

Os titulos colocados no Mar obedeciam a algum critério: ou apresentar um
leque de possibilidades de acesso a literatura infantil, garantindo géneros variados,
linguagens e conteudos diferentes ou, para intervencées mais pontuais, a selecéao
era feita baseada em um género como somente livros de poesia, de contos de
fadas, para tornar evidentes as caracteristicas do género. Ou livros “s6-imagens” ou
livros albuns, aqueles que trazem textos escritos em didlogo com as imagens,
visando o estabelecimento de vinculos entre as linguagens verbal e nao-verbal. Ou
ainda um Mar com livros de Eva Furnari, possibilitando focar mais no estilo da autora

e também ilustradora.
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Todos os livros lidos, mencionados ou utilizados nas dinamicas, nas
atividades de motivacao e outras eram disponibilizados para empréstimo na semana
seguinte.

Em cada encontro o Mar estava diferente, pois ndo da para navegar nas
mesmas aguas. Como diz Heréaclito:'® “ninguém desce duas vezes o mesmo rio, pois
suas aguas mudam constantemente”. E assim os sujeitos eram convidados a
navegar em mares nunca dantes navegados.

A oferta era grande, mas eles preferiam retirar livros com historias
conhecidas, pois o conhecimento prévio os levava a reconhecé-los no momento de
sua escolha. S-09/t reconheceu o livro “Marcelo, marmelo, martelo e outras
histérias”, de Ruth Rocha, do seu tempo de infancia. O dialogismo esté presente nos
enunciados dos sujeitos, alias, ele lhes é constitutivo. Como observa Bakhtin (2003,
p.297): “cada enunciado € pleno de ecos e ressonancias de outros enunciados com
os quais esta ligado pela identidade da esfera de comunicagéao discursiva”. Qualquer
relacdo dialdgica entre enunciados, enquanto relagdo de sentido, € chamada por
Fiorin (2008) de interdiscursiva.

No comego do projeto, o momento do Mar de Histdorias ndo era demorado,
alids, durava apenas 5 minutos, o que me levava a pensar nos critérios de escolha,
por sinal, bastante restritos: capa e nome da histéria. Eram colocados no Mar livros
sem texto verbal, apenas com imagens, e ninguém os escolhia. Resisténcia?
Ninguém escolhia um livro de poesia. S-07/m até comentou que ndo gosta de poesia
ao folhear um deles. Alias, S-06/t pegou o livro “Noite de cao”, tendo como critério a
capa, pois sua filha gosta de animais; ao folhear o livro e perceber que se tratava de
um livro sé com imagens, quis troca-lo na mesma hora pelo conto de fadas ja
conhecido “Branca de Neve e os Sete Andes”.

E a atividade continuava durando pouco tempo. Ou pegavam livros com
histérias ja conhecidas ou escolhiam algum tendo como principal critério a capa.

Alguns escolhiam o livro seguindo as indicacdes dadas na roda de
apreciagao. O livro “Assim assado”, de Eva Furnari, era sempre escolhido, o livro “La
vem a histéria: contos do folclore mundial”’, de Heloisa Prieto, era também disputado,
conforme esperado, por conter a histéria das “Mil e uma noites”, mencionada em um

fragmento usado como motivacdo. Com o desenvolvimento da sequéncia didatica,

' Filésofo grego, nascido em Efeso, cidade da Jonia, (540-470 A.C.).
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esse momento passou a durar mais tempo porque eles folheavam o livro, buscavam
outros referenciais para escolha, ja procuravam por autor, por ilustrador, ja notavam
colegcbes também. A capa passou a ser mais explorada e informagdes na quarta
capa eram consideradas.

Os sujeitos se comportavam de maneira bem diferente daquela apresentada
no inicio do projeto. Pediam para levar para casa dois livros, procuravam no Mar um
determinado livro, dando suas referéncias como titulo, nome do autor e do ilustrador.
S-05/n compartilhou com o grupo que estava fazendo uma lista dos livros lidos.
Também foi possivel apreciar o valor das interacdes entre os proprios sujeitos, que
estavam mais descontraidos, brincavam uns com os outros. S-03/t pegou um livro de

adivinhas e comegou a ler no encontro e desafiar os colegas do grupo.

4.1.3 Roda de apreciacao

A roda de apreciagéo teve o objetivo de auxiliar na promoc¢ao do letramento
literario dos sujeitos, favorecendo a troca de impressées entre eles, despertando-
lhes o interesse pela leitura e ampliando-lhes o repertério e, desta forma, os seus
horizontes, sobretudo estabelecendo uma comunidade leitora. Ao falar e ouvir,
assim como as criancgas, os adultos ampliam a sua compreensao da historia. Serviu
para que eu avaliasse a aplicagdo dos conteudos desenvolvidos e o desempenho
dos sujeitos em relacdo a leitura, facilitando possiveis ajustes, referentes aos
encaminhamentos e as intervencoes.

Assim, os sujeitos, além de serem convidados a falar sobre as suas
impressdes sobre os livros levados para casa, também eram motivados a verificar os
conteudos trabalhados nos encontros. Apds as apreciagdes feitas, os livros eram
retornados ao Mar, sendo que, algumas vezes, quando ndo se encaixavam naquele
Mar especifico, preparado com algum critério, como por exemplo, somente os livros
sé com imagens, eram devolvidos e deixados sobre um tapete ao lado.

No comeco, os sujeitos limitavam-se a indicar se gostaram ou nao do livro, ou
no maximo, a identificar o assunto ou tema enfocado. Nao se preocupavam em dar
informacdes sobre o livro, nem mesmo informar o nome do autor e do ilustrador. A

titulo de exemplificagéo, registro a seguir:
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S-01/m fez sua apreciagao do livro “A histéria do morcego”, de Jackie Robb e
Berny Stringle, traduzido por Luciano V. Machado, dizendo apenas tratar do assunto
moda.

S-03/m disse simplesmente que compraria o livro “Bom dia, Marcos”, de
Marie-Louise Gay e traducao de Gilda de Aquino.

S-08/m enunciou que gostou muito do “A casa que andava”, de Maria Helena
Hees Alves. Esse mesmo livro foi escolhido por S-09/t, que confessou acha-lo “meio
chatinho” no comego, mas depois que leu gostou bastante da histéria e até arriscou
conta-la para o grupo, mas ao se atrapalhar logo no inicio, desistiu e ndo continuou.
No dia seguinte, fez questdo de me entregar um caderno de capa dura com a
reescrita da historia e com suas impressdes pessoais no final.

S-11/t escolheu o livro “Monteiro Lobato: Criangcas Famosas”, de Nereide S.
Santa Rosa, da colecao Criancas Famosas, e se surpreendeu ao saber um pouco
sobre a vida do escritor taubateano quando criancga.

S-10/t levou dois livros: “Um tigre, dois tigres, trés tigres”, ilustrado por Eva
Furnari, com parlendas e trava-linguas selecionados por Neusa Pinsard Caccese, do
qual gostou porque pbde brincar com os filhos e “Saldao Jaqueline”, de Mariana
Massarani, sobre o qual fez a seguinte observacao:

“As pessoas chegam ftristes e saem alegres do saldo / Jaqueline transforma as
pessoas’.

Logo, com a participagdo nos encontros, passaram a se preocupar com o ato
de contar a histéria com riqueza de detalhes, a mostrar a capa e a quarta capa, a
falar o nome do autor e do ilustrador. S-08/m comentou que estava fazendo isso em
casa com os filhos e agora eles ja cobravam que ela lesse o titulo, 0 nome do autor
e do ilustrador. Dois sujeitos (S-04/m e S-03/n) traziam os nomes anotados em folha
de papel solta ou no caderno, preparando-se para esse momento.

S-07/m comentou sobre o livro “Assim Assado”, de Eva Furnari: “ndo achei
quem ilustrou / meus filhos acharam engragado / vocé falou da importancia do
ilustrador / mas ndo achei’. Expliquei que Eva Furnari é autora e ilustradora e
mostrei como os sujeitos poderiam ler essas informagdes no livro, buscando na ficha
catalografica.

S-07/t notou que Audrey Wood, autora do livro “A bruxa Salomé”, é a mesma
do livro “A casa sonolenta”. Essa mesma mae leu as informagdes sobre a autora e o

ilustrador na contra capa e ficou encantada ao saber que sdo marido e mulher.
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Lembramo-nos do casal Mary Franca e Eliardo Franca, que também trabalham
juntos, autores do livro “Sapato novo”, apresentado no segundo encontro.

Em pouco tempo, os sujeitos passaram a comentar a historia indo além do
“gostei” ou do “n&o gostei”, fundamentando suas falas com elementos discutidos nos
encontros.

E cada vez ficava mais estimulante analisar o momento da roda de
apreciagao porque contavam a histéria com comego, meio e fim, com desenvoltura,
faziam a leitura de trechos que queriam destacar no livro, como por exemplo, rimas,
partes engracadas, mostravam as ilustracées e imagens, fazendo comentarios sobre
suas percepcoes, e ainda valorizavam as informacdes da capa, percebiam o estilo
de autores e ilustradores, duas pessoas comentavam o mesmo livro, fazendo uma
apreciagao em conjunto. O dinamismo parecia contagiar 0 grupo € ja nao era preciso
fazer muitas intervencgdes.

Essa atividade passou, portanto, a durar mais tempo porque 0s sujeitos
recontavam as histérias, evidenciavam a presenca do narrador e as falas das
personagens, recomendavam a leitura fazendo propaganda do livro, havia maior
participagao.

S-02/t, ao ouvir S-01/t falar sobre o livro “Minha avé é um problema”, de
Babette Cole, sentiu-se motivada a contar a histéria do livro que ja tinha levado ha
dois encontros: “Meu avé é um problema”, da mesma colegado, sendo que na
semana anterior ndo quis falar na roda de apreciagéo. Alids, foi a primeira vez em
que falou na roda. Na sequéncia, recomendou o livro da semana “N&o vou dormir”,
de Christiane Gribel, mostrando as ilustracdes. A partir de entao, passou a falar em
todas as rodas de apreciagcdo. Sao os resultados mostrando como a interacao pode
estimular processos internos de aprendizagem.

Na roda de apreciagao, S-08/m contou com entusiasmo e detalhes a histéria
do livro “O monstruoso segredo de Lili", de Angelika Glitz e Dieter Heidemann, com
traducao de Maria de Lourdes Porto.

S-06/t, ao comentar sobre o livro “Do medo a coragem”, colegdo De Bem com
0 Mundo, confessou tirar um ensinamento:

“Todo mundo tem um medo / tem que brincar com o medo / tem medo de escuro /
entdo vamos brincar com o escuro / pegar uma lanterna / o adulto também tem medo’.

Aproveitei para falar que o tema medo é bastante explorado nos livros de

literatura infantil e relacionamos alguns titulos que se encaixam nesta vertente:
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“‘Quem tem medo de qué?”’, de Ruth Rocha (ilustragdes de Mariana Massarani) e
todos os outros titulos da colegéo, “Um monstro debaixo da cama”, de Angelika Glitz
(ilustracbes de Imke Sdnnichsen), “Chapeuzinho Amarelo”, de Chico Buarque
(ilustracdes de Ziraldo) e “Medo de qué”, de Flavia Cortés (ilustracdes de lvan Zigg).

S-06/m pediu logo a palavra e comegou a falar sobre o livro “Bruxinha e as
maldades da sorumbatica”, de Eva Furnari, achou que é mais para criangas maiores
porque a crianga tem que saber ler:

“Bem dentro da palavra / grande / palavras dificeis / 0s nomes das bruxas’.

O desafio de reconhecer e decifrar o codigo da lingua escrita foi grande

demais para ela.

4.1.4 Motivacao

Durante os encontros, foram realizadas atividades de motivacdo. Em todas
elas procurei estabelecer um objetivo, aquilo que desejava trazer para 0s sujeitos
como aproximagao dos assuntos a serem tratados, com o cuidado para nao induzir a
interpretacdo gerando uma limitacdo em lugar da ampliagdo dos sentidos do texto.
Trazer a minha interpretacdo poderia ndo permitir o didlogo entre as vozes, poderia
intimida-los. Portanto, limitei-me a fazer as leituras, nos casos de textos verbais, e
incentivar o grupo a participar fazendo a mediacado do tempo, para nao dispersar em
lugar de centralizar sua atengdo em um ponto especifico. Sempre que pertinente,
voltavamos ao fragmento para estabelecer relagdes com o assunto em pauta.

Entretanto, temos que considerar que a escolha dos fragmentos ja estava
carregada de intencbes e muitas vezes ja direcionava o olhar dos sujeitos, como por
exemplo, quando apresentei um texto de Eva Furnari e, na sequéncia, passamos a
explorar os livros da escritora e ilustradora e também livros escritos por outros
escritores e ilustrados por ela.

Vale notar aqui que, segundo Bakhtin (2009), ndo ha dizer que néao
pressuponha a presenca do outro, ainda que no monédlogo. Por outro lado, é preciso
levar em conta o relevante papel dos outros, para quem o enunciado se constroi,
que, segundo o préprio Bakhtin (2003, p. 301), “ndo sdo ouvintes passivos mas
participantes ativos da comunicagao discursiva”. Nessa perspectiva, a compreensao

da lingua e dos enunciados geram atitudes responsivas.
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Uma atividade de motivacdo realizada logo no segundo encontro foi a
apresentacao em teldo de pessoas lendo, usando para isso o projetor de multimidia:

1) Um pai lendo para trés filhos ao seu redor.

2) Um avé lendo para/com o neto.

3) Uma mae com a filha lendo.

4) Um menino lendo sozinho.

5) Trés meninos lendo 0 mesmo livro.

6) Uma mulher lendo sozinha em um campo florido.

Figura 2. Pessoas lendo
Solicitei aos sujeitos que escolhessem apenas uma imagem e conversassem
em pequenos grupos os motivos da escolha. O critério de divisdo dos grupos se deu

a partir da imagem escolhida e numero correspondente.

Houve depois a socializacdo das consideragdes, cujas observagdes registro a
sequir:

1) Os sujeitos que escolheram a imagem 1 comentaram que é dificil isso acontecer,
ou seja, a leitura envolver a familia e, sobretudo, o pai participar.

2) Quem escolheu a imagem 2 alegou que o avd esta mais disponivel, mae e pai
nao tém tempo; um avd (S-02/m) escolheu esta imagem e disse que tem que
fazer o papel de pai porque é ele quem cria, que precisa encontrar esse tempo.

3) S-04/t escolheu a imagem 3 e comentou que foi uma questdo de identificacao
porque € ela que |é para a filha.

4) Apenas duas pessoas escolheram a imagem 4, sendo que uma disse que o
menino ndo precisa de ajuda, pode ler sozinho, o que é bom porque ela, a mae,
ndao gosta de ler (S-11/t) e a outra comentou que podemos aprender muito
observando uma crianga lendo. Disse também que é muito dificil uma crianca se
concentrar e ficar como mostra a foto.

5) Quem escolheu a imagem 5 comentou que foi interessante observar como um
livro p6de despertar a atencéo de trés criangas ao mesmo tempo (S-01/m).

6) Uma unica mae (S-05/n) escolheu a imagem 6 e comentou que precisa ler,
aprender a gostar de ler, para mostrar para os filhos o valor da leitura.
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Outras motivacdes foram feitas a partir de musicas, tirinhas, poemas, e foram
muito bem recebidas pelos sujeitos. Acredito que o elemento ludico nelas contido
ajudou a aprofundar as discussoes.

Para sensibilizar o grupo para o estudo de imagens, solicitei que cada um
pensasse em uma imagem inesquecivel e a socializasse depois. Poderia ser uma
foto, um quadro, um cartaz ou uma ilustracao presente em um livro.

Lembrar-se de uma imagem inesquecivel foi uma tarefa dificil, S-05/m, que
lembrou-se da imagem da lagarta virando uma borboleta encontrada no livro “O caso
da borboleta Atiria”, comentou:

“Até hoje ficou gravada na minha memoria”.

A imagem que marcou a S-07/t foi o pbr do sol na praia, no mar, quando
morou na cidade de llhabela, na casa da sua mée. Lembrou-se inclusive que um dia
teve um barco de pesca de camardo, que ndo saiu mais da sua meméria. Para S-
04/t também foi o pbér do sol. Surgiu também uma conversa sobre filmes que
marcam. Como a maioria ndo falou porque nao sabia, combinamos que no encontro
seguinte retomariamos essa atividade e eles teriam uma semana para pensar.

Passada a semana, mesmo depois, durante a retomada da atividade, apenas
trés quiseram falar:

S-09/m (torres gémeas).
S-06/m (um quadro de um menino chorando, dentro do quarto da sua avd).
S-04/m (menina pelada correndo perto do tanque de guerra no Vietna).

Imagem tem relagdo com afetividade, suscita um turbilhdo de emocdes. A
leitura de imagens nao pode ser pensada fora dessa experiéncia, mas esta ja € uma

outra histoéria.

4.2 Navegando em um Mar de Historias dos sujeitos: memorias da infancia

Considerando fundamental recuperar experiéncias pessoais dos sujeitos em
relacdo a leitura, que assumem um papel preponderante nas suas representacoes
sobre o ato de ler, propus uma conversa sobre as memérias do tempo de infancia de
cada um, solicitando que procurassem se lembrar da presenca ou da auséncia de
leitura em seu tempo de criangas.

O questionério B ja tinha apontado para dados quantitativos com relacdo a
essa questao, ou seja, apenas cinco sujeitos tinham admitido que alguém lia para
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eles quando pequenos, no entanto, com reservas, como “.. lia a Biblia” ou “mas néo
era com frequéncia”. Minha intencédo era de que pudessem falar sobre o assunto e
perceber que esta era uma caracteristica do grupo. Como ja era previsivel, a maioria
dos sujeitos afirmou que ninguém lia para eles quando crian¢a, que nao tinha
acesso a livros, s6 na escola, com a cartilha. S-09/t comentou sobre o livro “O
Pequeno Principe”, o qual leu com 9 anos e tem até hoje.

S-11/t enunciou:

“Com 9 anos também / eu tinha que levar um livro na biblioteca / ler / e contar na
frente / pra todo mundo / eu quase morria de vergonha / mas foi bom...”.

Foi possivel notar a falta da leitura no seguinte dizer de S-07/t:

“N&o tinha esse negdcio de pré / infantil igual tem agora / a gente ia direto pro 1° ano
/e no 12 ano a gente ja ia direto pra alfabetizagdo / que era o caminho suave que a gente
usava / entdo quer dizer... // mas leitura mesmo eu fui ter a partir da 52 série / ai eles
obrigavam ler.

Observei o mesmo no dizer de S-01/n:

“Em casa néo tinha / s6 na escola / é diferente do meu irmdo / que tem 5 anos de
diferenca / meu pai e minha mae contavam historia pra ele / hoje ele gosta muito de ler /
nossa ele adora / pega livro grosso / sempre ta lendo alguma coisa / eu acho bonito / porque
homem é dificil / meu marido ndo gosta de ler / e escreve tudo errado... / ndo tenho
paciéncia com livro grosso / néo...”.

Sempre que possivel, procurei resgatar memoérias individuais dos
participantes e favorecer um espaco de falar de si. Como na ocasido, que
comentarei mais adiante, em que falamos sobre a importancia da arte de contar
histérias e nos dispusemos em volta do Mar, como contadoras de histérias, ja lidas e
apreciadas na infancia, histérias vividas. Ou ainda quando procurei sensibilizar o
grupo para o estudo de imagens, pedindo que se lembrasse de uma imagem

inesquecivel, situacao ja abordada na secéao referente a motivacao.

4.3 Navegando em um Mar de Historias da literatura infantil (lidas e contadas)

O meu papel como parceira mais experiente me levava a todo instante a
pensar em intervengdes que pudessem atuar em uma zona de desenvolvimento
proximal dos sujeitos, que promovessem novas aprendizagens. Para tanto, era
preciso saber o0 que ja podiam fazer sozinhos (nivel de desenvolvimento real) e o
que podiam fazer com a minha ajuda ou dos colegas (nivel de desenvolvimento

potencial). Assim, busquei em Vygotsky (2007, 2008) contribuicées para fazer desse
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processo de interagcdo e de mediacdo por meio da linguagem um espaco de
significagdes.

Parodiando Colomer (2007), o principio nao € que os sujeitos estejam imersos
em um mar muito profundo, mas em um mar suficientemente profundo para lhes
permitir nadar.

Uma das intervengdes era assumir o papel de modelo de leitora e contadora
de histérias. Em resposta a essa intervencéo, trago depoimentos escritos de sujeitos
de pesquisa, extraidos do ultimo questionario:

“Foi quando a Glaucia contou a primeira historia porque eu senti medo daquele le&o,
senti o aroma das flores, o calor do deserto e tudo mais” (S-05/m).

“Eu acho, o primeiro dia. Vocé (a ticher) estava lendo para nés uma histéria. Eu
gosto de ouvir mais” (S-06/m).

“Foi a maneira como vocé ensina, dai mi despertou a curiosidade e comesei a
frequentar e gostei” (S-03/n).

E importante lembrar que S-06/m respondeu o questionario diagnéstico em
portugués e a sua pouca familiaridade com a linguagem escrita foi bastante
limitadora das suas respostas. Mediante esse grande desafio, combinamos que
poderia responder o Ultimo questionario em inglés'®. Mesmo assim, ela insistiu em
usar palavras em portugués, tais como: “fadas, imagens, poemas, leitura, ingragado,
tiatro”, e no espago deixado para quaisquer comentarios, escreveu: “We can bring
people that we know para conta estoria delis, ge eles sempre contan se tem’.
Mesmo sua escrita em inglés ja sofreu influéncias da lingua portuguesa: escreveu “a
ticher’ e nao the teacher, para dizer “a professora”.

Considerando que todos os sujeitos de pesquisa participaram do processo de
interacdo e aprenderam uns com 0s outros, desde o inicio ofereci espago aberto
para a sua participacdo também em momentos de leitura ou contacao de histérias,
com a unica condi¢cdo de me avisar com antecedéncia para que eu pudesse incluir
na pauta. Caso combinado, colocava-me a disposicao para ajuda-los na preparagao
durante a semana que antecedesse 0 evento.

4.3.1 Momentos de leitura

Convidei os sujeitos para ouvirem a histéria “Principe Adil e os ledes”,

recontada por Regina Machado a partir de “O camponés, o rei e o sheik”, de Amina

16 Fiz a traducao das respostas de S-06/m da lingua inglesa para a lingua portuguesa.
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Shah, lida por mim, sem o apoio do texto verbal, ou melhor, sem entregar-lhes o
texto escrito. Explicitei para eles sobre as razdes pelas quais o texto foi escolhido,
ou seja, ler/ouvir um conto para se divertir, para ter prazer. Queria também mostrar
que ler ou ouvir a leitura de bons textos ndo tem hora nem idade. Comentei seu
conteudo antes da leitura, falei sobre a experiéncia de Regina Machado em garimpar
contos de tradicdo oral. Apds a leitura, indaguei o grupo sobre suas impressdes a
respeito da narrativa, lembrando que a constru¢cdo dos sentidos é de cada um e
depende da sua interagao com o texto.

E pertinente notar que a selecdo do conto lido foi feita por mim apds busca
incansavel, e também passou pelas minhas impressées, sendo o critério principal a
escolha de uma narrativa envolvente que conseguisse manter a atencdo do grupo
pela riqueza da linguagem, sem a utilizagdo de recursos externos, pois essa
possibilidade seria tratada no encontro cujo foco seria a contacao de histérias. Com
relacdo aos sujeitos, posso afirmar que ficaram atentos ao desenrolar da narrativa,
conseguiram recupera-la com detalhes, S-07/m e S-06/t solicitaram copia do conto
para revisitarem a histéria, S-06/t até comentou: “eu gostaria da escrita porque o
conto tem a ver com uma situacdo que estou vivendo”, o que permitiu uma
discussdo sobre como o0s contos trazem questbes sempre atuais, por tratarem de
valores, apesar de muitos terem origem antiga e desconhecida. Coelho (2010)
observa sobre categorias de valor presentes nos contos e que sdo perenes. Atribui a
literatura um papel fundamental, considerando-a como “fenédmeno significativo e de
amplo alcance na formagao das mentes infantis e juvenis” (p.30). Houve também o
depoimento de S-10/t, que recontou essa mesma histéria em casa para sua filha de
10 anos, que ja foi aluna da escola. Percebeu a importancia do texto escrito para
recuperar os detalhes do conto e a necessidade de repetir a leitura, uma
necessidade também sentida pelas criangcas. A cépia do conto foi providenciada e
entregue no encontro seguinte.

Alguns sujeitos (S-03/m, S-08/m, S-06/t) enunciaram que gostaram de saber
qgue eu precisei treinar a leitura, ler varias vezes o conto antes de Ié-lo para eles.

Foi importante discutir com o grupo que muito do que acontece no momento
de ler ou de contar passa a fazer parte integrante da situacédo narrativa e pode ser
encarado e incorporado a servico da histéria. Vale observar que, em situacdes de
leitura, principalmente para criangas pequenas, elas podem ndo demonstrar

interesse pela leitura naquele momento, podem apresentar dificuldades para ouvir
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ou ainda podem dialogar com a narrativa. S-06/t comentou que essas interferéncias
eram encaradas de forma muito negativa e resultavam quase sempre em abandono
da atividade de leitura. Saber que isso pode acontecer e ndo deve se transformar
em um motivo que impega os pais de ler para os filhos pode mudar sua relagdo com
a leitura.

O primeiro livro album lido por mim foi “A galinha xadrez”, com texto e
desenho de Rogério S. Trezza. Nesse caso, ja foi preciso fazer, além da leitura do
texto verbal, uma leitura das imagens, consideradas n&do em planos paralelos, mas
na relagcdo que estabelecem entre si. Integrada a narrativa, tornava-se necesséria a
exploracao dos elementos nao-verbais do livro, ja comecando pela capa e quarta

capa. Utilizei o quadro abaixo como referéncia:

Antes da leitura do texto: chamar a atencado para o titulo e qual sera o assunto, o que
sugere a ilustracdo da capa e da quarta capa: sao ilustracbes que se completam ou
parecem ser dois momentos diferentes, qual 0 nome do autor e do ilustrador (aqui no caso €
a mesma pessoa), questionar se conhecem outros livios do mesmo autor e eleger alguns
elementos para ativar o conhecimento prévio dos sujeitos, perguntar do que trata o livro,
articular o que ja sabem com a informacdo nova fornecida pelo livro, antecipar alguma
informacéao e construir expectativas, observar se ha algo escrito na quarta capa.

Durante a leitura do texto: fazer perguntas, confrontando as respostas com as
expectativas levantadas, colocar em discussao as respostas do grupo, pedir que
argumentem, chamar a atengéo para as ilustragdes e quais informacdes trazem e ndo estdo
explicitas no texto escrito, associando escrita e imagem.

Depois da leitura: observar como a ilustracao é feita (cores, técnica utilizada).

Quadro 16. Procedimentos para a leitura de histérias

Esse quadro passou a orientar as outras leituras feitas por mim, pois se trata
de procedimentos que ajudam na construcdo do sentido, tornando possiveis
interpretacdes mais complexas das obras.

Livros albuns, segundo Colomer (2007), ndo tém a estrutura de um relato oral,
mas sao textos criados diretamente como literatura escrita, combinada com a
imagem, como um elemento que também traz informagédo. Sendo assim, se apenas
se ouve sua leitura, ndo podem ser entendidos. E preciso ler as imagens.

No inicio do projeto, os sujeitos participavam limitando-se a responder as
perguntas feitas. Ainda que se mostrassem um pouco quietos, demonstravam
bastante interesse, mantendo-se atentos e com olhares observadores. O
comportamento era bem parecido com o das criangas quando ouvem e veem uma

boa histéria: paralisados, mais pelo encantamento e pela surpresa.
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Associados aos procedimentos acima mencionados, outros conteudos
trabalhados foram destacados nos livros. Por exemplo: na leitura do livro: “A casa
sonolenta”, escrito por Audrey Wood e ilustrado por Don Wood, foi permitida a
exploracdo da repeticdo, da lenga-lenga, além das ilustragcbes, caracteristicas
importantes apontadas por Coelho (2010).

E assim foi feito com varios livros: de contos de fadas, de poesia, albuns, s6-
imagens, respeitadas as peculiaridades de cada um.

Os sujeitos aprenderam procedimentos de leitura. Alguns excertos retirados
do questionario C mostram isso:

“Na verdade é que eu ndo sabia que para ler tinha uma certa forma” (S-09/m).
“Desde o comego me interessei por muitos detalhes, sobre capa, ilustracdes, autor e
ilustrador” (S-05/n).

S-06/m fez a leitura de um livro em hebraico, chamado “Histéria de cinco
bexigas”, de Miriam Roth e ilustracbes de Ora Ayal. Ela fez a tradugédo e teve a
minha ajuda, em reunides individuais, em dias e horarios marcados previamente. Na
maioria das vezes, reuniamo-nos logo apos os encontros, as 9h15min, e ficavamos
até as 11h20min, horario de saida de sua filha da escola. Ensaiamos a leitura e
combinamos quando e como seria a apresentacdao. Mais que isso, esses encontros
cumpriram também o propésito de ajuda-la com a lingua portuguesa, que se
transformou em um desafio, mas que a estimulou a avancar.

No dia marcado, enquanto ela lia a histéria, eu me encarregava de
apresentar as imagens do livro em teldao, com a ajuda do projetor de multimidia.
Providenciei bexigas nas cores azul, verde, roxa, amarela e vermelha, que foram
entregues a cinco pessoas do grupo, que participaram da histéria estourando a
bexiga na hora certa, como no trecho que dizia: “O que aconteceu? A bexiga
explodiu... a bexiga estourou. Por favor - Roni Ron — ndo fique triste! Este é o fim de
todas as bexigas!”. A bexiga de Roni Ron era amarela e o mesmo se repetia com
outras personagens (criancas) e outras cores.

Na sequéncia, mostramos o livro, a direcdo da escrita na lingua hebraica (da
direita para a esquerda), analisamos as imagens e promovemos um bate-papo sobre
Israel, favorecendo a troca de informagdes e ampliando o universo cultural dos
sujeitos. S-06/m, que faz parte do pequeno grupo de trés pessoas com nivel
superior, pbde ensinar muita coisa da sua cultura aos sujeitos de pesquisa e, em

contrapartida, péde ser ajudada por eles a aprender a lingua portuguesa.
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4.3.2 Momentos de contacao

N&o poderia deixar de resgatar memdrias individuais dos participantes e
mostrar que todos tém histdrias para contar. Apds convite feito ao grupo para contar
histérias de sua vida, de sua infancia, ou histérias ja lidas e apreciadas, e ap6s uns
minutos de siléncio, quem disparou a conversa foi S-06/m, com o comentario de que
aqui no Brasil, sim, todos tém historias para contar, “Em Israel ndo € assim” e ja
despertou curiosidade no grupo sobre como acontece la. Depois disso, muitos
quiseram falar. Expuseram que n&o havia livros infantis como agora, que ouviam
histérias de assombracéo, inventadas ou passadas de geracao para geracao, com a
finalidade de dar medo. Na maioria das vezes, era alguém da familia quem assumia
esse papel de contador de histérias.

S-04/t comentou:

“Na fazenda / no sitio / né / reunia os filhos e empregados / era noite / contava
causos a noite / meu pai contava do Pedro Malazartes / fazia os personagens / mudava a
voz nas falas’.

S-06/t falou:

“Minha mae contava histdria da vida / ela podia contar mais de dez vezes / era
sempre como se fosse a primeira veZ’ (S-06/t).

S-09/t disse que, no seu caso, era uma vizinha quem contava histérias:

“Perto de um fogao a lenha / era uma pessoa bem simples / e s6 contava histérias de
assombracao / apesar de ir embora com medo / até do meu prdprio rastro / ela fazia o gesto
/ barulho / era muito legal / as vezes eu ia e pedia pra ela contar / parecia que era
verdadeiro aquilo’.

S-10/t comentou que a mae contava e nao sabia ler nem escrever.
S-11/t confessou:

“Sobre assombracdo / eu ja cheguei a ver / eu vi lobisomem / ndo sai da minha
cabecga’. Continuou “se vou contar historias para o [nome do filho] antes dele dormir / ndo
vou contar uma para assustar / deixar a crianga agitada...”.

Eles ainda queriam falar do seu tempo de infancia e das suas experiéncias. S-
02/n disse que a avo6 contava, S-05/n falou do tio: “fica horas e horas / e parece até
um personagem porque usa chapéu”, S-03/n falou que a prima gostava de contar
histérias de dar medo. Os sujeitos estavam muito interessados em rememorar suas
proprias historias.

Para discutir sobre a importadncia e a arte de contar histérias, comecei
contando o conto: “Couro de Piolho”, de Luis da Camara Cascudo. Entretanto, essa
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atividade exigiu uma preparacao: que eu desenvolvesse tanto 0os recursos internos
como os externos. Para tanto, inicialmente estudei o conto porque minha intencéao
era encantar a audiéncia e mostrar que todos podem contar uma histéria. Preocupei-
me com o ritmo, também com o ambiente para a contagdo: coloquei um pano preto
no fundo da sala, criando um espaco neutro para que as imagens dos sujeitos
pudessem se projetar sem a interferéncia de elementos alheios a histéria, além de
um colchonete, uma gaita, trés fios, uma caixa de fésforo e uma vela. Acendi a vela
segundos antes de iniciar a atividade.

A partir desse conto, focamos na preparacao para contar histérias, buscando
embasamento em Machado (2004). Duas questdes foram langadas para o grupo:

a) O que o contador de histérias quer, 0 que ele pretende, o que o leva a acreditar na
importancia da agao de contar histérias?

b) Como o contador de histérias aprende a se tornar receptivo ao caminho ritmico, a
pulsagao do conto?

A primeira questdo diz respeito a intencdo, o que move e da sentido a
experiéncia de contar histérias e a segunda abrange o ritmo, a cadéncia e a
respiracdo do contador de histérias, em consonancia com a “respiragao” da historia;
envolve rapidez, lentiddo, pausa, voz alta, voz baixa.

Segundo Machado (2004), faz-se necessario exercitar recursos internos de
observacéao e de percepcgao, ou seja, ver e conceber com a imaginacao e intuicao do
que pode ser. Para tanto, como ja mencionei no capitulo 2 da presente pesquisa,
s80 necessarios: curiosidade; senso de humor; capacidade de brincar, de correr
risco, de perguntar, de ter flexibilidade para ver as coisas de diferentes pontos de
vista; contato com imagens internas, com o poder do siléncio e do mistério, com as
possibilidades expressivas dos gestos corporais, do olhar e da voz.

Outra possibilidade € incorporar recursos externos (objetos, panos, musica,
canto, luz, roupa, acessoérios, como comecar e como terminar). Esses recursos
devem ser pesquisados para cada histéria em particular e estar a servigo da histéria.

Os sujeitos gostaram de saber que estudei o conto: “Couro de Piolho”. S-06/m
alertou que o comego “Era uma vez” foi narrado muito rapido. Aproveitamos para
discutir como seriam o tom de voz, o ritmo, a respira¢do e o olhar.

Passamos a falar sobre os recursos que podemos usar para contar uma
histéria: “Como que pode ser o Joao, do livro “Couro de Piolho”? E o rei? Quando
estou contando n&o sou eu, é a narradora ou o narrador, quem o ouvinte imaginar.

Posso contar com fantoches, usar algum adere¢co como um xale ou um chapéu, e
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ainda mexer no ambiente, contar debaixo de uma arvore, de uma mesa, dentro de
uma tenda ou caverna, em volta de uma fogueira ou vela acesa”.

Mostrei alguns fantoches e um avental com dedoches, inclusive da turma do
Sitio do Pica-Pau Amarelo. Os sujeitos sugeriram um passeio para o Sitio do Pica-
Pau Amarelo. S-06/m ndo conhece as personagens do sitio, tampouco Monteiro
Lobato. O grupo ficou muito empolgado com a possibilidade de conhecer o sitio.

Tendo como respaldo Machado (2004) e a partir do conto “Couro de Piolho”,
outras questdes foram feitas ao grupo, tais como:

Qual a diferenca entre contar e ler?

Qualquer pessoa pode contar histérias?

Quem sao as personagens e o narrador?

Qual é a situagao problema e como se desenrola a sequéncia narrativa?
Tem um jeito certo para contar?

Ressaltamos o quanto é importante ler bastante para ampliar o vocabulario e
valorizar a linguagem que se escreve porque ela deve estar presente no momento
em que contamos uma historia. Devemos evitar usar tragos da oralidade como “dai”,
“né”. Destacamos alguns fragmentos do conto para discutirmos a riqueza da forma
de narrar, como por exemplo: “[...] os coelhos vieram correndo como uns loucos'’
[...] e 0 coelhinho debateu-se com tanta forca que arranhou a moga e voltou como
um raio para junto dos outros [...] voltava como uma flecha”. A linguagem é
responsavel pelo encantamento que temos ao ouvirmos uma histéria e ndo nos
damos conta disso.

A esse respeito, tomo emprestadas as palavras de Candido (2011, p.179): “o
poeta ou o narrador nos propdem um modelo de coeréncia, gerado pela for¢ca da
palavra organizada”. Segundo o autor, esse carater de coisa organizada da obra
literaria nos torna mais capazes de organizar a nossa mente e sentimentos e,
consequentemente, a nossa visdo de mundo, ainda que nao percebamos
claramente.

E fundamental fazer referéncia a obra na qual o texto esta escrito, apresenta-
la aos ouvintes apds a contagdo, explicando que ¢é ali que a histéria esta registrada
por escrito e que, gostando do que ouviram, poderao lé-la quantas vezes quiserem.
O livro “Couro de Piolho”, de Luis da Camara Cascudo, traz ilustracées belissimas

17 Grifo meu
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de Claudia Scatamacchia. O livro p6de ser apreciado pelos sujeitos, tendo, inclusive,
ajudado, durante algumas semanas, a compor o nosso Mar de Historias.

Falamos sobre a diferenca entre contar e ler histérias. Qualquer um pode
contar histérias. Os sujeitos confessaram que nunca tinham pensado em fazer o
estudo do conto e construir um jeito para conta-lo.

Vale observar que alguns sujeitos fizeram, no ultimo questionario, referéncia
aos procedimentos para contar historias:

“O momento de como contar as histérias utilizando objetos como: bexigas, musicas
etc.” (S-02/n).

“A forma correta de se contar uma histdria, enfatizando cada fala dos personagens,
para prender a atengdo da crianga” (S-01/m).

Foi necessario estudar a histéria para garantir a sequéncia dos
acontecimentos; caso contrario, o seu entendimento ficaria comprometido. Alguns
contadores decoram mesmo a historia. O principal objetivo era salientar que para
contar uma histéria ndo precisa ser profissional; vai além da técnica, ha espacos
para improvisos, ha a possibilidade de incluir alguns recursos. Mais interessantes
sdo aqueles objetos que fazem a gente imaginar, como por exemplo, 0s
instrumentos utilizados na contagédo do “Couro de Piolho”. A crianga faz muito isso e
temos que aprender com ela, usa nas brincadeiras de faz de conta muitos recursos
que podem ser aproveitados na hora da contagao de historias.

Se a intencédo é, como afirma Machado (2004), o que move e d& sentido a
experiéncia de contar historias, basta observar como uma crianga pode ficar atenta e
encantada com uma histéria cheia de palavras dificeis, mesmo sem entender tais
palavras, quando a intencao esta clara.

S-06/t comentou:

“Contar com detalhes nao é facil / quando vou ler ndo devo mudar a palavra / a
palavra ganha sentido na histdria / amplia o vocabulario / a [nome da filha] usa em outras
situagbes / mesmo de maneira inadequada / acha a palavra bonita / por isso € importante ler
também’.

Os sujeitos se encantaram com as histérias contadas por profissionais e pelos
colegas do grupo, como passo a comentar a seguir:

Ouvimos e vimos em teldao um video com a histéria “Dante, o elegante”,
contada por Jacqueline e Celso Pan, da Companhia Cultural Grupo Bola de Meia,
gravado na escola onde se realizou esta pesquisa, no més de dezembro de 2010,
como parte das atividades de encerramento do ano promovidas pela APM
(Associacao de Pais e Mestres).
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Ouvimos também a histéria com intervencdo sonora “O nome da fruta”,
narrada por Beto Quadros. Os sujeitos ficaram encantados com a histéria e
quiseram coépia do CD para levarem para os filhos. Fizemos um resgate de
momentos da infancia, com a lembranca dos discos de vinil coloridos de histérias
infantis.

S-09/t escolheu uma histéria para compartilhar com o grupo, que gostava de
contar para o seu neto, a qual chamou “A estrelinha”, com apoio de um saco
chamado Saconildo de onde saiam os animais, personagens da histéria, que eram
objetos que apresentavam alguma caracteristica que poderia ser atribuida ao
animal. Antes de comecar, falou:

“Vou contar... / se tiver alguma coisa / vocés me desculpem / porque € a primeira vez
que eu falo em publico’.

Curioso, porque S-09/t sempre participava das rodas de apreciagdo contando
histérias com bastante desenvoltura. Como a histéria ela sabia de memoria e nao
estava registrada em lugar nenhum, pelo menos que ela soubesse, solicitei que a
escrevesse para que eu pudesse digita-la e copia-la aos integrantes do grupo. Essa
mesma avo ja tinha feito anteriormente, por iniciativa prépria, uma reescrita da
historia “A casa que andava” no seu caderno, a qual deixou comigo para que eu a
lesse. Portanto, ndo seria um desafio impossivel para ela. Na semana seguinte, la

estava ela com a histéria escrita em folhas soltas para me entregar.

4.4 Tracando rotas para a leitura

Apresentei aos sujeitos as categorias de leitor, uma classificacdo de Coelho
(2010), bem como alguns principios orientadores usados pela autora e que podem
ser Uteis para a escolha de livros adequados a cada uma delas. Entretanto, antes da
apresentacao dos slides em teldo, usando o projetor de multimidia, entreguei para
cada dupla um livro indicado e adequado para as categorias pré-leitor ou leitor
iniciante, segundo Nelly Novaes Coelho. Essa informacao foi dada, o desafio seria
dizer por que tais livros eram adequados, tarefa da atividade seguinte.

Chamei a atencéo para as necessidades das criancas e para os livros que
atendem a essas necessidades, lembrando que essa € uma forma possivel de
classificacdo, que outros autores apresentam outros aspectos. Inclusive acho
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inadequado o termo “pré-leitor” usado por Coelho (2010, p. 33), porque podemos
dizer que uma crianca ja &, mesmo sem saber ler, quando manuseia um livro, ainda
que de cabegca para baixo. Comentei também que os critérios ndo tém limites rigidos
e podem variar; o importante € estar atento aos interesses das criangas e também
as caracteristicas dos livros.

Os livros analisados estao relacionados abaixo:

Sapato novo, de Mary Franca e Eliardo Franca.

Macaquinho, de Ronaldo Simdes e ilustragdes de Eva Furnari.

Gato que pulava em sapato, de Fernanda Lopes de Almeida e ilustracdes de Cecilia.
Lucia ja-vou-indo, histéria e ilustragées de Maria Heloisa Penteado.

Assim assado, escrito e ilustrado por Eva Furnari.

g2enp=

Apresentei todas as categorias que incluem desde a primeira infancia até a
adolescéncia, até porque ja foi constatado, por meio do primeiro questionario, que
muitos sujeitos tém filhos com idade acima de 13 anos. Porém, focamos na analise
de livros adequados aos pequenos leitores, cujas caracteristicas apontadas por

Coelho (2010) sao as seguintes:

Predominio da imagem (sem texto escrito ou com textos breves).

Imagem sugerindo uma situagao (vivéncias radicadas no cotidiano familiar a crianga).
A narrativa desenvolvendo uma situagéo (com principio, meio e fim).

Presenca de humor, graga, clima de expectativa.

Personagens reais (humanas) ou simbdlicos (bichos, plantas, objetos).

Limites precisos entre bons e maus, fortes e fracos, belos e feios.

) Texto estruturado com palavras simples, frases curtas, ordem direta e usando a
técnica da repeticéo ou reiteragcao de elementos.

Q>0 OO0 T
~— — — — —

Ao fim do encontro, dois sujeitos pediram para trocar o livro:

1) S-06/m tinha escolhido “O patinho feio”, uma adaptagdo de Mary Franga, com
ilustragdes de Eliardo Franca. Quis troca-lo porque o livro tem muito texto escrito e
teria dificuldade para |é-lo para a filha, tornando a “leitura chata”, nas palavras dela.
Escolheu, entdo, um livro com pouco texto escrito e muitas imagens: “Nao vou
dormir”, de Christiane Gribel e ilustragdes de Orlando. Embora pudesse escolher um
livro s6 com imagens, escolheu um com bastante imagens e com pouco texto verbal,
a palavra escrita na lingua portuguesa que tanto quer aprender.

2) O outro sujeito (S-04/m) tinha escolhido o livro “O menino que chovia”, de Claudio
Thebas e ilustracdes de Ivan Zigg, um livro com metaforas, mas quis troca-lo por um
mais adequado para seu filho de 3 anos. Escolheu “Macaquinho”, de Ronaldo
Simdes Coelho e ilustragbes de Eva Furnari, seguindo a indicagdo de Nelly Novaes
Coelho.
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Vale observar que a solicitacao de troca feita pelos dois sujeitos aconteceu
apoés a discussao sobre a adequacgao dos livros as necessidades das criangas, 0 que
me faz acreditar que passaram a olhar diferentemente o livro, ampliando os critérios
de escolha. Isso me leva a entender que a literatura, ou a arte, como quiser, pode
atuar na zona proximal.

Outro aspecto evidenciado foi a rima, presente em varios livros de literatura
infantil. Como exemplo, utilizei o livro “Assim assado”, de Eva Furnari. Da mesma
colecdo, apresentando as mesmas caracteristicas como humor, ritmo, sons,
trocadilhos dos sentidos e produzindo confusdes, analogias, piadas sonoras e
visuais encontram-se as obras da mesma autora “Vocé troca?” e “Nao confunda”.

O tempo todo procurava recuperar as caracteristicas apontadas por Nelly
Novaes Coelho e perguntar se foi possivel nota-las nos livros levados para casa. E
pude perceber também que foi bastante Uutil para outras escolhas de livros
adequados aos pequenos leitores.

Vejamos alguns enunciados obtidos nas rodas de apreciacdo e que mostram
iss0:

S-04/m fez a seguinte observagao:

“Sempre escolho o livro errado / desta vez peguei “Macaquinho” / o [nome do filho]
comegou a decorar / todos os dias eu lia / comegou a decorar’.

S-05/m disse somente que gostou do “Ninguém gosta de mim!”, de Raoul
Krischanitz e traducao de Gilda de Aquino. Mas acrescentou: “no livro precisa haver
imagens, humor, repeticao”, usando conteudo desenvolvido nos encontros.

Sobre o livro “Historia avacalhada”, de Sylvia Orthof:

“E uma histdria engragada / bem apropriada para as criancas / eu indico para os pais
que querem se divertir com os filhos” (S-01/m).

Sobre o livro “Adivinha quanto eu te amo”, de Sam Mcbratney:

“Fiquei bastante tocada com a histéria / eu gostei mais que as crian¢as / acho que
faltou humor / graga / aquilo que as criangas gostam” (S-07/m).

S-09/t, que fez sua apreciagao do livro “Ninguém gosta de mim!”, de Raoul
Krischanitz e traducao de Gilda de Aquino, contou a histéria, ressaltando o comeco,
o meio e o fim, com énfase para o final feliz, enunciou:

“Tem uma situacdo problema / ele ndo conseguia amigos / problema que foi
resolvido no final.

Sobre o livro “Assim Assado”, de Eva Furnari:
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“Gostei muito do livro... / achei engragado / do tipo que encanta a criangas” (S-
04/m).

Os livros “O calcanhar do Aquiles”, de Ziraldo e “Que bicho sera que fez a
coisa”, de Angelo Machado, foram indicados para os pequenos porque apresentam
as caracteristicas mencionadas por Nelly Novaes Coelho, tais como: pouco texto
escrito, muitas imagens, humor; o primeiro fala sobre animais e o segundo fala sobre
partes do corpo humano, temas que agradam as criancas. Mais que isso, notaram
que fazem parte de colecbes, que mantém essas mesmas caracteristicas.

Os sujeitos conseguiram observar as caracteristicas estudadas nos livros
lidos. Transcrevo a seguir outros excertos de enunciados, como exemplos:

Sobre o livro “O trenzinho do Nicolau”, de Ruth Rocha:

“Tem poesia / tem ritmo / tem rima / chama a aten¢ao da crianca’ (S-01/m).

Sobre o livro “Cadé o rato?”:

“Este livro foi ilustrado pelo filho do Eliardo Franga e da Mary Franca / o problema
aparece na capa / tem repeticoées... / lembra aquele... / cadé o toucinho que tava aqui...
[referindo-se a parlenda] / bem adequado para criangas / tem rima / tem humor”.

A apreciacdo acima aponta para a possibilidade de perceber que um livro
pode dialogar com outros, aponta para a intertextualidade.

Machado (2002, p.126) esclarece que toda literatura “sempre se fez em cima
de um didlogo com as obras anteriores, de um contagio daquela escrita com 0s
livros lidos pelo autor. Sem esse permanente intercadmbio, ndo se escreve”. Hoje se
fala em intertextualidade, como foi abordado no capitulo 2 deste trabalho. No
entanto, ela sempre existiu.

Os relatos a seguir, retirados do ultimo questionario respondido pelos sujeitos
de pesquisa, séo elucidativos do quanto eles aprenderam com esse estudo:

“E que nem sempre a criangca ndo gosta de tal livro e sim talvez aquele livro no
momento ndo se enquadra a sua faixa etaria, pois existem livros para cada idade” (S-07/m).

“Que para cada idade tem que ser um livro adequado” (S-09/m).

“Aprendi que dependendo da idade e do desenvolvimento delas elas tem mais
interesse por certos tipos de livros” (S-01/t).

“Que podemos enriquecer a base de experiéncias da crianca se oferecermos livros
indicado a sua idade e levar a crianga ao mundo encantado da literatura” (S-04/t).

“Muito interessante e acho que consegui compreender que para cada idade tem um
livro adequado para que a crianga se interesse também” (S-06/t).

“Os livros certos para cada idade, faz com que eles entendam melhor as histérias
(S-01/n).

“Néo pensava muito a respeito achava que historia era historia, agora aprendi que
certas versoes tem sua faixa etaria e foi bom pois tenho filhos em faixa etaria diferentes” (S-
02/n).

”

“Aprendi qual é o interesse da crianga em cada idade” (S-05/n).
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Para ajudar os sujeitos na preparacao da leitura ou da contagéo de histérias,
propus o estudo dos fatores estruturantes da narrativa (o narrador, o foco narrativo,
a historia, a efabulacédo, as personagens, o espaco, o0 tempo, o leitor ou o ouvinte) a
partir do conto popular brasileiro: “A galinha que criava um ratinho”, recontado por
Ana Maria Machado, do livro “Histérias a brasileira - A moura torta e outras”.

Entreguei uma cépia do texto para cada um, fiz uma leitura compartilhada,
dividi o grupo em trés grupos menores, sendo que cada um deles teve a tarefa de
procurar no texto escrito alguns fatores estruturantes (espag¢o e tempo, histéria e
efabulagao, narrador e personagens).

As observacgdes feitas foram:

1) O tempo é o do “era uma vez”, ndo tem determinagéo, € um tempo magico.

2) O espaco é meio rural, com casinha no alto do morro, perto de um rio e de uma
estrada.

3) A efabulacdo tem comeco, meio e fim. S-04/m lembrou-se de que Nelly Novaes
Coelho destaca essa caracteristica como importante nos livros infantis. Quando
indaguei 0 grupo sobre a situagdo problema da histéria, S-09/m disse que essa
historia € muito parecida com a da Chapeuzinho Vermelho:

“N&o vai pela floresta / vai pela estrada do rio / e a Chapeuzinho desobedece... /| aqui
no caso / a mae [a galinha] fala para nao abrir a porta para ninguém / e o pai [0 galo] / e o
filho [o ratinho] desobedecem / e por isso a raposa come o galo par’.

S-09/m comentou:

“Toda vez que fala / um dia / de repente / a curiosidade vem a tona / pode ser a
situagao problema da historia’.

4) Ao serem indagados sobre as personagens, responderam em coro: o galo, a
galinha, o ratinho e a raposa. Os pais foram incentivados a perceber a presenca
do sinal de dois pontos para indicar as falas e do travessao para explicita-las.
Passamos, entdo, a encontrar no texto essas falas, identificando-as. Outra
observacéo feita foi a de que as personagens sao simbdlicas € ndo humanas. “Eu
imaginei um galo bem gordo”, disse S-09/1.

5) Sobre o narrador, quem conta a histéria, neste caso, estd em 32 pessoa. Ele
descreve como sao as personagens e o lugar. Marcamos no texto a presenga do
narrador. A matéria narrativa, neste caso, é construida, segundo Coelho (2010),
por um narrador primordial ou contador de histérias, aquele que se assume como

testemunho ou mediador; ndo inventa, mas sim conta o que ja ouviu e ja conhece.
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Foi lido também um trecho do livro “Gato que pulava em sapato”, de Fernanda
Lopes de Almeida, para chamar a atencdo sobre o discurso direto e indireto, a
presenca do narrador, a voz que fala e a diferenca que isso faz na narrativa. Nos
didlogos, quando emprestamos nossa voz as personagens, podemos muda-la,
levando em conta as caracteristicas das personagens e da situacao narrada. S-01/n
fez uma observagao importante: “entdo € bom eu ler antes de ler para meu filho”.

Realizamos alguns exercicios de andlise de obras buscando nelas os fatores
estruturantes estudados, com os livros escolhidos para levar para casa ou com livros
lidos por mim.

S-03/n, que tinha se preparado para a roda da apreciagdao trazendo por
escrito o nome da autora e do ilustrador do livro “Do medo a coragem”, falou:

“Essa historia ndo tem dialogo / s6 o narrador contando”.

Outro fator estruturante da narrativa bastante observado pelos sujeitos nos
livros apreciados foi “as personagens”, se sao animais ou humanas. S-01/t disse que
tirou um ensinamento do livro “A raposa e as uvas”. Comentamos sobre a moral no
final da historia, sobre o género fabula, suas caracteristicas, pois ninguém sabia o
que era. Gostaria de abrir parénteses para trazer a definicao dada por Coelho (2010,
p.165) para a fabula: “a narrativa (de natureza simbdlica) de uma situacao vivida por
animais que alude a uma situacdo humana e tem por objetivo transmitir certa
moralidade.” A maioria dos sujeitos conhecia a histéria “A cigarra e a formiga”. No
entanto, como mencionou S-06/t:

“Nunca tinha pensado que existe uma intencdo por traz dessa historia’.

Ainda, S-06/t perguntou:

“As criangas conseguem entender a moral da fabula?

Essa pergunta foi providencial para comentarmos sobre a opcédo da escola
em nao trabalhar com fabulas na educacdo infantil, justamente para nao
valorizarmos perguntas do tipo: O que o livro quer dizer? O que eu tenho que
pensar?

Os depoimentos a seguir foram bastante significativos para revelar como o
trabalho com a literatura infantil e como a arte podem contribuir para a formacao dos
pais, atuando na zona de desenvolvimento proximal:

“Eu tinha o costume de pegar o livro e ler / jamais pensei na minha cabeca de prestar
a atengcdo bem como é lido / era uma monotonia de ler / desta vez / quando o lobo grita / eu
gritei / [estava referindo-se ao livro “Chapeuzinho Amarelo”, de Chico Buarque]/ o meu filho
gostava de repetir a repeticao / medo / do medo / do medo / do medo... / antes eu até pulava
as repeticoes / eu passava por cima’ (S-02/n).
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“Passei a ler primeiro pra mim / pra eu me encantar’ (S-05/n).

4.5 Navegando em um Mar de contos de fadas

Como atividade motivadora e com a intencdo de compartilhar o prazer da
leitura de um conto e desfrutar momentos de encantamento que ela produz, fiz a
leitura do livro “Ali Baba e os quarenta ladrdes”, com adaptacao de Tatiana Belinky e
ilustragcoes de Francesc Rovira. Como parte da preparacao para a leitura da histéria,
organizei o espago com uma tenda colorida, almofadas e tapete, coloquei musica

arabe de fundo, decorei o ambiente com objetos como narguilé, incenso, o Corao.

Caracterizei-me com um Ghutra (pano) na cabeca:

Figura 3. Preparacao para a leitura do conto “Ali Baba e os quarenta ladrdes”

No final, dividi o tesouro com 0s sujeitos de pesquisa:

Figura 4. O tesouro

Os recursos externos somados a minha presenga, como veiculo do
maravilhoso, foram suficientes para surpreender a audiéncia.

Nao fiz a separagéo entre contos maravilhosos e contos de fadas, no entanto,
vale notar que “Ali Baba e os quarenta ladrées”, segundo Coelho (2010), € um conto
maravilhoso, por apresentar uma tematica social, voltando-se para o lado material:
as personagens buscam realizacao pessoal por meio da conquista de riquezas e de
poder. J& o conto de fadas registra um momento significativo na vida das
personagens, voltando-se para o lado existencial, ético e espiritual.

Durante o Mar de Historias, os sujeitos escolhiam, com bastante frequéncia,
contos de fadas conhecidos, porém tao logo percebiam que ndo eram tao

conhecidos assim. Na verdade, tinham tido acesso a uma unica versdo, ou a da
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Disney ou a uma outra ainda mais simplificada. O comentario, no exemplo abaixo,
retirado do ultimo questionario, atesta essa caracteristica:

“Quando foram dados partes de histdrias iguais, mas de autores e épocas diferentes,
onde uma ndo é igual a outra, sinceramente eu nunca tinha esse interesse, pois néo lia dois
livros com a mesma histéria” (S-01/n).

S-05/m fez sua apreciacao do livro “Branca de Neve e os sete andes”, dos
irmaos Grimm, recontada por Tatiana Belinky:

“O meu filho falou / ndo era assim que vocé contava a historia’.

A mae percebeu que contava de forma bem simplificada, ndo se lembrava ou
nao sabia dos detalhes, inclusive que nessa historia lida ndo é o principe que acorda
a Branca de Neve com um beijo no final, mas sim o an&o, que tropeca ao levar o
caixao a pedido do principe, fazendo a maca envenenada sair da garganta da
princesa.

Para atender ao objetivo de perceber as caracteristicas do género conto de
fadas, foi preparado um Mar de Historias somente com livros desse género. Assim,
poderia comecar por oportunizar o contato com o objeto de estudo, e ainda ampliar o
repertério que se limitava as histérias mais conhecidas, tais como: “A Bela
Adormecida”, “Branca de Neve e os sete andes”, “Chapeuzinho Vermelho”, entre
outras.

Foi facil perceber que o Mar de Historias estava diferente, mas num primeiro
momento, 0s sujeitos nao tinham reparado a peculiaridade do Mar. Passaram a
explorar os livros, atitude bastante valorizada e ja apreciada pelos sujeitos. Logo
perceberam que se tratava de contos de fadas, porém muitos nao sabiam dizer qual
era o género. S-05/n observou que havia varios livros de Perrault, de Grimm e de
Andersen, alguns livros grossos, com pouca ilustracdo e muita escrita. Repararam
também em nomes de autores que ndo conheciam. Apenas trés sujeitos escolheram
livros até entdo desconhecidos porque ficaram curiosos, a saber: S-01/m optou pelo
livro “O flautista de Hamelin”, S-01/t quis “O gato de botas” e S-03/n pegou “Sete de
um golpe s6”, mas a maioria preferiu historias conhecidas, ou conhecidas em parte.
Seguem as primeiras duvidas:

“Sera que A Gata Borralheira ndo é A Cinderela? /| o que quer dizer contos de Grimm
/0 que é isso?” (S-06/t).

Essas primeiras questdbes ndo foram respondidas prontamente; alias,
considerei que serviriam como motivadoras da leitura que seria feita em casa.
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Segurei-me para nao respondé-las naquele momento. Cabe notar que, para Bakhtin
(2009), s6 ha compreensao quando ha perguntas, pois elas levam ao dialogismo.

Mais uma vez, ficou bastante clara a preferéncia pelos livros, pelo menos, um
pouco conhecidos. Nesse processo de escolha, constituido pela interdiscursividade
e pela histéria de cada sujeito, ficam evidentes as relacées dialégicas entre
enunciados. Ao final da pesquisa, S-10/t relatou, por escrito, sua preferéncia pelas
histérias classicas e justificou afirmando:

“Pois fez eu relembrar a minha inféncia”.

Como tarefa para casa, o0s sujeitos teriam que observar como comega e como
termina a histéria escolhida.

Iniciei a roda de apreciacdo, na semana seguinte, perguntando sobre o0s
comecgos e finais dos contos lidos. Destacamos, inicialmente, os comegos das
histérias, e alguns sujeitos buscaram no livro e leram. Os comegos foram:

“Era uma vez...” (Que apareceu na maior parte das histérias)

“Contam que, ha muito, muito tempo...”

“Ha muito, muito tempo, num certo reino distante...”

“‘Nos tempos de antigamente...”

“Num tempo tao fora do tempo, tdo antigo que nem se sabe se existiu...”
E os finais foram:

“... e viveram felizes para sempre.” (Que apareceu na maior parte das histérias)

“Pelo que eu sei, ainda estdo morando 1a.”

“A histdria é esta, a Ultima pessoa que a contou esta até agora com a boca quentinha.”
“E assim acaba esta historia.”

Pretendia suscitar a observacdo sobre os elementos comuns nos contos, e
ainda comparar versdes diferentes de uma mesma historia. Conversamos que o
tempo é indeterminado, o mesmo da letra da musica “Jodo e Maria”, de Chico
Buarque, usada como motivacdo no comeco do encontro; o final é feliz porque o
problema é resolvido. O que saltou aos olhos foi a surpresa ou o espanto dos
sujeitos ao se depararem com histérias diferentes e bem mais tragicas das por eles
conhecidas. Vejamos a seguir enunciados que evidenciam isso:

“A sogra queria comer 0s filhos da Bela Adormecida... / fiquei assustada’ (S-08/m),
referindo-se a versao de Perrault.

“A mae é ma /e morre no fim” (S-05/m), ao comentar sobre “Jo&o e Maria”.

“As irmds cortam o calcanhar / e acabam sendo expulsas da casa” (S-02/n),
contando o final do livro “A gata borralheira”.

S-08/t fez apreciacao do livro “O lobo e os sete cabritinhos” e no seu dizer
destaco o seguinte trecho:

“Trata de valores que ndo morrem... / ndo é moda que muda...”.
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Esse comentario foi bastante oportuno para a nossa discussdao sobre a
importancia dos contos de fadas, realizada mais adiante.

Pude constatar também que aqueles sujeitos que levaram uma coleténea de
varios contos ficaram mais preocupados em ler o livro todo, transformando a
atividade, que deveria ser prazerosa, em uma atividade desastrosa. Registro o dizer
de S-07/m, que me levou a ter esse entendimento:

“Meus filhos ndo gostaram nada / ndo acaba logo / tem uns que acaba / trés / quatro
folhinhas / rapidinho’.

Nessa mesma direcédo, S-06/t confessou ser muito ansiosa e achou que isso a
atrapalhou porque poderia ter escolhido apenas um conto para ler para o filho.
Comentamos sobre a possibilidade de realizar leituras de histérias longas em
capitulos, uma parte por dia, isso se a crianca aguentar esperar para saber a
continuidade ou o fim da historia, o que é dificil para uma crianga pequena. Porém,
com criangas maiores, do ensino fundamental, € uma opc¢ao interessante. E no caso
de coletanea, ndo temos que ler todas as historias na sequéncia, linearmente; temos
autonomia para escolher aquelas que mais despertaram curiosidade ou interesse.

Mais uma vez, vem a tona a concepcéao utilitarista da escrita (COLOMER,
2007) e a representacao da leitura como uma tarefa escolar (MELLI, 2011).

S-06/m, a mae israelense, levou para casa duas versdes da mesma histéria:
“O Gato de Botas”, sendo uma dos irmaos Grimm e uma de Perrault. Gostou mais
da primeira porque teve dificuldades para entender muitas palavras da segunda
versdo, mesmo assim conseguiu perceber semelhancas e diferengas entre elas,
comparando-as, com foco na linguagem escrita.

Ja que estou falando de surpresas por parte dos sujeitos, a minha surpresa
foi ouvir S-03/n recontar a histéria “Sete de um golpe sé”, dos irméaos Grimm, com
rigueza de detalhes, mantendo caracteristicas da linguagem escrita, até mesmo
recorrendo ao livro, as ilustracbes, para recobrar a memédria e dar conta da
sequéncia narrativa. Alguns sujeitos comecaram a recorrer a trechos dos livros para
fazer seus comentarios no momento da roda de apreciagéo.

Como os sujeitos perceberam que a mesma histéria foi recontada por varios
autores, brasileiros e estrangeiros, de todo 0 mundo, aproveitamos para falar sobre
a historia dos contos de fadas e sobre escritores como Perrault, os irmaos Grimm e
Andersen. Lemos no livro “Volta ao mundo em 52 histérias”, de Neil Philip e traducao

de Hildegard Feist, informacdes sobre esses escritores.
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Com a intencdo de ressaltar o valor dos contos de fadas, lancei algumas
questbes, formuladas por Machado (2002, p.73), para os sujeitos discutirem
inicialmente em pequenos grupos e depois no coletivo. Sao elas:

Basta assistir ao desenho animado?

E suficiente ler uma versao ou episddio simplificado, ilustrado pela Disney?

Essas historias ndo sao violentas demais para se apresentar as criancas?

Serd que essas narrativas ndo sao muito bobinhas e antigas para as criangas de
hoje, muito mais sofisticadas intelectualmente e mais informadas, em plena era dos
computadores?

S-09/m defendeu que deveriam mudar as histérias porque nem sempre na
vida o final é feliz:

“Felizes para sempre... / nem sempre isso é verdade / ndo é iludir as criangas? / o
bem sempre vence o mal?’.

Discutimos que no mundo imaginario tem que haver um final feliz, é a
esperanca que deve permanecer porque ja bastam na vida as coisas nem sempre
terminarem bem. Os contos cumprem um papel fundamental, pois a crianga pode se
identificar com as personagens, com os conflitos, com as situagdes de violéncia,
mas o final é sempre confortante. O “era uma vez” inaugura um momento magico
que a transporta e, quando termina, ela volta a realidade. Em contrapartida,
comentamos que ha aqueles que querem mudar a histéria, ndo no sentido de tirar o
final feliz e colocar um triste no lugar, mas de limpar as coisas ruins, deixando-a toda
alegre. Isso também seria um erro. E importante mostrar para a crianca que nem
todo mundo é bonzinho, que existe o bem e o mal. Segundo Colomer (2007, p.59),
as criancas precisam de “uma literatura mais dura, que se faca eco de sua parte
menos socializada e agressiva”. Nesse sentido, a psicanalise traz contribuicoes
valiosas, que justificam a transcri¢ao a seguir:

Existe uma recusa difundida em deixar as criangas saberem que a
fonte de tantos insucessos na vida estd na nossa propria natureza —
na propensao de todos os homens para agir de forma agressiva, nao
social e egoista, por raiva e ansiedade. Em vez disso, queremos que
nossos filhos acreditem que, inerentemente, todos os homens sao
bons. Mas as criangas sabem que elas ndo sdo sempre boas: e com
freqiéncia, mesmo quando séo, preferiram ndo sé-lo. Isto contradiz o
que lhes é dito pelos pais, e portanto faz a crianga sentir-se um
monstro a seus proprios olhos. (BETTELHEIM, 1979, p.17)

Falamos um pouco sobre a historia dos contos de fadas, que apesar de muito
antigos, nao envelhecem, atravessam geracodes, sdo sempre atuais, podendo o leitor
se identificar com a histéria porque trata de valores imortais, universais, de
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sentimentos humanos. Todos conhecem, mas ler a obra parece sempre algo novo.

S-04/n comentou que as versodes da Disney sdo mais simplificadas e s6 agora esta

tendo acesso as historias que, segunda ela, sdo “as verdadeiras”.

A proposta agora era fazer a leitura e analisar trés versdes diferentes da
histéria “A Bela Adormecida”, comparando-as em sua estrutura, tematica e
linguagem usada. Deveria encaminhar a atividade da seguinte forma:

1) Ler primeiro o conto “A Bela Adormecida”, do livro “Volta ao mundo em 52
histérias”, de Neil Philip e traducao de Hildegard Feist.

2) Ler, na sequéncia, o mesmo conto narrado por Elza Filza. Certamente
perceberiam que a segunda versao lida foi escrita em forma de poema (narrativa
em versos). Cuidar para ndo segmentar a leitura ao final de cada verso e observar
que os dois primeiros versos formam uma frase, terminada em ponto final e que,
embora dividida em duas linhas, deve ser lida em continuidade, sem parada ou
segmentacao ao final da linha. O mesmo acontece nos versos subsequentes.

3) Por fim, ler a terceira versédo e observar as diferencas entre esta e as anteriores;
esta ultima versdo ndo tem nome de autor e ilustrador, é simplificada e traz uma
linguagem empobrecida.

Os trés textos foram digitados antecipadamente e copiados para todos os
participantes dos grupos porque as narrativas deveriam falar por si e as ilustragdes
ndo poderiam influenciar a analise, pelo menos naquela hora. Somente apds a
discussdo poderia mostrar e deixar circular os livros de onde foram retiradas as
histérias e s6 entdo focar na matéria imagistica.

Como a atividade foi prevista para o encontro e nao contdvamos com o tempo
para desenvolvé-la, tivemos que deixa-la para a semana seguinte, o que foi bastante
positivo porque o0s sujeitos puderam levar as trés versdes da “A Bela Adormecida”
para estudar em casa, tendo como critério observar em que se assemelhavam e em
que diferiam.

Como havia sido planejado por mim, todas as versées da histéria “A Bela
Adormecida” foram lidas no encontro, mas tenho que confessar que o fato de todos
eles terem feito a leitura em casa (fato que ndo tinha sido planejado) ajudou
bastante a enriquecer a atividade. As primeiras observacdes referiram-se as
diferengas quanto ao conteudo dos contos. Foi mencionado que em duas versoes, 0
rei, a rainha e a Bela Adormecida dormem durante 0 mesmo periodo de tempo, na

outra os pais nao dormem; 04/m reparou que no livro recontado por Elza Filza esta
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implicito que a velha fiandeira € a prépria bruxa, j& nas outras a velhinha parecia
ignorar as ordens do rei. Uma preocupacao dos sujeitos era saber qual era a versao
verdadeira, ou seja, fadas ou mulheres sabias? Eram sete ou doze? Comentamos
que como sado contos da tradigdo oral, recontados por varios escritores, ha
diferencas e “quem conta um conto, aumenta um ponto”. Precisamos ser criticos
para analisarmos as versGes mais adequadas para a faixa etaria da crianca, sem
perdermos de vista a qualidade, e, para tanto, a linguagem € o elemento essencial a
ser avaliado.

Gostaram de saber que na versao de Perrault a histéria ndo termina no
casamento e a sogra era uma ogra que queria comer a Bela Adormecida e seus
filhos. Alias, alguns ja sabiam porque o livro ja tinha sido comentado em roda de
apreciagdo. Destacamos elementos comuns nos contos como: princesa, rei, rainha,
fadas, castelo, objetos magicos.

Ao serem questionados sobre qual versao gostaram mais e por que, apenas
S-07/m indicou a terceira versao:

“E bem curtinha / e por isso achei étima / bem resumido’.
Ao que S-04/m discordou:

“N&o tem o encanto que tem nos contos de fadas / que faz a gente imaginar / corta
muita coisa’.

Passamos a olhar a linguagem dos textos. Sobre a primeira versao lida, foi
notada a presenca das aspas para marcar as falas das personagens e analisada a
presenca do narrador. Quanto a segunda verséo lida, S-07/m logo falou:

“Parece um poema/tem rima’.

S-04/m disse:

“Da mais musicalidade”.

S-08/t enunciou:

“A histéria é cantada’.

Foi feita a leitura de um pequeno trecho dessa narrativa poética, desta vez
sem dar continuidade de um verso para o outro, para que percebessem que, se lido
de forma errada, desapareceria a musicalidade, pareceria um texto cartilhesco. Faz-
se necessaria a entonacado da voz, o ritmo. S-10/t perguntou se essa histdria em
versos é adequada para as criangas. Comentamos que sim porque brinca com a
linguagem, com as palavras, e isso as atrai. Renda (2002, p.18) acrescenta: “o texto

poético para a crianca € uma linguagem bela, humorada, filoséfica, refletora de
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conhecimentos do mundo e de praticas milenares”. Lembramos algumas narrativas
poéticas ja lidas, tais como: Sapato novo, A galinha xadrez, Assim assado.

Quanto a terceira versao lida, pontuamos que ndao tem nome nem de autor,
nem de ilustrador, ndo tem detalhes.

“E como se fosse um resumo”, disse S-04/m.

“As vezes quando fazemos a leitura das outras versées ndo percebemos / porque
estamos com as outras na cabega’, comentou S-04/m.

“Quando a gente Ié as trés versées a gente mistura’, disse S-09/m.

Essa atividade ajudou a responder a questdo: Como saber se € uma boa
adaptacao? Foi importante ao menos para desconstruir a ideia de que textos mais
elaborados ndo sdao adequados para criancas e de que os livros apropriados sdo 0s
simplificados, com pouco texto e linguagem empobrecida. Destacamos algumas
frases para uma discussao sobre a riqueza da forma de narrar.

Para enriquecer a atividade, foi apresentado no projetor de multimidia o livro
“A Bela Adormecida” na lingua hebraica, trazido por S-06/m. Com a ajuda da mae
israelense, o grupo pbdde ampliar seu universo cultural e aprender sobre
caracteristicas da escrita (como sua dire¢do, da direita para a esquerda), como se
deve manusear o livro (de tras para frente) e também comparar a histéria com as
versdes lidas.

Quanto as ilustracdes dos livros, os sujeitos puderam aprecia-las, inclusive as
belas ilustracbes de Cecilia Iwashita, do livro de Elza Filza. Pudemos perceber, no
entanto, que, mesmo sem as ilustracdes, é perfeitamente possivel compreendermos
a histéria.

Além do contato com vérias adaptagdes de contos de fadas, ndo podemos
esquecer as fontes; mais que isso, temos que reconhecer as fontes. Sendo assim,
0s sujeitos puderam olhar de perto uma obra original de Perrault, primeira edicdo
publicada em Paris em 1883, traduzida para a lingua portuguesa em 1985 por
Regina Regis Junqueira. Chamei a atencao dos sujeitos para a linguagem e para as
poucas ilustragdes em bico de pena, que tinham mais a finalidade de enfeitar.

Sem duvida, os sujeitos puderam ampliar seu repertorio de leitura, explorar e
comparar versdes, perceber e opinar sobre a maneira como cada escritor se utilizou
da narrativa original para reconta-las.

No final da pesquisa, os sujeitos alegaram que n&o sabiam a respeito de

diferentes versdes de uma mesma histdria, mostrando o quanto aprenderam com
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esse estudo, como podemos verificar também em suas respostas escritas, dadas no
ultimo questionario:

“Eu ndo sabia que existiam outras versées da mesma histéria e foram muito
interessantes” (S-02/m).

“Algumas vezes podemos encontrar a mesma historia em diferentes versées. Mais
longas, menores, poema, diferente final” (S-06/m).

“Nunca havia visto isso, foi muito importante. Esse conhecimento, de ver o que eu
tinha lido antes com outro final, ou outro desfecho” (S-07/m).

“Ndo sabia que existia varias forma de contar histéria com autores diferentes e
escrita também diferente e que era muito antiga” (S-09/m).

“Que mesmo que as versbes sejam diferentes o conteudo, a moral da histéria é a
mesma” (S-01/).

“Que depende da época em que foi escrito e que cada autor tem uma verséo, as
vezes bem diferente, mas sempre com o mesmo sentido” (S-01/1).

“Nunca tinha pensado que existiam diferentes versées. Gosto das versées que
aprendi. Todas com final feliz” (S-05/n).

Os sujeitos se encantaram com a leitura dos contos de fadas, com a
descoberta de novos contos ou de detalhes de historias ja conhecidas. Eles
puderam perceber com 0s encontros que, mesmo sem nunca terem lido alguns
contos, sabiam algo sobre eles, alguém ja tinha |hes contado, mas néao sabiam
precisar quem nem quando. Afinal, quantas vezes usamos elementos dos contos de
fadas? Esta no nosso inconsciente coletivo. Foi possivel comparar versdes
diferentes de uma mesma histéria, como no caso do livro “Branca de Neve e os sete
anodes”. Na versao lida por S-07/m (recontada por Maria Heloisa Penteado), era para
o cacador arrancar pulmoes e figado da Branca de Neve; na outra (recontada por
Tatiana Belinky), lida por S-05/m, era o coracdo. Ambos os sujeitos nao sabiam que
s6 metade da maca estava envenenada, e também desconheciam a existéncia de
outros objetos envenenados, além da macd. A comparagdo com as versées que
conheciam de memoria ou dos livrinhos de R$ 1,00 que tinham em casa foi grande:

S-04/t falou sobre “O patinho feio”:

“Completamente diferente do que estava acostumada a ouvir / € mais elaborado /
mais profundo”.

Ainda sobre esse livro, S-02/n enunciou:

“O patinho feio / o que eu tenho em casa / bem simplificado / e jamais imaginei que
ele sofreu tanto / levou beliscdo / sofreu no frio / até a mae ficou de saco cheio... / no fim ndo
ficou revoltado’.

Quantas criangas se identificam com o patinho, com histérias de rejeicao?
Todos querem ser aceitos. Foi também possivel fazer a comparagéo entre historias

diferentes, ou nem tanto diferentes, como veremos a seguir:
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S-01/m, em sua apreciagao do livro “O Pequeno Polegar”, comentou:

“A familia abandona o filho por causa de fome / do mesmo jeito que “Jodo e Maria” /
meio chocante”.

S-09/t contou a histdria “O ganso de ouro”, dos irmaos Grimm, e percebeu
algumas semelhangas com o conto “Couro do Piolho”, o que foi providencial para a
constatacao de que os contos mudam de acordo com a época e com a cultura.

Observamos livros recontados por autores estrangeiros e traduzidos para
nossa lingua e livros recontados por autores brasileiros; cada um com seu estilo
adapta as historias, conservando certos elementos e alterando outros. Alguns
adaptadores simplificam demais, tentam limpar, ou seja, tirar o sofrimento dos
contos.

O grupo sempre antecipava assuntos que seriam tratados em encontros
posteriores, 0 que dava um retorno muito positivo sobre o trabalho, mais
precisamente sobre a sequéncia didatica.

S-04/m falou:

“No filme Shrek / tem ogro / tem gato de botas”.

Passamos a falar, entdo, de elementos dos contos de fadas presentes nos
filmes “Uma linda mulher” e “Shrek”.

A todo o momento, retomamos os nomes dos autores Perrault, irmaos Grimm
e Andersen nos livros apreciados; vale lembrar que a versdao da Disney, sempre
disponibilizada no Mar de Histdrias, ndo despertou interesse dos sujeitos. As mais
elaboradas, as “verdadeiras”, como chamavam, foram as preferidas.

Calvino (2006), assim como Perrault, os irmaos Grimm e Andersen, compilou
histérias da tradicao oral e as escreveu, com a diferenca de que isso aconteceu em
1956, ano da primeira edicao de seu livro, bem mais recente que os outros autores,
e a selecao foi feita por ele a partir de histérias que ja tinham sido coletadas
regionalmente por folcloristas. Dele escolhi o conto “O principe-caranguejo” para
compartilhar com os sujeitos de pesquisa.

Apresentei o autor italiano, seu trabalho de escolher e transcrever historias da
tradicéo oral das regides da ltalia. Para tanto, li um trecho na introducao do livro, o
qual transcrevo a seguir:

[...] trabalhei em material j& reunido, publicado em livros e revistas
especializadas ou disponivel em manuscritos inéditos de museus e
bibliotecas. Nao fui recolher pessoalmente as histérias no regaco das
velhotas; e ndo porque nao existam mais na Italia “lugares de
conservacdo”, mas porque, com todas aquelas coletas dos
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folcloristas, sobretudo do século XIX, ja dispunha de uma grande
massa de material no qual trabalhar, e tentativas de coleta original
talvez ndo trouxessem resultados apreciaveis para os objetivos de
meu livro. (CALVINO, 2006, p. 18)

Uma cépia do conto foi entregue para cada um realizar a leitura em casa. A
medida que crescia a participacao, ficava cada vez mais dificil de cumprir a pauta, o
que em minha opinido foi um étimo sinalizador de interagdo e dialogo entre os
envolvidos na pesquisa-acgao.

Destacamos os elementos dos contos de fadas presentes na narrativa e, a
titulo de curiosidade, divulguei que nos contos italianos usa-se palacio e nao castelo,
gue quase nunca se diz principe e princesa, mas sim filho do rei e filha do rei.

Comentamos sobre os contos modernos que fazem parddias aos contos de

fadas. Disponibilizei alguns e propus que os explorassem em duplas.

1) “Os trés lobinhos e o porco mau”, de Eugene Trivizas, ilustra¢cdes de Helen Oxenbury
e tradugéo de Gilda de Aquino.

2) “A verdadeira historia dos trés porquinhos!”, de Jon Scieszka, com traducéo de Pedro
Maia e ilustracdes de Lane Smith.

3) “Chapeuzinho Amarelo”, de Chico Buarque, ilustragdes de Ziraldo.

4) “O problema de Clovis”, texto e ilustracdes de Eva Furnari.

) “Bruxa, bruxa, venha a minha festa”, de Arden Druce, com tradugcdo de Gilda de
Aquino e ilustragbes de Pat Ludlow.
6) “Eu sou o mais forte”, de Mario Ramos, ilustragbes do autor.

S-05/m ja tinha levado “Os trés lobinhos e o porco mau” e observou que, para
seu filho de 3 anos, essa historia estava errada porque € o lobo é que é mau, apesar
de gostar muito da repeticdo “nem por todo o cha da China”. As criancas pequenas
ndao aguentam essas versdes. Esses livros ndo sao lidos para pequeninos,
justamente porque podem desestabiliza-los. Nao encontrei, em nenhuma autora
estudada, referéncia a essa caracteristica, mas acrescentaria porque a minha
experiéncia me permite chegar a essa conclusao.

Com relacdo aos contos de fadas, vale observar que os sujeitos, em sua
maioria, pontuaram no ultimo questionario caracteristicas do género, mostrando
como foi valido aprender a reconhecé-lo. Vejamos algumas respostas que
caminham nessa direcéo:

“Os contos de fadas antigos foram passados de geracéo para geracdo e depois se
tornaram um livro. Ha muitas histérias de fadas, a maioria delas comega e termina igual” (S-
06/m).

“Foi uma experiéncia unica rever esses contos de fadas, principalmente analisar em
algumas histérias que sempre ha fadas, bruxas etc” (S-07/m).
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“Gostei pois ndo sabia que esses tipos de contos foi criado primeiramente para
adultos e depois de um tempo foi adaptado para criangas” (S-06/t).

“Yemos que as criangas vivem o conto de fadas e também a aquele lado onde a
personagem é ma é boa e no final tudo acaba bem, mas nem sempre é assim” (S-08/1).

Mas, afinal “pra que servem essas historias que nem sequer sdo verdades?”
(RUSHDIE, 1998, p. 20). Essa foi uma pergunta que Haroun fez ao pai no livro
“Haroun e o mar de historias”. Os resultados da pesquisa revelaram que as histérias
serviram para ajudar os pais a compreenderem como estao construidos os contos, a
usarem a metalinguagem quando falavam sobre as obras lidas, a fazerem um livro
dialogar com outros, estabelecendo relagdes entre eles. Enfim, a perceberem a
escrita como expressao de sentidos, somente construidos com sua participacao

ativa.

4.6 Navegando em um Mar de imagens e palavras

Desde o inicio do projeto, os sujeitos se depararam com a necessidade de
fazer uma leitura de imagens. A oferta de livros ja os colocava em contato com este
objeto novo que € a literatura infantil, e o estudo sobre as caracteristicas dos livros
apropriados para as criangas pequenas a partir de Coelho (2010) ja anunciava a
presenga de imagens e a linguagem nao-verbal como adequada as necessidades
das criancas.

No entanto, as imagens ndo eram consideradas pelos sujeitos, que
conseguiam ler apenas a linguagem verbal.

A mae S-01/n comentou que, quando |é histérias para o filho, ele busca
informacdes nos desenhos que ela nem tinha percebido e que, na maioria das
vezes, ela ndo sabe o que fazer. A méae fala como se fosse uma particularidade do
seu filho e ndo como uma percepc¢ao da importancia das ilustragcdes na narrativa.

Interessante que S-05/m comentou que o filho levou o livro “Sapato novo”, de
Mary Franca e Eliardo Franca para casa (Projeto: Leitura em Casa) e perguntou
sobre o0 cachorro que aparece em quase todas as paginas, e até na capa, e ao qual
o texto escrito ndo faz nenhuma referéncia. Ela ndo sabia o que fazer.

Assim como S-05/m e S-01/n, os sujeitos ndo olhavam 0s recursos nao-
verbais como elementos integrados a narrativa. Entretanto, eram constantemente
incitados a perceber que as ilustracdes trazem informacdes além do texto verbal e
motivados a olhar de forma diferente, com olhos arregalados (GOES, 2005).
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Em pouco tempo, foi possivel notar um olhar mais atento dos sujeitos para as
ilustracbes e as imagens, embora ainda bastante embacado. Vejamos alguns
dizeres que apontam para essa intengao:

Sobre o livro “A historia do tatu”, de Jackie Robb e Berny Stringle, com
tradugao de Luciano V. Machado:

“Da primeira vez ndo gostou muito / depois passei a explorar os desenhos / fazer o
som com a boca / com durex / e foi outra historia’ (S-04/m).

O livro sozinho nao faz nada, € preciso levar em conta a interacao entre leitor
e texto.

Ao comentar sobre o livro “Pedro e Tina”, de Stephen Michael King e tradugéo
de Gilda de Aquino, S-06/m disse:

“Minha filha gostou dos desenhos”.

Sobre o livro “Meu avé é um problema”, de Babette Cole, S-01/m falou:

“Meu filho ficou interessado nos desenhos / achou engragado’.

S-114, referindo-se ao livro “O livro da familia”, de Todd Parr, traducao de Kiki
Pizante Millan, enunciou:

“Adorei / muito colorido / meu filho adorou / minha sobrinha também’.

Chamava a atencado dos sujeitos para as ilustracées e imagens de livros
dispostos no Mar de Histdrias, se ocupavam duas paginas ou nao, para as cores, se
havia moldura, para os tipos de letras... Posso citar, como modelo, o livro “Que bicho
sera que a cobra comeu?” de Angelo Machado, considerado pelo grupo adequado
para as criancas pequenas porque ja traz o problema na capa, € engracado,
apresenta pouco texto escrito, possui rimas. As ilustracées trazem informacgdes
sobre a narrativa, ajudando a contar a histéria, e ocupam as duas paginas, o que
facilita para a crianca ler, pois as personagens nao aparecem mais de uma vez,
podendo confundi-la.

Em todas as minhas leituras, explorava a capa e alertava sobre as
informacgdes nela constantes. Alids, essa foi uma das primeiras aprendizagens dos
sujeitos, além de buscar no livro o nome do autor e do ilustrador. Isso pode ser
percebido no depoimento de S-09/t, que chamou a atenc¢édo do grupo para o livro “A
galinha xadrez”, e considerou:

“Uma coisa interessante foi que eu abro o livro / a quarta capa / abrindo faz muita
diferenga / a galinha esta levando os amigos nas costas / meu neto perguntou / como que
ela aguenta com eles?/ com o porco?... / a histéria ja comega na capa”.
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Eu fiz 0 questionamento: o que é levar os amigos nas costas? Foi entdo que
S-09/t atribuiu outro sentido a leitura: a galinha fez um bolo de milho e teve todo o
trabalho sozinha, os seus amigos deram mil desculpas para ndo ajuda-la, mas
depois do bolo pronto foram eles quem comeram. Logo, “ela os levou nas costas!,
enunciou com ar de descoberta.

Precisava ajudar os sujeitos a compreenderem 0 universo das imagens, a
olharem criteriosamente e dialogarem com o objeto visual, atribuindo-lhe
significados. Para tanto, inicialmente tinha que permitir que compartilhassem com o
grupo suas descobertas e suas duvidas com relagdo a obra sem texto verbal. As
rodas de apreciacao se constituiram em um momento muito favoravel para aprender
com os outros, construir o sentido e obter o prazer de entender mais e melhor os
livros.

O problema era que eles se negavam a escolher livros s6-imagens.

Como atividade motivadora e ampliadora do olhar dos sujeitos, utilizei a

seguinte tirinha da turma da Ménica:
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Figura 5. Tirinha da Turma da Ménica

De acordo com Coelho (2010, p.217), as histérias em quadrinhos agradam as
criangas e jovens porque “essa literatura corresponde a um processo de
comunicacao que atende mais facilmente a sua prépria predisposi¢ao psicoldgica”. A
autora alerta também quanto ao conteudo veiculado, que precisa ser avaliado pelos
adultos, porque nessa literatura encontramos muitas mensagens que podem atuar
de forma negativa sobre as mentes infantis.

Solicitei que os sujeitos se lembrassem de uma imagem inesquecivel, que

poderia ser uma foto, um quadro, um cartaz ou uma ilustracdo presente em um livro



120

para socializar depois. Essa atividade foi comentada na secdo referente a
motivacao.

Obras de arte e fotografias que contam histérias também foram apresentadas
pelo projetor de multimidia, tais como as que seguem:

“A cuca”’ e “Abaporu”, de Tarsila do Amaral.

“Ponte Japonesa”, de Claude Monet.

“Guernica”, de Pablo Picasso.

“Monalisa”, de Leonardo da Vinci.

“Os retirantes”, “Pipas” e “Crianca Morta”, de Candido Portinari.

“‘Rosa e Azul”, de Pierre Auguste Renoir.

“A Persisténcia da Memoria”, de Salvador Dali.

“A noite estrelada”, de Vincent Van Gogh.

Uma escultura de Vik Muniz feita de lixo.

Fotografias, tais como: Movimento cara pintada, Che Guevara e Menina afega.
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Figura 6. Obras de arte e fotografias

Quanto as obras de arte e fotografias apresentadas, o0s sujeitos
reconheceram as obras Monalisa e a de Vik Muniz (porque esta dultima foi
apresentada na abertura de uma novela recente da rede Globo); ja tinham visto a
imagem de Che Guevara e sabiam que era de uma pessoa importante. Sabiam

comentar 0 movimento cara pintada porque muitos deles fizeram parte dessa
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histéria. Nao quiseram falar sobre suas impressdes sobre as outras imagens, mas
pediram para ver varias vezes os slides e ficaram interessados em saber sobre suas
histérias e seus artistas.

Outra atividade de motivacao foi a apreciagdo da obra Guernica, de Pablo

Picasso, que ja havia sido apresentada anteriormente:

Figura 7. Guernica, quadro do pintor espanhol Pablo Picasso (1881-1973)

Ha coisas que vemos e outras coisas que nao vemos, ha luz e escuridao. Foi
assim que os sujeitos reagiram diante da obra de Picasso. Outras observacgdes
foram feitas, como: terror, massacre, violéncia, pessoas desesperadas, cores em
preto e branco, iluminacao (parte mais clara), mas o que prevalece é o lado sombrio.

Informei que a obra tem a ver com uma Guerra Civil espanhola, que esta
situada em uma época, em um momento histérico. Com a minha intervencao, foi
possivel perceber que as figuras sao disformes, a presenca de formas geométricas,
o momento do cubismo. Vale o comentario de S-06/t: “se olhar mais / com mais
atencdo / acha mais coisa”. Gostaria de acrescentar que cada obra de arte é um
universo a ser navegado, a ser descoberto, assim como cada livro de literatura.

Outra motivacao foi feita a partir do seguinte fragmento, com o objetivo de
apresentar e explorar os livros da escritora e ilustradora Eva Furnari e também livros
escritos por outros escritores e ilustrados por ela.

A ilustracéo, para a crianga, tem enorme importancia: como apoio ao aprendizado da leitura
verbal, como linguagem auténoma, em dialogo com outras linguagens, e assim por diante. O
elemento visual dos livros infantis tem carater fundamental e é por meio dele que se veicula
grande parte da informacgéo.

Eva Furnari18

18 Referenciada por Lucia Pimentel Gées no livro: “Olhar de descoberta”.
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29

Fiz a leitura do livro “A flor do lado de 1a”, de Roger Mello, cuidando para
explorar bastante a capa: os elementos que compdem a imagem, 0 que sugere o
titulo, mostrando a quarta capa, lendo o que esta escrito nela. Nao me esqueci
também de falar sobre o Roger Mello, autor e também ilustrador. Ao ler o livro,
procurei mostrar as imagens, pagina por pagina, fazendo perguntas sobre a
narrativa.

Os sujeitos s6 souberam que era uma anta desenhada na capa depois da
leitura da quarta capa. Participaram ativamente, fazendo observagdes: perceberam
que, se nao fosse lida a quarta capa, nao saberiam que a personagem era uma
anta; perceberam o jogo de cores e a alternancia, pois ora as imagens estavam
coloridas ora cinza, e relacionaram essa modificacdo ao estado de humor da anta,
ora alegre e otimista, ora triste e desanimada. Houve quem notasse, ainda, que a
suposta pedra (na verdade, a baleia) estava se aproximando da anta (S-02/t), e a
mudanca do tempo com o sol e depois a lua com a imagem da anta dormindo.
Surpreenderam-se com o desfecho do livro.

Foi feito um exercicio de comunicagéo visual, pela expressao de mensagens
por meio do rosto, do corpo, de gestos ou de desenhos (sem palavras). A turma foi
dividida em dois grupos. Um integrante de cada grupo sorteava uma mensagem
para depois expressa-la por meio de gestos para que alguém de seu grupo pudesse
adivinha-la. Essa atividade é uma variacdo da proposta apresentada por Goes
(2005) e as mensagens usadas foram:

Ei! Psiu! Vem ca.

Estou preocupada em resolver um problema.
Estou tentando lembrar alguma coisa.

Ai, que dor de barriga!

Ai, que frio!

Hum, que nojo!

Ai!l Que susto!

) Estou com vergonha.

~— — — ~— —
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S-01/m falou que vai fazer com as criancas em casa:

“As criangas adoram brincar com isso / é uma delicia’.

S-04/m comentou que néo teve infancia, que agora € que esta tendo infancia,
porque antes “ndo podia nada’.

Preparei o Mar de Histdérias com livros variados, mas, propositalmente, ofereci
uma maior quantidade de livros sé-imagens. Fiz um convite aos sujeitos para que

navegassem em mares nunca dantes navegados.
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Mergulhando no Mar de Histdrias, ao pegar um livro sé-imagens, S-08/m
comentou:

“Este aqui tem que inventar a historia / s6 tem desenhos”.

S-03/t falou que tem dificuldade para ler imagens. Pude perceber que essa
era uma dificuldade do grupo porque livros desse tipo ndo eram escolhidos. Alias,
esse momento de escolher um livro para levar para casa também demorava bem
mais tempo do que no inicio do projeto porque, por exemplo, queriam folhea-lo,
procuravam as informagdes da quarta capa, buscavam por livros de uma mesma
colecdo ou de autores ja conhecidos, mas ainda evitavam os livros sem texto verbal.
Poucos acabavam escolhendo um livro sé de imagens.

Durante a roda de apreciacao registrei as seguintes impressoes:

S-08/m levou “Sai da lama jacaré”, de Graga Lima, falou que se confundiu em
uma parte porque nao entendeu direito. S-04/m quis comentar o livro que o filho
escolheu, parte do projeto “Leitura em casa”, a saber, “Filipe contra o vento e o
tempo”, de Hanne Turk e Ménica Stahel, que considerou bem adequado para as
criangas pequenas. S-04/t apreciou o livro s6-imagem “O ratinho e os numeros”, de
Monique Félix, e o que Ihe chamou mais a atengéo foi a possibilidade de aprender
0S numeros.

Percebi que as imagens nao foram exploradas, os sujeitos se limitaram a
fazer algumas observagdes e ndo quiseram contar a historia para o grupo, como
faziam com as outras obras com texto verbal. Dois livros apreciados foram
importantes para chamar a atencao dos sujeitos para as ilustracdes e imagens: “O
trenzinho do Nicolau”, de Ruth Rocha, comentado por S-01/m, que mencionou que
as imagens trazem detalhes, informagdes importantes para a histéria, o cachorro e o
gato aparecem nas paginas e nao no texto escrito; “Maria-vai-com-as-outras”, de
Sylvia Orthof, apreciado por S-01/t, que fez a leitura das imagens das expressoes da
ovelhinha Maria, procurando-a em meio a um monte de ovelhinhas.

Para ajudar os sujeitos a notarem a importancia das ilustracdes, dos sinais
gréaficos, preparei um Mar de Histérias com livros apenas com imagens. Assim,
teriam que analisar 0 que dizem as imagens, as cores, as expressfes das
personagens. E também as técnicas usadas pelos ilustradores, as convergéncias
com a arte.

S-08/m pegou “A flor do lado de 1&”, justificando sua escolha dizendo que ja
sabia a historia porque ela foi contada por mim na semana anterior. S-04/m quis
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levar o “Filipe contra o vento e o tempo”, de Hanne Turk e Ménica Stahel, porque
seu filho ja o tinha levado emprestado, por meio do projeto da escola, e ela nao
soube fazer a leitura naquele momento. Sentiu-se desafiada a fazer diferente,
langando mao dos novos conhecimentos adquiridos.

Como ja foi dito, desta vez, no Mar de Historias, os sujeitos tiveram que
escolher um livro s6-imagens. Visando dar-lhes subsidios e ndo deixa-los sozinhos
nessa viagem, propus a analise, em duplas, de um ou mais livros do Mar de
Historias, transbordando de livros s6-imagens. O foco deveria ser, logicamente, a
leitura das imagens, das técnicas, dos ilustradores. Assim, eu poderia apoia-los,
fazendo intervencdes que os ajudassem a progredir.

Essa mesma atividade se repetiu na semana seguinte, com a diferenca de
que agora deveriam analisar, em pequenos grupos, atentando para as imagens, no
caso dos livros sem texto verbal, ou para a relacdo que se estabelece entre elas e 0
texto verbal, no caso dos demais livros. Deveriam analisar se as imagens ajudam a
compreender a historia, se ddo informac¢des a mais ou estdo mais para ilustrar, a
comecar pelas informagdes constantes da capa. A partir dai, poderiam questionar o
que as ilustracbes dizem, pesquisar os ilustradores, as técnicas, as cores, as
expressoes das personagens, a tipografia.

Seguem os comentarios realizados pelos sujeitos sobre livros s6-imagens,
levados para a leitura em casa:

“Meus trés filhos ficaram debatendo sobre o livro “Onda” / foi maravilhoso /
procurando argumentos nos detalhes / nos indices / vou comprar mais livros so de imagens”
(S-07/m, ao comentar o livro “Onda”, de Suzy Lee).

“Parece historia em quadrinhos / igual gibi’ (S-07/m, ao comentar o outro livro
emprestado “O amigo da bruxinha”, de Eva Furnari).

“N&o precisa traduzir o livro s6 imagens / linguagem de todos / universal...” (S-04/m).

“S-08/m ja tinha falado / e foi mais facil pra mim / rico em detalhes / cada vez que
vocé olha vé uma coisa diferente / o que significa esse ZZZZ227272° (S-02/m, ao comentar o
livro “Sai da lama jacaré”, de Graga Lima).

S-11/t confessou ter tido dificuldade com o livro “Sai da lama jacaré”:
“Eu n&o soube contar’.
S-01/m fez a seguinte observacgao:

“Levei um da Eva Furnari também / as ilustracbes / bonecos / como teatro / e
fotografados / Truks / o que quer dizer?... / feitos pela autora / tem humor / a Eva gosta de
bruxinha? / Ela faz um desenho dela mesma [mostrando o desenho no fim do livro] / ndo
tem sua fotografia / ilustrou livros de outros autores / as bruxinhas s&o iguais / coloca a
bruxinha no meio da outra histéria” (S-01/m, ao comentar sobre o livro “Truks”, de Eva
Furnari).
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S-06/m ficou intrigada com os pés que o autor e ilustrador André Neves, do
livro “Brinquedos”, coloca na outra pagina, e notou o foco narrativo:

“O olhar das criangas porque so da para enxergar a altura da crianga’.

S-08/t observou que, assim como Eva Furnari, Ziraldo também ilustra seus
livros.

S-09/t fez a apreciagao do livro “Gato de papel”, de Regina Coeli Renné. O
tempo todo, ela falou que ndo sabia se estava certa, que nao tinha certeza; no
entanto, além de dar conta de contar a histéria com detalhes, observou:

“O livro tem moldura / algumas vezes a imagem sai da moldura / ilustragao feita de
lapis de cor / foco no chdo / ndo chega no joelho’.

S-10/t quis mostrar e contar a histéria do livro “A menina das borboletas”, de
Roberto Caldas:

“A borboleta sai da moldura / o passarinho fica fora da moldura’.

S-01/t comentou sobre “Feito bicho!”, de Gabriela Brioschi, confessando que,
se nao olhasse com olhar arregalado, nao teria percebido que no comecgo do livro a
menina aparece de cabeca para baixo, estabelecendo uma relagcdo com o final, no
qual aparece o0 morcego.

S-08/t falou sobre o livro “Construindo um sonho”, de Marcelo Xavier, com
esculturas feitas de massinha, o que lhe chamou bastante a atengdo. Afinal, ela
nunca tinha imaginado que o artista modela e depois tem sua arte fotografada para
compor as imagens do livro.

S-05/t, que levou “Ritinha bonitinha”, de Eva Furnari, ndo quis comentar.

Falamos sobre o livro com a intencdo de motiva-la a fazer algum comentério,
mas foi em vao. Essa mée nunca fala nos encontros, mas me procura na escola
para conversar em outros horarios.

S-05/n compartilhou com o grupo que, em uma das varias leituras do livro
“‘Gato de papel”, ela pulou duas paginas, sem querer, e o0 seu filho chamou sua
atencéo.

Vou me ater a trés apreciacoes feitas: a primeira, sobre o livro
“Passarinhando”, de Nathalia S& Cavalcante:

“Por que a historia do passarinho esta com a moldura? / ideia de estar preso? / esta
na gaiola / a nuvem esta saindo da moldura / o sol fora da moldura / quando o passarinho foi
pra fora da moldura / a moldura se transformou / depois fica aberta / o coragdo apareceu no
comego sem cor / sem vida / depois fica colorido”.
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Informei aos sujeitos que a moldura aberta recebe os nomes técnicos de
sangramento ou vazamento.

S-07/t explorou a capa do livro antecipando informagdes sobre “As aventuras
de Bambolina: uma histéria sem palavras”, de Michele lacocca:

“Apesar de ndo ter nada escrito / é s6 imagens / o autor conseguiu passar com
facilidade... / a capa ja mostra ela atras do pano / da certa curiosidade / conta as aventuras
dela’.

A mae prosseguiu narrando a histéria através da leitura das imagens,

comentando sobre os valores que sao tratados no livro, como sao feitas as
ilustragdes, ou seja, com retalhos de panos e botdes, a presenga de onomatopeias
(barulhos), elementos encontrados nas histérias em quadrinhos, comparou com a
autora Eva Furnari, sempre usada como referéncia, aqui no caso por contar com
varios livros de texto ndo-verbal com riqueza de elementos graficos para andlise, tais
como: moldura, onomatopeia, linguagem em baldo, além de muito humor. Houve
também referéncia ao tipo de letra, se em caixa alta ou bastdo minuscula e a
disposicao das letras nas paginas.

S-05 comentou que seu filho procura a letra mailscula do seu nome.
Comentamos que a ilustracdo € uma linguagem de acesso mais imediato e ajuda a
crianga a interagir com a palavra escrita. Diga-se de passagem, ajudou também a
mae israelense a interagir com a palavra escrita na lingua portuguesa.

Para problematizar a importancia da ilustracdo e favorecer que os sujeitos
pudessem estabelecer relacées entre o texto verbal e ndo-verbal (dialogo palavra e
imagem), li o livro: “Dia de chuva”, de Ana Maria Machado e ilustragdes de Nelson
Cruz. No entanto, inicialmente, li a histéria sem mostrar as ilustracées e propus que
fizessem a sua apreciacdo. Li novamente, desta vez mostrando as ilustracdes e
propus nova apreciacdo. O que dizem as palavras? E o que dizem as ilustragbes ou
imagens?

Na primeira leitura do livro “Dia de chuva”, sem mostrar as imagens, o0s
sujeitos acharam muito chato e sem graca. A segunda vez foi completamente
diferente, ficaram bem mais interessados e apreciaram a histéria. A atividade foi
reveladora do quanto o texto verbal e as ilustracbes fazem parte da histéria,
formando uma unidade. Exploramos as ilustracdes em dialogo com o texto verbal.
Ressaltamos a importancia do ilustrador, da leitura dos dados da autora e daquele,
inclusive com suas fotografias mostradas. Assim, foi possivel reconhecer que as

duas linguagens constituiam um unico texto.
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Para ampliar o repertério dos sujeitos, oferecendo uma outra histéria contada
apenas com imagens, sem texto verbal, e mostrar como as imagens podem narrar
uma historia, escolhi o livro “Ida e volta”, de Juarez Machado, justamente porque as
imagens tém uma fungéo narrativa, que, segundo Luis Camargo (1998), é orientada
ao seu referente, mostra as transformacdes sofridas e acdes realizadas pela
personagem, contando uma histoéria.

Mostrei as imagens e solicitei aos sujeitos que descrevessem e falassem tudo
0 que viam. Foram feitas perguntas provocadoras, motivando-os a buscar as
respostas nos indices. Segundo Gées (2005), os indices nos ajudam a exercitar o
nosso poder de captacao, de observagao dos pormenores, bem como o conjunto, 0
todo. Como, por exemplo, se ha fumaca, ha fogo, ou se este acaba de ser apagado.

Pés molhados, quem sera que esta deixando as marcas no livro “Ida e volta”,
de Juarez Machado? Os sujeitos iam buscando as pistas: o foco esta no chao, nao
conseguimos ver a pessoa, a historia termina na contracapa, na volta. Informei que
esse foi o primeiro livro de imagem do Brasil, langado primeiramente fora do pais.

Em se tratando de imagens, quis trazer para o grupo a linguagem do cinema.
Para dar conta dessa proposta, optei por compartilhar com os sujeitos a leitura de
trechos da obra “Alice no Pais das Maravilhas” (Capitulo 1- Na Toca do Coelho e
Capitulo 5 — Conselhos de uma Lagarta), de Lewis Carroll, auxiliando-os a fazer uma
boa leitura, falar sobre ela e criar situagdes de outras aprendizagens por meio e a
partir dela. Entao, propus a comparacao da linguagem do livio com a do cinema, por
meio da analise dos trechos correspondentes dos seguintes filmes de mesmo nome:
a) Longa metragem de animacdo dos estudios Disney, lancado nos cinemas em 1951,

dirigido por Clyde Geronimi, Wilfred Jackson e Hamilton Luske, produzido por Walt
Disney.
b) Filme langado nos cinemas em 2010, dirigido por Tim Burton, produzido pela Disney.

As copias dos capitulos selecionados foram providenciadas e entregues aos
sujeitos com antecedéncia para que pudessem realizar a leitura em casa.

No encontro, coletivamente, ap6s a leitura do capitulo 1 do livro, marcamos as
falas das personagens Alice e Coelho e analisamos a fala de quem conta a histéria,
isto é, do narrador da histéria, evidenciando como se escreve de forma elaborada.
Na sequéncia, assistimos no teldao, com a ajuda do projetor de multimidia, ao trecho
correspondente nos dois filmes citados e discutimos como a histéria foi narrada nos

filmes. O mesmo foi feito com o capitulo 5.
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S-08/m assistiu ao filme durante a semana e quis, logo no inicio do encontro,
falar que a historia de Tim Burton é diferente. Expliquei que se trata da volta da Alice
ao pais das maravilhas, depois de 13 anos. S-08/m sabia detalhes porque tinha
assistido ao filme em casa, além da tarefa de fazer a leitura dos trechos do livro.

O que chamou a atencao dos sujeitos a respeito do livro foram os detalhes:

“Ja na queda na toca / quanta coisa da para imaginar / muito mais” (S-08/m).

“Ela viu morcego” (S-09/m).

“No filme / a queda da Alice de Tim Burton é rapida’ (S-05/m).

“A linguagem do cinema é bem mais objetiva / ndo precisa perder tempo pensando /
mostra direto / e no livro a gente tem que se esforgcar’ (S-04/m).

Observamos que, quando lemos um livro e depois assistimos ao filme
homénimo, muitas vezes ficamos decepcionados porque o livro nos faz fazer uma
imagem mental. Ja o filme direciona o nosso olhar, € o olhar do diretor e, portanto,
da céamera; ele nos leva, ndo nos permite ir para outro caminho. Economiza. No
livro, a presenca do narrador € fundamental para descrever os espacos e as
personagens. Marcamos as falas do narrador e também das personagens como as
da Alice, do coelho, da lagarta, enfatizando a presenca das aspas. Em algumas
partes, o narrador fala diretamente com o leitor. S-04/m tinha observado e quis ler
um fragmento que mostra essa caracteristica, a seguir:

“E logo recomecgou. ‘Queria saber se vou passar direto, através da Terra! Seria
engracado se eu saisse no meio das pessoas que andam de cabeca para baixo! Os
Antipaticos, eu acho...’ (estava' muito feliz que dessa vez nao havia ninguém
escutando, porque aquela nao lhe pareceu a palavra correta) ‘...mas eu vou ter de
perguntar qual o nome do pais, € claro. Por favor, minha senhora, aqui € a Nova Zelandia ou
€ a Australia? (e tentou fazer uma mesura enquanto falava — imaginem, fazer uma
mesura enquanto se esta caindo! Vocés conseguiriam?) ‘E que menina ignorante ela vai
pensar que eu sou, por perguntar isso! Nao, melhor ndo perguntar nada: quem sabe eu veja
escrito em algum lugar’” (CARROLL, 2000, p.21).

No livro de Lewis Carroll, o narrador dialoga com o leitor no meio da fala da
Alice e faz uso de parénteses. Segundo Coelho (2010), Lewis Carroll imprime uma
extraordinaria logicidade a sua narrativa usando parénteses, o sinal grafico que
mostra a intengcéo explicativa por parte do narrador. Mais adiante, na pagina 23, no
3° paragrafo, ap6s uma fala da Alice, novamente notamos o narrador se dirigir
diretamente ao leitor:

“Tantas coisas extraordindrias tinham acontecido ultimamente, vocés sabem, que
Alice comegava a pensar que quase nada seria realmente impossivel de acontecer.”

19 O negrito foi usado para facilitar a andlise.
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S-04/m falou que a crianga ndo deve gostar muito devido a simbologia.
Continuando com as comparagoes:

“No filme n&o tem a pessoa narrando / as imagens vao narrar... / no livro as imagens
ndo acrescentam / sdo poucas... / no livro tem o narrador contando” (S-04/m).

“O filme te da mastigado” (S-09/m).

“No livro... / cada um imagina de um jeito” (S-01/m), e completou: “no filme eles
passam as imagens deles’.

N&o queremos dizer que a linguagem do cinema € inferior, ela é diferente.
Vale perceber as peculiaridades e as diferencas da linguagem do livro e da
linguagem do cinema. O que ndo podemos é substituir o livro pelo filme. Tanto um
quanto o outro tem sua especificidade. O que acontece é que muita gente substitui,
como observa S-03/m:

“Eh /quem nao gosta de ler / vé o filme’.

S-03/m confessou que achou chato o livro de Lewis Carroll. Consideramos
que ha outras versdes, talvez mais atraentes, mais modernas, como a adaptacao de
Monteiro Lobato, por exemplo. Outro ponto que deve ser considerado é que foram
lidos apenas trechos, fragmentos. Outros comentérios sobre os trechos lidos:

“Achei o comecgo confuso” (S-10/t).

“O buraco era tdo fundo / demora demais / eu sou muito ansiosa / e ela pensa muito
antes de fazer as coisas / quero ver logo o final / o cinema ndo tem a presenga do narrador /
quem narra sdo as imagens / em movimento / o livro que vocé leva um tempo grande para
ler / o filme vocé leva duas horas... / do capitulo 1 pula para o capitulo 5 / a fala dos
personagens no meio da narragdo” (S-06/t).

S-07/t disse que o autor faz com que o leitor entre na histéria:

“Vocé acaba se transformando em um personagem / quando vocé Ié o livro e depois
vé o filme / acha o livro bem melhor / cria na sua cabecga as imagens / tenta achar no filme
as imagens que criou / e ndo acha’.

Concluimos que a pessoa acaba substituindo as imagens mentais criadas a
partir do livro pelas imagens do filme, como se estas fossem soberanas, verdadeiras.
Foram mostrados para o grupo dois livros com versdes diferentes dessa mesma
histéria, sendo um de Monteiro Lobato e outro bem simplificado, para a crianga, da
Disney.

Aqui ficou mais evidente a importancia da mediacao e da interacao porque, no
inicio do projeto, os sujeitos apresentaram-se resistentes a livros de imagens. Isso
pbde ser percebido por meio das atitudes de recusa em escolher livros desse tipo
nos momentos de Mar de Historia.



130

No fim do projeto, pude constatar o processo de internalizacdo, que sé
aconteceu a partir da interacao, a partir de um processo interpessoal que se deu
com a presencga e intervencdes de outros e resultou em construcdo de significados
por parte dos sujeitos, em processo intrapessoal, passando de uma experiéncia
social a uma experiéncia pessoal.

Sobre a leitura de imagens, destaco as seguintes respostas extraidas do
questionario final:

“As imagens por si so, ja contam a histéria, basta a nossa imaginagdo” (S-02/m).

“Elas nos levam ao entendimento de uma histéria” (S-03m).

“Foi uma experiéncia muito boa, aprendi analisar as imagens de outras maneiras” e
“‘ajuda a desenvolver sua imaginagdo” (S-07/m).

“Que devemos usar a imaginacdo e recriarmos a histéria e contar da maneira que
interpretamos as imagens. E que os ilustradores sdo tao importantes quanto os escritores”
(S-014).

“As imagens para mim € muito importante, pois nunca tinha nogao de que existisse a
leitura de imagens para mim foi uma grande novidade, e boa hoje tenho mais interesse em
imagens e ja consigo interpreta-la” (S-08/1).

“Gostei muito, temos que usar bem o raciocinio para compreende-la” e “eu nédo
conhecia, agora tudo que eu vejo, tento imaginar e ler as figuras” (S-09/t).

“Algumas histérias dependem das imagens e outras ndo somente a escrita ou texto”
(S-104).

“N&o gostava muito, pois ndo sabia como contar, mas aprendi contar as imagens
fazendo com que as criangas participem ajudando a falar sobre as imagens apresentadas”
(S-02/n).

“Ajudam a crianga a interessar-se pela leitura, principalmente as menores” (S-05/n).

Os depoimentos dos sujeitos dao indicios de mudancas na concepcao de
leitura. Antes, consideravam que nao era possivel ler imagens porque nao havia
palavras. Agora, defendem que:

“As imagens sdo muito importantes elas fazem a historia mais interessantes mas
também contam a histdria as vezes elas podem contar a historia sem ter uma palavra no
livro” (S-06/m).

“Aprendi que através das imagens, podemos ter uma historia mesmo sem esctrita
e também que a imagem faz a historia ficar mais interessante” (S-08/m).

“Aprendi que a imagem para as criangas é muito importante, que as vezes nem
precisa de escrita” (S-09/m).

“As imagens se expressam igual ou mais que um texto com palavras, pois
imagens também traz um texto por tras de tudo” e “porque nunca havia reparado que as
imagens passam as historias” (S-06/t).

Os sujeitos, que no inicio da pesquisa conseguiam ler somente a palavra
verbal, passaram a perceber a presenca das imagens nos livros. Mais que isso,
passaram a dialogar com o objeto visual, atribuindo-lhe significados.

4.7 Navegando em um Mar de poemas
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Como atividades motivadoras, realizamos a leitura dos poemas “Ou Isto ou
Aquilo”, de Cecilia Meireles, “Convite”, de José Paulo Paes e “Aula de Leitura”, de
Ricardo Azevedo. Em contato com poemas, poderiamos explorar caracteristicas do
género. Conversamos sobre o seguinte fragmento escrito por José Paulo Paes:

A poesia nada mais é do que uma brincadeira com as palavras. Nessa brincadeira, cada
palavra pode e deve significar mais de uma coisa ao mesmo tempo: isso ai é também isso
ali. Toda poesia tem que ter uma surpresa. Se ndo tiver nao é poesia: é papo furado!

J. Paulo Paes

Falamos sobre o carater ludico da linguagem poética: a musicalidade, o ritmo,
a sonoridade — um jogo de palavras que encanta as criangas, provocando emog¢des
e sensacoes.

Nesse clima de brincadeira, fizemos uma roda de versos, cantando e
introduzindo outros versos: os das quadrinhas que vém na sequéncia, musica e
versos de dominio publico, retirados do CD Rodas e Brincadeiras Cantadas,
organizado por Jacqueline Baumgratz:

Morava na areia

Sereia

Me mudei para o sertao
Sereia

Aprendi a namorar
Sereia

Com um aperto de mao
O sereia

Cajueiro pequenino
Sereia

Carregadinho de flor
Sereia

Eu também sou pequenina
Sereia

Carregadinha de amor
O sereia

Eu adoro os seus olhos

Mas adoro mais os meus

Se ndo fossem os meus olhos
Né&o podia ver os seus

Eu joguei meu lengo branco
Na porta do cemitério
Se nao for para casar
Namorar também n&o quero

La no alto da montanha
Passa boi passa boiada
Também passa um mocinho
Que me deixa apaixonada
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Se esta rua fosse minha

Eu mandava ladrilhar

Com pedrinhas de brilhante
Para o meu amor passar

Eu joguei meu barco n’agua
Carregado de fulo

Nao tem nada mais bonito
Que o0s z6im do meu amor

No mar navegam as ondas
Nas ondas navega o vento
Nas ondas do teu cabelo
Navega o meu pensamento

Essa atividade, usada como sensibilizagdo, foi importante para despertar a
curiosidade e a motivagdo do grupo para o estudo do género poesia, como €
possivel observar nas respostas abaixo, obtidas no ultimo questionario:

“Quando comecamos com oS poemas e alguns versos para brincar. Porque me senti
como uma crianga” (S-08/m).

“Os versos. Pelo modo em que vocé fez a unido do grupo em roda cantar os
versinhos — lindo lindo” (S-04/t).

Preparei um Mar de Histdrias de poemas e 0s sujeitos puderam apreciar e
explorar livros contendo poemas, parlendas, adivinhas e trava-linguas (em pequenos
grupos e em roda). Propus o seguinte questionamento: como fazer a leitura de um
poema?

Apreciamos o poema “Ou Isto ou Aquilo”, na voz de Paulo Autran.

Selecionei parlendas, adivinhas e trava-linguas do livro “Meu livro de folclore”,
de Ricardo de Azevedo, digitei e copiei para os sujeitos, com o objetivo de ampliar-
lhes o repertério e oferecer-lhes um rico material para que pudessem usar com 0s
filhos em casa. Realizamos, no encontro, a leitura do material elaborado,
coletivamente. Mostrei o livro depois. Comentamos sobre cantigas de roda, sobre
acalanto e, ao que os sujeitos foram se lembrando daquelas, S-09/m disse que hoje
as criangas nao brincam mais.

Além desse material, e atendendo ao mesmo objetivo mencionado acima,
entreguei-lhes uma antologia de poemas para criancas. E uma antologia de poemas
para adultos, para que pudessem ampliar o seu repertério.

Em projetor multimidia, foi apresentado um video de Pedro Bandeira
declamando um poema de sua autoria “Mais respeito, eu sou crianga!”, constante da
coletdnea preparada para 0s sujeitos. Lemos alguns poemas da antologia de
poemas para criangas.
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Focamos nas rimas de alguns poemas. Como exemplo, escolhemos o0 poema
‘O vestido de Laura”, rimas no 2° e 3° versos. S-01/m observou que ndo é
quadrinha, porque nao tem quatro versos.

S-07/m comentou sobre os poemas de Nana Toledo, do projeto desenvolvido
pela escola, “meu filho decorou tudo’. Precisou estudar, ler varias vezes. Falamos
também de narrativas poéticas. S-01/t lembrou-se do livro “Trio Tantad”, de Regina
Chamlian, que brinca com as palavras iniciadas com a letra t, feito trava-lingua.

Mostrei o livro “A arca de Noé”, de Vinicius de Moraes. Eles j& conheciam os
poemas “A casa” e “O pato”. S-01/n comentou que, no inicio do projeto, escolheu no
Mar de Historias um livro de poemas, sem se dar conta de que se tratava do género
poesia. O livro era “Dr. Urubu e outras fabulas”, de Ferreira Gullar. Naquela ocasiéo,
ndo gostou porque esperava encontrar uma narrativa com comego, meio e fim.
Agora percebeu que nao era preciso ler todos os poemas do livro e isso fazia toda a
diferenca.

Foi possivel constatar que os sujeitos nao tiveram acesso ao género poesia
na escola, pelo menos com o enfoque dado aqui nos encontros, reportando-me a
Lajolo (2006, p.50), no “significado mais amplo do texto, significado que ndo se
confunde com o que o texto diz, mas reside no modo como o texto diz o que diz".
Quando poemas eram inseridos nas atividades escolares, cumpriam mais o objetivo
de transmitir conteddos em datas comemorativas, ou de promover exercicios com
elementos exteriores ao poema. E ndo estou nem discutindo a questdao da
qualidade.

Assim como com a leitura de imagens, com relacdo aos poemas, pouco
apreciados pelos sujeitos no inicio do projeto, notei que aconteceu o mesmo:
passaram a construir sentidos nas obras lidas. A mediagdo via linguagem, com
todas as intervengdes realizadas, foi importante para despertar o gosto pelo género
poesia e, sobretudo, atuando na zona de desenvolvimento proximal, promover
aprendizagens.

Vejamos depoimentos escritos de sujeitos que tinham confessado sua
aversao pelo género em nossos encontros:

“Nao sou muito fa, mas com as quadrinhas que vi passei a admira-las” (S-07/m).
“Gosto pouco, mas me despertou interesse pois ja estou lendo um livro de poemas
da Cora Coralina” (S-03/n).
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Pude perceber o uso da metalinguagem, ou pelo menos, a tentativa de
explicar, com palavras, destacadas em negrito para facilitar a analise, as
caracteristicas do género, e ndo simplesmente dizer que gostaram de entrar em
contato com a linguagem poética. Seguem depoimentos escritos, nos quais €
marcada a apropriacao dos sujeitos de caracteristicas do género poesia:

“E 0 modo de interpretar os vérios significados e sentidos das palavras, dando
ritmo ao declama-las” (S-01/m).

“Os poemas sdo muito importantes, pois facilitam muito na leitura e a crianca se
interessa mais” (S-02/m).

“E uma boa leitura pois as criancas gostam de rimas” (S-05/m).

“Eu gosto de poemas brasileiros para adultos. Os poemas para criancas sdo um
jogo. Nos podemos brincar com as rimas e fazer novas rimas” (S-06/m).

“Aprendi sobre poemas o valor de cada palavra e de como falar um poema” (S-
08/m).

“As criangcas gosta muito devido as rimas, encanta elas” (S-09/m).

“Que as criangas gostam muito, por causa da sua musicalidade” (S-09/m).

“Nos poemas, achei muito interesante também, porque ajuda a crianca, a comecar
a ligar a linguagem a ligar as palavrinhas iguais. Ndo sei explicar muito bem mas tudo
pra mim é bastante novo” (S-08/1).

“S&o criativos e as vezes com rimas que fazem que sejam engracados” (S-01/n).

O trabalho com a poesia representou um encontro com as possibilidades
ludicas que a linguagem oferece, capazes de seduzir também os adultos para a
leitura, despertando-lhes o interesse e a sensibilizagéo.

4.8 Mais resultados a vista! Chegando a um porto seguro

Como foi averiguado, no inicio do projeto os sujeitos ndo apresentavam uma
pratica de relacédo social com os livros: ndo frequentavam bibliotecas, livrarias, nao
sabiam o que era sebo, nao tinham uma biblioteca pessoal. Além disso, nao
realizavam empréstimos, ndo recomendavam leituras ou conversavam sobre obras
literarias. O livro emprestado pela escola ndo passava de um cumprimento a um
dever escolar. Vale lembrar que, por ser infantil, ainda trazia o preconceito de
literatura menor.

Por essa razao, como parte do que ja havia previsto desde o planejamento do
trabalho, fomos a biblioteca publica e aos dois sebos da cidade. Fizemos as visitas
em dias diferentes, fora do cronograma dos doze encontros.

Quanto a visita a biblioteca municipal da cidade, minha intencdo era de que
0s sujeitos pudessem reconhecé-la como um espaco publico de aprendizagem da
leitura, conhecer sobre o acervo, principalmente o de literatura infantil, como esta
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organizado e sobre as atividades realizadas no local. Para a nossa surpresa, fomos
recebidos com uma histéria, na voz de uma contadora, e ainda pudemos aprender
sobre a restauragao de livros. O agendamento antecipado mobilizou os funcionarios,
que confessaram que 0 espago € pouco frequentado, o que transformou a nossa
visita em um evento para eles também.

Os sujeitos poderao continuar a explorar o acervo, pegando livros
emprestados. Basta fazer a carteirinha e, para isso, sera preciso duas fotos,
comprovante de residéncia e um documento, conforme informagdo dada pela
bibliotecéria.

Em outro dia, fizemos a visita aos dois sebos da cidade. Neles, os sujeitos
puderam explorar o acervo de livros — diga-se de passagem, o acervo de literatura
infantil foi 0 que mais despertou seu interesse, tornando-se agora relevante. O
conhecimento construido ao longo dos encontros permitiu que utilizassem
procedimentos de leitor como: explorar a capa, reconhecer ou buscar informacdes
sobre autores e ilustradores, folhear os livros, arriscando-se a selecionar alguns para
comprar usando outros critérios de escolha, aqueles que |hes pareciam mais
atraentes a partir de uma avaliagao antecipada e de expectativas criadas.

Os resultados sao reveladores do poder da literatura. Utilizando segmentos
de fala ou de escrita dos sujeitos, minha intencdo é mostrar o quanto a linguagem
pode ser reveladora de avangos, construidos na interacdo e na mediacgéo.

No inicio do projeto, S-02/m dizia que seu neto ndo gostava de histérias e
achava que o problema era que ele ndo sabia ler direito:

“N&o sei contar como tem que ser’.

Passadas algumas semanas, pude constata-lo todo animado dizendo que o
neto, a quem chama de filho que, segundo ele, “ndo aceita a leitura”, gostou dos
dois livros escolhidos por ele: “Macaquinho”, de Ronaldo Simdes Coelho e
ilustracbes de Eva Furnari, e “Dez sacizinhos”, de Tatiana Belinky, com ilustragcbes
de Roberto Weigand. Comentou:

“Eu tenho que levar livros que fale pouca coisa...”. Referindo-se aos encontros,
expds: “deveria ter mais pais / porque incentiva a gente / e a gente passa para os filhos / a
gente deixa de ler por falta de informagao / ndo saber / ndo sabe a importancia / ndo tem a
nogao’.

Em roda de apreciacdo, o mesmo avo, que dizia no comecgo do projeto que
nao sabia ler e que o neto nao gostava de leitura, ao apreciar o livro “O gato xadrez”,

de Francisco Aurélio Ribeiro e ilustragbes de Attilio Colnago, enunciou:
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“Apesar de preto e branco / ndo aparece nada de tristeza / deve ser porque é xadrez
/ muito bem ilustrado / tem rima / prende a atengdo / comega a rima em uma pagina / e
termina na outra pagina’.

E leu uma parte do livro para evidenciar a rima e mostrou-o, repetindo:

“Em uma pagina ficam as palavras / e na outra as imagens... | agora a gente vé a
fisionomia / se esta alegre / se esta triste / achava que nao dava para ler a imagem... / as
ilustragbes dao informacdes a mais”.

Registro a seguir depoimentos do avl, obtidos no questionario final,
apontando para o aproveitamento dos encontros, tanto para ele quanto para o seu
neto:

“Aprendi a ter mais paciéncia para ler e contar histéria para meu neto’.
“Meu neto gostou muito e sempre pede para que eu leia para ele”.

A questdo 2 do ultimo questionario perguntava aos sujeitos se 0s encontros
0s haviam ajudado a realizar leituras em casa para os seus filhos. Todos
responderam afirmativamente e dois sujeitos de pesquisa escreveram ao lado do
sim, a saber:

“E também dispertou interesse na mamae também” (S-09/m).

“Muito” (S-11/t).

As anotacdes ao lado s&o significativas porque foram feitas por dois sujeitos
que, no questionario diagnéstico, declararam estar bem distantes da leitura.

Retomemos algumas respostas dadas naquela ocasido:

“Néo costumo ler. No tive oportunidade” (S-09/m).
“Néo ligo muito para leitura” (S-11/1).

Inclusive, S-11/t ja tinha confessado oralmente sua aversdo por leitura no
primeiro encontro.

Ao serem questionados sobre o que passaram a fazer em relacdo a eles
mesmos, 0s sujeitos acima mencionados responderam:

“Comecei a ler com mais gosto e interesse” (S-09/m).
“Nao posso ver e nem falar agora em livros. Quero comprar, ver e ler. Para ele e
para mim mesmo” (S-11/t).

Os demais sujeitos, na maioria, responderam que passaram a ler mais. A
analise me permite ir além do aspecto quantitativo e considerar que passaram a
atribuir valor, significado ao texto, o problema que orientou esta pesquisa. Vejamos
algumas respostas:

‘Além de melhorar o meu conhecimento, houve um avango no que diz respeito ao
contar e inventar histérias para meus filhos” (S-01/m).
“Passei a ler mais, entender melhor e principalmente me valorizar mais” (S-08/m).
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“A prestar mais atengdo na forma de ler e enxergar um livro com mais vontade e
prazer” (S-06/1).

“Passei a olhar os livros de uma maneira mais profunda, coisa que néo fazia antes
de comegar os encontros” (S-07/t).

“Passei a ler mais, consigo entrar na histéria ler com olhos bem aregalados” (S-09/t).

“Néo ser mais apenas uma leitura, podemos ter gosto pelos livros, entender mais
sobre eles, conhecer novas versées, formas de ler para si mesma e contar para as criangas”
(S-02/n).

Ainda, é possivel perceber nas respostas dos sujeitos ao questionario a
presencga de outras vozes, como por exemplo, “ler com olhos bem aregalados”, uma
expressdao usada por Gdes (2005) e também por mim. Qutras vozes certamente
estdo presentes nos nossos discursos, nas palavras de Bakhtin (2003, p.330), “nédo
existem palavras sem voz, palavras de ninguém. Em cada palavra ha vozes as
vezes infinitamente distantes, an6nimas, quase impessoais [...] € vozes proximas,
que soam concomitantemente”.

S-06/m, a israelense, que apresentou no inicio do projeto a expectativa de
aprender a lingua portuguesa, revelou:

“Eu aprendi muitas palavras em portugués e minha leitura esta muito melhor. Agora
eu sei sobre importantes escritores e livros para criangas no Brasil'.

Das respostas dadas ao questionario final, foi possivel verificar a importancia
das interacdes entre os participantes do grupo no processo de aprendizagem,
observada pelos préprios sujeitos, no qual a linguagem ocupa um lugar de destaque:

“Tudo de maneira geral, dos participantes interesados, até sua interacao com o
conteudo que foi apresentado do comego ao fim” (S-01/m).

“O momento em que cada um fala, do livro que levou e leu. E que cada um fica
sabendo da historia do outro” (S-03/m).

“Eu passei a ver a leitura com outros olhos, pois as vezes eu via de um jeito, e com
a ajuda dos outros do grupo vocé passa a ter outra visdo” (S-07/m).

“Na verdade todos os momentos, porque ali ndo s6 aprendemos sobre a leitura, mas
conseguimos compartilhar ideias, conseguimos observar através da leitura a capacidade
das criangas” (S-08/1).

“Durante os contos de fada! Achei assim, como disse no comeg¢o ndo gosto muito,
mais a partir de quando uma mae e outra falavam sobre os contos e as diversas
versoes de um conto, foi despertando um interesse mais sobre esses contos” (S-11/).

Os resultados entram em ressonancia com o meu trabalho de orientadora
educacional e com a fundamentacao teérica adotada nesta pesquisa-acao, apoiada
em conceitos como interagdo, mediacdo, dialogismo, que consideram a linguagem
constitutiva do sujeito e de suas praticas, entre as quais me incluo.

A participacdo dos sujeitos no grupo promoveu mudangas na dinamica
familiar, aproximando pais e filhos, atendendo as expectativas apresentadas no
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inicio desta pesquisa-agao, as quais retomo agora: “ajudar na relagdo” ou “aprender
a lidar com o meu filho”. De fato, possibilitou despertar sentimentos positivos em
relacdo a leitura e a escola. A mediacdo e a interagdo podem ser avaliadas agora
em casa e 0s pais possibilitaram aos filhos novas aprendizagens e ajudaram a
promover o seu desenvolvimento. Vejamos nas respostas de sujeitos 0 quanto o
livro e a escrita se transformaram em elementos significativos nessas interagdes:

“Ele fica muito feliz, no dia que eu fico na escola, na saida ele quer logo saber o que
eu aprendi, que livro peguei, o que eu lanchei. E um dia especial pra ele” (S-05/m).

“Ela ndo gostava de ir para escola, e quando eu comecei a ir toda semana, ficou
muito facil. Ela ama quando eu trago livro novo para ler em casa. Ela inventa histérias” (S-
06/m).

“Toda vez que ele me via com a pasta do grupo ele ja me perguntava se eu ia levar
livros para ler e quando chegava em casa ele ia correndo ver quais eram 0s livros e iSso
aumentou mais seu entusiasmo com a leitura” (S-07/m).

“Eles passaram a gostar e pedir para ler mais historia pra eles, principalmente os
livros que eu levava” (S-08/m).

“Ela ficava curiosa para saber o dia que tinha o encontro para quando ela voltasse da
escola correr para ver qual livro eu tinha pego para ler” (S-01/t).

“Ele nao gosta muito de ler, e com minha participacéo, ele passou a ter interesse nos
livros que eu levava para casa, e esta mostrando mais interesse pela leitura” (S-07/1).

“O meu filho de 3 anos era muito agitado ndo parava nem para assistir TV e agora
ele senta e ouve a historinha que conto do livro” (S-1111).

“Os meus filhos comegaram a esperar a leitura dos livros que eu estou trazendo e as
explicagbes em relagdo a leitura” (S-02/n).

“Ela gosta de pegar livrinho e pedir para mi contar pra ela. Depois ela mesma conta a
historia. Esta mi ajudando muito” (S-05/n).

Dois sujeitos enunciaram que observaram mudancas na maneira de o filho

ler, como podemos notar a seguir:

“Pela sua maneira de olhar e interpretar os desenhos ilustrado, as palavras. A sua
interacdo com as pessoas ao usar sua imaginagao para contar histéria” (S-01/m).

“Muita curiosidade sobre os livros, quer saber a histdria que contem nele, a figura é
muito observada por ele, mesmo o livro que ndo tem escrita ele consegue entender a
histéria” (S-09/1).

A leitura envolveu outros filhos também, além do aluno da escola. Vejamos

alguns enunciados:

“Foi um incentivo, pois eles ndo tinham o habito de ler” (S-07/m).

“A minha filha mais velha adorou, ela achou que nds ficamos até mais unidos na hora
de ler o livro” (S-10/).

“Minha filha esta adorando participa do grupo e adora comentar a respeito das
explicagbes, colocando no seu Orkut os poemas que esta conhecendo” (S-02/n - A filha
adolescente acompanhava a mae nos encontros).

Encerramos o projeto com um passeio ao Parque Municipal Vale do Itaim, em
Taubaté, atendendo a uma sugestdo do grupo motivada pelo fato de S-06/m, a
israelense, ndo conhecer as personagens do Sitio do Pica-Pau Amarelo, tampouco



139

Monteiro Lobato. Alids, ninguém do grupo tinha ido ao parque. A empolgacao foi
geral: alguns dias antes ja estavam agitados, como criangas, aguardando a chegada
de um dia especial. Quase todos os sujeitos, a excecao de trés, participaram do
passeio, que foi agendado com antecedéncia. No dia marcado, fomos recebidos
pelas personagens do sitio e participamos de atividades como visita a casa,
assistimos a uma peca de teatro, fizemos uma pequena trilha pelo parque.

A avaliacdo pessoal dos sujeitos com relagdo a sua participacdo nos
encontros parece ser positiva, as respostas a seguir revelam o valor que passaram a
atribuir para a leitura e um direcionamento para 0 seu processo de letramento:

“Que os livros sdo muito importantes criangas tem que aprender a gostar e respeita-
lo” (S-06/m).

“Com certeza aprendi muito e minha neta também e o principal de todo este
aprendisado é poder fazer para ela o que gostaria de ter feito aos meus filhos quando
pequenos” (S-08/t).

“Gosto muito pois esta mi ajudando a gostar da leitura. Obrigada” (S-03/n).

Tomando emprestado um termo de Colomer (2007, p.137), essa pesquisa-
acao permitiu construir um “itinerario de aprendizagem” da leitura. A sequéncia de
atividades desenvolvida, juntamente com as relagdes construidas e intervencdes
realizadas, favoreceram o contexto de aprendizagem dos sujeitos, contribuindo para

0 seu processo de letramento literario.
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CONCLUSAO

Gostaria de iniciar minha concluséo referindo-me a citacdo de Candido, que
selecionei e apresentei como epigrafe no inicio da dissertacdo e que relaciona a
literatura com os direitos humanos, ressaltando sua forca humanizadora. Por
humanizacao Candido (2011, p.182) entende:

“0 processo que confirma no homem aqueles tragos que reputamos
essenciais, como o exercicio da reflexao, a aquisicao do saber, a boa
disposicdo para com o proximo, o afinamento das emogodes, a
capacidade de penetrar nos problemas da vida, o senso da beleza, a
percepcdo da complexidade do mundo e dos seres, o cultivo do
humor”.

O meu objetivo era promover o letramento literario de pais e, para tanto, era
preciso ir além da simples leitura do texto. Contando com o poder humanizador da
literatura, me propus a oferecer um Mar de Histdrias, mas ndo s6 oferecer como
também ensinar-lhes a nadar, a navegar neste oceano de ficcdo, de imagens e de
poesia. Isso implicava em mostrar o modo de ler, como fazer antecipagdes, analisar
0 que é um poema, um conto, destacando caracteristicas do género, os fatores
estruturantes da narrativa, buscar os detalhes que validam uma interpretacdo ou
invalidam outra. Os pais-sujeitos da pesquisa deveriam passar a usar a
metalinguagem: os conceitos e as palavras aprendidas tornar-se-iam evidentes,
principalmente nas rodas de apreciacao dos livros levados para casa.

Retomando a histéria de leitura dos pais, cumpre-me observar a sua pouca
familiaridade com esta, revelada por meio da analise quantitativa de dados, como a
nao presenca de livros em casa, escolaridade, profissdo, habitos de leitura, a
limitada exposi¢do de pais e filhos a linguagem escrita, resumindo-se a leitura dos
livros emprestados pela escola, tida como uma tarefa escolar. No entanto, além dos
dados quantitativos, precisava conhecer caracteristicas individuais dos pais e de
suas praticas discursivas, particularmente as caracteristicas dos eventos de
letramento, inclusive envolvendo seus filhos. Isso sé foi possivel a partir da interacao
promovida nos encontros, que de certa forma as evidenciaram. Retomo agora
algumas caracteristicas observadas no inicio da pesquisa, como: 0s pais liam
histérias de forma simplificada, uma Unica vez; os filhos ndo eram encorajados a

participar desse momento, muito pelo contrario, deveriam ficar calados; imagens nao



141

podiam ser lidas, histérias ndo podiam ser inventadas; alguns até confessavam que
odiavam ou nao gostavam de ler.

As representacbes de pais de que a leitura é necesséria, ainda que muito
mais voltadas para o espago escolar, como o estudo apontou, levaram-me a
entender melhor as concepgcbes de leitura que estavam por tras dessas
representacées. Embora dissessem considera-la importante, afirmavam “mas néao
ligo muito para leitura’ ou “ndo tenho o habito de ler’.

A leitura entendida como decodificacdo de um cédigo estava bastante
presente nas falas dos pais. Isso péde ser claramente percebido quando rejeitavam
livros com imagens, sem texto verbal, porque alegavam que “ndo da pra ler’, ou
quando ndo conseguiam estabelecer relacdes entre o texto escrito e as ilustragcbes
em um livro album de literatura infantil. Foram bastante recorrentes, em suas falas,
inquietagdes do tipo “meu filho ainda ndo sabe ler’, demonstrando nao entender o
sentido do projeto de leitura em casa quanto a construcdo de conhecimentos,
relacionada aos procedimentos de leitor e a apropriacdo da linguagem escrita.
Esperavam da escola a oferta de livros como mais uma tarefa, como mais uma
obrigacdo, mais para as maes, ja que acreditavam que as criangas ainda nao
conseguiam ler. Por outro lado, a partir de experiéncias vivenciadas nos encontros,
em contato com livros da literatura infantii e com situagcbes em que estavam
presentes outras concepgdes de leitura além da decodificacdo, os pais ampliaram
seu olhar e ressignificaram suas a¢des. A medida que desenvolviam sua capacidade
interpretativa, notavam que a leitura podia mobilizar sua atencéo, produzir sentidos e
lhes dar prazer.

Com base na interagdo promovida nos encontros e nos dados aqui utilizados,
foi possivel perceber que os pais aprenderam nao apenas a fazer sentido dos livros,
mas também a falar sobre esse sentido, e foi até possivel estender sua
compreensao de livros para outros contextos situacionais. A leitura dos livros
emprestados pela escola para os filhos passou a ser uma diversdo na qual era
permitido brincar de ler, criar historias, usar a imaginagao, como no relato escrito de
S-10/t: “aprendi a ler o livro para ele, e interpretar a histéria com até teatrinho”. Os
modos de participagdo na oralidade tornaram-se relevantes na configuracdo do
processo de letramento de pais e filhos.

Como os pais passaram a ler mais e, sobretudo, a analisar os livros a partir

de conhecimentos construidos, passaram a ler mais € melhor para os filhos. Para
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citar apenas um exemplo, vejamos a resposta de S-02/n, extraida do ultimo
questionario que, se referindo ao filho, afirmou: “esta prestando mais atengdo pois
aprendi a contar a historia colocando suspense, perguntas deixando que ele também
participe’.

Com certeza, o trabalho em grupo ajudou a interpretar melhor, ja que
promoveu a troca e a ampliacao de sentidos, por meio da expressao de ideias e
emocdes despertadas a partir das historias lidas, analogias com situagées do
cotidiano, favorecendo a extrapolagcao dos sentidos para outros contextos.

Foi um trabalho estruturado e planejado e, nessa viagem, eu me vi também
envolvida. O poder humanizador da literatura tomou conta desta pesquisa-acao,
atuando com os pais e comigo também que, devo confessar, fui talvez quem mais
aprendeu.

Vale ressaltar que o Mar, por muitas vezes, trazia complicagées, como foi o
caso da leitura de imagens. Os proprios sujeitos percebiam as dificuldades e faziam

comentarios do tipo “hoje o Mar esta agitado, com ondas fortes...”. Entretanto,
guando passavam a olhar para a escrita e também para as ilustracées e imagens,
com olhos arregalados (GOES, 2005), a atribuir sentidos as obras lidas, parecia que
0 caos interno era superado e a fruicado tomava-os como num piscar de olhos.

Alias, eles sempre atribuiam qualidades ao “nosso Mar’ (maneira como se
dirigiam a atividade): “hoje esta bem caprichado o nosso Mar’, “esta bonito’. O uso
de metaforas relacionadas a leitura foi tdo logo percebido em respostas escritas,
como “aprendi muito, cada livro que li para o meu neto faziamos junto uma viajem
imaginaria’ (S-09/t) e “... valorizei mais o habito de ler para os filhos, naveguei eu e 0
meu filho menor, nos livros de leituras emprestados pela escola” (S-11/t).

N&o tinha pensado, a principio, em enviar tarefas para casa, haja vista que ja
sabia que a leitura era tomada pelos sujeitos de pesquisa como uma tarefa escolar,
destituida de prazer e sentido. Nao queria escolarizar o trabalho, criar obrigacdes
que pudessem representar empecilhos para a realizacdo do propdsito maior: o
letramento literario dos pais. Entretanto, em decorréncia da falta de tempo, devido
aos dialogos mediados que se tornavam cada vez mais longos, naturalmente a
necessidade surgiu e os motivou a levar antecipadamente os textos para casa, 0
que foi étimo, porque a leitura prévia ajudou bastante a enriquecer e a aprofundar as

discussdes nos encontros. Foi uma oportunidade de promover a leitura individual,
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visto que, na maioria das vezes, a leitura nos nossos encontros era compartilhada e
0s sentidos eram construidos coletivamente.

O empréstimo de livros para a casa nao foi considerado uma tarefa no sentido
negativo. Uma vez que os sujeitos passaram a conceber a leitura de forma diferente,
poderiam escolher livremente. Por diversas vezes, pediam para levar dois livros
emprestados. Certa vez, S-03/n levou a filha para o encontro e ndo a deixou
escolher o livro, dizendo: “o seu dia de escolher é quinta / agora é a minha veZ’.
Seguramente, a literatura, encarada como arte, permitiu que os sujeitos de pesquisa
pensassem, sentissem, imaginassem, ampliando sua experiéncia e mudando sua
relagdo com a leitura.

Nas poucas vezes em que faltavam aos encontros, os sujeitos se mostravam
interessados nos conteudos do encontro perdido e me procuravam para pegar a
pauta e saber o0 que havia acontecido. Houve relatos de sujeitos que divulgavam as
pautas e outros textos em seus locais de trabalho, compartiihavam com pessoas da
familia, faziam registros em cadernos por conta propria. Assumiram um papel de
modelos para os filhos, como se pode ver nos exemplos: “a leitura se tornou uma
parte da nossa vida. [nome da filha] aprendeu a amar livros” (S-06/m) ou “ele passou
a adorar me vendo ler para eles, pois ndo tinhamos o habito de leitura’ (S-07/m).

O trabalho com o mundo fantastico da literatura infantil, aliado ao espaco de
interagdo proporcionado pelos encontros, abriu oportunidades para destacar, além
da importancia do trabalho com livros na escola, a necessidade de envolver ndo
apenas as criangas como também os pais em eventos de letramento, levando em
consideracao o nivel de letramento que apresentam e suas praticas culturais. A
escola, na voz das professoras, pressupunha uma familiaridade dos pais com certas
praticas de letramento e com um conjunto de valores, negando o contexto,
culpando-os e responsabilizando-os pelas dificuldades sentidas a partir do projeto de
leitura em casa. Na realidade, com base na interagdo, o estudo permitiu perceber
que a escola falha ao n&o considerar as caracteristicas das praticas de letramento,
ou seja, quais os significados especificos que a escrita assume para os pais e que
dependem do contexto e instituicbes em que ela foi adquirida. A escola insiste em
trabalhar com um modelo auténomo de letramento, o que ndo lhe permite
orientacdes diferentes que levem em conta essa pluralidade.

A pesquisa-agdo trouxe mudangas na escola, a comegar pela prépria

organizacao do acervo de livros, que foi digitalizado. Os livros também foram
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retirados da sala de diregao e organizados na biblioteca, espaco onde aconteceram
0s encontros, segundo o critério de ordem alfabética por autor, o que facilitou o
acesso das criangas e das professoras. Outras atitudes foram tomadas com relagao
ao projeto de leitura em casa, como bilhetes aos pais, controle de empréstimo e,
sobretudo, o envolvimento das professoras, que passaram a acreditar nos beneficios
do projeto e ndo mais a apenas apontar 0s seus aspectos negativos. Uma
professora da escola deu um retorno: ao apresentar um livro aos alunos, um deles
falou que a mae, integrante do grupo de pais, ja tinha lido para ele. Os funcionarios
também se mostravam curiosos, queriam ver o Mar de Historias antes dos
encontros, e disputavam também a vez para levar o café e, assim, poderem
desfrutar de alguns momentos do encontro. Registrei 0 seguinte comentario certa
vez: “o0 grupo esta animando, crescendo’.

A literatura passou a ser reconhecida e valorizada, pois como diz Candido
(2011, p.177), “ninguém pode passar vinte e quatro horas sem mergulhar no
universo da ficcao e da poesia”. Abre-se, portanto, para os sujeitos de pesquisa, um
longo caminho para uma longa e fascinante viagem que é o universo da literatura.

Vale dizer que escrever esta dissertacao significou, de certo modo, contar
uma histéria: nas vozes, nos olhares, nos sorrisos, nos gestos de cada um. Uma
histéria de participacao de pais em uma experiéncia literaria que Ihes permitiu fazer
parte de uma comunidade leitora, ampliar os seus conhecimentos sobre as obras
lidas e, a0 mesmo tempo, conduzir 0 seu préprio processo de letramento. Uma
histéria passivel de novas leituras, reinterpretacées e novos sentidos. Uma histéria

que deve continuar para sempre.
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APENDICE A
Bilhete aos pais 1
SENHORES PAIS OU RESPONSAVEIS 21/03/2011

COMO VOCES JA SABEM, INICIAREMOS NO MES DE ABRIL O GRUPO
DE PAIS, COORDENADO PELA ORIENTADORA EDUCACIONAL, COM
ENCONTROS SEMANAIS DE UMA HORA E TRINTA MINUTOS DE DURAGAO. O
NOSSO FOCO NO 12 SEMESTRE SERA A LEITURA E A CONTAGAO DE
HISTORIAS. o \ \

ESTAMOS OFERECENDO OPGOES AS TERGAS-FEIRAS A NOITE E AS
QUARTAS-FEIRAS, NOS PERIODOS MANHA E TARDE. SEGUEM OS HORARIOS
DOS ENCONTROS:

TERGCA-FEIRA — DAS 18H AS 19H30MIN (INiclo DIA 12/04) OU
QUARTA-FEIRA — DAS 7H45MIN AS 9H15MIN (INICIO DIA 13/04) OU
QUARTA-FEIRA — DAS 13H15MIN AS 14H45MIN (INICIO DIA 13/04).

AS INSCRICOES JA ESTAO ABERTAS E PODERAO SER REALIZADAS NA
SECRETARIA DA ESCOLA. ‘

ESPERAMOS QUE ESSE CONJUNTO DE PROPOSTAS ATENDA AS SUAS
NECESSIDADES, E QUE ESTE ANO QUE SE INICIA SEJA REPLETO DE
DESAFIOS E CONQUISTAS.

CONTAMOS COM VOCES!
UM GRANDE ABRACO.

GLAUCIA CRISTINA SCARPEL MELLI
ORIENTADORA EDUCACIONAL

CIENTE:
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APENDICE B
Bilhete aos pais 2
SENHORES PAIS OU RESPONSAVEIS 04/04/2011

AINDA HA VAGAS PARA A SUA PARTICIPACAO NOS ENCONTROS DO
GRUPO DE PAIS! } ) ] i

LEMBRAMOS QUE AS REUNIOES TERAO INICIO NESTE MES DE ABRIL,
FREQUENCIA SEMANAL E DURAGCAO DE UMA HORA E TRINTA MINUTOS.

ESCOLHAM UM DOS HORARIOS ABAIXO E FAGAM JA SUA INSCRICAO
NA SECRETARIA DA ESCOLA:

TERGA-FEIRA — DAS 18H AS 19H30MIN (INiCIO DIA 12/04).
QUARTA-FEIRA — DAS 7H45MIN AS 9H15MIN (INiCIO DIA 13/04).
QUARTA-FEIRA — DAS 13H15MIN AS 14H45MIN (INiCIO DIA 13/04).

A EQUIPE DA ESCOLA SE MOBILIZOU PARA LHES OFERECER
PROPOSTAS QUE ATENDAM AS SUAS NECESSIDADES E ESTABELECER UMA
PARCERIA COM AS FAMILIAS, VISANDO CONSTRUIR UM VINCULO
FAVORAVEL A APRENDIZAGEM E AO DESENVOLVIMENTO DAS CRIANCAS.

PARA INSCRICOES E MAIS INFORMACOES, ENTREM EM CONTATO
COM A ESCOLA.

ESPERAMOS VOCES!
UM ABRACO.

GLAUCIA CRISTINA SCARPEL MELLI
ORIENTADORA EDUCACIONAL

CIENTE:
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APENDICE C

FICHA DE INSCRICAO VI

Grupo de Pais

( ) Terca-feira - 18h as 19h30min
( ) Quarta-feira - 07h45min as 09h15min
( ) Quarta-feira — 13h15min as 14h45min

NOME dO(A) FESPONSAVEL.....eeeiiiiieieie et e e e e e e e e e e e e
Telefone(S) Para CONTATO . ........uuiiiiiie e e e e e e e e e e e e e
BN, e N.2 ... Bairro: ..o
(N [T 0= N e (o] =) Ir=1 18] 0[] = PRSP
Infantil: ................. Periodo: .....cccciieeeiie Prof.... e

Data: .......... [ovaaenn.. VA
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APENDICE D
Modelo de lista de presenca

(NOME DA ESCOLA)

GRUPO DE PAIS - 2011

LISTA DE PRESENCA - MAA\NHA — DAS 7h45min as 9h15min
MES: ABRIL

PARTICIPANTES | 12/04 | 19/04 | 26/04

01

02

03

04

05

06

07

08

09

10

11

12

13

14

15

16

17

18

19

20
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Controle de Empréstimo de Livros

Periodo:

Dia da retirada:

/

Nome

Gruio de Pais 2011

Nome do livro e do autor

Devolucao

1

2

10

11

12

13

14

15




1)

APENDICE F

Questionario A — Perfil do grupo de pesquisa
Sexo:
() masculino
() feminino

Faixa etaria:

() menos de 20 anos

( )20a30anos

( )31a40anos

()41 a50anos

()51 oumais

Nivel de escolaridade:

() ensino fundamental de 12 a 42 série (1° grau/primario)
() ensino fundamental de 52 a 82 série (1° grau/ginasio)
() ensino médio (2° grau/colegial)

() ensino superior (3° grau/faculdade)

Profissao:

Exerce a profissao:

( )sim

( )néo

Estado civil:

() solteiro(a)
casado(a)

separado(a) ou divorciado(a)
vive junto (unido conjugal consensual)
vilvo(a)

()
()
()
()

Numero de filhos:
( )1
()2
()3
()4 oumais

Idade do filho mais velho:
( )0aZ2anos

( )3a6anos

( )7ai2anos
()13 oumais
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APENDICE G

Questionario B — Diagndstico das condicoes e gostos de leitura dos sujeitos

de pesquisa

1) Vocé tem livros em casa?

2) Quais livros vocé considera importantes?

3) Com que frequéncia vocé 1&é?

4) Qual foi o ultimo livro que vocé leu? Vocé se lembra do nome do(a) autor(a)?

5) Quais foram as leituras inesqueciveis e prazerosas? Qual foi sua historia mais
querida?

6) Quais foram as leituras que deixaram um gosto amargo ou foram
incompreensiveis?

7) Alguém lia para vocé quando pequeno(a)? Quem?

8) Conhece o projeto da escola: “Leitura em casa”?

9) Quem Ié para o(a) seu(sua) filho(a) os livros que ele(a) leva emprestado da

escola?



Nome (opcional):

1)

2)

3)

4)
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APENDICE H

Questionario C - Avaliacao

O que vocé aprendeu em nossos encontros em relacao a leitura de:

a) livros adequados a faixa etaria das criancas?

b) contos de fadas?

c) diferentes versées de uma mesma historia?

d) imagens?

e) poemas?

Os encontros ajudaram vocé a realizar leituras para seu(sua) filho(a) em
casa?

( )sim (  )néo

Considerando a leitura, o que vocé passou a fazer em relacao:

a) avocé?

b) ao(a) seu(sua) filho(a) desta unidade escolar?

c) aos(as) seus(suas) outros(as) filhos(as)?

Vocé observou alguma mudanga no comportamento do(da) seu(sua) filho(a)
com a sua participagéo no grupo?

( )sim (  )néao

Favor explicar:

Dos livros emprestados de qual deles vocé mais gostou?

E de qual vocé néo gostou? Por qué?

Durante o desenvolvimento do projeto, qual foi o0 momento que mais
despertou seu interesse? Por qué?

Em relagéo a leitura, quais assuntos vocé gostaria de aprofundar ou discutir?

9) Gostaria de dar continuidade ao projeto?

( )sim ( )néo

10) Utilize o espaco abaixo para fazer outros comentarios que desejar.



