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APRESENTACAO

Esta edicdo da Revista Linha Mestra retine textos de participantes do 20° Congresso de
Leitura do Brasil (COLE) que teve como tema “Nas dobras do (im)possivel”. O COLE foi
realizado entre os dias 11 e 15 de julho de 2016 na Universidade Estadual de Campinas e
organizado pela Associacéo de Leitura do Brasil (ALB), com apoio da Faculdade de Educacéo
da Unicamp.

A revista retne 291 artigos referentes as comunicac@es orais e mesas-redondas do evento.
Estes artigos séo o resultado parcial das 15 mesas-redondas e 79 sessdes de comunicacgdo do
evento, que totalizaram 461 trabalhos aprovados.

Mais informacOes sobre o evento encontram-se no site do COLE: http://www.cole-
alb.com.br/.

A ALB e o Comité Cientifico do 20° COLE tem a alegria de compartilhar aqui, o material
apresentado no congresso.
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EDITORIAL

NAS DOBRAS DO (IM)POSSIVEL

Davina Marques
Marcus Pereira Novaes
Adriana Lia Friszman de Laplane

A difusa fronteira que separa o sonho e a realidade é
um chdo fértil...
José Eduardo Agualusa

O 20° Congresso de Leitura do Brasil (COLE), com o tema nas dobras do (im)possivel,
propds pensarmos a leitura como abertura a infinitas possibilidades de compreensdo e
intervencdo no mundo. Nas dobras, algo desperta e surge como um cintilante brilho, algo se
projeta como um desdobramento de algo vivido, algo entre sentir e experimentar.

Desejante de socializar sonhos, de in-ventar ideias, de pensar-se para além do possivel, a
diretoria da ALB apresentou aos conferencistas esta nova edi¢do do congresso. Com a epigrafe
do angolano José Eduardo Agualusa, destacamos a difusa fronteira existente entre o0 sonho e a
realidade, lembrando, com o autor, que esse chao € fértil. Nas nossas tantas tarefas cotidianas,
nem sempre reservamos 0 tempo necessario para re-inventar nossas vidas, re-ver praticas. Em
outros momentos, é exatamente isso que n0S Move.

Promovemos 0 encontro com autor@s, pesquisador@s e artistas. Lembramos outro
escritor angolano, Ondjaki, com suas bicicletas de bigodes, suas escuriddes bonitas, suas
meninas de tantas trancas, suas poetagens e suas escrituras, para lembrar o que ainda nao foi
contado, explorando o universo da leitura a partir de um olhar atravessado pelo sonho, pela
criacdo, pelo irreal, pela possilibidade de alcance daquilo que ainda néo é, daquilo que esta em
poténcia, ainda perdido na densidade poética da nuvem — nas palavras desse prosador-poeta.

Consuelo de Paula nos da a pista: mesmo mar, olhos iguais, um olho s, um grande cais.
Para inspirar as dobras dos nossos (im)possiveis, desejamos promover potentes encontros com
a poesia, 0 pensamento académico e producdes literarias indigenas e afro-brasileiras em nossas
conferéncias e mesas, pensamentos para além do ja instituido na linguagem. Ou, de outro modo,
0 COLE buscou proporcionar experiéncias em que a linguagem pudesse ser, de certo modo,
desobedecida. Se a linguagem ndo desobedecesse e se ndo fosse desobedecida ndo haveria
filosofia, nem arte, nem amor, nem siléncio, nem mundo, nem nada, lembra-nos Carlos Skliar.
Que encontro melhor poderia haver do que este da experimentacdo com as palavras nas suas
camadas que constroem e apagam significados e langam a lingua a cintilar em movimentos de
criagdes enunciando mundos em que as diferencas possam coexistir?

O nosso cotidiano de amantes da leitura tem sido marcado por atravessamentos nem
sempre tdo potentes. Gostariamos que a leitura e literatura pudessem funcionar como uma
flecha e atingir o coragéo e a cabeca das pessoas, com Daniel Munduruku, e assim pudessem
reverter um pouco o olhar sobre situacdes de exclusdes e sobre a retirada do direito da fala de
minorias, pois muitas coisas ainda precisam mudar e o horizonte, neste momento, parece
obscuro e temeroso.

Os caminhos precisam ser outros, [...] a pratica de leitura [...] precisa ocorrer num espaco
de maior liberdade possivel, lembramos com Marisa Lajolo. E preciso deixar registrado o
compromisso da Associacdo de Leitura do Brasil com movimentos de resisténcia aos rumos
que interesses contrarios a democracia e a soberania do voto popular promoveram no pais neste
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EDITORIAL

ano de 2016. O efeito desses interesses pode ser sentido nas ameagas recentes as politicas
publicas de saiude e de educacdo, na previdéncia social e na legislacdo trabalhista. Essas
ameacas recaem, principalmente, nos setores mais vulneraveis da sociedade. As reacdes a essas
investidas contra direitos que sequer chegaram a consolidar-se na nossa desigual sociedade séo
muitas e diversas. Estudantes e professor@s resistem, assim como trabalhador@s de diferentes
setores e movimentos sociais. Apesar de cortes nos financiamentos e das politicas que exigem
cada vez mais producdes d@s pesquisador@s e educador@s, também resistimos. Fomos
obrigados, por diversos motivos, a reavaliar o tamanho do congresso. Mesmo com essa reducéo,
0 evento recebeu quatro conferéncias, 15 mesas-redondas e 79 sessfes de comunica¢do com
461 trabalhos aprovados pelo nosso grupo de avaliadores, representando a producao de quase
mil congressistas. Além disso, nas sessdes especiais tivemos as Perspectivas da Leitura no
Brasil e a Sesséo Especial Comemorativa 20° COLE. O congresso trouxe ainda a oferta de 22
minicursos aos seus participantes, exposicoes e a Mostra Kino de Cinema.

Os participantes com trabalhos aprovados e apresentados no 20° COLE submeteram seus
textos a publicagdo neste nimero da Revista Linha Mestra, que temos o prazer de aqui
apresentar.

Desejamos boa leitura e que juntos inventemos nossos tempos possiveis!
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ARTIGOS

A ORGANIZACAO DO CURRICULO E DO TEMPO CURRICULAR PARA O
ENSINO DO SISTEMA DE ESCRITA ALFABETICA: UMA ANALISE A
PARTIR DAS CONTRIBUICOES DAS METODOLOGIAS DO ENSINO DA
LINGUA PORTUGUESA

Lucinalva Andrade Ataide de Almeida!
Maria Geiziane Bezerra Souza?
Priscila Maria Vieira dos Santos Magalh&es®

Introducéo

O presente trabalho se inscreve no campo das discussdes contemporaneas acerca do
curriculo e das praticas de ensino do sistema de escrita alfabética (SEA), e é fruto de uma
pesquisa de campo desenvolvido em uma escola publica do agreste pernambucano. Nesse
sentido, tivemos como objetivo analisar as contribui¢fes das Metodologias do Ensino de Lingua
Portuguesa (MELP’s) do curso de Pedagogia para a organiza¢do do curriculo e do tempo
curricular no ensino do Sistema de Escrita Alfabética no primeiro ciclo do ensino fundamental.

Partimos da compreensdo de que as praticas de ensino do SEA, objeto deste estudo,
consistem nas acOes desenvolvidas pelos professores em sua préatica docente, tendo em vista a
concretizacgdo do processo de ensino. Desta feita, mediante as diversas transformacdes que tais
praticas passaram ao longo dos tempos, a exemplo dos estudos desenvolvidos a partir da década
de 1970 por Emilia Ferreiro e Ana Teberosky, isto é, da Teoria da Psicogénese da Escrita, passa-
se a considerar a escrita como sistema notacional e ndo como um codigo.

Assim, como expde Morais (2005), para dominar um sistema notacional a crianga precisa
desenvolver representacdes adequadas sobre o funcionamento do mesmo, sobre suas
propriedades. De tal modo, ndo basta que os discentes conhegam as letras que compdem o
alfabeto e seus respectivos sons e formas, é necessario que passem a compreender tal sistema.

Logo, quando se considera tais praticas como decifrado e copia, se faz com que, muitas
vezes, elas aparecam desgarradas dos propositos que lhes conferem sentido no meio social
(LERNER, 2002), de modo que, tendem a se apresentar quase sempre como praticas que pouco
ou nada tem contribuido com o processo significativo de apropriacdo e utilizacdo da escrita.

Nessa perspectiva, considera-se que ao professor alfabetizador ndo é interessante assumir
0 papel de transmissor de conteddo como se 0s estudantes nada soubessem a respeito do sistema
de escrita. Tampouco contribuiria ao se distanciar nesse processo, COmo se a apropriacdo e
consolidacdo do SEA devesse ocorrer sem sua intervencdo. Entende-se que cabe-lhe assumir
uma postura intermediaria (SEBER, 2009), de mediador entre as criangas e o conhecimento da
escrita, de modo a criar condic¢des propicias para a aprendizagem das criancas.

Desse modo, é necessario considerar, como afirma Coutinho (2005), os alunos nao se
lancardo ao desafio de escrever se houver a expectativa de que produzam textos escritos de
forma totalmente convencional. De tal modo, o professor também pode ndo contribuir se

1 Universidade Federal de Pernambuco/Centro Académico do Agreste, Caruaru, Pernambuco, Brasil. E-mail:
nina.ataide@gmail.com.

2 Universidade Federal de Pernambuco/Centro Académico do Agreste, Caruaru, Pernambuco, Brasil. E-mail:
geizianel6@hotmail.com.

8 Universidade Federal de Pernambuco/Centro Académico do Agreste, Caruaru, Pernambuco, Brasil. E-mail:
priscilamagalhaesufpe@gmail.com.
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A ORGANIZACAO DO CURRICULO E DO TEMPO CURRICULAR PARA O ENSINO DO SISTEMA DE...

maneira significativa com a aprendizagem da escrita se ndo permitir que as criangas escrevam
livremente a fim de manifestarem suas concepg¢des acerca da escrita, criando obstaculos para
que os discentes elaborem suas hipdteses sobre o sistema notacional.

Nessa perspectiva, a pratica de ensino do sistema de escrita alfabética estd diretamente
relacionada a organizacdao do curriculo e do tempo curricular, os quais se desenvolvem no
ambito da pratica curricular, sendo estas compreendidas como um “conjunto de atividades que
0s sujeitos envolvidos no processo escolar desenvolvem ao conformarem e materializarem a
experiéncia de ensinar e educar” (MOREIRA, 2001, p. 72).

Vislumbramos, assim, que as praticas de ensino do SEA se materializam mediante a
organizagao curricular, assim, sendo esta “um dispositivo conceitual, racionalizador dos saberes
escolares no quadro de um modelo institucional e organizacional da escola” (PINHO;
CORREIA, 2012, p. 03), depreendemos que no ambito da sala de aula os professores organizam
o curriculo de Lingua Portuguesa para além daquilo que esta expresso nos documentos oficiais,
0 que significa dizer que tais profissionais selecionam os conteldos, os procedimentos
metodoldgicos e avaliativos, as atividades e os recursos que melhor dialoguem com o contexto
em que estdo inseridas.

Além da organizacdo curricular, as préaticas de ensino do SEA sdo basiladas também pelo
tempo curricular, sendo este compreendido como uma situacdo real, concreta, regularizada,
institucionalizada, com suas especificidades em que se estabelecem as relacfes politico-
pedagdgicas (SERGIO, 2008).

Nesta direcdo, no que tange ao nosso percurso tedrico-metodoldgico, os sujeitos da pesquisa
foram selecionados mediante aplicacdo de questionarios com as turmas do 1° ao 9° periodo do curso
de Pedagogia de uma universidade publica do agreste pernambucano, e para coleta dos dados
realizamos entrevista semiestruturadas e observacdo das praticas curriculares dos sujeitos, as quais
foram tratadas a partir da Analise do Discurso na perspectiva de Orlandi (2010).

Desenvolvimento

Percebemos mediante a observacdo das préticas das alunas-professoras, que as MELP’s
contribuiram para o desenvolvimento de conhecimentos de natureza teérica para embasar a pratica
das professoras, de modo a subsidiar suas a¢des no cotidiano da sala de aula do ensino fundamental,
0 que pode ser evidenciado quando passam a fazer uso dos conhecimentos adquiridos para
identificar as hipoteses de escrita das criangas por meio das atividades realizadas.

Nessa direcdo, percebemos que os referidos componentes curriculares contribuiram para
que alunas-professoras assumissem a postura intermediaria, defendida por Seber (2009), no
ensino do sistema notacional, criando condi¢des propicias para a aprendizagem através da
compreensdo das intengdes de escrita.

Notamos ainda, que as alunas-professoras propunham a realizagéo de leituras silenciosas e
em voz alta e principalmente individuais, tanto nas aulas de Lingua Portuguesa quanto nas aulas
dos demais componentes curriculares, ensinando o SEA de forma sistematica e interdisciplinar.

Entretanto é preciso destacar que a utilizacdo que elas fazem desses conhecimentos ndo
corresponde a uma transposi¢do didatica direta, ja que ndo reproduzem os contetidos em suas
aulas “tal qual” foram trabalhados nas MELP’s, antes fazem as adaptagdes que julgam
necessarias para o processo de ensino-aprendizagem.

Evidenciamos que a AP2 destaca a contribuicdo dos referidos componentes para uma
organizacdo curricular que contemple a contacdo de histérias de forma mais dinamica,
envolvendo a participacéo dos discentes e o trabalho com diversos géneros textuais, o que pode
ser percebido quando ela diz: “Entdo, o trabalho com géneros textuais tomou outro... outra dtica
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no sentido de perceber de outras formas os géneros... muitas coisas que ele falou sobre as
fabulas, os contos, a forma de incentivar o aluno a ele, continuar a historia”.

Identificamos os discursos de todas as professoras fazem mencdo a contribuicdo das
MELP’s para a organizagdo curricular no que se refere a identificacdo das necessidades da
turma para a realizagdo de um processo de ensino-aprendizagem do SEA mais significativo,
isto &, em que se trabalhem contetdos relacionados a realidade dos alunos. Exemplo disso é o
discurso de AP1 quando diz: “a gente busca introduzir outras atividades que possam também
ver o contexto deles, e o que a gente vé nas disciplinas de Portugués”. Assim, observamos que
elas faziam as adaptacdes necessarias daquilo que se expressava no livro didatico, a fim de
atender as peculiaridades dos alunos.

Isto nos leva a considerar que os referidos componentes curriculares tém contribuido para
que as alunas-professoras tenham um olhar mais critico em relacéo o livro didatico, cooperando
para que nao sejam apenas reprodutoras do curriculo pensado para 0s anos iniciais do ensino
fundamental expresso nesse material.

Os discursos das alunas-professoras apontam ainda a selecdo e utilizacdo de jogos e
atividades inovadoras como sendo uma das contribui¢des das MELP’s pra sua organizagao
curricular com vista no ensino do SEA, o que pode ser evidenciado no enunciado de AP1
quando diz: “eu percebi alguns jogos, algumas atividades que ndo eram tao tradicionais como
eu via no livro didatico”.

O exposto se configura como uma contribuicdo relevante para a préatica de ensino do
sistema notacional, pois como afirma Morais (2012, p. 118) “o trabalho com palavras estaveis,
como 0 nome proprio, e a pratica de montagem e desmontagem de palavras, com o alfabeto
movel, tém se revelado boas alternativas para auxiliar as criangas a avangarem na apropriacao
do SEA”. De tal modo, percebemos que as MELP’s t€ém sua importancia revelada no que
concernente a utilizacdo de jogos e atividades que fujam da perspectiva tradicionalista com as
quais as professoras lidavam e as quais eram veiculadas pelo livro didatico.

Com vista na organizacdo do curriculo de Lingua Portuguesa para o ensino da escrita, as
alunas-professoras necessitam levar em conta um elemento fundamental em sua prética, qual
seja 0 tempo curricular, uma vez que ambos encontram-se imbricados de tal modo, que no
cotidiano da sala de aula um confere sentido e razéo de ser ao outro, visto que ele se configura
enquanto o lastro onde se desenvolve todo o trabalho docente (SANTIAGO, 1990).

A esse respeito os discursos das professoras evidenciam que as mesmas concebem a
organizacdo do tempo no que diz respeito a realizacdo das atividades, de acordo com o tempo
cronoldgico de cada aula, isto €, com base no tempo estabelecido pelo sistema de ensino, mas
ndo se restringindo a ele. Nessa dire¢éo, as alunas-professoras 1 e 2 afirmam, respectivamente:
“a gente recebe um cronograma do ano todo, ai vem a data, ja vem a atividade e a aula que ¢
dada em cada aula. Entdo, todo mundo que é do Se Liga tem que estar dentro do fluxo”; “Esse
ano teve um aumento em Portugués e Matematica e uma diminuicdo das outras. Seis de
Portugués. Seis aulas né? Cada uma assim, de cinquenta minutos”.

Percebemos que mesmo havendo uma exigéncia por parte do sistema de ensino no sentido
de que a organizacdo do tempo curricular se dé de maneira uniforme em todas as turmas, a fim
de que todos os discentes que compde as classes de Se liga da escola estejam aprendendo os
mesmos conteddos com base em uma situacdo regularizada institucionalmente, os discursos
revelam que a maneira como fazem esta organizacdo nao se limita as imposic¢des, uma vez que
as MELP’s contribuiram para que realizem as adaptacdes necessarias do tempo em sala de aula.
O exposto pode ser evidenciado no enunciado de AP quando diz: “Tem sempre essa cobranga,
mas quando ndo da a gente faz mesmo, porque acho que uma coisa que nao € levado conta
dentro desse projeto € o tempo do aluno”.
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Nesse sentido, apreendemos que essa adequagao ocorre na medida em que elas procuram
fazer a organizagdo do tempo curricular conforme o tempo de desenvolvimento dos alunos, ou
seja, tal organizacdo passa a contemplar além das exigéncias do sistema, as necessidades, as
peculiaridades e os ritmos de aprendizagem dos discentes em relagcdo aos SEA.

Destarte, os enunciados das alunas-professoras evidenciam as contribuigdes das MELP’s
para a flexibilizag&o do tempo curricular conforme as necessidades que vao se apresentando no
cotidiano para o aprofundamento dos conteidos e para a realizagao do trabalho interdisciplinar. Isto
exige em muitos momentos que reelaboram os conhecimentos que foram vivenciados na formacao,
fazendo as adequaces necessarias, por meio da mobilizacdo de saberes para que possibilitassem a
organizacdo do tempo conforme seu contexto e de modo a responder as multiplas conjunturas que
vao se configurando mediante a materializagdo de sua préatica de ensino.

Conclusoes

Tendo em vista que objetivamos analisar as contribui¢fes das Metodologias do Ensino
de Lingua Portuguesa do curso de Pedagogia para a organizacdo do curriculo e do tempo
curricular para o ensino do sistema de escrita alfabética no primeiro ciclo do ensino
fundamental, os dados analisados nos levaram a depreender que tais componentes contribuem
para a organizacao curricular que as professoras fazem para o ensino do sistema notacional, em
um movimento que as leva a contemplar contetudos que foram trabalhados no ambito da
formacdo. Mas isso ndo ocorre de maneira uniforme, pois existem elementos trabalhados nas
MELP’s que as mesmas nao contemplam, ou que recontextualizam cotidianamente.

Jé a contribuicdo para a organizacdo do tempo curricular caminha no sentido de levar as
alunas-professoras a tecerem tal organizacdo de acordo com o tempo instituido pelo sistema de
ensino, mas nao se restringindo ao mesmo, visto que passam a considerar variaveis como o
ritmo de desenvolvimento dos alunos, os quais nem sempre dialoga com o tempo oficial, haja
vista as subjetividades.
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PRATICAS DE LEITURA E ESCRITA NO ENSINO FUNDAMENTAL DA EJA

Marco Antdnio Franco do Amaral*
Suellem Ferreira do Amaral Oliveira?
Ana Lcia Ribeiro Nascimento®

A educacdo de jovens e adultos, no cenério educacional brasileiro da Ultima década,
segundo dados do Censo de 2013, realizado pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
(IBGE), vem se destacando como uma resposta a uma demanda de mais de 13 milhdes de
pessoas maiores de 15 anos que ndo sabem ler e escrever, o que equivale a 8,5 % dessa
populacdo. Em 2000, o numero de analfabetos ultrapassava 16 milhdes de brasileiros. Apesar
da diminuicdo numérica, ainda existe um numero significativo da populacdo jovem e adulta,
excluida do sistema escolar regular, sem condi¢6es de acesso a educacao.

A Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) é uma modalidade de ensino complexa
envolvendo dimens@es educacionais que ultrapassam a préatica escolar. Durante muitos anos
essa educacédo resumia a alfabetizacdo de adultos no Brasil como um processo voltado apenas
para o aprendizado da leitura e da escrita. Este objetivo, contudo, carecia de estratégias
pedagdgicas voltadas para as reais necessidades desse publico. O préprio aluno, ao se matricular
na EJA, busca na escola uma possibilidade de integracdo a sociedade letrada, uma vez que €
constantemente excluido por ndo dominar a leitura e a escrita.

Conceitualmente, a Educacdo de Jovens e Adultos é uma modalidade especifica da
Educacdo Bésica que se dedica a atender a um publico através de um processo de aprendizagem,
formal ou n&do, de modo a possibilitar que esses sujeitos enriquecam 0s seus conhecimentos
e/ou melhorem suas qualificagdes profissionais e técnicas.

Para Di Pierro e Haddad (1999), a Educacéo de Jovens e Adultos € percebida como

um campo de praticas e reflexdo que inevitavelmente transborda os limites da
escolarizacdo em sentido estrito. Primeiramente porque abarca processos
formativos diversos, onde podem ser incluidas iniciativas visando a
qualificacdo profissional, o desenvolvimento comunitério, a formacéo politica
e um sem nimero de questfes culturais pautadas em outros espagos que ndo
o escolar (DI PIERRO; HADDAD, 1999, p. 132).

Segundo a Declaracdo de Hamburgo:

Por educacdo de adultos entende-se o conjunto de processos de aprendizagem,
formais ou ndo formais, gracas aos quais as pessoas, cujo entorno social as
considera adultos, desenvolvem suas capacidades, enriquecem seus
conhecimentos, e melhoram suas competéncias técnicas ou profissionais ou
as reorientam a fim de atender suas prdprias necessidades e as da sociedade.
A educacdo de adultos compreende a educacdo formal e permanente, a
educacdo ndo formal e toda gama de oportunidades de educacéo informal e
ocasional existentes em uma sociedade educativa e multicultural, na qual se
reconhecem os enfoques tedricos e baseados na préatica. (Art. 3 da Declaragao
de Hamburgo sobre Educacédo de Adultos, 1997).
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A denominagdo “Educacdo de Jovens e Adultos” substitui o termo Ensino Supletivo da
Lei n°®5.692/71. Esta lei atualmente compreende o processo de alfabetizacéo, cursos e exames
supletivos no ensino fundamental e médio. Assim, a educacdo de Jovens e Adultos é
considerada mais do que um direito para os cidaddos brasileiros, ela é a chave que abrira as
portas para o seu pleno exercicio da cidadania.

No inciso VIl do Artigo 42 da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDBEN)
podemos observar a reafirmacdo do dever do Estado de garantir o oferecimento da EJA: "a
oferta de educacdo escolar regular para jovens e adultos, com caracteristicas e modalidades
adequadas as suas necessidades e disponibilidades, garantindo-se aos que forem trabalhadores
as condigdes de acesso e permanéncia na escola”. (BRASIL, 1996).

A EJA tem sido tema de politicas publicas com relacdo ao acesso, a permanéncia e ao
atendimento, principalmente nas ultimas décadas, em virtude do avan¢o da expansdo do ensino
basico no pais. Contudo, apesar de observarmos diversas tentativas e iniciativas politicas e
sociais de minimizar o problema, a educacéo brasileira de jovens e adultos ainda tem um longo
caminho a percorrer para que possa decisivamente garantir uma educacdo de qualidade. Os
dados divulgados pelo IBGE, em 2013, demonstram um cenario alarmante. A meta programada
de extin¢do do analfabetismo ndo se concretizou, pois, na realidade, temos um indice de 8,5 %
de analfabetismo das pessoas de 15 anos ou mais de idade.

Metodologia

O presente estudo teve como objetivo compreender como se estabeleciam o0s processos
de leitura e escrita na Educacdo de Jovens e Adultos no primeiro segmento do Ensino
Fundamental | na cidade de Morrinhos-GO. A pesquisa realizada teve uma abordagem
qualitativa de carater exploratorio. Utilizou-se o cruzamento de fontes orais (historia oral) e
impressas (bibliograficas) com observacOes realizadas no contexto da pesquisa. Na coleta de
dados foram realizadas técnicas de observacdo em sala de aula e entrevistas semiestruturadas
com os docentes e com os alunos como forma de identificar praticas de leitura e escrita na EJA
em Morrinhos-GO.

Processos de leitura e escrita

Partindo da premissa de que a leitura e a escrita sdo invencdes sociais utilizadas para se
comunicar por intermédio do tempo e espago e a necessidade de ser “compreendido por outros
¢ universal” (GOODMAN, 1987, p. 14) verificamos que estas sao demasiadamente importantes
para nosso convivio em sociedade. Independente da lingua, os processos de leitura e escrita se
dao de maneira similar entre os povos. A diferenca reside em como se utiliza estes processos.

A escrita € a representacdo grafica da fala e do pensamento e, segundo pesquisas
realizadas por Ferreiro e Teberosky (1999), a mesma é determinada por cinco niveis até que o
aluno alcance o patamar alfabético. Assim, este processo de delineia: a) pré-silabico que é
subdividido em dois niveis nos quais o aluno ndo consegue relacionar as diferentes letras aos
sons, b) silabico no qual cada aluno interpreta a sua maneira e atribui valores as silabas, c)
silabico-alfabético no qual o aluno intercala I6gica do nivel anterior identificando as silabas e
d) alfabético em que o aluno domina valores das silabas.

A escrita tem como objetivo a leitura que por sua vez é a interpretacdo da mesma. De
acordo com Cagliari,

LINHA MESTRA, N.30, P.11-15, SET.DEZ.2016 12



PRATICAS DE LEITURA E ESCRITA NO ENSINO FUNDAMENTAL DA EJA

A escrita deve ter como objetivo essencial o fato de alguém ler o que esta
escrito. Ler é um ato linguistico diferente da produgdo espontanea de fala
sobre um assunto qualquer. Ler é condicionado pela escrita, mesmo que a
restricdo seja somente semantica. E exprimir um pensamento estruturado por
outra pessoa, ndo pelo leitor falante. (CAGLIARI, 2009, p. 89).

Muitas escolas ainda praticam formas mecanizadas para o ensino da leitura e escrita, ndo
considerando o contexto em que os alunos estdo inseridos. Este aprendizado precisa ocorrer de
forma natural e o aluno necessita encontrar sentido neste valioso aprendizado.

Leitura e escrita no contexto da pesquisa

As praticas de leitura e escrita no primeiro segmento do Ensino Fundamental da Educacéo
de Jovens e Adultos (EJA) na cidade de Morrinhos-Go carecem de uma reorganizagdo. A
abordagem comumente aplicada em turmas da EJA se destaca na proposta pedagogica utilizada.
N&o se observa uma acao reciproca entre os conteldos, o ensino e a aprendizagem - elementos
centrais e indissolveis no processo didatico. O processo de leitura se da de modo mecanico
sem nenhuma reflexdo daquilo que os alunos estdo lendo. A escrita é, na maioria das vezes,
uma copia do texto escrito no quadro pela professora.

A proposta utilizada na EJA em Morrinhos - Ensino Fundamental | - reforca a reproducéo
de técnicas puramente mecanizadas com a memorizagdo dos conteidos, a leitura e a escrita de
palavras presentes nas cartilhas ou nos livros, sem que haja relacdo alguma entre 0 que esta
escrito e o contexto no qual o aluno esté inserido. Os alunos ndo sdo convidados a conhecer, a
compartilhar experiéncias anteriores. Tal abordagem, amplamente utilizada na EJA, é
conhecida por Paulo Freire como “concepcao bancaria”. Nesta perspectiva da educacao

0 “saber” ¢ uma doacdo dos que se julgam sabios aos que julgam nada saber.
Doacéo que se funda numa das manifestacfes instrumentais da ideologia da
opressdo — a absolutizagdo da ignoréncia, que constitui o que chamamos de
alienacdo da ignoréncia, segundo a qual esta se encontra sempre no outro.

O educador, que aliena a ignorancia, se mantém em posi¢des fixas,
invaridveis. Sera sempre o que sabe, enquanto 0s educandos serdo sempre 0s
gue ndo sabem. A rigidez destas posi¢Bes nega a educacdo e o conhecimento
como processos de busca. (FREIRE, 1987, p. 33-34).

Com a concepcdo bancéria no ambiente educacional da EJA, Ensino Fundamental I, na
cidade de Morrinhos(GO), observamos uma dissonancia entre o que a escola propbe e as
expectativas dos alunos. Assim,

Os altos indices de evasdo e repeténcia nos programas de educacdo de jovens
e adultos indicam falta de sintonia entre essa escola e 0s alunos que dela se
servem, embora ndo possamos desconsiderar, a esse respeito, fatores de ordem
socioecondmica que acabam por impedir que os alunos se dediquem
plenamente a seu projeto pessoal de envolvimento nesses programas.
(OLIVEIRA, 1999, p. 62).

As dificuldades particulares do aluno na EJA interferem em seu aprendizado. Muitos
alunos sao trabalhadores e possuem pouco tempo para se dedicarem aos estudos fora do
ambiente escolar. Além disso, 0 cansagco e 0s compromissos particulares também corroboram
para um baixo rendimento do aluno nas atividades desenvolvidas na sala de aula.
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Observamos, em entrevistas com os professores da EJA em Morrinhos, que ha um
preconceito sobre as concepcdes do aluno na EJA as quais dificultam ainda mais o processo de
aprendizagem. Ele, o aluno, ¢ visto e se vé como alguém que ‘perdeu tempo’; aquele que nao
aprendeu no momento “certo” e que, hoje, possui dificuldades para estar envolto em novos
processos de formagdo. Outro elemento, que merece evidéncia na atual proposta pedagdgica na
EJA, é a escolha dos contetidos e do material didatico a serem trabalhados na sala de aula.

O educador, nesta proposta pedagdgica, vai sendo impossibilitado de refletir sobre suas
acoes, de construir conhecimento coletivamente, de aproveitar e observar a riqueza das
experiéncias trazidas por seus alunos. Os professores se posicionam em uma condicao inflexivel
através da qual supde possuir todo o conhecimento. Os alunos sdo observados como
desprovidos de saberes e experiéncias que poderiam contribuir com o processo de aprendizado;
eles ndo sdo convidados a conhecer, a experimentar e a compartilhar, apenas memorizam
mecanicamente, recebem o conteddo - sem interligacdes - de modo unilateral e vertical.

Consideracoes finais

Alfabetizar é tornar o individuo capaz de ler e escrever, mas envolve também a
capacidade de 0 mesmo interpretar e compreender o que 1€ e escreve. O conceito de letramento
é 0 processo de desenvolvimento da leitura e escrita em préaticas sociais. Alfabetizacdo e
Letramento mesmo que distintos sdo indissocidveis e interdependentes, “a alfabetizacdo so tem
sentido quando desenvolvida no contexto de praticas sociais de leitura e de escrita e por meio
dessas praticas”. (SOARES, 2004, p. 97).

Na préatica pedagdgica, alguns professores atuam com atividades presentes em livros
didaticos do 1° ao 5° anos, oferecem aos alunos literatura infantil e concentram as atividades
docentes e discentes apenas na oralidade. Assim, ndo ha um entrelagcamento entre a leitura e a
escrita - elemento necessario e intrinseco no processo de alfabetizacéo.

Ademais, no método predominantemente utilizado sdo desconsideradas a realidade social
e cultural do aluno e, em muitos casos, demostram uma transposicéo para a EJA de elementos
presentes nas cartilhas da pré-escola utilizadas pelas criangas.

A necessidade de formacéo de leitores e escritores autbnomos deve ir muito além do que
tem sido observado em muitas praticas de Educagdo de Jovens e Adultos. Uma proposta
pedagodgica efetiva e voltada para os novos desafios deve assegurar aos jovens e adultos que
conhecimentos diversos lhes sejam transmitidos, ndo s6 para a decodificagdo do codigo
linguistico, mas também aos saberes da cidadania, da sociedade, da tecnologia e de tudo o que
se torna fundamental no bom desenvolvimento social, politico e econémico dos individuos.
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PRATICAS DE LEITURA NO 1° CICLO DO ENSINO FUNDAMENTAL: UM
ESTUDO DE CASO

Suellem Ferreira Amaral®
Michelle Castro Lima?
Ana Lcia Ribeiro Nascimento®

Esta pesquisa teve inicio a partir da conviccao de que a leitura € um dos momentos mais
importantes da crianca em sala de aula. Além disso, entendemos também que um dos maiores
desafios de quem leciona nos primeiros anos do ensino fundamental ¢ compatibilizar as
inimeras responsabilidades com a necessidade de alfabetizar as criancas.

Atualmente, estudos e pesquisas sobre a alfabetizacdo e seu contexto educacional no
ensino vém se tornando uma tendéncia. Com o passar dos anos, as pesquisas realizadas no
Brasil registram elevados indices de fracasso escolar, e evidencia-se essa situacdo em
praticamente todos os estados da federacéo.

Perguntas relativas sobre como os alunos chegam, cada vez mais, aos anos finais do
ensino fundamental, ao ensino médio e até mesmo a universidade com grandes dificuldades
para interpretar textos e contextos, articular ideias e escrever sdo cada vez mais frequentes, pois
ocorréncias deste tipo tém sido recorrentes em varios ambientes do mundo, principalmente em
ambientes educacionais.

Assim, em virtude de criticas sobre a problematica que se encontra no ambito da
alfabetizacdo de criancas, bem como a dificuldade de inser¢do no mundo da escrita, verifica-se
no contexto escolar uma necessidade de se averiguar 0s processos utilizados e os resultados
alcancados na alfabetizacdo de criancas.

Com base na metodologia qualitativa, realizou-se uma pesquisa em uma escola municipal
localizada no municipio de Morrinhos — Goiés, que prepara seus alunos para a Alfabetizacao.

A referida escola atende alunos do 1° ao 5° ano, sendo que para esta pesquisa escolhnemos
as professoras de 1° a 3°ano dos turnos matutino e vespertino, séries que compdem o ciclo de
alfabetizacdo segundo o Ministério da Educacao.

A realizacdo desta pesquisa ndo ofereceu desconforto aos professores, ja que foi realizada
no ambiente escolar e os dados obtidos na mesma s6 foram utilizados para fins académicos,
garantindo a confidencialidade e preservacdo da identidade dos sujeitos investigados.

Metodologicamente, a pesquisa realizada teve uma abordagem qualitativa, de carater
exploratério. Utilizou-se o cruzamento de fontes orais, (historia oral) e impressas
(bibliografica), e para a coleta de dados, técnicas de observacdo em sala de aula e entrevistas
semiestruturadas com as docentes, como forma de identificacdo da pratica das alfabetizadoras.

Este estudo propde-se conhecer e compreender mais detalhadamente 0 modo como 0s
professores trabalham obras literarias e livros didaticos de lingua portuguesa em sala de aula,
constatando suas contribui¢fes e implicacdes na pratica docente, de modo a entendermos se
realmente estes sdo trabalhados de forma que ajude as criangas na aprendizagem do codigo
alfabético e a compreenderem os usos sociais da leitura e da escrita.

1 Instituto Federal de Ciéncia e Tecnologia Goiano — Campus Morrinhos, GO, Brasil. E-mail:
suellem_ferreiral23@hotmail.com.

2 Instituto Federal de Ciéncia e Tecnologia Goiano — Campus Morrinhos, GO, Brasil. E-mail:
michelle.lima@ifgoiano.edu.br.

8 Instituto Federal de Ciéncia e Tecnologia Goiano — Campus Morrinhos, GO, Brasil. E-mail:
anaminzinha@hotmail.com.br.
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Os reexames das teorias e praticas atuais de alfabetizacdo tornam-se necessarios na
tentativa de descobrir o caminho que esta sendo percorrido no intuito de atualizar e reconfigurar
os paradigmas da alfabetizacdo, que consistem nas concepgfes e praticas de métodos, na
natureza dos materiais didaticos e ainda nas estratégias e utilizagdo desses materiais pelos
alfabetizadores. Como afirma Machado e Rocha (2011, p. 39), “€ muito importante que a leitura
dada para as criancas pequenas seja bem rica - no sentido de fazer referéncia a muitas coisas,
de sair dos assuntos mais comuns, mais piegas e mais 6bvios para assuntos diferentes, ou que
explorem aspectos inusitados do trivial”.

Podemos inferir, a partir da realizagdo desse estudo, que € preciso superar a concepgao
sobre aprendizado inicial da leitura, pois em todas as entrevistas constata-se que para as
professoras ler é simplesmente decodificar os codigos linguisticos, sendo a compreensdo uma
consequéncia natural no processo. Segundo Rojo (2009):

No desenvolvimento das pesquisas e estudos sobre o ato de ler, ao longo
desses cinquentas anos, muitas outras capacidades nele envolvidas foram
sendo apontadas e desveladas: capacidades de ativagdo, reconhecimento e
resgate de conhecimento armazenado na memoria, capacidades ldgicas,
capacidades de interacdo social etc. A leitura passa, primeiro, a ser enfocada
ndo apenas como um ato de decodificacdo, de transposicdo de um cddigo
(escrita) a outro (oral), mas como um ato de cognicdo, de compreensdo, que
envolve conhecimento de mundo, conhecimento de préaticas sociais e
conhecimentos linguisticos, muito além dos fonemas e grafemas. (ROJO,
2009, p. 76-77).

A visdo das professoras sobre 0 ato de ler continua presa aos conceitos tradicionais e elas
ainda usam o livro didatico como material central para o desenvolvimento das atividades no
ciclo de alfabetizacdo. O livro didatico, muitas vezes, apresenta algumas implicacfes na sua
utilizacdo, sendo empregado como o Unico recurso na pratica docente, mesmo tendo em vista
que este ndo supre as especificidades, a diversidade e as caracteristicas de cada turma. As obras
literarias sdo expostas em um canto da sala denominado “cantinho da leitura”, os quais sdo
utilizados apenas ao término de alguma atividade presente nos livros didaticos.

Durante 0os momentos de observacdo em sala de aula, verificamos que ndo existe
revezamento de livros, ou seja, 0 aluno 1€ um livro por inimeras vezes, e quando realiza esta
atividade a faz apenas para passar o tempo sem qualquer atividade posterior de reflex&o.

A influéncia da leitura na alfabetizagdo

Ler é descobrir, € conhecer um mundo novo. A leitura é uma atividade determinante na
formacgao das criangas. Esta leitura aqui referida ¢ “pois, uma decifragdo e uma decodificacao”
(CAGLIARI, 2009, p. 133). A leitura sendo o objetivo da escrita torna-se demasiadamente
importante no processo de alfabetizacdo, mais importante que escrever € necessario saber ler.

Neste sentido, a escola precisa agir de modo a prestigiar a leitura, ndo a deixando como
uma atividade secundaria, pois lendo se aprende a escrever. E comum ler artigos que tratam de
alunos que estdo em cursos superiores € ndo conseguem interpretar os textos académicos. Tal
fato pode ter sido causado por deficiéncia na alfabetizacéo.

Em diversos momentos presenciamos em sala de aula que professores alfabetizadores
priorizam a escrita e ndo desenvolvem a leitura de maneira a levar o aluno a perceber uma nova
historia. “Além de ter um valor técnico para a alfabetizagdo, a leitura ¢ ainda uma fonte de
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prazer, de satisfacdo pessoal, de conquista, de realizacdo, que serve de grande estimulo e
motivagdo para que a crianca goste da escola e de estudar” (CAGLIARI, 2009, p. 148).

Familiarizar a crianca com a leitura é permitir que ela descubra novos conhecimentos,
desse modo,

o0 livro deixa de ser apenas um meio para exercer uma competéncia
anteriormente adquirida: ele, em si mesmo, transforma a aprendizagem.
Quando colocadas desde muito cedo em contato com o livro, as criangas
descobre o funcionamento da escrita bem antes da alfabetizagdo (BAJARD,
2014, p. 299).

Uma vez que a literatura infantil é bem trabalhada em sala de aula, favorece e facilita a
aprendizagem, haja vista que a mesma é um recurso pedagégico fundamental na alfabetizac&o.
Buscamos apresentar a importancia de se trabalhar diferentes géneros textuais durante o
processo de alfabetizacdo, pois acreditamos, assim como Soares (2014), que o processo de
alfabetizacdo ndo pode ser separado do processo de Letramento. Precisamos ensinar as criangas
a lerem e escreverem, bem como compreenderem os textos. Ao final do ciclo de alfabetizagéo,
€ necessario que o nosso aluno compreenda e saiba fazer o uso social da leitura e da escrita.

Propostas para o ensino de leitura

A crianga ao ingressar na escola comega a ter contato com atos de leitura, seja por meio
de imagens ou através da leitura oral realizada pela professora. Os textos lidos precisam ser de
interesse da crianca para que ela possa buscar sentido nos mesmos.

E preciso que os alunos tenham contato direto com obras literarias. Assim, eles aprendem
a manusear o livro e reconhecer suas formas. Com o intuito de formar leitores, os professores
precisam organizar espaco, tempo e acervo para que as criancas tenham contato com este
universo.

Em nossas observacdes, percebemos que existe um espaco na sala de aula chamado
“Cantinhos da Leitura”, porém algumas obras encontradas estdo danificadas e o acervo ¢é
limitado. Além disso, a leitura € praticada nos momentos em que se termina alguma atividade,
sem qualquer planejamento pedagdgico ou em aulas de portugués utilizando o livro didatico.

Acreditamos que para se formar leitores na escola, os alfabetizadores precisam dispor de
um tempo diario para momentos de leitura e esta necessita ser interessante para os alunos, além
de fazerem parte de sua realidade.

Segundo Aguiar,

O primeiro passo para a formacdo do habito de leitura é a oferta de livros
préximos a realidade do leitor, que levantem questdes significativas para ele.
A literatura brasileira e a literatura infanto-juvenil nacional vém preencher
estes quesitos ao fornecerem textos diante dos quais o aluno facilmente se
situa, pela linguagem, pelo ambiente, pelos caracteres das personagens, pelos
problemas colocados. A familiaridade do leitor com a obra gera predisposicao
para a leitura e 0 consequente desencadeamento do ato de ler (AGUIAR, 1993,
p. 18).

Nos momentos de leitura é importante que o professor ofereca aos alunos meios de

interpretacdo a fim de garantir-lhes diferentes observagdes acerca do material que esta sendo
utilizado. Uma pratica constante de leitura, com intervencao dos alfabetizadores, ainda que 0s
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alunos ndo consigam decifrar totalmente os cddigos da escrita, possibilita as criangas maior
aprendizado, favorecendo a criatividade.

Considerac0es finais

Durante o desenvolvimento dessa pesquisa observamos a pratica das professoras
alfabetizadoras e atraves das entrevistas identificamos os conceitos de leitura, escrita e
alfabetizacdo defendidos pelas mesmas. Ha, contudo, uma preocupacdo como se pensa a
alfabetizacdo desvinculada do letramento e, como isso, tem influenciado o desenvolvimento
dessas criangas na sua vida académica e social. Na escola, l6cus dessa pesquisa, as professoras
acreditam que € possivel formar leitores e cidadaos criticos ensinando-os apenas a codificar e
decodificar.

Acreditamos que para alcancar um processo de alfabetizacdo pleno no qual os alunos
saibam codificar, decodificar, compreender os textos e conhecer, bem como saber usar a leitura
e a escrita dentro da sociedade que estao inseridos é necesséario trabalhar com diferentes géneros
textuais e com textos que apresentem a realidade que nao se parecam com 0s chamados textos
“cartilhescos” (textos artificiais, linguisticamente pobres).
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PRATICAS DE ALFABETIZACAO NA DECADA DE 1960: NARRATIVAS
DAS TRAJETORIAS VIVIDAS POR PROFESSORES LEIGOS EM UMA
ESCOLA DO CAMPO NO SERTAO DA BAHIA

Maria Euracia Barreto de Andrade!
Abordagem introdutéria

O presente artigo objetiva apresentar os resultados de uma pesquisa que buscou descrever
as préticas alfabetizadoras vivenciadas por professores leigos de uma escola publica do campo,
inserida no sertdo da Bahia, na década de 1960. Para tanto, procura evidenciar o processo
formativo dos professores, as exigéncias para a admissdo na docéncia, as praticas pedagdgicas
para o ensino da leitura e da escrita e as concepgdes destes professores sobre alfabetizacdo e o
processo de aquisi¢ao da leitura e da escrita.

Os caminhos metodoldgicos adotados foram pautados na pesquisa qualitativa, ancorada nos
pressupostos da abordagem (auto)biogréfica, utilizando como instrumentos de recolha de dados as
entrevistas narrativas e analise de documentos, apoiado nas ideias de Bosi (1994), Chizzotti (1991),
dentre outros pesquisadores que se abastecem nas memarias (auto)biograficas.

Para tanto, buscou-se desenvolver uma analise cuidadosa e exaustiva dos processos
pedagdgicos vivenciados naquele periodo, tendo os préprios professores alunos como
interlocutores diretos da pesquisa.

Enquanto uma abordagem que se insere no campo da etnometodologia, originaria do
campo da fenomenologia, este tipo de pesquisa vém, ao longo dos anos, ganhando respeito no
cenario académico por reconhecer sua importancia para o conhecimento do ponto de vista do
imaginario social e das atribui¢des de sentido a escola e as metodologias adotadas.

Narrativas de professores alfabetizadores: um olhar sobre o processo formativo e a
pratica pedagdgica

Apenas dois professores foram tomados como referéncia para o nosso trabalho. Ambos
nos revelaram, nas entrevistas narrativas, que o processo de admissdo a docéncia se deu por
indicacdo dos representantes politicos da época, porém para garantir a permanéncia, era
necessaria a participacao efetiva no processo de aperfeicoamento e aprovagédo no teste final,
contemplando questdes da gramatica e conhecimentos gerais acerca do processo docente
(imagensle 2). Para eles foi muito interessante poder participar de um curso t&o rico, oferecido
por profissionais da Associacdo Nordestina de Crédito e Assisténcia Rural da Bahia
(ANCARBA). No referido curso de aperfeicoamento, foram trabalhados os conhecimentos
necessarios para a inser¢do na docéncia no contexto das escolas do campo, contemplando o
antigo ensino primario?, além de discussdes sobre conhecimentos gerais. As narrativas dos
professores séo bastante elucidativas ao revelarem:

[...] meu eu pai era vereador e me indicou para eu ensinar la no Pontal®. A,
seu Manezinho®, na hora, disse que eu podia ir ensinar, mas tinha que

! Professora Doutora da Universidade Federal do Reconcavo da Bahia (UFRB), com atuagdo no Centro de Formagéo
de Professores (CFP). E-mail: nateandrade@bol.com.br.

2 Correspondente aos anos Iniciais do Ensino Fundamental.

8 Comunidade rural inserida no municipio do sertdo da Bahia.

4 Prefeito municipal que atuou até os primeiros anos da década de 1970.
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participar de um curso, se passasse, tudo bem, se ndo passasse, nao tinha jeito.
Eu tinha que me esforgar pra participar e depois passar no teste. [...] Foi um
curso muito bom. Os professores ensinavam como a gente devia ensinar os
meninos, o que podia e o que ndo podia e também ensinava outras coisas que
a gente sempre precisa na nossa vida na roca [...] e eu aprendi tudo. Foi muito
bom. No final do curso, ai nos deram dois testes pra testar mesmo se a gente
tinha aprendido a licdo. Quem aprendeu ficou e quem ndo aprendeu nao
recebeu o diploma. Eu mesmo passei com uma boa nota. Quer ver a minha
prova>? Até hoje eu tenho tudo guardadinho [...] E tenho até o diploma®, viu?
(O. B. Interlocutor da pesquisa)

Foi meu tio quem deu meu nome pra seu Manezinho. Ele botou na lista e disse
pra eu ir fazer o curso. No dia cheguei logo cedo. Tinha muita vontade de
ensinar os meninos de la da comunidade, porque tava precisano mesmo de
escola. La era quase tudo analfabeto e eu podia ajudar aquele povo sofrido,
pelo menos fazer o nome, fazer conta, fazer uma carta. [...] A gente precisa
aprender, né? Todo mundo precisa. Eu sei que eu fiz o curso, prestei muita
atencdo e tirei uma boa nota pra receber meu diploma de professor. Fiquei tdo
feliz que quase chorei [...] (M. Z. Interlocutor da pesquisa)

As narrativas dos professores deixam claro como de fato se deu o processo de admissao,
porém é importante analisarmos os documentos referenciados para que possamos ter uma maior
compreensdo do processo. O interlocutor O. B. socializou o certificado de frequéncia na
formagéo, bem como o teste aplicado no final do processo formativo, com a corregéo realizada
pelos formadores da instituigdo promotora. As imagens 1, 2 e 3 a seguir sao bastante reveladoras
para as nossas reflexdes.
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Imagem 1: Teste de Conhecimentos Gerais — Fonte:  Imagem 2: Teste de Gramética — Fonte: arquivo da
arquivo da pesquisadora pesquisadora

5 Teste aplicado (figuras 1 e 2) depois do processo formativo para garantir a permanéncia na docéncia
® Certificado de participagdo no curso de “aperfeicoamento”.
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Imagem 3: Certificado de Frequéncia no curso de aperfeicoamento — Fonte: Arquivo da pesquisadora

As imagens 1 e 2 revelam que o processo formativo contemplou além das questdes
didaticas da docéncia, contetidos relacionados as atividades rurais, e 0s conhecimentos gerais
envolvendo as areas do conhecimento. Elucidam um processo formativo com uma concepcao
cartesiana, valorizando questdes pontuais sem contextualizacdo, reflexividade critica e
politizacéo, o que Freire (1987; 1998; 2000) tanto criticou.

Para Freire (1987; 1998; 2000), o ato de educar € essencialmente politico e implica em
um amplo processo de emancipagdo dos sujeitos inseridos. Decorar datas, leis, nomes e
responder certo ou errado em questbes simplorias, ndo contribuem para o processo de
empoderamento, nem tampouco possibilitam a politizag&o dos sujeitos inseridos.

Percebe-se, tanto nas imagens quanto nas narrativas dos professores pesquisados, uma
concepcao de educagéo bastante limitada, voltada, sobretudo, para a memorizacdo. Em uma
analise focada nas praticas pedagoégicas alfabetizadoras dos professores naguele momento
historico, foi possivel perceber nas narrativas e nos documentos consultados, a presenga dos
métodos tradicionais de alfabetizagdo, com viés para os métodos sintéticos’, partindo das
unidades menores até chegar as palavras e textos. Nas palavras dos professores O. B.e M. Z. 0
trabalho junto as criangas acontecia da seguinte forma:

[...] primeiro a gente ensinava 0 ABCS: ler e escrever [...] eles devem primeiro
aprender cada letra e também escrever. Tudo comega com o0 ABC, depois que
eles aprenderem vai para as familias silabicas, o BA, BE, Bi, BO, BU, para
depois eles aprenderem juntar e formar as palavras BALA, BOLA, CAMA
[...]. Depois que eles ja tiverem formando palavras, faz ditado para eles
escreverem [...]. (O. B. Interlocutor da pesquisa)

Eu ensinava assim: comecgava com o ABC. Ensinava as letras (do A ao Z),
uma de cada vez, porque se ndo for assim os meninos atrapalham tudo e néo
da certo. Depois que eles ja sabiam o ABC (e néo era de carreirinha néo, era
direto e depois salteado pra saber se eles sabiam mesmo ou se sO tinha

" Segundo Micotti (1996) os métodos sintéticos pautam-se em dois principios basicos: partir do simples até chegar
ao complexo e adquirir automatismo por associagdes repetidas. Fazem parte desse grupo o método alfabético, cujo
ponto de partida sdo as letras, 0 método silabico, que inicia o processo de alfabetizacdo pelas silabas e 0 método

fonico, que parte dos sons das letras.
8 Livreto sem autor com a apresentagéo das letras do alfabeto, silabas e pequenas palavras, muito utilizado até a
década de 90 para iniciar o processo de alfabetizag&o.
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gravado). Ai partia pra o BA, BE, BI, BO, BU, juntando as vogais e as
consoantes. SO depois deles aprenderem todas as familias € que comegavam
juntar para formar palavras. Em pouco tempo eles ja comecavam a ler e
escrever os textos da cartilha® [...] Eu lembro até hoje dos textos das cartilhas.
Primeiro eles faziam copia, eu tomava a licio™ todo dia (e marcava a parte
para eles estudarem em casa (eles tinham um medo danado de ndo acertarem
a licdo, porque se ndo, ndo passava para a pagina seguinte e o que eles mais
queriam era terminar as licbes para depois recordar) [...] E depois que eles
copiavam muito, eu fazia o ditado dos textos (primeiro era ditado de palavras
e s6 quando eles tavam mais treinados é que eu fazia ditado de texto). Era
assim [...] eles aprendiam ligeirinho [...] alfabetizei muitas criancas [...] (M.
Z. Interlocutor da pesquisa)

Inicialmente os alunos aprendiam na sequéncia alfabética, conforme apresentava no livreto
do ABC e como ele escrevia no quadro negro, mas depois ele ampliava o grau de dificuldade para
que as criangas ndo apenas decorassem a sequéncia. Todos os dias tomava a licdo, ou seja: pegava
0 ABC, lia varias vezes, memorizava as letras em ordem alfabética e alternadamente. Em seguida
chamava a mesa para - estudante por estudante, antes de ir embora — descobrir quem ainda precisava
ficar na primeira pagina ou poderia avancar para a proxima. Conta que um pequeno pedaco de papel
branco com um furo no centro, o0 ABC, a palmatéria e a tabuada eram 0s seus principais
instrumentos de trabalho no inicio do processo de alfabetizacdo. Utilizando-se do pedaco de papel
branco com um pequeno orificio no centro, ele colocava-o sobre as letras do alfabeto e obrigava
aos alunos a identifica-las (uma por uma), quem nao identificasse, ficava na mesma licdo/pagina.
Nas suas narrativas o interlocutor O. B. revela:

Eu chegava na sala, fazia o dever pra eles cobrirem as letras e eles cobriam. Pedia
pra eles estudarem a licdo e eles estudavam até aprender de cor. Tudo que eu
ensinava eles aprendiam, ninguém queria ficar na mesma ligéo (risos). O ABC
eles aprenderam de frente pra traz e de traz pra frente, eu botava o papel furado
em qualquer letra e eles sabiam as letras (risos) [...]. Em pouco tempo todo mundo
jasabia fazer o nome, ler e escrever as letras e até formar nomes: bola, mala, cama
[...] eles aprendiam ligeiro [...] (O. B. Interlocutor da pesquisa)

As narrativas acima podem ser reafirmadas com as imagens 4, 5 e 6 a seguir,
contemplando atividades de estudantes de um dos sujeitos da pesquisa. Elas revelam uma
pratica voltada para os metodos tradicionais de alfabetizagéo, que sdo duramente criticados por
diversos pesquisadores contemporaneos da area, dentre os quis destacamos Carvalho (2005),
Silva, Barreto e Muniz (2010) e Ribeiro (2011).

% Segundo o dicionario Houaiss a palavra cartilha designa um pequeno caderno que contém as letras do alfabeto e
os rudimentos para aprender a fazer a carta do ABC.

10 Expressdo usada para a leitura que o professor tomava com os textos do livro didatico/cartilha. Quando o
estudante lia o fragmento do texto corretamente o professor marcava com um “X” a nova licdo, quando ndo
acertava assoletrar e ler o texto ficava na mesma li¢do anteriormente marcada.
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Imagem 6: Atividade de copia de frase descontextualizada — Fonte: arquivo da pesquisadora

Diante das imagens 4, 5 e 6 apresentadas, somadas com as narrativas dos professores, fica
clara a adocéo do método sintético de alfabetizagdo. Sobre tal reflexdo, Carvalho (2005), Silva,
Barreto e Muniz (2010) e Ribeiro (2011) contribuem revelando que o principio de ordem
sintética imprime um processo alfabetizador isolado do contexto real, fazendo uso de palavras
e frases soltas e sem sentido para a crianca. Para Silva, Barreto e Nuniz (2010, p. 68), o referido
método prioriza “[...] o treino, a repeticdo ¢ a leitura mecanica, independente, portanto da
compreensdo”. Complementando a discussdo, Abreu (2000, p. 39) avalia:

[...] o processo de ensino é caracterizado por um investimento na copia, na
escrita sob ditado, na memorizacao pura e simples, na utilizacdo da memoria
de curto prazo para reconhecimento das familias silabicas [...]. Essa forma de
trabalhar esta relacionada a crenca de que primeiro os alunos tém de aprender
a ler e escrever dentro do sistema alfabético.

Tal discussdo revela que a escrita alfabética € um cddigo, ou seja, ler é decodificar e
escrever é codificar. Como um c6digo, aprende-se repetindo, memorizando e associando. Nessa
concepcdo, o aluno aprende, recebendo e memorizando informagdes ja prontas sobre letras e
sons. H& uma grande énfase nos aspectos graficos, psicomotores e na prontidao.

Barbosa (1994) critica as metodologias alfabetizadoras tradicionais para 0 momento atual
por ndo contemplarem as demandas apresentadas nos diversos espagos e eventos sociais, pela
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concepgdo de lingua escrita que permeia tais métodos e, principalmente, pela valorizagdo
exacerbada no processo de ensino sem, tampouco, levar em conta o processo de aprendizagem.
Na sua reflexao revela:

[...] a énfase recai no ensino; a aprendizagem é entdo concebida como a
resposta da crianca a um determinado estimulo proporcionado pelo ensino, e
a crianga, concebida como uma espécie de caixa de ressonancia passiva,
acionada quando estimulada por um agente externo, a crianca repete e
memoriza (BARBOSA, 1994, p. 72-73).

Vygotsky (2003) apresenta uma grande critica aos métodos, principalmente, pelo lugar
restrito que a escrita ocupa em detrimento a mecanica do ato de ler e de escrever. Para o autor, a
linguagem escrita que tem papel fundamental no desenvolvimento da crianca é descontextualizada
e descaracterizada pelos métodos tradicionais de alfabetizacdo. Em suas palavras, denuncia:

[...] a escrita ocupa um lugar muito estrito na pratica escolar, em relagdo ao
papel fundamental que ela desempenha no desenvolvimento cultural da
crianca. Ensina-se as criancas a desenhar letras e construir palavras com elas,
mas néo ensina a linguagem escrita. Enfatiza-se de tal forma a mecanica de
ler 0 que esté escrito que acaba-se obscurecendo a linguagem escrita como tal
(VYGOTSKY, 2003, p. 139).

Assim como Vygotsky (2003), Soares (2000; 2003), Tfouni (2005), Kleiman (2006),
Mortatti (2004; 2011), Andrade (2011), também denunciam a impossibilidade da formacao dos
sujeitos autdbnomos, criativos e participativos tendo como suporte do trabalho as silabas
desconectas, palavras sem significacdo ou frases sem nenhuma relevancia e sentido para a
crianga. Defendem o trabalho articulado com a vida e com os interesses dos sujeitos e convidam
todos a considerarem no processo educativo a formacgédo do sujeito leitor e participativo nos
eventos letrados.

Considerac0es finais

Diante da investigacdo, foi revelada uma pratica pedagogica com énfase apenas no processo
de codificacao e decodificacdo da lingua escrita, através de atividades mecéanicas, repetitivas e sem
sentido para os estudantes, além disso, um processo marcado pela valorizagéo exacerbada da figura
do professor, praticas duramente denunciadas pelas pesquisas atuais, tomando como exemplo
Soares (2000; 2003), Tfouni (2005), Kleiman (2006), Mortatti (2004; 2011), Andrade (2011),
dentre outros que discutem sobre as concepcdes e préaticas para o ensino da leitura e da escrita.

Apesar dessas consideragdes observadas, mesmo diante das novas discussdes em torno
da alfabetizacao e do letramento, as quais representam um novo momento e um novo paradigma
para a insercdo das praticas sociais no processo alfabetizador, as concepcOes alfabetizadoras e
0s métodos adotados por estes professores foram fundamentais para o0 processo de construcao
da leitura e da escrita de muitas criancas naquele momento historico, mas no contexto atual ndo
atendem as exigéncias de uma sociedade letrada e com demandas cada vez mais diversas.

Assim, evidencia-se que, com a possibilidade de um mergulho na producdo/analise de
relatos autobiograficos, a partir do imaginario social, &, sem davida, uma importante
contribuicdo para a historia da alfabetizacdo que estd sendo escrita cotidianamente por
diferentes sujeitos. Acreditamos, que com a singularidade das narrativas dos interlocutores
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desta pesquisa, contribuimos com a diversidade de olhares ao processo de alfabetizacdo em sua
historia em construcao.
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VIVENCIAS DE LETRAMENTO NA FAMILIA E IMPACTOS NO
PROCESSO DE APRENDIZAGEM: UMA ABORDAGEM A LUZ DAS VOZES
DA ESCOLA E DA FAMILIA

Maria Euracia Barreto de Andrade!
Abordagem introdutéria

O presente artigo discute sobre o processo de alfabetizacdo e letramento(s) no contexto
da escola, da familia e da vida cotidiana, buscando discusses criticas acerca das interacdes e
praticas de letramentos(s) vivenciados pelos estudantes no seio familiar e a influencia no
processo de aquisicdo e apropriacdo da leitura e da escrita no cenéario escolar. Para tanto foi
necessario um levantamento de pesquisas atuais com Vviés no espaco escolar e familiar, as
praticas pedagogicas e os diversos sujeitos inseridos.

Depois dessa revisdo, observou-se que o processo de alfabetizagéo e letramento implica
em considerar as praticas sociais e familiares vivenciadas pelos sujeitos inseridos; contudo,
ainda sdo insipientes as investigacdes que buscam revelar o retrato de letramento das familias
e as implicagOes no processo de aprendizagem dos estudantes. Foi pensando em contribuir com
a ampliacdo das discussbes sobre a tematica em pauta que a pesquisa foi realizada, a fim de
provocar um amplo debate sobre a influéncia dos eventos e praticas sociais vivenciados pelas
familias no contexto escolar e no processo de aquisicdo da leitura e da escrita.

Esta discussdo implica em um encontro da leitura e da escrita considerando 0s contextos
da familia, da escola e da vida social. Para tanto, algumas questdes sdo tomadas como referéncia
de reflexdo ao longo da obra, destacando principalmente a seguinte indagacéo: até que ponto o
acompanhamento dos pais ou responsaveis e as praticas e eventos de letramento(s) vivenciados
pelos estudantes no contexto familiar influenciam no processo de aquisi¢do e apropriacdo da
leitura e da escrita?

Vivéncias de letramento na familia e impactos no processo de aprendizagem

Trazer a tona a discusséo sobre as interacdes de letramento na familia e a influencia no
processo de aprendizagem da leitura e da escrita no contexto escolar precisa de uma retomada
a um dos primeiros estudos voltados para a aprendizagem do uso da lingua por criangas em
casa e na escola em diferentes comunidades. Esse estudo realizado por Shirley Brice Heath ha
trés décadas, representa o resultado de uma longa pesquisa qualitativa, analisando as diferencas
no uso e exposicdo da lingua escrita, comparando as experiéncias nas salas de aula, a fim de
observar as diferencas que impactam as criancas durante a escolaridade.

Heath (1982, 1983), ao tentar compreender o porqué de algumas criangas fracassarem na
escola, pesquisou trés comunidades letradas com costumes e orientacdes diferentes, analisando
0s eventos de letramento peculiares a cada uma delas e os impactos no desempenho escolar.

Sobre tal pesquisa Terzy (1995, 2004) discute muito bem e traz algumas consideracdes.
Reafirma que das comunidades pesquisadas a Unica que as criangas nao fracassaram foi a de
classe média, constituida por pessoas com alto nivel de letramento e que valorizava a lingua
escrita. Os pais buscavam o desenvolvimento dos filhos, nos habitos e valores inerentes a uma
sociedade letrada. Nas palavras de Terzy (2004, p. 9), “[...] os pais liam com as criangas em

! Professora Doutora da Universidade Federal do Reconcavo da Bahia (UFRB), com atuacdo no Centro de
Formacéo de Professores (CFP). E-mail: nateandrade@bol.com.br.
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casa, as criangas discutiam as historinhas com os pais, e eles chamavam a atencao para a escrita
do que estava no ambiente”.

Assim, as criancas aprendiam no contexto familiar muito além de fazer sentido dos
livros, mas também a falar sobre esse sentido, o que aproxima muito das intera¢Ges que sdo
estabelecidas no contexto da sala de aula. Quando chegavam a escola estas eram bem
sucedidas, “[...] sabiam ouvir uma historia, tinham o comportamento de leitor, de quem esta
acostumado a ouvir histérias em casa. Elas sabiam responder perguntas orais do texto,
discutiam a historia” (TERZY, 2004, p. 9). Foi através destas observagdes e descobertas
que Heath percebeu que as criancas dessa comunidade tinham muito sucesso na escola,
justamente porque funcionava como uma continuidade do trabalho de vivéncia e exposicédo
a escrita que estas criangas tinham no cotidiano doméstico. Sobre a pesquisa de Heath
(1882), Terzy (2004, p. 10) revela:

Quando a escola é uma continuagao da exposicao que a crianga tem a escrita,
ela simplesmente continua. Mas, quando a crian¢a vem de um meio onde ndo
Vé o pai lendo jornal, a mée ndo Ié historias, ela ndo vé& os usos da escrita e
ndo sabe para que serve. Ela vem de uma familia em que a escrita ndo faz parte
do cotidiano. Entdo, quando chega a escola, alguém tem que ensinar isso.
Alguém tem que mostrar isso para ela. Se a escola ja parte do principio que
esta crianca sabe isso, ela vai fracassar e vai sair da escola.

A partir desse estudo, considerado como um dos pioneiros para a discussdo sobre
letramento, iniciamos a andlise dos dados colhidos durante o longo processo investigativo no
campo empirico. Inicialmente tomaremos como parametro algumas categorias de discussao
junto aos sujeitos da pesquisa para, em seguida, confrontarmos as discussées com os dados das
aprendizagens dos estudantes no que se refere a leitura e a escrita.

Antes da apresentacédo das categorias e da discussdo dos dados, considera-se importante
uma breve retomada conceitual dos termos praticas e eventos de letramento, que dentre as mais
diversas discussoes e interpretacdes, como Kleiman (1995), Barton (1991), Barton e Hamilton
(2000), Jung (2003), serdo consideradas as discussdes apresentadas por Soares (2003) que
pautada em Heath (1992, 1993) concebe eventos de letramento enquanto as mais diversas
situacOes e interacbes em que a lingua escrita é integrada. Ja para as praticas de letramento,
pauta-se em Street (1995) e compreende enquanto os comportamentos exercidos pelos sujeitos
nos eventos. E nessa perspectiva de interacio e acio entre os mais diversos suportes escritos
que fazem parte do cotidiano das familias que a discussdo sera direcionada.

As concepcgoes dos professores corroboram com as discussdes destacadas na pesquisa e
podem ser visualizadas no quadro 1 a seguir.

QUESTOES PROFESSOR 1 PROFESSOR 2

A influéncia das praticas e
eventos  de letramento
vivenciados na familia para o
processo de aquisicdo da
leitura e da escrita pelos
estudantes na escola

Influencia sim na aprendizagem a
vivéncia com praticas de leitura e
escrita em casa, porque é como diz o
ditado ““casa de pai, escola de filho”.
Se a crianga vive com a leitura vai
criar o habito de ler mais rapido.

Quando a crianca vivencia situacdes de
leitura e escrita se familiariza e aprende
mais rapido.

Escritos do meio doméstico e
sua contribuicdo para o
processo de alfabetizagdo e
letramento das criangas

Contribuem sim os escritos de casa,
porque tudo é o meio. Se a crianga
vive em meio aos escritos ela
aprende com mais facilidade.

Tudo que a crianga vé em casa ela aprende.
Tanto coisas boas como ruins. Os
materiais de leitura e escrita de casa
influenciam sim no processo de
alfabetizacdo e letramento dos estudantes.
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Importancia da participacgao e
acompanhamento da familia
para a consolidacdo da
alfabetizacdo e do letramento
dos filhos

E de fundamental importancia que a
familia acompanhe a crian¢a no seu
processo escolar. Pai e filho devem
andar lado a lado para que a
alfabetizacdlo e o letramento
acontecam.

Quando a familia participa e acompanha
d4 continuidade aos ensinamentos de
escola e facilita a aprendizagem.

Diferenca na aprendizagem
dos estudantes que contam
com o0 acompanhamento e
incentivo dos pais

[...] quando o aluno é acompanhado
e incentivado pelos pais em casa ele
aprende com mais facilidade, fica
mais desenvolvido [...] se destaca,
né?

Os alunos que sdo acompanhados e
incentivados em pelos pais sdo mais
organizado e preocupados com a escola,
além disso, apresentam maior
desenvolvimento na leitura e escrita. 1sso €

visivel por todos.

Quadro 1: Concepcdes dos professores sobre as vivéncias letradas na familiar e influéncia na aprendizagem da
leitura e escrita dos estudantes — Fonte: Dados obtidos na pesquisa

Conforme visualizado no quadro 1, os professores defendem a participacéo,
envolvimento e acompanhamento da familia como relevantes para a compreensao do sistema
de escrita pelas criangas, assim como a vivéncia e interacdo com os diversos escritos no meio
domeéstico. Concebem como grandes influentes para o processo de familiarizacdo com o0s
escritos, para a construcéo do habito de ler e, consequentemente, para a aprendizagem da leitura
e da escrita. Sobre esta concepcdo defendida pelos professores, Galvdo (2003, p. 130) ao
discutir os dados do Inaf/2001, revela que:

[...] o contato com materiais de leitura diversas desde a infancia constitui um
fator muito importante para que, quando adulto, o individuo alcance maiores
niveis de alfabetismo; por outro lado, essa correlagdo ndo pode ser tomada de
maneira absoluta.

Assim, a autora deixa claro que, apesar de serem fatores reveladores para o sucesso da
aprendizagem escolar e para o nivel de letramento, ndo podem ser tomados como indicador
absoluto, pois os dados aqui discutidos e analisados reafirmam a discussdo apresentada por
Purcell-Gates (2004), por demonstrarem que quanto maiores 0s nimeros de materiais escritos
no contexto da familia, maiores, também, sdo as possibilidades dos estudantes se apropriarem
do processo de construcdo da escrita.

No que se referem as vivéncias em praticas e eventos de letramento das criancas no
cotidiano familiar, as professoras também confirmam forte relacdo entre a aprendizagem da
leitura e da escrita. Estudos desenvolvidos por Joly (1999) corroboram com a concepgéo das
professoras ao ilustrar que os diferentes niveis e ritmos das criangas para aquisicao da leitura e
da escrita podem ser melhor explicados a partir de suas diferentes interacdes familiares com o
texto escrito.

Rojo (1995) ilustra muito bem a discussao apresentada por Joly (1999), assim como as
concepcdes apresentadas pelas professoras ao revelar que o desenvolvimento do processo de
letramento da crianca depende da presenca, em seu cotidiano, de pratica de leitura e de escrita
e suas diferentes participacdes e interacoes.

O acompanhamento da familia no processo de construcao e consolidacdo da alfabetizagédo
e do letramento dos filhos e/ou responsaveis representa para os professores fortes fatores de
influencia. Para o professor 1, “Pai e filho devem andar lado a lado para que a alfabetizagéo e
o letramento acontecam”. Enquanto a professora 2 revela que quando h4 o acompanhamento e
participacgdo direta da familia ha uma “[...] continuidade aos ensinamentos de escola e facilita a
aprendizagem”. Apesar de os dados da pesquisa constatarem tais afirmacdes, & bom lembrar as

LINHA MESTRA, N.30, P.28-34, SET.DEZ.2016 30



VIVENCIAS DE LETRAMENTO NA FAMILIA E IMPACTOS NO PROCESSO DE APRENDIZAGEM...

reflexdes de Terzy (2004), ao elucidar o trabalho de Heath (1982, 1982) quando sugere que ndo
se deve esperar que a comunidade altere sua orientacdo para adequé-la a escola, mas o contrario.

A diferenca no desempenho das criancas que sao acompanhadas e incentivadas pelos pais
e/ou responsaveis é também amplamente notavel pelos professores. Para o professor 2, o reflexo
desse acompanhamento da familia ¢ visivel para todos, pois os estudantes ficam “[...] mais
organizados e preocupados com a escola, além disso, apresentam maior desenvolvimento na

leitura e escrita”.
As concepcdes das familias confirmam as discussGes até aqui apresentadas, por

ratificarem que é fundamentalmente importante para a crianca ter em casa praticas que

representem a continuidade da escola, como pode ser visualizado no quadro a seguir.

FAMILIAS QUESTOES
Escritos do meio doméstico e sua|lmportancia da participacéo e
contribuicdo para o processo de|acompanhamento da familia para a
alfabetizaco e letramento das criancgas | consolidacéo da alfabetizacéo e do letramento

dos filhos

Familia 1 Os materiais escritos ajudam sim, mas se | [...] a mée precisa verificar as atividades, ajudar
0S pais buscarem meios para que as|no que for preciso, incentivar e estar sempre em
criangas se apropriem. SO 0s materiais por | parceria com a escola.
si s6 ndo vao ajudar muito néo.

Familia 2 Os materiais escritos de casa ajudam|S6 a escola ndo resolve. Os pais tém que ajudar
muito na aprendizagem das criangas. Meu | também. Eu ndo abro méo de contribuir com a
menino mesmo, ele adora manusear, ler os | educacao dos meus filhos.
manuais, 0s cupons fiscais, os rotulos, os
anuncios e isso ajuda muito na leitura dele

Familia 3 Eu acho que quanto mais os meninos|Eu incentivo muito meu filho dando o meu
tiverem leitura pra ler, mais eles véo|exemplo [...] as dificuldades que eu passo por ndo
aprender. saber ler. [...] Eu todo dia pergunto se tem tarefa,

boto pra ele fazer, olho o caderno, fico elogiano
[...] eu acompanho mesmo sem saber nada.

Familia 4 Minha filha aprendeu ler com as|Se deixar a educacdo do filho s6 na
historinhas:  Rapunzel,  Chapeuzinho | responsabilidade da escola e a familia ndo ajudar,
vermelho. Ela lia, escrevia e reescrevia. |ndo participar fica dificil. A familia tem que

contribuir  sim.  Assim com certeza a
aprendizagem da leitura e da escrita acontece
mais rapidamente.

Familia 5 Eu acho que os materiais escritos sdo|Sem o incentivo dos pais as criangas nao
importantes para a crianca aprender. conseguem aprender com facilidade. Tem crianca

gue ndo gosta de ir a escola e os pais tém que
incentivar.

Familia 6 Cada leitura que a crianca vé e se envolve, | Ndo s6 a escola tem a missdo de alfabetizar [...]
ajuda muito na aprendizagem. 0s pais também tem que ajudar, tem que

participar.

Quadro 2: Concepgdes das familias sobre as vivéncias letradas da crianca em casa e a influéncia na
aprendizagem da leitura e escrita — Fonte: Dados obtidos na pesquisa

Pelas concepgdes apresentadas no quadro, as familias elucidam a grande importancia da

contribuicdo dos escritos no seu cotidiano para a conquista da alfabetizacéo e do letramento das
criangas. A familia 1 revela que para além dos escritos no cenario familiar é necessario e
importante “[...] os pais buscarem meios para que as criancas se apropriem”. Essa interacao
pode acontecer de muitas formas, pois como as apresentadas por Espindola e Souza (2011),
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Heath (1982, 1983), dentre outras pesquisas que apresentam proposi¢des de maior interacdo da
familia com as préticas e eventos de letramento a fim de fortalecer a aprendizagem das criancas.
Sobre essa discussdo, Terzy (2004), ao refletir sobre diferentes pesquisas com esse foco, revela
que um ambiente rico em eventos de letramento pode promover em maior sucesso Nno
desenvolvimento da leitura, pois desde cedo leva a crianca a ter comportamento leitor. Para
ilustrar a reflexdo da autora, a familia 2 utiliza o exemplo do filho para definir a sua posicao em
favor das interacfes com os eventos e préaticas de letramento no cotidiano domiciliar ao relatar:
“Meu menino mesmo, ele adora manusear, ler os manuais, os cupons fiscais, os rotulos, os
anuncios e isso ajuda muito na leitura dele”. Nesta mesma concepcao a familia 4 anuncia sua
crenga nos escritos, especialmente 0s contos, as historinhas ao relatar “Minha filha aprendeu
ler com as historinhas: Rapunzel, Chapeuzinho Vermelho. Ela lia, escrevia e reescrevia”. Sobre
a importancia das historias infantis, Lahire (1997) contribui:

Quando a crianca conhece, ainda que oralmente, historias escritas lidas por
seus pais, ela capitaliza — na relagao afetiva com seus pais — estruturas textuais
gue podera reinvestir em suas leituras ou nos atos de producdo escrita [...] isso
significa que, para ela, afeto e livros ndo sdo duas coisas separadas, mas que
estdo bem associadas (LAHIRE, 1997, p. 20).

Além de reconhecerem a ampla funcdo dos diversos géneros escritos para 0 SUCesso
escolar das criancas, as familias também defendem como fundamental a participacdo e
acompanhamento dos pais/responsaveis para a consolidacdo da alfabetizacdo e do letramento
dos filhos. A familia 1 destaca a necessidade da “[...] parceria com a escola” e para iSso 0s pais
e/ou responsaveis devem “[...] verificar as atividades e ajudar no que for preciso”. Mesmo sem
o dominio da leitura e da escrita a familia 3 revela tentar contribuir. Para ela, 0 maior incentivo
é dar o seu exemplo, falar das suas dificuldades por ndo saber ler e escrever e, dentro das suas
limitagdes, também busca contribuir e acompanhar. Nas suas narrativas relata: “Eu todo dia
pergunto se tem tarefa, boto pra ele fazer, olho o caderno, fico elogiano [...] eu acompanho
mesmo sem saber nada”.

A familia 6 apresenta uma concep¢do ampla do papel da familia, inserindo-a como
também responsavel pela alfabetizacdo das criancas. Revela que os pais precisam ajudar e
participar decisivamente das acOes escolares e do processo de aprendizagem dos filhos. Nas
suas palavras, acredita que “Nao so a escola tem a missao de alfabetizar [...]”.

Observa-se que de acordo as narrativas dos diferentes segmentos aqui apresentados, todos
acreditam e defendem a relevancia das interacfes das criangcas com os diferentes géneros
escritos, com as diferentes préaticas e eventos de letramento para fortalecer a compreenséo sobre
0 sistema de leitura e escrita das criangas, assim como defendem a participacdo e
acompanhamento efetivo das familias como fortes indicadores para a aprendizagem dos
estudantes. Todas essas ideias apresentadas sao reafirmadas por diversas pesquisas ja discutidas
anteriormente, mas também questionadas por algumas outras, ndo caracterizando em um
consenso. Para maior sustentacdo e respaldo, os dados serdo agora confrontados com as
aprendizagens construidas pelos estudantes mapeadas no transcorrer das observacoes.

Dialogos Finais
A pesquisa revelou, a partir das narrativas dos diferentes segmentos pesquisados
(professores e familias), que todos acreditam e defendem a relevancia das interacGes das

criangcas com os diferentes géneros escritos, com as diferentes praticas e eventos de letramento
para fortalecer a compreensdo sobre o sistema de leitura e escrita das criangas, assim como
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defendem a participagdo e acompanhamento efetivo das familias como fortes indicadores para
a aprendizagem dos estudantes, sendo estas legitimadas pelas analises do desempenho dos
estudantes nestas diferentes realidades.

Os dados apresentam indicadores diretos que fazem inferir que as mais diversas praticas
de leitura e escrita promovidas pela familia contribuem efetivamente para a crianca ndo apenas
compreender a tecnologia da escrita, mas também despertar o interesse pela leitura. A
participacdo dos pais ou responsaveis nessas atividades cotidianas é fundamental, pois como
defende Purcell-Gates (2004), o processo de construcdo da escrita pode acontecer também em
outros espacos fora da sala de aula, principalmente, no contexto familiar com as inimeras
interagGes promovidas com 0s escritos.

Para além da influencia na aprendizagem da escrita, a participacdo da familia e a
diversidade de materiais escritos sdo também fatores relevantes para o nivel de fluéncia e
compreensdo leitora. Os dados do estudo revelam que quanto maiores as vivéncias de
letramento no contexto doméstico, maiores sdo as possibilidades de fluéncia na leitura e
compreenséo das criangas.

Assim a pesquisa aponta indicadores diretos que fazem refletir que a familia tem forte
influéncia no desenvolvimento e aprendizagem da crianca, principalmente, no que se refere ao
processo de aquisicao e apropriacdo da leitura e da escrita.

E na familia que se estabelecem relages necessarias aos comportamentos que podem
influenciar nos destinos escolares das criancas. Porém, os estudos apontam que mesmo a familia
sendo uma importante promotora de letramento, existem outras instdncias que também
contribuem de forma significativa para as praticas sociais de leitura e escrita.

A escola, apesar das limitaces no que se referem as praticas alfabetizadoras e a
aproximacgdo com as praticas cotidianas de uso social de leitura e escrita, ndo pode ser
desconsiderada como importante veiculo para a constitui¢ao da tecnologia e praticas de leitura
e escrita dos estudantes pesquisados. Poréem, apesar de a escola ser considerada como
importante agéncia de letramento, os resultados revelam que em alguns aspectos as praticas de
leitura e escrita sdo influenciadas tambeém por outras agéncias sociais que ndo sdo a escola.
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“LUGAR DE NUVEM E ESTAR EM CENA TAMBEM NA AULA”
Tania Villarroel Andrade?

Uma nuvem dentro de uma caixa? Paradoxo. Aluséo
critica para se pensar no absurdo. O gque se pode por
dentro de uma caixa, em contenc¢ao, sob dominio,
conservado e arquivado? Luz do sol, chuva, orvalho?
N&o. Ferro velho, minerais, um animal em
decomposi¢do? Sim. Mas huvem nédo d4. Como a
alma, ela é inaprisionavel.

Roberto Gambini

S6 as nuvens choram para além dos olhos. Molham a terra, evaporam, condensam,
precipitam e voltam a chorar. Sdo responsaveis pela transmutacdo dos estados. Estados
emocionais que ndo sdo, mas estéo cheios de intensidades.

Ser docente e artista, com tudo o que o olhar de um mestre deve incluir como teores
afetivos, para mim é entrar em estado de nuvem. Ser capaz de verter lagrimas tanto de tristeza
como de alegria. Colocar-se em jogo, sem medo do erro ou ridiculo demolindo suas préprias
hierarquias. Habitar sua fantasia como verdade poética. Aceitar o elemento improvisacional
que a vida traz para manter-se em ressonancia com sua propria energia vital.

Ensinar é entrega aos estados impermanentes que podem vir a tornar-se memoria, pois jamais
saberemos 0 que permanece ou resiste ao tempo. E estar em cena, em improvisagdes, correndo
riscos emocionais e partilhando duvidas sobre o caminho a seguir, invadido por algo mais urgente
do que o programado em qualquer instante, que podemaos transformar um roteiro em algo criativo.
Os elementos presentes em aula — sejam estes pessoas, contetdos, objetos, demandas, atividades,
planejamentos, leis ou regras que podem contrariar algumas relagbes prazerosas, sdo todos
parceiros de cena da possibilidade inusitada da criacdo. Podem tornar-se escadinhas do riso, do
choro, do grito ou do espanto — se assim lhes for permitido pela imaginacéo e novas negociagdes
que surgem de uma afetividade que estd em movimento e se modifica na relagdo com as pessoas
que contribuem para as percepcdes de um grupo. Todos os imprevistos podem ser fios condutores;
quiprocds podem trazer outra dimensdo de um determinado conteudo; e as vezes ate, iniciativas
que resultem num fracasso, podem renascer como uma peripecia de um mestre de cerimoénias que,
sem pretensdes acaba por divertir e ensinar pelo improviso e o faz com tanta alegria que educa sem
dar-se conta, pela qualidade transitoria da emocdo. Transgredindo condicionamentos
desnecessarios faz brotar um saber sensivel que impressiona o corpo e fica gravado na memoria
com integralidade. Ser educadora para mim nao é forca, € jeito; é qualidade de toque no olhar: que
aqui significa tanto ponto de vista, opinido, como tocante atitude de comunicacgao, onde um gesto
pode trazer a dimens&o de ampla historia.

A docéncia € como jogar semente na terra preparada com tudo dentro. Porém, sem agua,
a fecundacéo do conhecimento ndo se da. Sem afetividade as relagcdes ndo se consolidam e nem
se poetizam, ndo ha espaco para o que € diferente no outro, s6 o igual no grupo — e assim
esterilizamos as relacOes e, com isso 0s procedimentos ou atividades perdem todo sentido. A
auséncia de vinculos é o0 que compromete as aprendizagens, ndo a ordem dos conteudos.

A afetividade € um espaco invariavel de instabilidades criado pelas pessoas: ndo € um
conceito. Ser amoroso, disponivel e ativo de forma reciproca nada tem a ver com bom
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comportamento, obediéncia e submisséo. Tem a ver com sinceridade nas sensagdes e honestidade
nas atitudes: é uma disposi¢do para intercambiar sem condicOes prévias e sem burocracias, muito
menos hierarquias. Afetividade é toda uma gama de sentimentos que faz parte das aprendizagens
de forma intrinseca, é ela que nos move em atitudes e define os vinculos como afastamentos ou
aproximagdes em diversas tonalidades. O ambiente afetivo é um florescer que se faz presente entre
seres que antes de corresponderem indicadores de qualquer avaliacdo, vibram desse nascer junto
que vem da criatividade: € um encontro em estado bruto de alma com alma, dado e vivido na fresta
da fragilidade, de trocas delicadas, de um lugar sem respostas prontas, que Se regenera ao se
relacionar com o outro. N&o prende suas conquistas em gaiola, pois estar com o outro reflete seus
proprios talentos, ndo é uma ameaca, muito menos competicao.

A &gua é parte da emocdo e pulso de vida: gota de alquimia de relacbes multicoloridas,
cheias de tons e sobretons, sustenidos e degrades - necessarias ndo a uma evolugdo, mas a uma
maturidade desejada dos envolvidos no processo. Conhecimento é feito de entregas voluntéarias
em tempo presente, ndo obrigatoriedades.

Néo posso definir o que faz de uma aula algo que da certo, mas criar ambiente emocional
constitui prioridade para proporcionar uma experiéncia que transmita seguranca para todo e
qualquer tipo de mudanga de planos inspirando confianca coletiva. Somos referéncias, ndo
alicerces. Temos como papel mostrar: demonstrando em agdes e aceitando nas atitudes, a
inexorabilidade da instabilidade, pois ela faz parte da vida mais tempo do que o planejado.
Flexibilidade é condicdo de salubridade, sanidade e de permanéncia de nasceres. Preservacao de
vida ndo tem a ver com moralidade, mas com diversidade de procederes, reagdes e inter-relacdes
entre os seres envolvidos num determinado ambiente, que se propde como pedagadgico. E na relagio
gue Se nasce, NOS espacos entre as variagdes de comportamento e nas variantes das escolhas.
Garantir espaco para toda e qualquer manifestacao de criatividade e inventividade é o nosso papel
e ndo a manutencdo de condicionamentos. Ninguem cria vinculos se ndo se sente minimamente
aceito ou acolhido em algo. O negar pode fazer parte da afetividade, mas a intransigéncia ndo
estabelece trocas energéticas — é equivalente a um bloqueio, onde nada passa e nem modifica. SO
cristaliza, isola e encapsula de forma categorica.

Para a atriz, estar em cena € estar pronta e disponivel, porém, sempre para fantasiar. Fazer
pactos ficcionais, sem consequéncias aparentes, sO criativas. Criar na arte € organizar sem
preocupacao com o que 0s outros pensam de nds; meu objetivo € entrar em contato com meus
proprios limites emocionais - ndo penso em agradar ninguém enquanto crio, estou em devaneio.
Ja para a relagéo pedagdgica, existe um produto e algo se modifica no ato de confianca que vem
de um contexto desfavoravel. Nao ter resposta, pode fazer uma tentativa diferente nascer, mas
isso ndo é condicdo prévia. Porém nédo estamos separados dentro de nos: esse & um dos pontos
que me unem como atriz e educadora, pois me condenso como uma sé energia. Ambas quando
improvisam ndo tem respostas prontas, apenas um fio condutor ou uma regra de jogo. Por que
a educadora deveria abrir mdo da atriz em sala de aula?

Criatividade ndo se move por certezas e sim por imprevisibilidades vindouras, ainda ndo
configuradas que nos desenvolvem exatamente em nossos pontos de vulnerabilidade. Confianca
move-se dentro de um campo sutil: esta para além das aparéncias. N&o falo de confianca dita da
boca para fora, mas da que € combinada no siléncio. DecisGes tomadas sem julgamentos e que se
nutrem do proprio movimento das ages e assim emergem como atitudes compartilhadas, decididas
no instante.

E preciso estar aberto a amplo estado de vazio em sala de aula. Aceitar que a resposta
disponivel dentro de nGs no processo é a Unica resposta que podemos dar naquele instante. Ter
a imediata generosidade de abrir-se a um caminho inverso que é criado exatamente ali: ndo se
trata de nenhuma habilidade em especial ou extraordinéria, ela pode ser desenvolvida por toda
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e qualquer pessoa - se trata de interpretar com prontidao os préprios sentimentos, fazendo-os
conversar com interesses do contexto, aqui e agora.

Ser capaz de langar-se a interrupcéo do cotidiano, mesmo com objetivos tragcados. Interrupgao
ndo como pausa ordindria, mas como nascimento de energia extracotidiana. Estar em cena: nem
mais para direita ou para esquerda, nem mais para cima ou para baixo, num lugar bem dentro de si
- mas que também ndo era no meio de nada, pois é feito de energia que permanece na totalidade
apesar de todas as intempéries. Essa energia nos faz uno, ndo sentimos que abrimos méo do que
somos para ser algo que nos contraria. E na adversidade que encontramos a parte que mais importa
para nos, a dificuldade traz o essencial se baixamos o nivel de exigéncia — ndo com o outro, mas
com no6s mesmos. O planejamento é um mapa que contém pistas do tesouro, nao verdades: ele é
autorizacao para o ludico. A manifestacdo do mental em linguagem deveria permitir espago para as
dissonancias, ndo engessar procedimentos.

Estar em zona de magnetismo, onde as forcas ndo atuam: ndo somente é possivel estar com
todos 0s meus sonhos, mas eu posso ser nuvem e estar entregue para algo surja. Nao se trata de ser
atriz ou professora: é ser palhaca e educadora. E como na vida, n&o é preciso abrir mo de ser nuvem
em nenhum lugar que se va: alias, isso ndo é possivel, portanto ndo deveria ser um objetivo da
escolarizacao/profissionalizacdo de ninguém. Este é um principio de aniquilamento da
personalidade e do mutilar das qualidades que poderiam ser desenvolvidas em cada vocacéo. No
afd de moldar, sob qualquer argumento, a escolarizacdo/profissionalizagao esta abrindo mao do que
ha de melhor em cada um — tanto adultos como jovens, alunos (as) ou professores (as).

O corpo ndo é uno sem um o6rgdo ou parte dele, a vida pulsa na integridade. A
autenticidade passa por todas as experiéncias vivenciadas. N&do abro mdo de mim: porque sem
coeréncia ou legitimidade de a¢des, ndo ha autenticidade e tampouco posso estar com o0 outro,
pois abri mao de mim, que € o mais importante, porque condicdo para vinculos. Isso passa, em
principio, por perceber-se como um s6 corpo com infinitas camadas e sensagdes. E incluir, ndo
corrigir — valorizando saberes.

O estado de nuvem pode nos auxiliar em diluir a ideia de que fechar a porta de uma sala
de aula e cumprir o planejamento dentro do tempo esperado garante a eficiéncia da
comunicacdo que um docente pensou a priori numa experiéncia que deveria ser compartilhada
e ndo imposta. Lidamos com pessoas, ndo maquinas. Para as pessoas existem varios tempos,
ndo s6 o do relogio. As emocdes sdo encurraladas, negadas e ignoradas na maior parte das
vezes. Nao ha tempo, nem espacgo para dar vazao a elas se passamos a considerar a aula um
espaco para cumprir metas em lugar de estabelecer relacdes.

Ambientes escolares defendem generalizagcGes humanas através da medicalizacdo ou do uso
de termos que designam qualquer comportamento que afeta a rotina como sindromes ou doengas.
A aprendizagem esta exilada do erro ou ndo pode arranjar nenhuma brecha em novos modos de
explicar um acontecimento: isso mata a relagdo pedagdgica e toda sua possibilidade criativa. E
recorrente que em espacos educacionais ainda tenhamos que enfrentar muitos preconceitos. O
proprio discurso da seguranca ou de formar para o futuro j& justifica muitas imposicoes
desnecessarias para moldar o comportamento: a meta € a esterilizacdo dos sentires, esvaziando
qualquer tentativa de expressdo dos envolvidos (as) — refiro-me sempre a alunos (as) e professores
(as); pois tem que consolar-se com um ideal de normalidade impossivel de alcancar. O espacgo para
0 erro tem sido deslocado para falsos propositos de preservacédo das relagées, como por exemplo, o
modismo e exagero do bullying - visto que passam a ser argumentados em prol do controle,
principalmente corporal.

Sem espago para sombras, ninguém corresponde ao cotidiano. Resultado: insatisfacéo,
adoecimento e frustracdes. Respostas insuficientes ndo para conteidos programados, mas
conteddos emocionais congestionados - que bloqueiam o curso das relagbes e, por
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consequéncia, o programa do calendario. Seria simples se fosse uma questdo funcional,
maquinas resolveriam. O que adoece os ambientes pedagdgicos € a mesma forca que faz com
que os docentes ndo possam deixar de existir: é a afetividade.

Considerando que admitir que ambas as partes possam ter bloqueios em diferentes
momentos, tanto alunos (as) como professores (as), a relacdo de poder pode se desfazer - nasce
entdo uma relagdo onde papéis sdo atribuidos, mas sem necessidade de hierarquias ou
autoritarismos. Para isso é preciso sair dos automatismos, duvidar dos procedimentos ou regras
e ndo querer impor formulas de sucesso: improvisar entre as nuvens. Aprendizagens néo
ocorrem na linearidade, mas no entre das agdes e das relagdes.

Se isto esté interiorizado, assimilado e incluido em nossas personalidades e processos de
amadurecimento, o fracasso nao sera erro, sera parte dos ingredientes para poder estar em
relacdo com os proprios sentimentos e suas variantes e varia¢fes. O olhar humano vira primeiro
do que aquele gque serve aos resultados. Gastaremos mais energia em observar como passamos
pelos processos do que duvidando das habilidades de todos (as) e entre todos (as) com desculpas
avaliativas.

A humildade ndo ocupara um espago a mais de uma aula ou nao significara uma habilidade
sobrenatural a ser atingida. A ideia de encontro de dissonancias em busca de uma s vibracéo sera
mais importante que homogeneizar reacdes. E ndo serd uma vergonha ou constrangimento admitir
ignorancia - nem de um lado como de outro - visto que a partilha sera a pratica de multiplicar
energias e relacdes afetivas. Enquanto ndo for aberta a possibilidade de discordancia como pratica
de afetividade e escolha de partilha, nenhum método ou didatica tera vida.

Tudo muito poético, mas d& mais trabalho. N&do porque seja realmente trabalhoso, mas
porque € como um masculo que nunca usamos — em principio causa incdmodo, mas com o
tempo, 0 corpo percebe que o0 que existia antes era uma sobrecarga, pois os trabalhos eram
centralizados e ndo compartilhados. Quando dividimos e delegamos talentos, todos podem
entrar em contato com seu poder de criacdo, que esta fora da logica de poder, porque cada um
cria e contribui de forma diferente. Todos sdo valorizados, pois cada um tem um timbre de
expressao, um jeito de compreender o contexto e uma forma de solucionar conflitos. Com
tempo para entrar em contato com eles € possivel um posicionamento confortavel, mesmo que
nem sempre concordante com o grupo. Rela¢des quando ganham vida, aceleram o processo de
aprendizagem; ganhamos tempo porque compreendemos o sentido de um movimento que passa
a ser ndo s6 individual, mas coletivo. E por ai que comega a sustentabilidade: no equilibrio de
forgas emocionais, onde nuvem é pista, ndo verdade. O caminho esta sempre por ser feito: a
agua é um elemento que esta sempre em transito numa nuvem. A emogdo veicula, nao
soluciona, ndo é regida pelas normas da eficiéncia.
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PROCESSO DE CRIAC}AO: LEITURAS DO (IM)POSSI'VEL
Tania Villarroel Andrade!

Criar ndo & ler, ler é processo inverso a criar, mas nao complementar. Se para ler vocé
organiza linearidades, quando existe criacdo, ao condensarmos sentires, disparamos
linearidades para amplificar sensacdes. Criar é possivel em todo e qualquer tempo e lugar.
Somente quando afetamos Nossos processos organicos a ponto de acelerar percepcdes estamos
falando de arte - porém o belo estad presente também no cotidiano, s6 que ndo de forma
intencional. Arte € materializadora de criagbes com cargas emocionais intensificadas.
Improvisar é um modo de acelerago.

Improvisar, ndo é s6 uma proposta de estrutura ou uma técnica, € um modo de criar.
Porém, para além de elaboragdes tedricas, € um jeito de ver a arte e a vida. O cotidiano faz parte
da vida, mas para o artista, ambas pulsam juntas e sdo camadas do universo sensivel capazes
de conviver entre elas. Tudo que passa pelo processo de vida e que emociona, tocando o coragdo
e chamando a alma para dancar, manifesta criacdo fora ou dentro dos palcos, corpos, telas ou
instrumentos. Processo criativo independe de preferéncias pessoais ou afeicdes morais: é
vitalidade manifesta com todas as contradi¢des; séo potencialidades que necessitam de vazao.
Quando estas alcangam o nivel maximo, o sublime da Arte se condensa, explode, vibra,
conversa, eclode, reverbera — emana vitalidade e a obra se descola do criador.

Improvisacdo é manifestacdo criativa, tanto para expectador como para intérprete, pois
na criatividade, ambos formam uma s6 forca vital quando se encontram no ato da criacdo
compartilhado. A esta sensacdo, quando cotidiana, chamamos comumente de comunicagéo,
mas na criacao, € energia vital, pois 0os pontos de conexao gerados pela criatividade ndo séo
feitos de opinides coincidentes, mas fazem parte do mesmo campo de vibracdo que busca a
multiplicidade dos significados e das relagdes.

As variantes e variaveis da composi¢do de uma obra ndo sdo obstaculos, sdo convites e
provocacdo para as mudancas. Passar pela feitura ou jogar outra vez uma mesma cena, em
diferentes espagos; ou trabalhar um determinado tema, diversas vezes em variados contextos
artisticos, faz com que o essencial do processo criativo apareca. A vitalidade que move a criacdo
emerge das profundezas da urgéncia do que € legitimo expressar no improviso - e se amplifica no
corpo para si, mas com o outro. O corpo do intérprete esta em jogo, mas também o corpo todo da
obra, todos os elementos estéticos e linguagens estdo em atritos poéticos, sobrepondo narrativas
para a convergéncia com a sensacéo do que se quer manifestar como sensibilidade.

Um aroma pode ser o disparador de uma criacdo. A ideia superficial que é cultivada é de
que as lembrancas despertadas por aromas cotidianos seriam suficientes para despertar
sensibilidades que se materializam numa obra de arte. No entanto, aromas provindos de 6leos
essenciais possuem propriedades de expansdo do sistema neural, e criam irradiagcGes outras
dentro da nossa rede de conexdes cotidianas, intensificando sinapses. Iniciam seu percurso pelo
sistema limbico — parte do cérebro responsavel pelas emocdes - 0 que poderia potencializar a
materializacdo de fenémenos imagéticos sensiveis ligados ao campo da criatividade. Percursos
imageticos nossos que se potencializariam criando novas redes neurais, formando caminhos
diferentes do que estamos acostumados, assim aprofundando criacGes a partir de nossas
proprias imagens mais significativas — que, ao gerar algo artistico, retiraria a imagem do nivel
superficial dando-lhe lugar de merecimento; além do que importancia pessoal ou particular,
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provocando multiplos desdobramentos através de condensacfes de sensa¢Bes que carregam em
si muitas linearidades possiveis.

Os aromas tornam mais provavel a convivéncia de diversos modelos de narrativas
sobrepostas que expressam linguagens para juntas formarem outros significados. O uso de
aromaterapia para a criacdo de materiais artisticos produz livre-associacao entre as imagens e
as condensa novamente - ndo como um blogqueio emocional, mas mobilizando o excesso de um
determinado conflito com tema intransitavel para nds até entdo — e faz com que a memoria
reorganize os significados, transmutando traumas ligados ao excesso de linearidade, com a
oferta de multiplos caminhos neurais. E 0 mesmo que o processo criativo faz quando usa
diversas linguagens para se inspirar - porém quando podemos contar com a disponibilidade de
novas conexdes neuroldgicas, o processo se acelera e torna-se muito mais organico para se
relacionar com campos poéticos diversos a uma so vez.

O referido processo de criagdo iniciou-se com o aroma de bergamota, num modelo de
atendimento, que n&do cria a ideia de hierarquias ou ndo lida com nenhum modelo de
medicalizacdo, porém, em consequéncia, acaba tendo um fim terapéutico. Foi criado por mim
para atender a necessidade de pessoas em nao se sentirem anormais perante padrdes instituidos
sem muito critério; ou vitimas de alguma patologia de qualquer ordem sem l6gica - para
poderem se entregar a uma pratica terapéutica criativa. A “Aromaterapia na teatralidade” é um
sistema que associa aromas com materiais artisticos — imagens, personagens, filmes, musicas e
movimentos corporais - e se vale também do tarot como instrumento literario que acessa
historias arquetipicas.

Convidei uma cliente que ja atendia ha algum tempo para experienciar um sequestro poético
— que seria assessorado por uma acompanhante — que seria motorista do encontro e tocaria bongé
enquanto eu cantava. A atmosfera da experiéncia seria criada pelo aroma. O sequestro era para um
destino desconhecido para a sequestrada: o parque Ibirapuera. Li poemas, cantamos em roda e
fizemos musica — tudo escolhido segundo a vibrag&o poética deste aroma.

A Bergamota é um citrico da familia das rutaceas — palavra que significa liberdade. E um
aroma capaz de arrastar para fora do corpo toxinas, regular pH dos sistemas internos e equilibrar a
elaborac&o do agticar no organismo — trazendo alegria. E um aroma excessivamente solar, tanto que
a exposicdo ao sol quando sobre a pele provoca sérias queimaduras.

Relaciono este aroma com a peca “Romeu e Julieta” - de William Shakespeare — e com seus
personagens protagonistas; por conta da possibilidade de deliberacdo de bloqueios emocionais
relacionados com o excesso de idealizacdo de parceiros romanticos, que costumam resultar em
frustracdes amorosas sem tantas razGes palpaveis ou diretas. A frustracdo vem de alguma atitude
platbnica, e provem de algo que, frequentemente, nem chega a se configurar.

O limoneno, outro componente da Bergamota, dd& movimento as combinacdes
moleculares, por isso evapora rapido - tem alta volatibilidade, trazendo leveza. Este aroma é
indicado para tratar paixdes mal resolvidas que cairam numa eterna nostalgia de um mundo
imaginario sem desenlace.

Enquanto o processo criativo dentro do atendimento era disparado pelo aroma o contato com
o inusitado foi dilatando a caracteristica organica das conexdes que se fazem na criacdo. As
conexdes ndo sdo lineares e tampouco mentais, sdo intuitivas e sensoriais. Sensibilidades que se
multiplicam em imagens e de forma nem um pouco definitiva, porém tem uma intencionalidade
clara. Os 6leos essenciais intensificam tudo que poderia acontecer num tempo maior de trabalho.

Como, em processo, ja ndo sabia separar o que disparava o qué. Se o texto, se as imagens
que eu queria viver com a mesma intensidade das que estavam presentes no texto, se as
sensacOes inusitadas que talvez eu vivenciasse ou mediasse - para que alguém pudesse vivenciar
0 gue eu jamais imaginei proporcionar; ou se como quando estudo um aroma, tudo compunha
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uma atmosfera onde as diversas linguagens que eu gosto podiam conversar sem precisarem
concordar entre si.

O aroma era intercessor disparador, mas todos 0s materiais poéticos usados e 0S
elementos que compunham a cena também, tal como meus parceiros e parceiras de processo
criativo - tanto quem fez o laboratério de sensibilidades no parque, como o publico que me
assistiu na cena que criei depois - a partir de um universo de sensac¢des que vivenciei de forma
rizomatica e plena de interelacGes.

“Q essencial sdo os intercessores. A criagdo sao os intercessores. Sem eles nao
hé& obra. Podem ser pessoas [...] mas também coisas, plantas, até animais,
como em Castafieda. Ficticios ou reais, animados ou inanimados, € preciso
fabricar seus proprios intercessores. E uma série. Se ndo formamos uma série,
mesmo que completamente imaginéria, estamos perdidos. [...] sempre se
trabalha em varios, mesmo quando isso nao se v€.” (DELEUZE 1992, p. 160).

De fato, para improvisar ou interpretar, nunca estamos sozinhos. Langar-se ao desconhecido,
considerando o inusitado como componente da cena, potencializa o conteldo de uma performance.
Na improvisacdo temos roteiro, ndo planejamento. No criar improvisando as agdes poéticas séo
mais importantes que o cumprimento de uma sequéncia de movimentos que compdem uma so
linearidade. Criar ndo se encerra, mas esta centrado na intencionalidade do artista.

Ao criar a cena, algumas imagens difusas me vieram a cabecga: uma noiva, um bouquet, uma
escada. Também sentia que precisava cantar ao subir a escada. Isso era tudo que eu sabia. Resolvi
incluir alguns dos materiais artisticos que foram usados no Parque Ibirapuera: O poema de Fernando
Pessoa e 0 trecho da peca “Romeu e Julieta” na boca da noiva antes de jogar o bouquet. Sabia que
queria que me jogassem arroz e que na escada algumas palavras poderiam ser convidativas para o
universo da cena. Gizes também ficaram disponiveis para quem quisesse interagir com o espago,
caso quisessem escrever algo que tivesse a ver com suas sensacoes.

Apresentar a cena mais de uma vez e em diferentes espacos, para diferentes publicos
aprofundou as associacOes que fazia no contato com as linguagens no ato da criacdo, inclusive a
aromaterapia. Repetir a improvisacdo mantendo a maior parte dos elementos da cena e variando o
espaco cénico também me trouxe percepcdes na relacéo entre as linguagens. Elaborar um material
artistico e levar a sério um processo criativo ativou uma compreensao mais profunda tanto de como
a criacdo se da para mim quanto de como posso mapear as propriedades poéticas de um 0leo
essencial e como elas se interlagam com a parte terapéutica de suas propriedades.

A improvisagdo transformou um disparador — 0 aroma — em diversos intercessores que
insinuavam por imagens. Uma noiva, um rio, uma escada. Uma noiva sem noivo. Uma noiva
que canta. A trilha sonora da cena era feita com o canto e com as latas de cerveja amarradas na
cintura da noiva — e isso causava um ruido na cena por ser possivel percebé-la como carro de
recém-casados ou um barulho de rio que escolhe onde quer passar, a0 mesmo tempo. A noiva
subia a escada; e nesse movimento ambas também podiam ser rio, juntas. A noiva, ao passar
recebia punhados de arroz pelo corpo, jogado pelos convidados — os espectadores - um arroz
com potencia também de rio. Barulhinho de rio, também sensac&o rio vivida pela atriz.

A experiéncia de dilatar o sensorial e ndo permitir que o sentido da visdo tiranize o proprio
corpo para vivenciar com mais intensidade possivel os outros sentidos, principalmente, pele e
olfato, fazia nascer uma noiva vendada com seu préprio véu e sem arrastar grinalda — o que eram
arrastadas eram as latas. Vendar-se era aproximacao: uma mulher vendada entre o publico era ato
de confianca, ndo era ameacgadora para 0s participantes- convidava para a interacao. Para criar sem
que a intensidade morresse e a continuidade se desse de forma orgéanica, era preciso arriscar. Sair
da zona de conforto para experimentar em tempo real dilatacGes do corpo como um todo.
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E interessante encontrar situagdes inusitadas aonde é possivel vocé se arriscar, se
lancar pra que essa entidade obra de arte desca. [...] E como um fluxo, por isso
esse fluxo, essa coisa da entidade, € uma coisa que completa no outro, no olhar de
guem V&, no espectador — e cada um ter a no¢do da obra completamente diferente
do outro, ou seja, uma obra aberta. (GUIMARAES, 2001, s/p).

A improvisacdo como processo de criacdo que se verticaliza por si s6 e no seu fazer,
passou a constituir um ato de coragem e de aprofundar a intimidade que o inusitado pedia. Uma
criacdo pode nascer de uma regra, de um aroma, de um figurino, mas ela precisa ter uma
estratégia de sobrevivéncia. Neste caso, era a escolha de espacos diferentes — isso ja desloca as
sensacdes corporais e a relagdo com o publico. E uma escolha de risco que mantém os outros
elementos para identificar o que ficou de emocdo em estado bruto. Manter uma variagao
também pode auxiliar a identificar os intercessores de uma criacao artistica.

O que em um espagco foi dado por subir uma escada, em outro foi potencializado num banco
em forma de “‘s”: um aroma volatil como a bergamota pode agir de maneira diferente em cada corpo
humano e em cada corpo no espaco. O que em um pode ser percebido numa sensacao corporal de
baixo para cima no ar e de forma bem sutil, em outras circunstancias espaciais pode se manifestar
como um sentimento de festa, de pessoas que celebram uma unido e jogam arrozes de baixo para
cima. Ambas as descri¢des conectam com a volatilidade caracteristica do aroma, no entanto, de
formas absolutamente diversas. E de se considerar que se uma propriedade é vivenciada e descrita
de forma diferente, um aroma com principios organicos, se comportard nos corpos de forma
previsivel, mas nunca definitiva ou encerrando um Unico significado.

Dar corpo e vida a uma improvisacdo pode amplificar o contato com a propriedade dos
aromas, no que toca nossa alma em territorio intraduzivel. O aroma acaba por criar intercessoes
com nosso repertorio de imagens sim, mas principalmente em como podemos nos deslocar nés
mesmos de nossos sentires e sairmos dos automatismos das nossas acées, criando cenas, mas
também vinculos mais afetivos com tudo que nos rodeia.

N&o era cheiro, ndo era som, ndo eram as superficies das coisas. Era 0 movimento.
[...] Dentro de mim ndo havia eu. Ndo havia nem mesmo um dentro de mim. Eu
era apenas rastro e movimento. (GUIMARAES, 2001, s/p).

Jogar em cena com os diferentes elementos presentes — inclusive um aroma -
intensificando a cria¢do ludica pelo improviso do inusitado ou acidente, sem a busca de
defini¢bes ou simbolos, mas condensacdes — onde linearidades propagam diversas narrativas,
onde incerteza ndo vira inseguranga, mas criatividade. Ndo sou mais ser, nem coisa: Sou um
estado de poesia, atriz desdobrando-se e aceitando o inacabamento proprio do humano e
potencializando as indefinigdes criadoras dos artistas.
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BRASIL E PERU NAS DOBRAS DO (IM)POSSIVEL: COMPARTILHANDO
EXPERIENCIAS NO DIALOGO ENTRE COLETIVOS DOCENTES

Mairce da Silva Aradjo!
Jacqueline de Fatima dos Santos Morais?
Ruttyé Silva de Abreu®

Caminante, no hay camino,
se hace camino al na dar
Antonio Machado

Com os versos do poeta sevilhano Antonio Machado trazemos ao didlogo algumas acoes
investigativo-formativas produzidas no interior de um coletivo de docente nomeado “Rede de
Docentes que Estudam e Narram sobre Alfabetizagéo, Leitura e Escrita” (REDEALE).

Inserido na Faculdade de Formacéo de Professores, da Universidade do Estado do Rio de
Janeiro (FFP/UERJ), tal coletivo desenvolve atividades que envolvem pesquisa, extenséo e
ensino, com desdobramentos no México e no Peru. Dois propdsitos maiores nos movem no
Redeale: compreender processos coletivos de mudanca das praticas pedagdgica a partir das
relacdes de interacdo e interlocucdo entre docentes, em/por coletivos docentes e contribuir com
a organizacdo de acdes em redes e coletivos docentes na América Latina.

Nesse artigo trazemos parte de nossos movimentos nos quais pretendemos estreitar e ampliar
lacos e acBes colaborativas nos paises jd& mencionados, enfocando experiéncias vividas na
construcao de parceria com o coletivo docente peruano “Red Desenredando nudos”.

Rede de docentes que estudam e narram sobre alfabetizacéo, leitura e escrita

A Redeale, coletivo de Docentes que Estudam e Narram sobre Infancia, Alfabetizacdo,
Leitura e Escrita, resultou da articulacdo entre professores(as) e grupos de pesquisa na
FFP/UERJ mobilizados pelo objetivo de compartilhar experiéncias docentes na educagéo
infantil, na alfabetizacéo e no ensino superior, no ano de 2015.

O impulso para a criagéo do coletivo veio a partir de nossa participacdo no “VII Encuentro
Iberoamericano de Coletivos e redes de Maestros y Maestras que Hacen Investigacion e
Innovacion desde su Escuela y Comunidad”, que ocorreu em Cajamarca- Peru, em julho de
2014. Apds o encontro, a partir de uma proposta do professor peruano Sabino Abanto Abanto,
coordenador, junto Maria Isabel Gutiérrez Chaves, do coletivo docente “Red Desenredando
nudos”, seguimos em contato com a rede de Cajamarca, via Skype, através de encontros
mensais, com duracao de cerca de trés horas cada, construindo um intenso didlogo que tem se
nutrido do desejo coletivo de compartilhar experiéncias docentes, com vistas a fortalecer a luta
por uma escola popular emancipadora na América Latina.

Nos guia uma concepcao de formagéo que busca romper com um modelo de racionalidade
técnica aplicativo de pensar e fazer a formagdo docente inicial e continuada. Concepgao essa
que Vvé os/as professores/as como meros/as aplicadores/as de conhecimentos e préaticas

! Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Faculdade de Formagéo de Professores, Sdo Gongalo, Rio de Janeiro,
Brasil. E-mail: mairce@hotmail.com.

2 Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Faculdade de Formacdo de Professores, Sdo Gongalo, Rio de Janeiro,
Brasil. E-mail: jacquelinemorais@hotmail.com.

% Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Faculdade de Formacdo de Professores, Sdo Gongalo, Rio de Janeiro,
Brasil. E-mail: ruttye@gmail.com.
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definidos/as nos gabinetes das secretarias de educacédo, dentro dos muros da universidade, nos
espacgos académicos, portanto, ao largo da escola e da comunidade sem reconhecer a natureza
autoral e produtiva da préatica docente.

Em didlogos entre Universidade e Escola Bésica, que caracteriza nas a¢0es investigativas
dentro da universidade, temos aprendido a reconhecer “a escola no plural — que emerge desde
a cotidianidade dos saberes, dos desejos e das buscas dos que atuam nela” (BERNAL, 2010, p.
2). Narrativas docentes revelam saberes e fazeres pedagdgicos construidos e vividos em
diferentes tempos e lugares, em boa parte das vezes alimentados em coletivos, indiciando que
professores/as se formam em multiplos espacos e tempos, em movimentos diversos e de
natureza complexa, permeados por relagfes grupais, colaborativas e dial6gicas. (ARAUJO E
MORAIS, 2016)

O caminho que se constréi na caminhada

estamos muy animados de hacer el proyecto juntos,
los matices, las diversidades, la cultura los colores
seran los ingredientes para esta linda experiencia de
creacion colectiva

(blog “Red de Maestras y Maestros Desenredando
Nudos™)

Na interlocugéo entre os coletivos Redeale e “Red Desenredando nudos” fomos
construindo caminhos que nao estavam previamente desenhados.

A afirmacdo das professoras peruanas, compartilha o entusiasmo provocado pela
experiéncia. Por outro lado, porém, obstaculos também dificultavam a construgédo de projetos
coletivos. Assim, a distancia fisica Brasil- Peru e a diferenca de idioma portugués-espanhol séo
desafios que continuamos a enfrentar até hoje.

Compartilhando nossas investigagdes a partir da escola e da comunidade, muito mais do
que metodos ou tecnicas pedagogicas, davamos-nos a conhecer um coletivo a outro coletivo.
Compartilhavamos um patriménio de saber-fazer vivo, incorporado em praticas cotidianas,
historicamente e culturamente situadas, provocadora de leituras de mundo singulares, como nos
ensina Freire.

Alguns frutos iniciais da caminhada

Dado os limites do presente artigo, trazemos dois projetos compartilhados gerados a parti
da caminhada: o Projeto Calendario Patrimonial um Retrato Gongalense e a Expedicdo
Pedagogica vivida no “Ill Encuentro Nacional del colectivo peruano de docentes que hacen
investigacion e innovacion desde la escuela y su comunidad”, em Huancayo, Peru, no periodo
de 01 a 05 de agosto de 2016.

Projeto Calendario Patrimonial um retrato goncalense

Em um dos encontros entre os coletivos foi apresentado pelas docentes peruanas um
projeto desenvolvido na Escuela Campesina Alternativa que produzira um calendéario. Tal
projeto, desenvolvido com estudantes na cidade de Cajamarca, Peru, originou a construgéo de
um calendario com contos criados pelas criancas, inspirados nas arvores nativas do Peru. O
trabalho além de buscar atender aspectos educacionais, culturais e curriculares, tinha como
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finalidade maior o desenvolvimento pessoal e colectivo de criancas, jovens, adultos para que
essas possam melhorar as condicOes de vida e do meio ambiente.

Fig. 1: Calendario da Escola Campesina Alternativa acervo REDEALE

Ap0s apresentacdo do projeto do Calendario Cultural das criangcas de Cajamarca, foi
proposto pelas/os colegas peruanas/os desenvolver um trabalho semelhante no Brasil.
Incorporando a proposta construimos o projeto “Calendario Patrimonial um Retrato
Gongalense”, a ser desenvolvido na Escola Municipal Paulo Macedo do Amaral, por ser esta 0
local de trabalho de uma das professoras do grupo brasileiro.

O projeto ainda em desenvolvimento envolveu toda escola, tendo produzido alguns
trabalhos académicos sobre a experiéncia. Trazemos aqui apenas um dos cordéis produzidos
com as criancas:

FAZENDA COLUBANDE

Querido amigo

Quero te dizer

[...]

Antigamente tinha escraviddo

E também muita plantacao

Era da Catarina Siqueira

Essa grande construgédo

Fica em Sao Gongalo, no bairro Colubandé
Um lugar que considero, muito bom de se viver
Com pessoas legais, divertidas e bonitas
Quando vocé puder, venha nos ver!

(Cordel Coletivo 3° ano- E. M. Paulo Amaral)

Importante trazer, igualmente, uma das reflexdes sobre a experiéncia elaborada pelo grupo,
que confirma para nos a poténcia da formacao que vai se constituindo no movimento coletivo

A pesquisa e estudos acerca dos patrimoénios histéricos da cidade de S&o
Gongalo, a nossa cidade, fez crescer o encantamento e admira¢do por um lugar
gue outrora era visto apenas como mais um lugar comum da cidade, sem
sequer pensar nos aspectos culturais e historicos que tais patrimdnios
representavam. Mudanca de concepcdo se da primeiro em nds,
educadoras/pesquisadoras. De forma semelhante também ocorreu com as
criangas da Escola Municipal Paulo Macedo Amaral. Tal sentimento que
surge com relacdo a nossa cidade transforma-nos em novos cidaddos
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gongalenses, cidaddos com uma concepcdo de pertencimento e de
responsabilidade em cuidar e preservar o patriménio da cidade. (FARIA,
CRESPO, LOROSA, 2016, p. 9)

Uma expedicdo pedagdgica em Huancayo, Peru: a formacao como viagem

Em verbete elaborado para o “DICIONARIO: trabalho, profissdo e condi¢do docente”,
publicado em cdrom pela Faculdade de Educacdo da Universidade Federal de Minas Gerais,
Bernal, define Expedicdo Pedagdgica como:

Movimento de professoras e professores que, por meio de viagens através de
caminhos, povoados e cidades, produzem uma mobilizacdo social pela educacgéo,
geram encontros e constroem um novo olhar sobre si mesmo e sobre a diversidade
de préticas pedagdgicas existentes. (BERNAL, 2010, p. 1)

A ideia da Expedicdo Pedagdgica esta ligada a origem e ao desenvolvimento do
Movimento Pedagdgico na Colémbia, durante a década de 80, nos departamentos de Caldas e
Guaviare, expandindo-se por toda a America Latina e mantendo-se até nos tempos atuais, a
partir da organizacdo de redes e outros coletivos docentes e trazendo contribuicfes para
respostas a questdes tais como: “Quem somos hoje como professores?”, “ Que escola estamos
construindo?”

O movimento que nos levou ao “I11 Encuentro Nacional del colectivo peruano de docentes
que hacen investigacion e innovacion desde la escuela y su comunidad”, em Huancayo, Peru,
no periodo de 01 a 05 de agosto de 2016, para vivenciar com o grupo a expedicdo pedagdgica
peruana, também foi tomando corpo a partir de encontros entre os coletivos brasileiro e peruano.
Um grupo formado por onze integrantes, sendo tres professoras da universidade e nove entre
professor/as da escola basica e estudantes de graduacéo.

Compartilhando com Sa-Chaves que “a formagao é uma viagem, a narrativa € a memoria
dessa jornada” (2014, p. 21) planejamos, cuidadosamente, nossa expedicdo pedagdgica, tanto
no sentido material, quanto no sentido de nos prepararmos afetivamente, psicologicamente,
guanto intelectualmente, para experiéncia a ser vivida.
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Um relato extraido do diario de campo de uma das participantes antes da viagem e uma
reflexdo produzida ap6s o retorno, que constam de um artigo produzido para a Revista
Magistério da Colémbia, ddo a ver parte da riqueza do processo vivido:

Check-in feito, 0 que outrora era apenas uma possibilidade distante, vai se
tornando uma realidade: sera preciso encarar, de fato, o passaro voador!
Muitas emocgGes e sentimentos se misturam. Para n6s moradores/as de S&o
Gongalo, cidade periférica e com altos indices de pobreza, a hipdtese de viajar
de avido, simplesmente, nem era levantada: sair do pais, descobrir outros

mundos, outras culturas, outros povos, outros “outros” (Didrio Danusa
Tederiche). (ARAUJO, FARIA, CONCEIGAO, 2016, p. 4).

A escrita reflexiva sobre esta jornada tem nos provocado a pensar sobre a
poténcia do encontro com o outro para 0 nosso proprio processo formativo.
Nesse sentido, a experiéncia provocada pela expedi¢cdo pedagogica, nos
desafiando a construir novos olhares sobre n6s mesmos e sobre nossas praticas
pedagdgicas, a partir dos encontros/confrontos com a diversidade de tantas
outras praticas pedagogicas existentes, nos mobiliza para a construcao de uma
pedagogia outra, inspirada no compromisso ético, estético e politico com uma
sociedade latino-americana mais justa e democratica. (ARAUJO, FARIA,
CONCEICAO, 2016, p. 8)

Tanto uma, quanto outra narrativa, das poucas narrativas reflexivas que conseguimos
produzir até agora, nos anima a seguir em frente em nosso propésito de compreender processos
coletivos de mudanca das praticas pedagdgica a partir das relagdes de interacdo e interlocucao
entre docentes, em/por coletivos docentes e contribuir com a organizacéo de acGes em redes e
coletivos docentes na América Latina.

Breves apontamentos finais

O diélogo que temos construido entre Brasil e Peru tem confirmado para nos reflexdes
que afinadas com as perspectivas epistemoldgicos de Paulo Freire e Boaventura de Souza
Santos (conhecimento e emancipa¢do), confirmam que o contexto educacional atual na
Ameérica Latina é fruto de politicas colonizadoras de tradi¢cdo eurocéntrica e fortemente
alinhadas as necessidades do chamado mercado global.

Indo na contramdo das logicas colonialistas, os coletivos docentes com 0s quais
intercambiamos projetos de investigacdo e acdo, vem assumindo uma postura investigativa a
partir do cotidiano da escola e da comunidade. Vivendo a experiéncia da construcao de projetos
coletivos, docentes e estudantes tém favorecido a emergéncia de uma ecologia de saberes, como
afirma Santos, produzida a partir de questdes que atravessam as experiéncias locais, colocando
em confronto projetos globais.
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A NARRATIVA CLASSICAE A TRANSPOSIQAO LITERARIA
Adriana Pastorello Buim Arenat
Introducéo

A adaptacdo, uma das formas de transposicdo literaria, é o processo de transpor uma obra
escrita em um determinado género para outro, dentro de um mesmo campo semiotico, por
exemplo, a linguagem, ou de um campo a outro, como da linguagem verbal para a verbo-visual,
como as histdrias em quadrinhos. Este artigo tem como objetivo analisar as semelhancas e as
diferencas percebidas por uma crianca sobre a ilustracdo do personagem professor entre a
versdo narrativa de um conto de Machado de Assis, Conto de Escola, publicado pela Cosac
Naify em 2002, com ilustracfes de Nelson Cruz, e 0 mesmo conto adaptado para quadrinhos
por Laerte Silvino, em publicacdo pela editora Peirdpolis na série Classicos em HQ, em 2011.

Para aproximar o jovem leitor aos canones da literatura, os editores promovem adaptacdes de
edicOes anteriores ou parte delas. Cada editora elege uma obra fonte (obra de partida) com o objetivo
de construir uma nova (obra de chegada). A editora Cosac Naify utilizou como fonte o livro Contos:
uma antologia, Volume II, introducéo e notas de John Gledson, publicado pela Companhia das
Letras em 1998. A editora Peir6polis usou a obra Varias Histérias, de 1896, mas nao anuncia o
nome da editora que lancou a obra para o publico brasileiro. Neste segundo trabalho de
transposicao, o texto apresentado em quadrinhos permaneceu integral, fato que motivou este estudo
investigativo. Além da pesquisa documental, também serdo analisados dados de duas entrevistas
realizadas com um menino de onze anos, para quem foram apresentados os dois livros, com
intervalo de um dia entre a leitura de uma obra e outra. A primeira a ser lida apresenta o texto
narrativo e algumas ilustracdes e, em seguida, a primeira entrevista foi realizada. Apds a segunda
leitura, a do texto transformado em quadrinhos, foi feita a entrevista final.

A0 percorrer 0s escritos criticos e 0s tedricos que tratam do fenémeno da transposicao ou
da adaptacéo de obras literarias, pode-se perceber que o tema ndo € novo, entretanto a producgéo
académica brasileira sobre os impactos da leitura das adaptacdes dos classicos para criangas
ainda é timida.

Textos do seculo XIX trazem dificuldades ao publico infantil do século XXI, mas o
recurso de imagens pode ajudar o leitor a dialogar com eles. Esta hipétese sera confirmada,
quando os dados das entrevistas forem neste artigo analisados.

Efeitos do livro ilustrado e dos quadrinhos no jovem leitor

NAS DOBRAS DO (IMPOSSIVEL

Figura 01: Arte COLE. Arquivo pessoal ou referéncia.
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Como ja apontado anteriormente, a obra de partida é sempre aquela escolhida pelo
escritor, ilustrador ou quadrinista para dela produzir outra em suporte diferente. No caso
analisado - Conto de escola - ndo ha coincidéncia entre a obra de partida e a obra original, pois
a primeira publicacdo do referido conto foi em um jornal, o Gazeta de Noticias do Rio de
Janeiro. Posteriormente, o proprio autor Machado de Assis reuniu dezesseis de suas historias
publicadas pelo mesmo jornal no periodo entre 1884 e 1891 para lancar a coletanea Varias
Historias em 1896. Dessa forma, o conto escolhido como obra de partida estd no formato
narrativo e ndo possui ilustragoes.

Considerar-se-a « ilustracdo como toda imagem que acompanha um texto. Pode ser um
desenho, uma pintura, uma fotografia, um gréfico, etc. » (CAMARGO, 1995, p. 16). Ha outras
defini¢bes possiveis para a palavra ilustragdo quando se a estuda em diversos contextos
historicos em que foi inserida, mas devido ao curto espaco deste artigo optou-se por ndo alongar
a discuss@o que mereceria um artigo exclusivo para este tema.

Em entrevista, o quadrinista Silvino ressaltou a possibilidade de utilizar o texto integral
na transposicdo literaria devido a forma como Machado de Assis construiu a narrativa.

Pelo tamanho do conto, foi possivel usar a obra de maneira integral — o que
isso significa para vocé enquanto quadrinista?

Quando enviei o primeiro projeto, umas cinco paginas do que seria o livro,
propus para a editora usarmos o texto integral. Ndo havia necessidade de
adaptar, o texto estava totalmente pronto e ndo ousaria por palavras na boca
de Machado. A editora achou 6timo, pois dessa forma as criangas estariam
lendo tudo, e ndo um resumo do que era o conto, e, assim, 0 acompanhamento
dentro da sala de aula seria mais proveitoso; os quadrinhos serviriam como
um mero condutor das palavras do autor. (BORGES, 2013, p. 108)

Os quadrinhos, de fato, serviram para conduzir as palavras do autor; ndo ha no trabalho
nenhuma adaptagdo quanto ao texto. No que se refere a narratividade, apenas ha cortes nos
periodos. Existem balGes apenas para as poucas falas existentes no conto. Os demais quadrinhos
apresentam o quadro de narragé@o associado a ilustracdo. Na narrativa ilustrada ha mais fluidez
no ritmo da narratividade, porque o leitor 1é uma parte maior do conto para comparar com a
ilustragdo que acompanha o texto. Nos quadrinhos, essa fluidez de leitura é quebrada pelo
processo de enquadramento. Lé-se pouco, e observa-se para cada porcdo de texto uma nova
ilustragdo. O jogo entre texto verbal e texto visual & mais presente nos quadrinhos e a ilustracéo
revela exatamente o que o diz texto. Segundo Camargo (2016, s/p),

Se entendemos que a ilustracdo ¢ uma imagem que acompanha um texto,
entdo, é preciso reconhecer que a ilustracdo ndo tem funcdo isoladamente, mas
S0 em relagdo a um texto. N&o estou me referindo, aqui, ao livro de imagem
(sem texto), mas ao livro ilustrado. A relacdo entre ilustracdo e texto pode ser
denominada coeréncia intersemiotica, denominacdo essa que toma de
empréstimo e amplia o conceito de coeréncia textual. Pode-se entender a
coeréncia intersemidtica como a relagdo de coeréncia, quer dizer, de
convergéncia ou ndo-contradicdo entre os significados denotativos e
conotativos da ilustracdo e do texto. Como essa convergéncia s6 ocorre nos
casos ideais, pode-se falar em trés graus de coeréncia: a convergéncia, 0
desvio e a contradicdo. Avaliar, portanto, a coeréncia entre uma determinada
ilustracdo e um determinado texto significa avaliar em que medida a ilustracdo
converge para os significados do texto, deles se desvia ou 0s contradiz.
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No que se refere a coeréncia intersemindtica, a relacao entre texto e ilustracdo realizada
por Silvino e por Nelson Cruz poderiam ser classificadas como uma coeréncia de convergéncia,
ja que ambos optaram por ilustrar o episodio tratado pelo texto verbal respeitando sua sequéncia
e contetido. N&o se percebe desvio ou contradicéo.

Embora o ilustrador e o quadrinista tenham escolhido o mesmo tipo de coeréncia
intersemiotica para a realizacdo dos trabalhos de transposicdo literaria, os efeitos provocados
pelo estilo e pelo formato de livro ilustrado e de quadrinhos causaram impressfes bem
diferentes para o jovem leitor, que ao ser questionado sobre as ilustracfes revela suas
percepcoes.

O aluno de onze anos experimentou as duas leituras do mesmo texto ambas com estilos
de ilustracdo e composicdo graficas diferentes. Confirmou em entrevista a importancia da
imagem para a compreensdo de um texto escrito em 1840. Também revelou seus gostos
pessoais quanto ao estilo de ilustragdo de cada obra.

P - Ah, tem mais dialogos?

L — Sim, tem mais informacGes da pra saber mais coisas. E com a ilustracdo
que eu vi neste livro... 14 no outro tinha uma expressao “um papagaio” mas ai
eu Vi aqui que era uma pipa. E eu achava que era um papagaio mesmo.

P - Vocé achava que era um papagaio voando?

L — E, porque no outro era a forma de um papagaio e estava escrito papagaio
e aqui eu vi “um papagaio voando no céu”’; era uma pipona vermelha.

P - Na verdade era um papagaio, porque, quando eu era crianga, eu ndo falava
pipa. Nos falavamos s6 papagaio, a palavra pipa ndo existia. E 0 Machado de
Assis usava também papagaio. E eles mantiveram o texto. E a ilustragéo de la
ndo esclareceu isso pra vocé.

L — E, porque l4 tinha a forma de um papagaio e eu assemelhei com um
papagaio.

P - Ah, tinha forma de papagaio e aqui nao.

L - E aqui ndo. Aqui é uma pipa, bem no comecinho.

@
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lustragéo Nelson Cruz, p. 9. lHustracéo Silvino, p. 15.

Algumas inferéncias na primeira leitura realizada — a do livro ilustrado — s6 foram
aprofundadas ou refeitas com a segunda leitura, a dos quadrinhos. Hoje o termo papagaio esta
em desuso em algumas regides do pais para designar o referido brinquedo. A escolha estética
de Nelson Cruz de ilustrar a pipa em formato de uma ave, o papagaio, indica possivelmente a
palavra com a qual nomeava esse brinquedo popular durante sua infancia. Torna-se evidente
que o ilustrador ndo estava preocupado com a fungéo descritiva que uma imagem poderia ter,
mas com a funcdo estética da linguagem visual, porque importa muito mais a sobreposi¢do de
pinceladas, a luz, o brilho, 0 enquadramento da pipa no cenario, do que propriamente introduzir
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uma glosa para orientar o pequeno leitor. Embora apresentasse marcas efetivas de que se tratava
de uma pipa, pois ha uma linha na mao de uma crianca sentada em um telhado que manipula e
segura o brinquedo, a linguagem visual ndo foi suficiente para que o jovem leitor interpretasse
esses indicios. Além de papagaio, muitas outras palavras em desuso no seéculo XXI foram
ressaltadas no momento da entrevista.

A crianga consegue perceber as diferencas entre um trabalho e outro ao apontar a
apresentacdo da linguagem visual dos quadrinhos subordinada a linearidade das acdes
presentes na narrativa. Além disso, 0s personagens sao sempre retratados com perfeita
semelhanca, traco inexistente nas ilustragdes de Nelson Cruz, sempre variadas. Vale
ressaltar que os objetivos sdo diferentes quanto a construcdo do texto e da imagem,
considerados os suportes em que sdo apresentados. Os quadrinhos devem representar o
andamento de todas as agdes, entretanto, esta caracteristica ndo simplifica o entendimento
do texto grafico, mas ao contrario, sua natureza intertextual estimula a leitura de outras
linguagens. O fato de os quadrinhos “mostrar tudo o que ta acontecendo em todo momento”
(fala da crianca) ndo fornece ao leitor as condi¢des para um didlogo mais profundo com o
texto, porque retira do cenario o esforco pessoal da crianca em estabelecer os nexos entre
as informacdes que tém diante dos olhos e as que foram ja por ela apropriadas. Este tipo de
livro ndo limita a leitura dos cénones, como foi muito discutido no passado, quando se
confundia que a integragdo entre imagem e texto traria superficialidade e desestimularia a
leitura de livros considerados sérios, ou seja, aqueles que apresentavam apenas o texto.

P - O Silvino mostra o professor de outra maneira. E o0 que vocé achou em
relacdo a imagem do professor? Qual a diferenca? (Siléncio)

L - No outro livro, o professor tem cara de mais malvado, uma pessoa mais
brava. Aqui ele ja é mais normal, tem cara de ser mais calmo. Porque no outro,
ele tem um olho arregalado, uma boca toda cheia de dentes afiados, nesse aqui
é mais realidade. Na hora que ele vai brigar com 0 Raimundo e com o Pilar,
ele sO grita, mas ele ndo faz aquele dedo, os olhos, olha aqui 6 (mostra).

lustracéo Nelson Cruz, p. 21. lHustracéo Silvino, p. 31.

O jovem leitor gosta de sentir emocGes fortes, de ser tocado por apreciagdes estéticas de
grande poder gerador de sentimentos e emoc0es diversas. A ilustracdo que o aproxima mais de
seu cotidiano ndo o faz sentir medo e pensar em seres fantasiosos como monstros, bruxas e
vampiros. Talvez seja esse 0 motivo que leva nosso pequeno leitor a eleger a ilustracdo de
Nelson Cruz como a que gostaria de ter em sua biblioteca particular.

LINHA MESTRA, N.30, P.49-54, SET.DEZ.2016 52



A NARRATIVA CLASSICA E A TRANSPOSICAO LITERARIA

P - Vocé achou que o Silvino é melhor que o Nelson Cruz, ou sdo tragos
diferentes?

L - Séo tracos diferentes. E porque esse aqui tem gque manter oS mesmos
tracos, sdo varios desenhos em uma pagina, entdo tem que fazer tudo
igualzinho, tudo mais realista. O outro, ele pode ser mais... ele pode fazer os
personagens do jeito dele, porque aqui ele pode fazer do jeito que ele quiser.
E aqui se ele comecou vai ter que seguir o outro.

P - Se fosse pra comprar o livro e tua mée dissesse “tem esse e esse aqui”, e
voceé pudesse escolher s6 um na livraria, qual vocé escolheria?

L - Se fosse pra diversdo, eu compraria esse (mostra os quadrinhos), mas se
fosse pra ser mais complexo e a imagem ter tudo a ver com o texto eu
escolheria aquele.

A arte ndo toca todos os individuos da mesma maneira. Os aspectos cultural, social e
historico que os constituem guiam seu percurso na experimentacdo de um livro ilustrado ou de
um em quadrinhos.

Concluséao

Foi possivel verificar nas palavras ditas de uma crianca, as inquietacdes que ela vivenciou
ao ler o texto e interpretar as imagens. As sensacOes vividas pela literatura possibilitam
experiéncias sensiveis, as quais jamais poderiam ser vivenciadas sem que com ela o leitor
estabelecesse dialogos multiplos.

Entre as questdes fundamentais, foi possivel constatar que a crianca se identificou com o
texto Conto de escola, pois corresponde aos temas atuais de sua vida. Ela atribuiu sentidos as
palavras desconhecidas por meio do contexto, e, dessa maneira, usou a linguagem visual para
confirmar as hipoteses levantadas durante a leitura do texto. O que ndo estava dito
explicitamente em palavras aparece na ilustracdo e auxilia a construc¢ao dos conceitos de termos
desconhecidos, como foi o0 caso das palavras papagaio/pipa.

A escolha do design gréafico - relacédo texto e imagem - modifica o texto, porque, embora
sejam as palavras as mesmas, ndo € 0 mesmo o espaco grafico que elas ocupam, criando, por
meio dessa composi¢do, uma nova obra.
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O (IM)POSSIVEL CHAMADO DO MONSTRO: ENTRE O HIPER-
REALISMO E O FANTASTICO/INSOLITO

Janaina Rosa Arrudal

Nada melhor do que comecar uma narrativa infligindo a davida ou 0 medo no leitor, ainda
mais se esse leitor for um jovem leitor. Em O chamado do monstro a narrativa ja comega com
o0 aparecimento do Monstro na vida do protagonista, aparecimento promovido pela tematica do
fantastico ao instaurar a davida, o meio fio, pelo qual o leitor caminha na tentativa de entender
os fatos que se desenrolam. Na visdo de Roas, o objetivo do fantastico é precisamente
desestabilizar os limites que nos dao seguranca, problematizar as convicgdes coletivas,
questionar, afinal, a validade dos sistemas de percepcdo da realidade comumente admitidos
(ROAS, 2014, p. 134).

Ainda que o olhar de analise da obra seja o de pesquisador, é preciso perceber que Patrick
Ness questiona a realidade com o encontro de um garoto e um monstro logo nas primeiras
paginas. Afinal, a forma como esse encontro acontece é permeada pela inseguranca e pelo medo
do personagem. A construcao das cenas € realizada de modo gradativo, para que o leitor seja
envolvido pouco a pouco, para que seja entrelacado pelos bracos do insélito e que permaneca
atento as cenas que se apresentardo.

Podemos até mesmo antecipar a expectativa do fantastico/insélito antes mesmo da leitura
do texto propriamente dito, pois desde a apresentacdo da capa e das ilustracfes o leitor ja é
convidado a adentrar em uma narrativa, aparentemente, recheada de suspense:

Conor piscou, sonolento, e franziu os olhos. Algo néo se encaixava. Sentou na
cama, um pouco mais acordado. O pesadelo se apagava, mas havia algo de
estranho que ele ndo conseguia tocar, algo diferente, algo... Agugou 0s
ouvidos, tentando captar alguma coisa além do siléncio [...] Alguém o
chamava. Conor. (NESS, 2011, p. 12).

O efeito criado pelo fantastico/insélito pode ser notado nessas linhas, pois a davida é
marca desde o comecgo. Conor esta sonolento, ndo se pode afirmar ao certo se dormindo ou
acordado, encontra-se nagquele momento em que se acorda de um pesadelo, mas que ainda o
incomoda. Seus sentidos estdo alterados e ele sente que tem alguma coisa errada, mas ndo sabe
dizer o que é. O siléncio ao seu redor deixa a cena ainda mais suspensa, até que a espera €
quebrada por uma voz que chama por seu nome. A escolha dessa construgédo de cena por Patrick
Ness pode remeter a situacdes vivenciadas pelos proprios leitores.

Ainda que esses eventos compactuem com a possibilidade do “sobrenatural”’, Roas afirma que

A vacilacdo ndo pode ser aceita como Unico trago definitivo do género
fantastico, pois ndo comporta todas as narrativas que costumam ser
classificadas assim. Em contraste, minha definicdo inclui tanto as narrativas
em que a evidéncia do fantastico ndo esta sujeita a discussao, quanto aquelas
em que a ambiguidade € insollvel, ja que todas postulam uma mesma ideia: a
irrupcdo do sobrenatural no mundo real e, sobretudo, a impossibilidade de
explica-lo de forma razoavel. (ROAS, 2014, p. 43).

1 Universidade Estadual do Oeste do Parana, Cascavel, Parana, Brasil. E-mail: arruda.jan@hotmail.com.
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Assim, pode haver explicagdes para a voz que Conor ouviu, talvez perturbacdes devido
ao pesadelo, mas também pode ndo haver uma explicacdo l6gica, pode ser um rompante do
sobrenatural. O préprio personagem busca uma explicacdo para o evento e a narrativa mostra
como a davida ird permanecer como companhia ainda em algumas cenas. No trecho:

Tinha sido um sonho. O que mais poderia ser? [...] Ele riu do préprio
pensamento, da bobagem que era aquilo tudo, e saiu da cama. Ouviu o0 som de
algo esmigalhando debaixo de seus pés. O chdo do quarto estava coberto de
folhas de teixo pequenas e pontiagudas (NESS, 2011, p. 21).

Patrick Ness reproduz no personagem o confronto entre a realidade e o insdlito.
Inicialmente, Conor busca uma explicacdo no sonho, acreditando que seu encontro com o
monstro ndo tenha passado de um pesadelo. Ele ri de sua credulidade em monstros, mas um
novo elemento perturba suas conviccdes, pois ao toque de seus pés no chao, percebe seu quarto
repleto de folhas do teixo, um indicio de que a realidade e o sobrenatural podem, de fato, existir
simultaneamente. Mas que lugar € esse em que o possivel e o impossivel ganham espa¢o? Para
Petit, “E o texto que “I&” o leitor, de certo modo é ele que o revela; é o texto que sabe muito
sobre o leitor, de regides dele que ele mesmo ndo saberia nomear” (PETIT, 2008, p. 38).

A historia de Conor exige do personagem crescimento diante dos acontecimentos que se
desenrolam, mas ao mesmo tempo ele ndo passa de um menino. Ainda que o sobrenatural
perturbe, a realidade pode, muitas vezes, ser ainda mais perturbadora.

O (#m)possivel no chamado

A obra de Ness apresenta Conor como um menino que (sobre)vive ante a doenca terminal
a qual a mae € acometida. O autor ndo nomeia essa doenca, mas a descri¢cdo da mae e de seu
tratamento permitem perceber de que se trata de um cancer. Morando somente com a mae,
Conor se sente sozinho, mesmo que a avo materna também seja figura importante na narrativa,
0 garoto ndo tem por ela afinidade, o que torna sua desventura ainda mais perturbadora.

O que temos na obra € o olhar de um menino diante de um problema que pode acometer
muitas familias. A realidade da doenca de sua mée contrasta com sua experiéncia com 0
monstro. Em varios momentos é como se existisse um mundo paralelo, como se a realidade
fosse tdo dura que a fantasia se tornasse o melhor refugio para a situagcdo. Para C. S. Lewis 0
realismo € “a arte de tornar algo mais proximo de nés, tornando-0 palpavel e vivido, por meio
de detalhes precisamente observados ou nitidamente imaginados” (LEWIS, 2009, p. 53).

O texto ndo apresenta esperancgas quanto ao caso da mae de Conor, sua salde esta sempre
mais debilitada ao longo da narrativa e esse definhamento torna cada encontro entre mae e filho
mais tenso:

Sua mae sacudiu a cabecga [...] “Nao tem mais tratamentos.” “Sinto muito,
filho”, falou, as lagrimas brotando dos olhos, apesar de ela continuar sorrindo.
“Nunca senti tanta pena por alguma coisa na vida.” Conor olhou para o chao
novamente. Sentia como se ndo conseguisse respirar, como se 0 pesadelo
estivesse sugando seu ar. “Vocé disse que faria efeito”, falou, sua voz

falhando. (NESS, 2011, p. 176).
A aceitacdo da condicao da mde era o que enraivecia Conor. Ao longo da narrativa pode-

se perceber que a manifestagdo do monstro esta associada aos sentimentos despertados no
garoto pelas situacOes vivenciadas. A cada novo rompante de colera, o fogo que ardia dentro
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dele ressurgia e 0 monstro se aproximava. Sendo o monstro cria¢do ou ndo de Conor, a realidade
ndo era e essa era tal como se apresentava. Para Roas, “seria possivel dizer que a literatura ¢
uma “representacdo da realidade”, quando a prépria realidade parece ser inteiramente ofuscada
pela ficgdo? Em que sentido a construcdo da realidade se diferencia da mera possibilidade?”
(ROAS, 2014, p. 88).

A dor de Conor é a representacdo da possibilidade de se vivenciar as mesmas situacées.
A identificacdo com a dor faz parte de uma esséncia muito humana: a compaixao. Por meio da
narrativa é possivel experimentar a situacdo de impoténcia diante da morte iminente, de
frustracdo ante as atitudes que sdo esperadas e aquelas que de fato acontecem.

Conor precisa pensar no futuro, em como ficara sem a mae, em aceitar recomecar a vida
ao lado da avé materna, em entender o porqué de seu pai ndo aceitar sua presencga. Sao esses
conflitos duros para um menino de 11 anos e que, inevitavelmente, ocorrem ao longo na
historia. Conor precisa para solucionar seus conflitos. Baudrillard afirma que

para o processo de reprodutibilidade, que domina a sociedade contemporanea,
o real ndo € apenas o que pode ser reproduzido, mas sobretudo o que ja esta
reproduzido. O hiper-real s6 estd além da representacdo porque esta
integralmente na simulacdo, em sua repeticdo en abyme. Nesse sentido, 0
Hiper-realismo faz parte de uma realidade codificada, que perpetua e para a
qual ndo traz qualquer mudanga. (BAUDRILLARD, 1976, p. 112).

Nesse sentido, a realidade é hiper-realista, pois ndo comporta qualquer simulacdo, a
representacdo do real é a representacdo do hiper-realismo uma vez que esse seja sua
intensificacdo, ndo existe nada mais impactante do que o préprio real. A base de todos os
conflitos vividos por Conor parte da doenca que vitima sua mée e contra a qual ninguém
consegue lutar, nem ele, nem a avd, nem os médicos.

A luta de Conor, no caso, ndo é contra a doenca da mée ou contra 0 monstro; sua luta é
contra ele mesmo, contra os sentimentos que insistem em causar pesadelos e que dificultam sua
relagdo com as pessoas.

A evocacdo do (im)possivel

A obra de Patrick Ness consegue tracar uma aproximacao entre situagdes muito distintas.
Se por um lado existem efeitos capazes de contextualizar o efeito fantastico/insolito, por outro
lado a realidade da situacdo de Conor também comove e cria lagos com o leitor. No entanto,
vale destacar que a literatura voltada ao publico juvenil nem sempre pdde fazer uso dessa
construcdo, essa € uma forma de se escrever para 0S jovens que até pouco tempo era
desconsiderada.

Os textos eram inicialmente voltados ao carater moralizante, em transmitir determinado
ensinamento sem que houvesse qualquer intencdo de promover o efeito estético da obra. Os
contos de fada sdo um exemplo claro desse tipo de literatura destinada as criancas. A erupgao
da realidade nas historias infantis ocorreu devido a acontecimentos que mudaram a marcha da
historia, como a Segunda Guerra Mundial, por exemplo. Os contos de fadas foram vistos com
desdém a partir de entdo por apresentarem um suposto descompromisso com a realidade e por
promoverem uma evasdo dos valores humanos (COLOMER, 2003, p. 61).

O que se destaca na literatura infantojuvenil é a mudanca pela qual passam os textos
destinados aos jovens. A ideia de fantasia e realidade parecia oposta, como se a associagao
dessas tematicas ndo pudesse convergir. A atualidade, principalmente, mostra-nos que essa
associacéo é possivel e que tal construgdo pode ser apreciada pelo jovem leitor. Segundo Roas,
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As narragBes fantasticas buscam implicar o leitor no texto por duas vias
essenciais: a) A cooperacdo interpretativa do leitor para que ele assuma que a
realidade intratextual é semelhante a sua; b) correspondéncia entre sua ideia de
realidade e a ideia de realidade criada intratextualmente (ROAS, 2014, p. 91).

Dessa forma, fica evidente como o texto de Ness consegue criar a aproximagao entre
realidade e fantasia vista tdo paradoxalmente no passado. Se existe um mundo real vivido por
Conor que se apresenta sob a forma da doenca terminal de sua méae, por outro lado também
existe um sobrenatural que se apresenta como um segundo plano sob o convite de um monstro.

De acordo com Roas, Freud afirma que a literatura fantastica traz a consciéncia
realidades, situacOes e desejos que ndo podem ser manifestos de modo direto porque
“representam algo proibido que a mente reprimiu ou porque ndo se encaixam nos esquemas
mentais em uso” (FREUD apud ROAS, 2014, p. 92).

Talvez o fantastico/insélito na narrativa de Ness seja essa erupcao proveniente da
consciéncia de Conor, afinal, a leitura que pode ser feita trata do cancer da mée de Conor como
a personificacdo do monstro. Para Kothe,

A fantasia pode ser um processo da compensacao de traumas, uma tentativa,
ainda que falsa, de elabora-los e de encontrar uma saida, como o sintoma é a
manifestacdo de uma doenca: ndo adianta, porém, combater a febre se néo se
descobre e enfrenta a sua causa (KOTHE, 1994, p. 162).

A imagem do garoto € a de um menino triste, e ndo poderia ser diferente. Seu afastamento
dos amigos e a aceitacdo das agressdes cometidas contra ele por outros jovens colocam-no na
posicao de vitima. Sua raiva era contra a doenca, mas ao mesmo tempo contra ele mesmo diante
de sua impoténcia, logo, o sofrimento derivado das agressdes que sofria era visto como uma
forma de punicdo. Conor se sentia merecedor da dor que sentia:

Conor gritava e gritava e gritava, cheio de dor e mégoa... E ele disse. E falou
a verdade. “Nao aguento mais!, berrou, o fogo ardendo ao seu redor. “Nao
aguento saber que ela vai embora! Sé quero que acabe! S6 quero o fim de tudo

isso!”E entdo, o fogo engoliu o mundo, arrasando tudo, levando o garoto junto.
(NESS, 2011, p. 198).

A verbalizacdo de seus sentimentos ao final do livro rompeu com toda a angustia que
carregava, pois ele obrigou-se a enxergar o que realmente sentia. O fogo que o queimava por
dentro chega ao seu auge no final, por mais que Conor tentasse controla-lo, ele perdeu o controle
e assumiu sua condicdo, assumiu seu desejo de querer que tudo acabasse. Essa era uma espécie
de confisséo que ele ndo desejava fazer.

A juncéo da realidade e do insolito e fundamental para o desenrolar da historia, pois quem
faz Conor assumir sua dor e seus sentimentos € 0 Monstro ou a manifestacdo desse. Ora a
realidade, ora o fantastico/insélito, o que se encontra no texto de Patrick Ness € uma narrativa
comovente capaz de envolver jovens ou adultos e promover a literatura.

Consideracoes
O enredo de O Chamado do Monstro esta pautado em duas situacdes distintas: a doenca

terminal da mée de Conor e 0 encontro desse com o Monstro. Ainda que sejam situagdes
contrastantes, as duas situagdes, simultaneamente, constroem o enredo, pois a realidade do
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cancer dialoga com o “monstro” compondo, assim, eixos que direcionam os fatos narrados.

Embora o monstro seja parte apenas da criacdo do menino, o cancer é uma realidade que foge

ao seu controle.

A leitura permite sentir o que Conor sentiu, amedrontar-se diante do desconhecido, chorar

a sua dor, encoleirar-se diante de sua impoténcia; a realidade é quase palpavel, mesmo que

esteja enlacada pelo fantastico/insélito nas suas entranhas. Como afirma Petit,
Ler é conhecer a experiéncia de homens e mulheres, daqui ou de outros lugares,
de nossa época ou de épocas passadas, transcrita em palavras que podem nos
ensinar muito sobre n6s mesmos, sobre certas regiGes de n6s mesmos que ainda
ndo haviamos explorado, ou que ndo haviamos conseguido expressar. Ao longo
das paginas, experimentamos em n6s, a um s6 tempo, a verdade mais subjetiva,
mais intima, e a humanidade compartilhada (PETIT, 2009, p. 94).

Conhecer o medo e a dor de Conor é também conhecer um pouco do homem, seus anseios
e seus vicios.

Referéncias

BAUDRILLARD, Jean. L’é change symbolique et la mort. Paris: Gallimard, 1976, p. 112.
COLOMER, Teresa. A formacéo do leitor literario. Sdo Paulo: Global, 2003.

LEWIS, C. S. Um experimento na critica literaria. Sdo Paulo: Editora Unesp, 2009.
KOTHE, Flavio. A narrativa trivial. Brasilia: Universidade de Brasilia, 1994.

NESS, Patrick. O chamado do monstro. S&o Paulo: Atica, 2011.

PETIT, Michele. Os jovens e a leitura: uma nova perspectiva. Sdo Paulo: Ed. 34, 2009.

ROAS, David. A ameaca do fantastico: aproximacdes teoricas. S&o Paulo: Editora Unesp, 2014.

LINHA MESTRA, N.30, P.55-59, SET.DEZ.2016 59



LITERATURA INFANTIL BRASILEIRA, DE LEONARDO ARROYO (1968), E
A PRODUCAO BRASILEIRA SOBRE LITERATURA INFANTIL

Viviane Bessdo de Assis!
Introducéo

Com o objetivo de contribuir para a compreensado da histdria da literatura infantil no
Brasil e compreender o lugar ocupado pelo escritor, jornalista e historiador Leonardo
Arroyo (1918-1985)2 nessa historia, focalizam-se, neste texto, aspectos da configuragio
textual do livro Literatura infantil brasileira: ensaio de preliminares para a sua histéria e
suas fontes, de Arroyo (1968), no conjunto da producéo de estudos sobre literatura infantil
no Brasil, publicados até a década de 1960.

Mediante abordagem historica centrada em pesquisa documental e bibliogréfica,
analisou-se o conjunto de referéncias de textos sobre literatura infantil reunidas nos documentos
nos documentos: Ensino de Lingua e Literatura no Brasil: repertério documental republicano
(MORTATTI, 2003); e Bibliografia Brasileira sobre Histéria do Ensino de Lingua e Literatura
no Brasil: 2003-2011 (BBHELLB) (MORTATTI, 2011). Esses documentos resultaram de
Projetos Integrados de Pesquisa, coordenados pela Profé. Dré, Maria do Rosario Longo Mortatti,
entre os anos de 1999 e 2003; e 2009 a 2011, no &mbito do GPHELLB?.

No primeiro documento constam 544 referéncias de diferentes textos sobre literatura
infantil, produzidos por brasileiros entre 1874 e 2002. Desse total, constam: 113 livros; 60
capitulos de livros; 209 artigos em periodicos; seis nimeros especiais de periddicos;
103dissertacdes e teses; trés publicacdes institucionais; 38 obras de referéncia; dois verbetes
em dicionario;10 prefacios e apresentagdes.

No segundo documento, encontram-se reunidas 477 referéncias de texto sobre literatura
infantil, produzidos por brasileiros entre 2003 e 2011. Desse total, constam os seguintes tipos
de textos: 57 livros; 99 capitulos de livros; 117 artigos em periodicos; 24 dissertacdes de
mestrado; 180 teses de doutorado.

Por meio da analise do conjunto das referéncias reunidas nesses documentos, constatou-
se que, até o final da década de 1960, havia poucos estudos que abordassem a “origem” da
literatura infantil no Brasil. Os estudos existentes enfocavam diferentes aspectos: a sua
utilizacdo na escola priméria; a relacdo entre a leitura e a criagdo de habitos saudaveis de
comportamento; e sua utilizacdo para o desenvolvimento da leitura dos escolares.

Ainda, foi possivel constatar, que ha cinco estudos de abordagem historica sobre literatura
infantil, dentre os quais constam trés livros e dois artigos publicados em periodicos. Desse
conjunto, destaca-se o livro Literatura infantil brasileira, de Arroyo (1968), considerado
“pioneiro” na abordagem historica da literatura infantil (MORTATTI, 2011b).

1 E-mail: viviannybessao@gmail.com.

2 Leonardo Arroyo (1918-185) nasceu na cidade de S&o José do Rio Preto (SP). Com 18 anos de idade, comegou
sua carreira de jornalista na mesma cidade. Foi editor, diretor e redator da Pagina Literaria do jornal Folha de S.
Paulo (SP). Além de sua atuagdo como jornalista, é autor de livros de literatura, livros de literatura infantil e livros
de abordagem historica.

8 O GPHELLB decorre do Programa de Pesquisa “Historia do Ensino de Lingua e Literatura no Brasil”
(PPHELLDB) e, desse grupo e desse programa de pesquisa, em funcionamento desde 1994, resultaram o Projeto
Integrado de Pesquisa “Historia do ensino de lingua e literatura no Brasil” (PIPHELLB), em desenvolvimento, em
etapas trienais, desde 1995. O grupo tem como lider a Prof?. Dr2. Maria do Rosario Longo Mortatti €, como vice-
lider, Prof®. Dr?. Rosa Fatima de Souza.
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Os estudos de abordagem historica sobre literatura infantil publicados até a década de 1960

Os quatros estudos anteriores a publicacdo do livro de Arroyo, que apresentam uma
abordagem histdrica sobre o tema, publicados até o ano de 1968, sdo: o artigo “Como aperfeigoar
a Literatura Infantil”, do professor e psicologo Manuel Bergstron Lourenco Filho, escrito em 1943,
e publicado na Revista Brasileira; o artigo “A literatura infantil numa perspectiva sociologica”, do
professor e socidlogo Fernando de Azevedo, publicado em 1952, na revista Sociologia; e os livros
Problemas da literatura infantil, de Cecilia Meireles (1951); Literatura infantil, de Nazira Salem
(1959); e Literatura infantil brasileira, de Leonardo Arroyo (1968).

O artigo “Como aperfeicoar a Literatura Infantil”, de Lourengo Filho (1943) foi
organizado em oito secles, nas quais o autor propde categorias de analise sobre a criacéo,
producdo, circulacdo e critica da literatura infantil no Brasil. Lourenco Filho (1943) apresenta
a producao brasileira sobre o tema ordenada em trés fases: a) resumo historico contendo autores
e obras adaptadas para o publico infantil; b) a segunda fase marcada por uma “leitura escolar”,
“[...] para o uso direto, por parte de criangas, ou para utilizagdo por elas, sob a dire¢do do
professor” (LOURENCO FILHO, 1943, p. 155); ¢) e a terceira fase inaugurada por Monteiro
Lobato, com o livro Narizinho Arrebitado (1921). O autor conclui apontando critérios para o
aperfeicoamento do género, tais como, medidas de “esclarecimento social”, visualizagao,
difusdo e inser¢do de um publico cada vez maior na literatura infantil, conceituacdo desse
género literario e estimulo aos autores nacionais.

No artigo “A literatura infantil numa perspectiva sociologica”, Fernando de Azevedo
(1952) analisa a leitura e o crescente mercado de livros de literatura infantil como um novo
fendmeno cultural. Para ele, as criangas e 0s adolescentes passaram a ocupar um novo lugar nas
sociedades modernas, constituindo-se como uma classe antes ndo percebida. Azevedo (1952)
afirma que o impresso, o radio, a televisdo, o circo, o0 teatro, entre outros, atuavam
influenciando, principalmente, a este novo publico. Portanto, para ele, tornava-se necessario
estudar tais instituicdes responsaveis pela producao de bens culturais voltados a inféancia, tais
como editoras, livrarias, tradutores, governos, financiadores e a propria escola.

O livro Problemas da literatura infantil, de Cecilia Meireles (1951), resulta de trés
conferéncias ministradas para professores em um curso de férias, no ano de 1949, a pedido da
Secretaria da Educacédo de Belo Horizonte (MG). Meireles (1951) trata de trés assuntos nesse
livro: a literatura oral (folclore); sua compreensdo sobre a literatura infantil; e os aspectos
morais presentes nos livros para criangas. Para a autora, a escolha dos livros deveria ser feita
pelas criangas, pois 0s adultos costumavam subestima-las quanto a critica e o gosto pela arte.
No entanto, Meireles (1951) afirma que definir ou conceituar a literatura infantil ndo e tarefa
facil porque exige a confluéncia de trés elementos: a “moral”, a “instrucdo” e a “recreacdo”.
Portanto, a literatura infantil, para a autora, é considerada com base em uma perspectiva
formativa da leitura, acima de tudo, como arte literéria.

O livro Literatura infantil, de Nazira Salem (1959) centra-se na historia da literatura
infantil mundial, principalmente, em relacéo aos livros adaptados para a lingua portuguesa que,
segundo a autora, oportunizaram o “aparecimento da literatura infantil” no Brasil. Sobre esse
aspecto, destaca a atuacdo do professor Carlos Jansen na traducéo de classicos como: As mil e
uma noites (1882); Robinson Crusoé (1885);As viagens de Gulliver (1885); e Bardo de
Munchausen (1891). A autora trata das teorias educacionais que influenciaram a producéo de
literatura infantil ao longo do tempo, quanto ao aspecto recreativo e/ou ludico da producéo
desse género. Por fim, destaca os “precursores” brasileiros de nossa literatura infantil, tais
como: Alberto Figueiredo Pimentel; Olavo Bilac; Coelho Neto; Arnaldo de Oliveira Barreto;
Thales Castanho de Andrade; Paulo Menotti Del Picchia; Monteiro Lobato; Viriato Correia;
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Humberto de Campos; Erico Verissimo; entre outros. De modo geral, o livro organiza-se com
base nas biografias desses autores, seguidas de sua bibliografia.

Como se pode observar, embora apresentem aspectos diferentes, esses textos assemelham-se
quanto a busca por uma conceituacdo da literatura infantil, a necessidade da valorizacdo desse
género como arte literéria e a preocupacao com o aspecto formativo da leitura destinada a crianga.

O livro Literatura infantil brasileira, de Arroyo (1968)

O livro Literatura infantil brasileira, de Leonardo Arroyo (1968), ao contrario dos demais
estudos apresentados, anteriormente, baseia-se em bibliografia estrangeira publicada na Franca,
Inglaterra, Estados Unidos, Espanha, Alemanha e na Italia. O objetivo de Arroyo (1968) foi o
de apresentar as “[...] diversas fases da nossa literatura infantil e ndo da analise critica [...]”
dessas fases (ARROYO, 1968, p. 18). Por meio da analise de documentos antigos, reunidos ao
longo de varios anos, como catalogos de editoras, livros de memorialistas, estudos sociolégicos
e depoimentos de leitores, Arroyo organizou as “fases’” de desenvolvimento da literatura infantil
da seguinte forma: a tradicéo oral ou folclore; a literatura escolar; a imprensa escolar; o teatro;
até o modelo de literatura infantil criado por José Bento Monteiro Lobato.

Publicado na colecio “Biblioteca de Educacdo” da editora Melhoramentos (SP), o livro
de Arroyo foi organizado em seis capitulos, além do prefacio do autor e uma apresentacao
escrita pelo professor e psicologo Lourenco Filho. Constam, ainda, uma relacao de bibliografia
de 176 autores brasileiros e estrangeiros, indice onomastico com 12 folhas, e lista dos catalogos
e acervos consultados.

A colegdo “Biblioteca de Educa¢do” na qual o livro de Arroyo (1968) foi publicado, além
de fornecer “modelos” de educacdo e de saberes necessarios a profissdo docente,
(CARVALHO; TOLEDO, 2004) apresenta um esfor¢o de “[...] objetividade e cientificidade
que procura caracterizar a educacdo [...] como atividade social especializada [...].”
(MONARCHA, 1997, p. 45).

Assim, coerentemente com o propdsito cientifico de oferecer leitura teorica e
especializada para professores, o livro de Arroyo (1968) recebe o prefacio de Lourenco Filho e
¢ elogiosamente apresentado como um “estudo bésico” sobre o tema. Com “[...] documentagao
muito abundante, haurida em livros, artigos de jornal e mesmo correspondéncia particular [...]”
que lhe conferem “[...] na bibliografia da especialidade uma posi¢ao de real preeminéncia [...]”
(LOURENCO FILHO, 1968, p. 12).

No primeiro capitulo, Arroyo (1968) apresenta o(s) conceito(s) de literatura infantil que
circulavam naguele momento historico e os problemas com a definigcdo desse género.

No segundo capitulo, explica a confluéncia das diferentes culturas na producdo da
literatura infantil brasileira — as culturas indigenas, europeia e africana.

No terceiro capitulo, trata do inicio da formacdo de um “sistema” de ensino durante o
Brasil Colonial e o periodo do Império, o advento do livro e a vinda de professores estrangeiros
para ensinarem os filhos de familias abastadas do Rio de Janeiro, Recife e S&o Paulo.

No quarto capitulo, trata da tradugdo dos contos classicos da literatura infantil universal e de
como esses contos contribuiram para a formagé@o de um publico leitor no Brasil. Além disso, trata
das primeiras leituras utilizadas nas escolas brasileiras, no periodo entre o Império e a Republica.

No quinto capitulo, aborda a importancia da imprensa escolar e infantil durante o século
XIX, como um “[...] instrumento ludico e instrutivo por exceléncia[...]” (ARROYO, 1968, p.
131), num periodo em que o livro era objeto raro e de dificil acesso.

No sexto capitulo, trata da reacdo nacional de escritores, professores e intelectuais
brasileiros contra as traducdes de classicos da literatura infantil estrangeira e dos primeiros
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livros nacionais escritos para o publico infantil. Destaca, por fim, o papel das cole¢Ges infantis,
de professores e editoras nesse setor.

Conforme mencionei, até a publicacdo do livro de Arroyo (1968), havia poucos estudos
de abordavam historicos sobre a origem e a producdo sobre literatura infantil no Brasil. Arroyo
(1968), jornalista e estudioso da cultura brasileira, inovou por ter estabelecido a relagéo entre
literatura infantil, pedagogia e o espaco escolar como o responsavel pela criacdo do livro
infantil. Sintetizando, portanto, a partir de marcos historicos, obras representativas que estavam
sendo produzidas por autores brasileiros e destinadas as criancas e jovens.

Consideracoes finais

Os estudos aqui apresentados e, sobretudo, o desenvolvido por Arroyo (1968), contribuiu
significativamente para formular os principios de uma abordagem da literatura infantil como
“objeto de investiga¢do”, criando bases para um movimento progressivo de estudos nessa area
no pais. (MORTATTI, 2011b).

Assim, com base nas primeiras edi¢cdes impressas direcionadas as criangas, Arroyo
(1968), estabeleceu uma historiografia da literatura infantil brasileira e formulou uma narrativa
sobre a “origem” desse género literdrio no Brasil, tendo contribuido significativamente para
avancos de aspectos pouco explorados em relacdo a producgdo sobre literatura infantil existente
até o final da década de 1960.

Portanto, Literatura infantil brasileira, de Leonardo Arroyo (1968), assenta esse tema em
outro patamar ligado ao rigor cientifico da area educacional, tornando-se, assim, basilar para a
compreensdo histdrica desse campo de conhecimento.
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O QUILOMBO DE MONTE ALEGRE - ES: HISTORIA DE MUITAS
HISTORIAS

Simone Machado de Athayde!

“Monte Alegre é feita de ouro em po.
Eu andei o mundo inteiro,

nunca achei lugar melhor.”

(Jongo de Monte Alegre)

A Comunidade Quilombola de Monte Alegre estd localizada a 38 km da sede do
Municipio de Cachoeiro de Itapemirim — ES, num vale cortado de noroeste a sul pelo Ribeirdo
Floresta, afluente do Rio Itapemirim, esta cercada por varios morros. E uma comunidade da
zona rural do distrito de Pacotuba que foi formada no final do século XIX, por volta de 1888,
ano da Aboligdo da Escravatura no pais.

As pessoas nascidas no final do século XIX e inicio do século XX diziam que muitos
moradores se deslocavam de lugares vizinhos e até de longe para dancar o caxambu? e os
chamados “bailes de sala” realizados em Monte Alegre no final do dia e também aos finais de
semana, em horario noturno, mesmo ap6s um exaustivo dia de trabalho. Essas referéncias
justificaram a origem do nome da comunidade.

De acordo com o Relatério Técnico de Identificacdo da Comunidade Remanescente de
Quilombos de Monte Alegre (2006, p. 135 — 136), os relatos orais de membros da comunidade
ddo conta de que é lugar comum a explicacdo do nome Monte Alegre vir dos festejos que
sempre aconteceram ali, atraindo pessoas de varios locais dos arredores: bailes, caxambu, festa
de finados no antigo cemitério, Folia de Reis etc. Os responsaveis pela grande alegria das festas
eram 0S negros com suas dancas, musicas e outras manifestacdes comemorativas. No
documento enviado a Fundacéo Cultural Palmares (FCP) em julho de 2005, com o pedido de
certificacdo de Monte Alegre como Remanescente das Comunidades dos Quilombos, consta a
seguinte explicagéo:

O negro [...] comegou a organizar meios para expressar suas alegrias e
normalmente eles praticavam uma danga denominada caxambu. Com o
crescimento da comunidade e suas diversdes afro-brasileiras, pessoas
deslocavam-se de outras vizinhas para alegrarem-se junto aos negros. Dai
surgiu o0 nome Monte Alegre.

“Monte” refere-se aos morros e montanhas existentes no interior e ao redor da
comunidade, ela se localiza em uma regido montanhosa, ¢ “Alegre” remete as alegrias e festejos
dos antigos (RELATORIO TECNICO DE IDENTIFICACAO DA COMUNIDADE
REMANESCENTE DE QUILOMBOS DE MONTE ALEGRE, 2006, p. 136).

As atividades de Turismo Pedagodgico, desenvolvidas por integrantes da comunidade
remanescente do quilombo de Monte Alegre, fogem dos padrbes que perpassam o processo de

1 Mestre em Politicas Sociais pela Universidade Estadual do Norte Fluminense Darcy Ribeiro — UENF. Professora
do Centro Universitario Sdo Camilo — Cachoeiro de Itapemirim. Professora da Rede Municipal de Ensino do
Municipio de Cachoeiro de Itapemirim - E-mail: athaydesimone@hotmail.com.

2 Os cantos, as dancas e 0s instrumentos que demarcam o ritmo, que os moradores de Monte Alegre denominam
caxambu. Entretanto, os versos cantados constituem o que os participantes chamam de jongos e 0s instrumentos, que
sdo dois tambores (um grande e um pequeno), chamados de caxambu e nominam o conjunto ritual. (Relatério Técnico
de Identificacdo da Comunidade Remanescente de Quilombos de Monte Alegre, 2006, p. 271 —272).
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construcdo do conhecimento formal das escolas, baseado, muitas vezes, nos livros didaticos
que, em sua maioria, dialogam com a Histéria do Negro na vertente da opressdo e do
sofrimento, caracterizando-o como mero coadjuvante da Histéria do Brasil e ndo como ator que
contribuiu para a formacéo do povo brasileiro.

Segundo Brandao (2007, p. 47), “a educacdo do homem existe por toda parte e, muito
mais do que a escola". Sendo assim, ela "é o resultado da acdo de todo o meio sociocultural
sobre 0s seus participantes”. Para ficar mais claro, nota-se que "é o exercicio de viver e conviver
0 que educa. E a escola de qualquer tipo € apenas um lugar e um momento provisorios onde
isto pode acontecer". Seguindo esse raciocinio, "é a comunidade quem responde pelo trabalho
de fazer com que tudo o que pode ser vivido-e-aprendido da cultura seja ensinado com a vida
— e também com a aula — ao educando”.

Assim, as aulas-passeio tém o objetivo de promover um ambiente onde as relacGes
sociais, economicas e culturais séo interativas, deixando caracterizar essa atividade como uma
forma de lazer e turismo aplicado a educacdo. A préatica dessas aulas identificadas por Freinet
(1996), podem também ser vistas como uma possibilidade de "ponte" entre a pedagogia e 0
turismo, o que chamamos, atualmente, de turismo pedagdgico, propiciando a conversdo e
reconverséo do olhar nos envolvidos. Elas ainda podem ser planejadas pelo professor tendo
como base 0s principios ja mencionados, para que, dessa forma, o conhecimento construido
tenha sentido na vida de nossos educandos, pois a experimentagéo, as vivéncias sdo premissas
que perpassam o aprendizado com significado.

Assim, as aulas-passeio tém o objetivo de promover um ambiente onde as relagdes
sociais, econémicas e culturais interagem-se, deixando caracterizar essa atividade como uma
forma de lazer e turismo aplicado a educacdo. A préatica dessas aulas identificadas por Freinet,
podem também ser vistas como uma ponte entre a pedagogia e o turismo, 0 que chamamos
atualmente de turismo pedagogico, propiciando a conversdo e reconversdo do olhar nos
envolvidos (BONFIM, 2010, p. 124).

Aulas- passeio: implica¢fes na construcdo do conhecimento

De acordo com os professores da Aula-passeio | 0 motivo que impulsionou a visita foi 0
de apenas conhecer uma comunidade quilombola, em especial, a de Monte Alegre.

“Ouvimos falar dela, assim resolvemos agendar uma visita para conhecé-la!”
(Professores)

Durante essa visita, foi possivel estabelecer um dialogo com alguns estudantes,
questionando-0s o motivo da visita:

“Sei 14!” (Estudante 1)

“Nao lembro se o professor falou alguma coisa” (Estudante 2)

“O professor falou que ¢ para a gente saber um pouco da Historia”. (Estudante 3)
“Aprender um pouco mais da cultura dos escravos”. (Estudante 4)

“Nao estamos estudando Ciéncias. Talvez depois vamos estudar”. Resposta
dada ap0s a realizacdo da trilha. (Estudante 5)
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“Pensei que eu fosse encontrar os negros vestidos com aquelas roupas, tronco
e mais outras coisas”. (Estudante 6)

Diante dessas falas, é possivel perceber a auséncia de uma préatica educativa planejada,
contextualizada, capaz de estabelecer uma ponte entre as discussoes efetivadas na sala de aula
com o contexto social, uma préatica educativa ausente também no trabalho referente ao trabalho
da Lei n® 11.645/2008.

E possivel perceber, na fala do Estudante 6, o silenciamento do estudo no que diz respeito
a luta do negro no Brasil, bem como a sua contribuicéo nas areas social, econémica e politica
da Historia do Brasil. Sua histéria de opressao ainda é mais latente do que a histéria de suas
conquistas.

A visita da escola estadual, localizada no municipio de Alegre — ES (Aula-passeio 11,)
teve a presenca de dois professores (o de Histéria e o de Sociologia) e da gestora
pedagogica. De acordo com eles, 0 objetivo da visita estava pautado no conhecimento de
um quilombo que foge dos padrbes apresentados pelos livros didaticos e que tem um
trabalho fundamentado no desenvolvimento de Politicas Publicas em favor do crescimento
da comunidade.

“Quando faziamos Faculdade viemos conhecer essa comunidade. Agora,
estamos voltando com nossos alunos. O Quilombo de Monte Alegre tem
muito a nos ensinar porque tem um trabalho incrivel desenvolvido por
Leonardo®’. (Professores)

Perante a fala dos professores, é importante destacar que Leonardo Ventura durante o
momento inicial da visita, menciona que alguns estudantes, que tém a oportunidade de visitar
a Comunidade Quilombola de Monte Alegre, retornam mais tarde na condicdo de professores
juntamente com sua turma.

Os 14 estudantes, que cursam o 3° ano do Ensino Médio dessa escola, aproveitaram a
manh, para vivenciar o “Turismo Etnico, Cultural e Ambiental” oferecido pela Comunidade
Quilombola de Monte Alegre.

Apbs o café da manha, os professores, com Leonardo, deram uma aula sobre o “Trabalho
Escravo no Brasil”, o “Eurocentrismo”, o “Movimento Quilombola” e a "Nao passividade do
negro” - momento de grande atencdo por parte dos estudantes. Apos esse significativo
momento, foi a vez da apresentacdo cultural do caxambu e do samba de roda.

Das cinco escolas acompanhadas, essa foi a Unica contemplada com o samba de roda em
que todos foram chamados, para dancar embalados ao som do tambor, das palmas e do seguinte
canto:

O Geraldo* cadé vocé, cadé vocé, cadé vocé,
O Geraldo cadé vocé, cadé vocé, cadé vocé.
Mexe, mexe Geraldo que o0 povo quer te vé,
mexe, mexe Geraldo que o povo quer te vé.

Na observacgdo participante realizada com os estudantes apds o percurso da trilha, foi
perguntado o que estavam achando da visita e alguns respondiam:

8 Um dos lideres da Comunidade Quilombola de Monte Alegre.
4 Nome do professor de Historia.
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“Tudo ¢ muito bom!” (Estudante 1)

“Estou aprendendo muito mais aqui do que na sala”. (Estudante 2)

“Muita coisa que vi na trilha tem na minha roca”. (Estudante 3)

“Aprender sobre os negros ¢ aprender sobre a Historia do Brasil!” (Estudante 4)
“Esse quilombo nao ¢ igual que eu aprendi um tempo atras”. (Estudante 5)
“Aqui € bem limpinho.” (Estudante 6)

“Quanta coisa estou aprendendo. Valeu apena acordar tdo cedo para vir até
aqui”. [risos] (Estudante 7)

As vozes revelam que os estudantes estdo vivenciando, de forma significativa, 0s
contetdos trabalhados em sala de aula que perpassam pelo viés da insercdo da 11.645/2008 e
que o esfor¢o faz parte do processo de construgdo do conhecimento.

O Estudante 2 afirma que conseguiu aprender mais coisas in loco que na sala de aula.
Compreendemos que, para os estudantes, a experimentacdo € importante, pois oferece uma
dindmica a pratica educativa distinta da cotidiana, cujo objetivo €é tornar as aulas significativas,
pois a vivéncia aproxima o abstrato do real.

O Estudante 3 aproxima a vivéncia de sua roga com a experimentacdo realizada no
caminho percorrido durante a caminhada pela trilha e visita a horta comunitaria do quilombo.
Nessa experiéncia desenvolvida a partir do turismo pedagdgico, as barreiras entre 0s muros e a
rigidez espacial da escola puderam ser borrados, permitindo a aproximacao entre essa pratica
educativa e o contexto social mais amplo de onde provém seus estudantes. Esse estudante
estabeleceu uma ponte identitaria entre a mobilizagdo comunitaria, empenho e dedicacdo dos
quilombolas para a construcéo e manutencao de sua horta comunitaria e a experiéncia cotidiana
da roca feita na casa de seus familiares. Esses saberes ligados ao cotidiano camponés, muitas
vezes discriminado por ser visto como algo distante dos valores da modernidade, encarado
como mero processo de subsisténcia econémica ligado a valores de humildade e simplicidade,
foi ressignificado a partir da fala de Leonardo aos estudantes. Os saberes dos homens do campo
sdo praticas historicamente apartadas do cotidiano escolar, uma vez que seu principio
organizador estd pautado no mundo citadino. Na escola, a regulagdo do tempo e do espaco
seguem as divisbes e ritmo das industrias; os contetdos trabalhados em sala de aula s&o
divididos, metaforizando a linha de producao em série; a escolha dos temas abordados privilegia
o0s saberes técnicos. Em sentido oposto, a visita ao Quilombo de Monte Alegre proporcionou a
integracdo entre saberes aparentemente dispares, voltados para a pratica econdémica que permite
a sustentabilidade dessa comunidade que, coincidentemente, € a mesma desenvolvida pela
agricultura familiar, responsavel pela producdo da maior parte dos alimentos que abastecem a
mesa do brasileiro.

A fala do Estudante 6 “Aqui ¢ bem limpinho” chama a atengdo pela lacuna de sentidos
existentes entre 0 jogo daquilo que se espera encontrar num quilombo, ou seja, uma ideia pre-
concebida sobre o que seria a vida de uma comunidade negra e aquilo que foi possibilitado, ao
aluno, vivenciar a partir da aula passeio. Nesse intersticio, transparece o preconceito velado ao
negro e a tudo que Ihe é atribuido. Segundo a afirmativa do Estudante 6, a visita ao quilombo
surpreende, pois expde um local antes desconhecido na pratica, mas cuja ideia preexistente

2 (13

apontava para uma comunidade de negros, local sindnimo de “sujo”, “pobre”, “feio”. Esse
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estigma é comum na sociedade brasileira, em que simbolos da modernidade e do bem-viver séo
expostos nos mais diferentes meios, apontando que somente o branco teria a possibilidade de
ser "limpo", "rico" e "bonito". Quebrar esteredtipos que atribuem ao negro brasileiro um carater
que o inferioriza €, a0 mesmo tempo, o culpa por estar preso aos grilhdes da pobreza constitui
meta a ser destacada nesse tipo de turismo pedagogico.

Na observacédo participante realizada na Aula-passeio Il juntamente com uma escola
municipal do municipio de Marataizes — ES, verificou-se que a mesma contou com a
participacdo de dois professores (um de Ciéncias e o0 outro de Matematica), da coordenadora e
diretora da escola. Pode-se perceber que o objetivo da visita perpassava o conhecimento das
atividades técnicas desenvolvidas pela comunidade, voltadas para a agro-ecologia.

Essa escola teve a participacdo de 20 estudantes que cursam o 8° e 9° anos do Ensino
Fundamental 1l. De acordo com a equipe escolar, nem todos os estudantes vieram. Alguns
familiares ndo deixaram suas criancas participar da aula por motivo religioso e outros nédo
tinham como pagar por essa visita.

No que diz respeito ao motivo religioso mencionado, é possivel notar que as religides de
matrizes africanas ndo sdo bem vistas pela sociedade que ainda tem uma visao depreciativa e
preconceituosa, da qual o indio e 0 negro seguem sendo alvo (SILVA, 2005, p. 99). Portanto, a
falta de conhecimento, tanto do professor quanto da familia, sobre estas religides resulta em
atitudes preconceituosas. A escola, por sua vez, tem um importante papel no que tange a a¢des
pedagdgicas voltadas a essa temética, sendo capaz de estabelecer um intercdmbio entre escola
e familia com o objetivo de promover o respeito.

Durante a apresentacéo relacionada ao contexto histérico de Monte Alegre, houve muita
conversa por parte dos estudantes. Dispersavam-se com facilidade diante das atividades
ofertadas no decorrer da vista, fato que levou os professores a chamarem a atencao de forma
continua da turma.

No decorrer da visita, alguns estudantes comentavam:

“Tudo é muito diferente do que aprendi na escola”. (Estudante 1)

“Quando eu estiver fazendo o Ensino Médio, vou trabalhar com a construgao
de uma horta comunitaria igual a que Leonardo falou.” (Estudante 2)

“Nunca vi um quilombo assim. E bem legal isso tudo!”. (Estudante 3)
“A trilha foi a parte mais legal desse passeio”. (Estudante 4)

“Eu ndo vi os macaquinhos que o professor falou que iriamos ver”. (Estudante 5)

Mais uma vez, as vozes dos estudantes estdo carregadas de auséncia do trabalho da equipe
pedagdgica e docente da escola na tratativa dos temas relativos a Lei n® 11.645/2008. Apesar
disso, todos ficaram impressionados com que estavam vivenciando. O Estudante 2 teve o
exemplo da horta comunitaria como um projeto a ser desenvolvido por ele. J& o Estudante 5
néo foi para casa frustrado, pois quando estava indo embora com seu grupo, conseguiu avistar
de dentro do 6nibus os macaquinhos enfatizados pelo professor.

A IV Aula-passeio, foi proporcionada pela visita de uma escola municipal localizada
também no municipio de Marataizes — ES e contou com a participacdo de 30 estudantes que
frequentam o 2° e 3° anos do Ensino Médio. Essa aula teve o apoio de dois professores (um
Bidlogo e um Engenheiro Agrénomo) e contou com a participacdo de um quilombola,
representando o quilombo localizado em Gralna, regido do interior daquele municipio.
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De acordo com os professores, 0 objetivo da visita foi trabalhar o Meio Ambiente;
Sensibilidade Ecolégica; Corredores Ecoldgicos; Fauna e Flora; Cultura e Artes dos quilombos
(enquanto comunidade formada por grupo de descendentes africanos). Ainda de acordo com
eles, os estudantes deveriam produzir, em dupla, um relatério a ser entregue no final da aula de
campo. O que chamou atencéo foi o fato de que os estudantes, em momento algum da visita,
estarem registrando em seus cadernos o que estavam vivenciando, 0 que poderia impactar o
processo de construcdo desse relatério.

No percurso da visita, os estudantes ficaram surpresos com tudo que viram e
experimentaram. Pode-se perceber que foi um grupo muito engajado no objetivo proposto pelos
professores.

“Nunca vi uma comunidade quilombola”. (Estudante 1)

“Conhecer tudo isso ¢ muito bom!”. (Estudante 2)

Essas duas vozes afirmam a importancia da escola trabalhar na perspectiva da observacao
e da experimentacdo. Essa escola vem desmitificar o que ainda se ouve falar sobre o conceito
histérico de quilombo enquanto agrupamentos de africanos escravizados fugidos de engenhos,
que tentaram reproduzir vida comunitaria semelhante & da Africa (MOURA, 2012, p. 13). E
nesse sentido que a apresentacdo de Leonardo sobre os aspectos sociais, culturais; as atividades
econdmicas; as politicas publicas acessadas; os prémios atribuidos a comunidade no &mbito do
cotidiano desse quilombo s&o extremamente importantes.

Para a Associacdo Brasileira de Antropologia (ABA), por intermédio de um grupo
de trabalho criado em 1994:

O termo ‘quilombo’ tem assumido novos significados na literatura
especializada e também para 0s grupos, individuos e organiza¢6es. Ainda que
tenha um contetdo histérico, 0 mesmo vem sendo ressemantizado para
designar a situacdo presente dos segmentos negros em diferentes regides e
contextos do Brasil. Defini¢cdes tém sido elaboradas por organiza¢es néo-
governamentais, entidades confessionais e organiza¢Ges autbnomas dos
trabalhadores, bem como pelo préprio movimento negro. .. o termo
‘remanescentes’ de quilombo’ vem sendo utilizado pelos grupos para designar
um legado, uma heranga cultural e material que lhes confere uma referéncia
presencial no sentimento de ser e pertencer a um lugar e a um grupo especifico
(Relatério Técnico de ldentificagdo da Comunidade Remanescente de
Quilombos de Monte Alegre, 2006, p. 51).

Aula-passeio de numero V, realizada por uma escola estadual localizada no municipio de
Cachoeiro de Itapemirim. Ela teve a participacdo de duas professoras que ministram disciplinas
do Ndcleo Comum e de 21 estudantes que cursam o 3° e 5° ano do Ensino Fundamental I,
acompanhados, também, pela mée de um dos estudantes.

Para as professoras, 0 objetivo da visita foi finalizar o Projeto da Historia da Boneca Preta
chamada “Abayomi™® que esta sendo desenvolvido na escola. O nome dessa boneca significa aquela
que traz felicidade. Sua origem esta relacionada ao processo de escravizagdo, pois, em viagens
muito dificeis, longas e cansativas para o Brasil, nos navios negreiros, as mulheres rasgavam a barra
da saia com as proprias maos e confeccionavam essa boneca para suas criangas brincarem com o

5> Disponivel em: <http://ideiasgraciosas.blogspot.com.br/2012/11/bonecas-abayomi.html>. Acesso em: 06 de
setembro de 2015.
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objetivo de acalenta-las, pois choravam assustadas de fome e porque viam a dor e o desespero dos
adultos. De acordo com uma das professoras: "Nem todos vieram, uns porque os pais ndo deixaram,
ja outros porque sdo bagunceiros. Fizeram muita bagunca e receberam o castigo de ndo poder
conhecer uma comunidade quilombola™.

Tendo como destaque a fala da professora mencionada acima, é perceptivel o exercicio
da prética educativa voltada para punicdo, entre os estudantes que ainda nao conseguem se
“adaptar” as normas da escola sdao privados de alguns momentos em que o conhecimento ¢
construido, nesse caso, o da aula-passeio na Comunidade Quilombola de Monte Alegre. Freire
(1996, p. 164-165) afirma que:

Como prética estritamente humana jamais pude entender a educa¢do como uma
experiéncia fria, sem alma, em que 0s sentimentos e as emocoes, 0s desejos, 0s
sonhos devessem ser reprimidos por uma espécie de ditadura reacionalista. Nem
tampouco jamais compreendi a pratica educativa como uma experiéncia a que
faltasse o rigor em que se gera a necessaria disciplina intelectual.

Na observacdo participante dessa aula, a oportunidade de questionar as criancas sobre 0
que estavam achando da visita foi clara e precisa:

“Bem legal! Que pena que meus outros colegas ndo vieram”. (Estudante 1)
“Tudo ¢ muito diferente do que aprendi na escola”. (Estudante 2)
“Ah! Gostei muito de passear na floresta”. Quero voltar”! (Estudante 3)

“Viemos aqui para ver as coisas”. (Estudante 4)

b

“Para conhecer o afro”. Perguntei: O que ¢ afro? E ela respondeu: “Nao sei”.
(Estudante 5)

“A danga (o caxambu) que eles apresentaram ¢ o “funk” deles”. [risos].
(Estudante 6)

De acordo com as vozes dos estudantes, foi possivel perceber a sensibilidade afetiva da
Estudante 1, quando se queixou da auséncia de seus colegas que ndo puderam estar presente
nessa aula-passeio. Percebe-se, também, a fragilidade dos professores em implementar o
trabalho da Lei 11.645/2008.

O Estudante 6 fez a comparacdao da danca “caxambu” com o “funk”, forma que ele
encontrou de aproximar o contexto social ao qual esta inserido com a realidade dos monte
alegrenses, ou seja, eles também apresentam dancas que envolvem o balancar do corpo,
coreografias criadas e ensaiadas como acontece no “funk”.

Para nao concluir

Ao acompanhar o trabalho realizado pelos professores que visitam e levam suas turmas
para Monte Alegre, foi verificado que a Lei 11.645/2008 ainda é pouco explorada durante as
visitas e nas Instituicdes de Ensino, pois a maioria dos professores ndo constréi um
planejamento articulado com as atividades desenvolvidas por Leonardo Ventura no percurso da
visita. Cabe ainda questionar o 6bvio: 0 que seria mais consonante ao ensino da historia e
cultura afro-brasileira e indigena que uma visita a uma comunidade negra quilombola? No
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entanto, esse trabalho revelou nuances e especificidades de dificil abordagem que nos permitem
compreender o intrincado processo de construgdo de simbolos e, por conseguinte, da construcao
de conhecimentos sobre as identidades negras no Brasil.

Verificou-se que alguns professores adotam a postura do visitante e ndo do condutor que
vai facilitar o processo de ensino aprendizagem.

Ficou explicito que Leonardo Ventura, gradativamente, vem dando visibilidade a
Comunidade Quilombola de Monte Alegre desenvolvendo, desde 2005, acGes de turismo
pedagdgico em consonancia com o oferecimento de aulas-passeio, desenvolvidas para as
escolas da regido. Por meio dessas atividades de turismo pedagogico, ofertadas por ele e sua
familia, € operada a ressignificacdo do conceito de comunidade quilombola. Se alguns livros
didaticos insistem trazer uma representacdo de quilombo como terra de negro escravo fugido,
apresenta-se, a partir das visitas, um outro panorama dessas comunidades negras do Brasil,
lidando com a diferenga na otica do contato e ndo do isolamento. A formagdo continuada de
professores no tocante a Lei 11.645/2008 pode ser uma alternativa as a¢@es voltadas para o
ensino de conteddos da Historia e Cultura Afro-brasileira, Africana e Indigena nas escolas.

Cabe ressaltar que Leonardo, apesar de desenvolver acfes voltadas para o publico
estudantil, ndo é pedagogo e age criando mensagens absolutamente honestas a partir de seus
respectivos e especificos ponto de vista, como negro e quilombola. Se ha algo faltando na acdo
de turismo pedagogico desenvolvido no Quilombo de Monte Alegre é, certamente, a acdo dos
professores, coordenadores e diretores das escolas de Cachoeiro de Itapemirim e regido que, na
grande maioria das visitas analisadas, delegaram a responsabilidade de seu planejamento e
execucao de acOes educativas a lideranca do Quilombo, sem compreender a variedade de
significados e conflitos constituintes desses discursos.
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DAS BORDAS (LITORANEAS) PARA O FLUXO DA PALAVRA: DIALOGOS
COM O GRUPO SARAU DAS OSTRAS

Eliane Aparecida Bacocina®
Maria Rosa Rodrigues Martins de Camargo?

Bordando um texto

Escrever sobre bordas...

Bordas (im)possiveis.

Margens, Fronteiras, Pedacos de pensamentos.

Bordas litoraneas... Onde as ondas se movimentam... Onde vivem as ostras... seres que,
mesmo fechados em conchas, se abrem... Transformam as impurezas em pérolas.

Bordas da cidade... Locais de passagem... de criacdo... de poetas....

Poetas que transcendem as fronteiras do lugar. Sarau das Ostras. Grupo que cria... Que
diz sim. Que diz ndo. Poetas das margens.

Bordas da pagina... Margens do papel... Local onde se registra o que ndo cabe. Margens
dos livros produzidos pelos poetas. Livros de poemas marginais... Trans-bordantes...

(Trans)bordando pensamentos

Pensamentos que ndo cabem no papel.

Verso que se ouve, que se diz, que se escreve, que se sente.

Verso... Di-verso... Re-verso...

Pensamentos de uma pesquisadora que pesquisa /poetiza... que se

Encanta...

Encontra...
Des-encontra...
Des-territorializa...
Politiza...
Coletiviza...

Em meio a participantes de pesquisa... alunos... amigos... Versos... Encantos...

Este texto constitui-se num ensaio a partir de pesquisa de Doutorado em fase de
finalizacao.

Momento tenso de escrita. Escrita daquilo de que se pode um ponto final.

Ponto final que se quer reticéncias.

Pesquisa sobre linguagem poética... a partir de uma linguagem que se quer poética.

Participantes: poetas do litoral sul paulista - Grupo Sarau das Ostras: Ludimar. Poeta
Fernandes, Nego Panda, RO3P, Abel.

Poetas que se dizem “marginais”.

Materiais de analise:

- Transcri¢ao de dialogos, intitulados “Conversas Poéticas”, realizadas em trés encontros.

- Livros de poemas.

No recorte aqui proposto, pensa-se sobre 0 modo como os poetas do grupo pesquisado se
autodenominam: poetas marginais.

Perguntamos: o que é ser marginal?

! Universidade Estadual Paulista (UNESP), Rio Claro, S&o Paulo, Brasil. E-mail: elianeab3@gmail.com.
2 Universidade Estadual Paulista (UNESP), Rio Claro, S&o Paulo, Brasil. E-mail: mrosamc@rc.unesp.br.

LINHA MESTRA, N.30, P.74-78, SET.DEZ.2016 74


mailto:elianeab3@gmail.com
mailto:mrosamc@rc.unesp.br

DAS BORDAS (LITORANEAS) PARA O FLUXO DA PALAVRA: DIALOGOS COM O GRUPO SARAU...

Leminski tem uma possivel resposta — poética:

Marginal é quem escreve a margem,
deixando branca a pagina

para que a paisagem passe

e deixe tudo claro a sua passagem.

Marginal, escrever na entrelinha,

sem nunca saber direito

guem veio primeiro,

0 ovo ou a galinha. (Paulo Leminski).

Escrever @ margem da pagina em branco...

Passagem...

Escrever na entrelinha...

Pode-se dizer, ainda, que a materialidade das produgdes escritas “marginais” é singular,
carrega particularidades, e ao mesmo tempo é coletiva, evidencia vozes que sdo de quem
escreve e refletem a voz de comunidades que tém em comum revoltas, inquietagdes. Devires-
marginais, como propdem Deleuze e Guattari (2003), quando apresentam elementos daquilo
que denominam “literatura menor”: Desterritorializacdo. Tudo € politico. Tudo nela toma um

valor coletivo.

Uma literatura menor ndo pertence a uma lingua menor, mas, antes, a lingua
gue uma minoria constréi numa linguagem maior [...] funcdo de enunciagdo
colectiva e mesmo revoluciondria: a literatura é que produz uma solidariedade
activa apesar do cepticismo; e se 0 escritor estd & margem ou a distancia da
sua fragil comunidade, a situacdo coloca-o mais a medida de exprimir uma
outra comunidade potencial, de forjar os meios de uma outra consciéncia e de
uma outra sensibilidade. (DELEUZE; GUATTARI, 2003, p. 38).

Construcdo de uma minoria... linguagem maior... coletiva e revolucionaria.
Comunidade potencial.
Outra comunidade potencial. Sensibilidade outra.

Estar a margem da cidade — desterritorializacéo

Mostrar que se faz literatura nos lugares esquecidos da cidade, como afirma Nego Panda,
sobre seus escritos e seu livro:

Vitéria...

Quando eu lancei meu livro eu falei que aquele livro ndo era uma vitdria
minha, era uma vitoria de quem morava na periferia, que ndo tinha aquele
contato direto com o autor ou com a literatura em si. [...] Quando eu fiz meu
livro, a intencdo era essa, era mostrar que a gente que ta jogado nos confins
da cidade, l4 na parte esquecida da cidade, também pode fazer literatura.”
(Nego Panda, referindo-se ao livro de sua autoria, Poesias de um mundo louco.
Transcricdo do 1° encontro das Conversas Poéticas).

De quem mora na periferia...
Jogado nos confins da cidade...
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Parte esquecida...

Também pode fazer literatura.

E faz literatura.

Que literatura é essa?

Literatura que se (des)territorializa / (re)territorializa.
Territorios poéticos...

O BARATO E LOKO - politico — coletivo

Assistindo as apresentac@es do grupo Sarau das Ostras, a palavra — BARATO — contida
numa frase / verso, repetida, em varias vozes, desperta a atencdo: “O barato ¢ loko”.
Baratinadas, vamos perguntar: “Por que € louco esse barato?”

Nas palavras de Nego Panda:

A gente quer falar que o mundo ta louco. O mundo ta um caos. A sociedade
ta vivendo em estado de calamidade. Entdo a ideia da letra é essa. Falta amor
no ser humano, entdo o barato ta louco. O pessoal ta se matando por besteira,
agride o outro por causa de 2 reais, 0 outro mata porque olhou torto, esbarrou
no outro, o outro vai la e d& uma facada. Ent&o, o barato é louco. (Nego Panda.
Transcricdo do 1° encontro das Conversas Poéticas).

E Ludimar, que passou a fazer parte desse barato, por “contagio”, completa:

E ai eu disse que se o barato é louco desse barato eu quero um pouco. [...]
Além disso, 0 meu barato é louco é assim, o barato é participar. O barato é
mostrar que tem muita coisa errada. O barato é louco porque eu tenho que ta
dentro desse contexto desse barato, pra mostrar que eu ndo quero ser mais um,
guero atravessar a rua. Vamos mexer nesse barato. (Ludimar. Transcri¢do do
1° encontro das Conversas Poéticas).

No encontro seguinte, RO3P, rapper, que nao esteve presente no 1° encontro, retoma o
assunto e fala sobre o seu barato.

O Fernandes tinha falado. “Oh, eu s6 vou adiantar uma coisa pra vocé. A
Eliane vai perguntar porque que o barato ¢ louco”. [...] Essa musica eu tinha
escrito. Hoje eu nem canto, mas eu recito ela. [...] e eu até fiquei pensando
muito, no dia que o Fernandes falou. A resposta parece até dificil, mas é muito
facil, (...)eu queria ter uma nave espacial pra voltar ha anos atras quando eu
tinha 9 anos e eu vi 0 meu pai morrer na minha frente. Dali em diante é o
motivo do barato é louco. Foi dali em diante. (RO3P. Transcricdo do 2°
encontro das Conversas Poéticas)

Resposta que impacta.

Barato que esta na vida.

No ato sensivel e politico de viver.

No constituir-se coletivamente, no estar com o outro, ser contagiado pelos versos, pela
poesia gque transborda os pensamentos e sentimentos.
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Por que escrever?

Escrevo. E pronto.

Escrevo porque preciso,
Preciso porque estou tonto.
Ninguém tem nada com isso.
Escrevo porque amanhece,

E as estrelas 1a do céu
Lembram letras no papel,
Quando o poema me anoitece.
A aranha tece teias.

O peixe beija e morde o0 que Vé.
E eu escrevo apenas.

Tem que ter por qué?
(LEMINSKI, 2002, p. 135).

Poetas dizem porqué escrevem.
Escrever é vida, é verdade, e sentimento.

Ludimar: Por que eu escrevo? Porque eu preciso viver. Eu escrevo porque...
nossa, escrever pra mim é uma das prioridades da minha vida. Eu preciso
escrever. Assim como eu preciso ler eu preciso escrever. Escrever € o que me
faz sentir viva. E o que me faz sentir livre. E 0 que me faz crescer. E 0 que me
faz me comunicar. Praticamente € tudo. (Ludimar. Transcri¢do do 2° encontro
das Conversas Poéticas).

Eliane: E 0 que € um poema pra vocé?

Pelé: Uma vida. Uma vida. Ta escrevendo ali um poema. Que nem a Dona
Ludimar, o poema tem que ter sentimento. Tem que ter sentimento e verdade.
Sem verdade no poema, vocé ta rasgando uma parte da sua vida. [...] eu
acredito que todo ser humano é um poeta, todo mundo tem coisas pra escrever,
tem coisas pra viver.

[...] porque eu costumo falar pros meninos a gente somos compositores,
somos escritores, a gente ndo vai parar de escrever nunca, a ndo ser que Deus
venha e: Olha, vocé ndo vai escrever mais, toma ai um derrame, vocé néo vai
escrever mais porque cé vai morrer... fora isso enquanto a gente tiver ar e
condicdes de escrever. (RO3P. Transcricdo do 2° encontro das Conversas
Poéticas).

Por tréas desse tentar expressar, o devir.

Devir-escritor.
Devir-poeta.

“O devir ¢ o processo do desejo”. (DELEUZE; GUATTARI, 2012, p. 67).
Desejo de escrever...

Desejo de ser poeta.

Escrever porque se precisa viver...

Viver para escrever...
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Para nao deixar de transbordar...

ReacOes relatadas nas falas transcritas dos poetas sugerem um transbordamento da
linguagem, tal como a escrita que ndo cabe nas margens da folha de papel, cujos versos o Poeta
Fernandes reproduz oralmente num movimento gestual:

[...] as vezes falta folego pra falar a frase. Imagina pensar essa frase escrita
numa linha s6. Nao cabe no papel, mas a ideia que passa pra pessoa é que
guando eu to falando assim gestualmente eu to escrevendo a frase numa linha
S0. [...] Esse movimento com a méo, ninguém sabe até hoje porque eu fago
esse movimento com a mao ali na hora da apresentacao, é porque essa ideia
pra escrever no papel... pra que tudo isso que eu estou falando num félego sé
também coubesse numa linha sO. (Poeta Fernandes. Transcricdo do 1°
encontro das Conversas Poéticas).

Das margens de tantas paginas escritas, oriundas das bordas que ladeiam cidades, as
fronteiras de um pensamento que se revela fértil, concretiza-se um movimento-fluxo das
palavras numa composicao poética, singular.

Para onde nos leva?

De que modo flui esse movimento?

Devaneios dai advindos fazem (trans)bordar as margens (im)possiveis do que produz tal
linguagem, na qual a propria condicdo da leitura é, ela também, fluxo de pensamento que se
produz... poético.
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Introducéo

A promog&o da leitura e da escrita nos anos iniciais tem se destacado nas discussdes sobre a
efetividade dos sistemas e das praticas em alfabetizagdo. Também, a formacdo e atuacdo do
professor tém sido questionadas, sobretudo, no que diz respeito a selecdo de estratégias adequadas
a diversidade de alunos e contextos. O discurso de alfabetizadores, por sua vez, indica uma
tendéncia a oposicao entre praticas pedagogicas promotoras da leitura e da escrita consideradas
“tradicionais” e “modernas”, associando-as, ndo raro, a0 tempo de magistério. Essa oposicao,
quando se trata da escola publica, revela, ao mesmo tempo, a busca por alternativas pedagdgicas
efetivas e, certa fragilidade do alfabetizador na proposicdo de experiéncias de aprendizagem
significativas. Essa busca por “novas” abordagens, ao romper com o ensino tradicional, apresentaria
perspectivas mais promissoras para 0 campo da alfabetizacao.

Nesse contexto, acredita-se ser relevante tomar como foco de investigacao, elementos
mnémicos presentes no discurso de professores alfabetizadores com mais de 20 anos de
experiéncia em alfabetizagdo. E, a partir deles, refletir sobre as relagdes entre ciclo de vida
profissional, formacdo doente e a experiéncia como norteadora da pratica em alfabetizacao.

Relacgdes entre ciclo de vida profissional, formagao e experiéncia

A formacédo docente articula saberes da formacdo inicial e continuada, caracteristicas
pessoais, trajetoria de vida e socializacdo, alem do modelo de ensino no qual o docente foi
escolarizado. Esses elementos sdo contemplados pela pratica pedagogica, e integram 0s
processos de constituicdo da profissionalidade docente (HUBERMAN, 1995; NOVOA, 2009;
TARDIF, 2000).

As relagbes que se estabelecem entre as dimensdes pessoais, 0 percurso de vida
profissional de cada professor e a acdo pedagogica sdo pontuadas por Huberman (1995). Ele
considera que a acdo pedagogica é marcada pelos processos identitarios construidos pelo
professor, em diferentes fases que compdem o ciclo de vida profissional: entrada na carreira,
estabilizacdo, diversificagcdo, por-se em questdo, serenidade e distanciamento afetivo,
conservantismo, lamentagdes e desinvestimento.

Em termos das caracteristicas de cada fase, 2 e 3 primeiros anos de ensino correspondem a
entrada na carreira. Esta fase caracteriza-se como um momento de sobrevivéncia diante das
novidades e dificuldades, e também, de descobertas. O periodo de 4 a 6 anos diz respeito a fase de
estabilizacdo, marcada pelo sentimento de pertencimento a um corpo profissional e pela
independéncia. O periodo entre 7 e 25 anos de carreira tem como trago o desejo de sair da rotina;
0s questionamentos sobre a permanéncia ou ndo da docéncia, e o balanco da vida profissional. O
periodo entre 25 a 35 anos corresponde a uma fase de serenidade, distanciamento afetivo,
conservantismo e lamentacdes, e € marcada pelos questionamentos e dificuldades no didlogo com
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alunos de diferentes geracfes. O periodo de 35 a 40 anos de carreira diz respeito a fase de
desinvestimento, caracterizada por uma vida dedicada a uma maior reflex&o.

Se consideradas as fases do ciclo de vida profissional como um processo, inclui-se ai a
ideia de amadurecimento pessoal e profissional. Esse amadurecimento implica a construcéo de
saberes a partir da pratica que, ao mesmo tempo, permitem refletir e intervir na e sobre a pratica.
Esses saberes, denominados como saberes da experiéncia, por articularem saberes e identidade
profissional, sdo apontados como elementos chave para a constituicdo da profissionalidade
docente (TARDIF, 2002).

Os saberes da experiéncia se constituem nas relacGes que os docentes estabelecem com a
escola, com os alunos € com os colegas. Portanto, “resultam do proprio exercicio da atividade
profissional dos professores” (CARDOSO et al., 2012, p. 3). Por apresentarem um caréater
eminentemente social e multireferenciado, “incorporam-se a experiéncia individual e coletiva
sob forma de habitus e de habilidades, de saber-fazer e de saber ser” (TARDIF, 2002, p. 38).
Sob essa Otica o fazer docente se constroi na pratica, ao longo da carreira.

As memodrias de professores como fonte de reflexdo sobre a préatica docente

As memorias de professores alfabetizadores permitem um outro olhar sobre o professor,
para além da racionalidade técnica. Esse olhar percebe o professor como alguém cujas
experiéncias contribuem para um melhor entendimento sobre a alfabetizacdo, suas praticas e
desafios. Nesse sentido, a memdria das experiéncias vividas é fundamental no processo
continuo de tornar-se professor (ANTUNES, 2011).

E possivel dizer que as memarias dos professores compdem um movimento de (auto)
reflexdo. Ao reconstruirem suas praticas na e através das memorias, os professores refletem
sobre elas, se auto avaliam e identificam quais aspectos dessa pratica precisam ser revistos, e
analisam como as relagdes que estabelecem com os saberes que o constituem influenciam no
aprendizado dos alunos.

Do ponto de vista da constituicdo da profissionalidade docente, 0s registros mnémicos
podem servir, também, como fonte de dados para “a reconstrucdo da histéria da pratica
docente”. O processo de recordagdo ¢ construtivo e desempenha uma fungao social, € “[...] uma
questdo de “reviver” certos acontecimentos, ser capaz de os reordenar, dando nova forma a
sentimentos, imaginando novas relagcbes entre coisas bem conhecidas, ou mundos
completamente novos” (SHOTTER apud NOVOA, 1995, p. 212).

Nesse sentido, a memoria esta associada a relacao afetiva que o sujeito estabelece com a
situacdo relembrada. O relembrar estad impregnado de afetividade; se apresenta de forma viva e
rica de detalhes, como se o sujeito presentificasse a cena vivida (BOSI, 2009).

Portanto, investigar questdes relacionadas ao campo da alfabetizacéo a partir das memorias
de professores alfabetizadores, pode contribuir para uma compreensdo mais abrangente dos
desafios colocados, especialmente, pelo ensino e aprendizagem da leitura e da escrita.

O que os dados revelam

Apresentam-se, aqui, resultados de estudo exploratorio descritivo sobre praticas de
promocdo da leitura e da escrita nos anos inicias da escolariza¢do, tomando como foco as
memorias de professoras alfabetizadoras com mais de 25 anos de magistério, que sempre
aturam na alfabetizacdo em escolas publicas de Duque de Caxias — RJ. Com esse perfil foram
entrevistadas quatro professoras, estando uma delas em processo de aposentadoria (P3). Neste
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texto, as professoras sdo identificadas como: professora 1- P1, professora 2 - P2, professora 3 -
P3 e professora 4 - P4, respectivamente.

Para melhor sistematizacéo, os dados se organizam a partir de duas categorias: relacfes
entre marcas do ciclo de vida profissional e formacdo docente, as estratégias consideradas
essenciais para a promocao da leitura e da escrita.

No que diz respeito as marcas do ciclo de vida profissional, as professoras entrevistadas tém
25 (P1), 29 (P2) e 30 (P3 e P4) anos de carreira como alfabetizadoras. Encontram-se, portanto, na
fase do ciclo de vida profissional indicada por Huberman (1995) como a fase do distanciamento
afetivo, conservantismo, lamentacdes e serenidade. As caracteristicas dessa fase aparecem nas falas
das professoras alfabetizadoras, quando pontuam a dificuldade no didlogo com os pais, com 0s
alunos de geragdes diferentes e com professores “novos”. Afirmam:

Hoje, a falta de parceria da familia € muito grande. (P 1)

Os alunos frequentam pouco a escola e os pais tambem. (P 2)

Eu ainda vejo que os pais sdo 0s nossos maiores desafios. A gente chama na
escola, mas as vezes ndo adianta de nada. Eu falo nas reunides que os pais ndo
precisam ficar uma hora com os filhos, mas pelo menos 10 minutos com
qualidade. E ai, quando os alunos saem daqui, ndo tem ninguém para cobrar
deles. E eles ficam sem limites. (P 4)

Aqui a gente tem professoras recém-chegadas que até tem ideias 6timas, mas...
(P3)

Observam-se tragcos dos comportamentos de distanciamento e lamentagdes, sobretudo,
quanto ao dialogo com os pais/familia. As professoras lamentam a auséncia dos pais e atribuem
a ela a dificuldade com o estabelecimento de limites dos alunos. Esse sentimento de
distanciamento se mostra, ainda, nas afirmacgdes que as professoras alfabetizadoras fazem sobre
as relagdes entre pais, filhos/alunos e escola.

Chama a atengdo, também, como as professoras comparam os “profissionais de
antigamente” com os de hoje. H4 um sentimento de nostalgia do passado, uma prudéncia e
resisténcia acentuada as inovagfes. E, no momento da comparagéo, as professoras assumem
suas praticas como tradicionais, ainda que reconhegam as contribui¢des das “recém” chegadas
para o contexto escolar atual. Destacam:

[...] Temos aqui professoras Gtimas que usam coisas novas, mas eu, quando
vejo algo novo eu até uso, mas eu me sinto segura no tradicional. E meus
alunos estdo aprendendo assim[...]. (P 1)

[...] Tém pessoas que estdo chegando agora no magistério e trazem algumas
coisas [...] mas a minha seguranga “ta” aqui, no tradicional. As outras coisas
sdo para enriquecer [...]. (P 2)

[...] Nos tinhamos uns trinta e poucos alunos na turmal...]. Antigamente, até
o0s professores se interessavam mais, ndo importava se ganhavam pouco, mas
trabalhavam com gosto [...]. (P 3)

Em relacdo a formacao, todas as professoras fizeram o Curso Normal apenas uma (P4)
cursou uma graduacao. Essa professora atribui a graduacdo e ao amadurecimento profissional
a possibilidade de repensar suas praticas, adequando-as ao contexto escolar de atuacao. Relata:

[...Jeu era muito tradicional, fazia realmente a alfabetizacdo como a Cartilha
mandava. [...]. Mas depois vocé vai amadurecendo e vai avaliar que ndo é
dessa forma que acontece. Entdo eu comecei a me interessar por cursos e na
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faculdade mesmo é que a gente foi vendo muita coisa. Entdo a partir do
momento que conheci como acontecia a alfabetizagdo, como se da esse
processo da leitura e escrita, eu comecei a repensar toda essa minha trajetoria.
Entdo a gente comeca a refletir e refaz as suas vidas. [...]. Entdo eu refleti e
comecei a fazer a mudanca. [...]. (P 4)

Pode-se observar que a P4 destaca as contribui¢6es da formacdo para repensar sua propria
pratica, modificando-a a partir da articulacdo entre o conhecimento teérico e os saberes
construidos na e através da experiéncia.

Ainda sobre a formacéo, a P3 fez questdo de marcar que formagdo ndo modificou sua
pratica, pois antes de frequentar o Curso Normal ja auxiliava outras professoras em sala de aula.
Afirma: “Nao, nao mudou nada. Foi s6 para dizer que eu ja era professora formada. Eu ndo
aprendi nada de interessante”. Acredita que 0 Curso Normal serviu apenas para certifica-la.
Para ela, a experiéncia foi o suficiente.

Quanto as estratégias consideradas essenciais para a promocao da leitura e da escrita
nos anos iniciais, observa-se que as professoras entrevistadas as descrevem a partir das
atividades que desenvolvem. Assim:

[...] coloco historinha, leitura, pintura. As criangas criam desenho, criam
frases. Usamos caderno de leitura [...] que acaba se tornando uma cartilha. Eu
tomo leitura duas vezes por semana. (P 1)

Eu uso recorte e cola, muita produgéo de texto, exibicdo de filmes, algumas
brincadeiras, muito ditado [...] a gente consegue ver a evolugdo na escrita da
crianca. (P 2)

Eu passava licdo, tomava leitura, passava dever de casa. Eles faziam varios
exercicios. Levavam muitos trabalhos para casa. Eles tinham caderno de
caligrafia. Livros para tomar leitura, caderno desenho, tinha Cartilha. (P 3)
Hoje eu trabalho de forma construtivista. [...] Eu tomo leitura quase todos 0s
dias, a gente tem sequéncia de listas, disso eu ndo abro méo. [...] leitura
compartilhada sempre. E ler pelo simples prazer de ler. Lista de frutas, de
animais, tudo quanto lista vocé imaginar. (P 4)

As atividades descritas ttm como foco o ensino e a aprendizagem da leitura. 1sso parece
evidenciar que a leitura vem sendo privilegiada pelo fazer pedagogico em alfabetizacdo. O
movimento de verificacdo da leitura destacado pelas professoras P1, P2, P3, P4 indica que no
universo pesquisado, “tomar a leitura” compdem a rotina em alfabetizagao.

Percebe-se nas narrativas das professoras a ideia de que a leitura precisa ser estimulada
para que o aluno sinta o ato de ler como prazeroso, e de uma relagdo entre o prazer da leitura e
0 éxito na alfabetizacdo. Percebe-se, ainda, 0 uso de listas de palavras, a producdo de textos
variados e a interdisciplinaridade como recorrentes entre atividades descritas pelas as
professoras alfabetizadoras.

Em sintese, os resultados evidenciam, no universo investigado, uma estreita relacdo entre
as marcas do ciclo de vida profissional e as estratégias para o fazer pedagogico em
alfabetizacéo.

(In)conclusdes
A partir das consideracGes apresentadas, ratifica-se que: o relato de alfabetizadoras

trazem as marcas do ciclo de vida profissional e evidencia, no universo pesquisado a associacéo
entre praticas pedagdgicas “tradicionais” e “modernas” ao tempo na profissao; ¢ marcante a
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influéncia dos registros mnémicos na condugdo da pratica docente; os saberes da
experiéncia/saberes da pratica se sobrepdem aos demais saberes quando se trata da constituicao
da profissionalidade docente.

Por fim, sugerem-se a reflexdo duas questbes: a prevaléncia dos saberes da experiéncia
como estruturadores da profissionalidade docente em alfabetizagdo, e a contribuicdo da
formagéo inicial e continuada para a constituicdo dessa profissisonalidade.
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O REPENSAR A EDUCACAO NA FAVELA: UMA DOBRA POSSIVEL

Karen Cesar Baptista®
Claudia Beatriz de Castro Nascimento Ometto?

Introducéo

Este texto socializa reflexdes sobre a acdo educativa com base nas condi¢des materiais que
as escolas na favela se inserem a fim de (re)pensar uma prética pedagdgica que revele a
especificidade da educacéo, resgatando a funcéo da escola e a importancia do saber sistematizado.
Tomamos como referencial tedrico-metodoldgico a psicologia historico-cultural do
desenvolvimento humano de Vigotski (2007) segundo a qual o psiquismo humano €é desenvolvido
socio-historicamente, pela mediacdo da linguagem, e a pedagogia histérico-critica defendida por
Saviani (2011), para a qual a histéria de toda humanidade so6 se torna possivel com a transmissdo
da riqueza intelectual produzida para as novas geragdes, logo, 0 movimento da historicidade, das
aquisicdes da cultura de um povo, depende das relacbes educativas.

Para desenvolver o estudo foi necessario compreender a realidade da favela, mostrando o
fendmeno da miséria no processo de urbanizacdo contemporaneo, isso porque, o referencial
tedrico advindo da pedagogia histérico-critica, tem como preocupagdo pensar o fendmeno
educacional atrelado ao complexo social.

Para compreender as agdes educativas ali vividas foi realizada uma pesquisa de campo
em uma escola municipal do interior paulista, em um bairro periférico, em uma sala de 4° ano
do Ensino Fundamental. Procedimentalmente foram realizadas gravacGes de audio e anotacdes
em diario de campo.

Posto isto, discorreremos sobre as caracteristicas da favela e a especificidade da
educacgdo, posteriormente apresentaremos um episodio de ensino de ortografia vivido na
aula de Lingua Portuguesa.

As caracteristicas da favela e a especificidade da educacao

Grandes fabricas, industrias agricolas, investimentos em infraestrutura, entre outros cenarios
da época da modernizacédo do Brasil, especificamente, a urbanizacéo da grande cidade de Sao Paulo,
na década de 50 e 60 do século XX, possibilitou o crescimento demografico das regides
metropolitanas paulista e fluminense. Analisando os problemas dessas grandes metropoles, a cidade
entdo, tornou-se criadora de pobreza, seguindo um modelo socioeconémico capitalista, que fez a
populacéo das periferias pessoas ainda mais pobres (SANTOS, 1994).

Nesse contexto, desde o século XX, os moradores das favelas e suas historias foram
ofuscados, ficando a margem dos estudos. A primeira definicdo da palavra favela, veio em
1812, no vocabulario vulgar, do escritor James Hardy Vaux, aparecendo como slum, palavra
inglesa, que significava “comércio criminoso”. No entanto, entre 1830 e 1840, os chamados
slum serviam de moradias aos pobres, passando a significar “comodo onde se faziam comércios
ilegais”, logo foi reconhecido na Franga, na América e na india, ganhando fama internacional,
caracterizando-as como habitagdes dilapidadas, doencas, pobreza e vicios, com grande
concentracdo de populacdo. (DAVIS, 2006).

A favela contém caracteristicas peculiares, nela predominam-se as caracteristicas da
definicéo classica de favela, tais como aglomeracgdes, habitacfes pobres ou informais, acesso

1 Mestranda da Universidade Estadual de Campinas — Unicamp. E-mail: karen_cb_@hotmail.com.
2 Professora Doutora da Universidade Estadual de Campinas — Unicamp. E-mail: chometto@yahoo.com.br.
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restrito a agua, péssimas condic¢des sanitarias e medo da populacdo em relacdo ao dominio de
posse da terra. Com o fendmeno da metropolizacao, as grandes cidades surgem como o cantar
de sereias, seduzindo a chegada de milhdes de migrantes a procura de empregos.

Acreditamos que para que ocorra uma mudanca nesse quadro, devemos evidenciar o
papel da escola como possibilitadora de transformacdes de vidas, ou seja, transformacoes reais
do sujeito, estabelecendo uma relacédo de reflexdo critica do meio em que se vive, para que se
reivindiquem condic¢des melhores, tendo consciéncia de seus direitos como cidaddos, portanto,
iremos analisar a escola e suas relagdes de ensino por acreditar que a escola nao € a redentora,
mas possibilita mudancas profundas na sociedade pelo processo educativo.

Se a escola, uma instituicdo social, € um ambiente privilegiado para aquisicdo do
conhecimento sistematizado, ou seja, dos conhecimentos ja produzidos pelas geracGes
antecedentes, podemos dizer que é necessario esta apropriacdo para possibilitar o avanco das
novas geracOes, superando o que fora construido historicamente. Nesse sentido, é preciso
refletir sobre os processos educativos e sobre 0 modo de enxergar os sujeitos, a fim de superar
o diagnostico de um espaco de reproducao da sociedade capitalista, visando contribuir para uma
geracdo transformadora da sociedade.

Segundo Saviani (2011, p. 80) a educagdo deve ser compreendida "no seu
desenvolvimento histérico-objetivo e por consequéncia, [como] possiblidade de se articular
uma proposta pedagdgica cujo ponto de referéncia, cujo compromisso, seja a transformacao da
sociedade e ndo sua manutencéo, a sua perpetuacéo”.

Posto isto, e diante das discussdes sobre 0 ensino da lingua na escola, consideramos com
Morais (2003, p. 23) que "assim como n&o se espera que um individuo descubra sozinho as leis
de transito [um tipo de convencdo social] ndo ha por que esperar que nossos alunos descubram
sozinhos a escrita correta das palavras”. Entendemos também com Possenti (1996) que o papel
da escola é ensinar a lingua padrdo e, nesse contexto, € preciso "perceber que 0S menos
favorecidos socialmente s6 tém a ganhar com o dominio de outra forma de falar e escrever” (p.
18), o que inclui, também, o dominio do aspecto ortografico da escrita.

Na rua do Rogério os carros nunca derrapam?

E na tentativa de compreender como o saber erudito se apresenta nas escolas para as
camadas socialmente e culturalmente desprivilegiadas que apresentaremos uma pesquisa de
campo feita em uma favela, tal como ja descrita anteriormente.

A trama acontece na favela do Cantagalo, na cidade de Piracicaba. Apesar do processo
de urbanizacdo da localidade, os problemas dessa comunidade sdo inumeros e o descaso da
ordem publica com a falta de servicos basicos ainda permanece.

A escola pesquisa da comecou a funcionar em condigdes precarias e sem espago para as
criancas da regido, recebeu em 2005 uma nova estrutura, apds parceria entre 0 governo do
Estado e a prefeitura da cidade, 0 que garantiu o investimento social para a construcao de seis
novas salas de aula, sala de informatica, sala de educacdo artistica, entre outras.

A escolha da sala de aula na qual a pesquisa foi realizada deu-se atraves do contato que a
secretaria intermediou entre a direcdo e as professoras. Elaine* foi uma das Gnicas professoras
que se prontificou a receber pesquisadora.

3 O titulo desta sec&o foi livremente inspirado no titulo da poesia de Cecilia Meireles "A chacara do Chico Bolacha"
(1964).
4 Os nomes da professora e dos alunos séo ficticios para preservar a identidade dos sujeitos.
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No dia da aula sobre os sons da letra R Elaine trabalhou com o material Ler e Escrever.®

Professora: Todas as palavras que pronunciamos e que tem o som do R forte
no meio das palavras, usamos RR para escrever. Copiem isso no caderno.
Vocés tém que aprender a formar frases. Vamos la... Quando usamos um R no
meio da palavra ele ¢é fraco. Quais as palavras que aparecem ai?

As criancas leram em coro: Resistiu. Geracdo. Terrago. Descobriu. Genro.
Honra. Enrolar.

A professora |& no livro Ler e Escrever o texto "O pastor e as ovelhas". E
continua... Observando a grafia. O que é grafia?

Alunol: O escrito.

Professora: Isso mesmo. Olha la... NADA FORA. Fora quer dizer o qué?
Aluno2: Foi

Professora: 1sso muito bem.

Professora: O prestem atencio, SAIR, OUVIR, ENCONTRAR, CORRER,
MORRER... Olhem a minha boca... Como que a gente encontra essas palavras
no dicionéario?

Aluno3: SAIR. E um separado da outra. (Referindo-se a separagao das silabas
das palavras no dicionario).

Aluno2: Porque sairam é passado, e sair é futuro.

Professora: A explicacdo esta certa, mas porque eu encontro SAIR. O que é
SAIR?

Aluno3: Porque é verbo. E agio.

Professora: 1sso, t fazendo alguma coisa, € acdo. SAIR ¢ acdo?

Aluno3: Sim

Professora: OUVIR?

Alunos: Sim

Professora: CORRER?

Alunos: Simmm..

Professora: MORRER?

Aluno4: Ndoooo..

Professora: Ahh morrer ndo é acdo?

Aluno4: Néo, porque ja morreu.

Professora: Morrer é uma acgéo, porque vocé vai morrer. Vamos formular as
respostas, copiem direito. A professora escreve na lousa: “SAIR, porque as
palavras que indicam acdo, ou seja, os verbos aparecem no infinitivo”.
Respondendo a pergunta do exercicio do Ler e escrever.

No momento em que 0s alunos copiam as respostas escritas na lousa pela professora, esta
circula entre as carteiras olhando e tirando as davidas que surgiam. Em um desses momentos,
a professora se dirige a pesquisadora e comenta: "Vocé tem que corrigir o tempo todo, senédo
eles escrevem errado. Se a gente ndo ensina, como é que faz?! Se ensinando ainda escrevem
errado, imagina se eu ndo ensinasse”.

Ao dizer isso a professora defende, como ja vimos em Duarte (2001), em favor do ato de
ensinar, a necessidade da sistematizagdo dos conhecimentos, que no caso, ela julgava estar
ensinado: ortografia - os usos da letra R.

Entendemos que a ortografia é fruto de um contrato social estabelecido historicamente,
portanto, é arbitraria. Contudo, devido aos movimentos educacionais naturalizantes do processo

°> O programa Ler e Escrever é um conjunto de linhas de acéo articuladas que inclui formagéo, acompanhamento,
elaboracéo e distribuicdo de materiais pedagdgicos e outros subsidios, constituindo-se dessa forma como uma
politica pablica para o Ciclo I, que busca promover a melhoria do ensino em toda a rede estadual.
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de ensino-aprendizagem, alguns professores deixam de lado o ensino da ortografia, uns por
“respeitarem” o dialeto local, outros por acreditarem que as criangas, por si mesmas, irao
desenvolver a habilidade da escrita ortografica, bem como o uso de regras proprias da escrita.

Podemos observar nesse episodio, que a professora tem intengdes educativas e langa mao
de seus conhecimentos para ensinar seus alunos. Ha, por parte da professora, uma preocupacao
com a escrita correta das palavras, o que ela enuncia formalmente para a pesquisadora. Ao
enfatizar o uso do “R forte” e do “R fraco”, desencadeia uma possibilidade de aprendizado entre
os alunos, no entanto, observando atentamente a aula é possivel afirmar que ainda que ela tenha
tido o desejo de ensinar os usos da letra R para as criancas, ela ndo o fez.

No decorrer do processo ela desloca a discussdo dos usos dessa letra para uma reflexéo
superficial sobre a classe gramatical dos verbos. Acreditamos que ao trabalhar com a forma
nominal que representa o verbo, os infinitivos, a professora possa ter considerado estar dando
destaque ao uso da letra R no final das palavras, uma vez que os infinitivos sempre finalizam
com AR, ER ou IR.

Nesse processo a professora deixou de informar aos alunos que a utilizacdo da letra R é
um caso de regularidade "contextual", ou seja, os casos de regulares “contextuais” sdo aqueles
em que as relacdes letra-som sdo explicitadas segundo o contexto, ou seja, o texto grafico, onde
um mesmo som é notado com alternativas Unicas, de acordo com sua posicdo na palavra
(MORAIS, 1999). Neste mesmo sentido, Cagliari (1999) explicita que algumas letras
apresentam dificuldades que dependem do contexto linguistico e que, de modo geral esses casos
podem ser ensinados através de regrinhas.

Porém, observa o autor, “essas regrinhas valem como um todo e ndo diria, por exemplo,
que elas podem ser hierarquizadas numa sequéncia de dificuldades progressivas, porque isto
ndo tem nenhum fundamento cientifico” (CAGLIARI, 1999, p. 77). Fazem parte destes casos,
dentre outros, o uso de R ou RR, G ou GU, C ou QU, o uso do E ou do I no final das palavras.

A professora se equivoca também quando diz que "quando usamos um R no meio da
palavra ele é fraco". Na verdade, quando o R aparece entre duas vogais 0 som € fraco, mas
quando aparece entre uma consoante e uma vogal, tal como em GENRO, HONRA ou
ENROLAR, o som é forte, com vibracgdo prolongada, tal como no uso dos dois erres (RR).

Algumas consideragdes acerca do vivido

Nessa situacdo de ensino, pudemos notar a intencdo educativa por parte da professora, no
entanto, nos questionamos: se a professora seguia 0 material proposto pela secretaria da
educacéo, quais saberes estavam sendo privilegiados?

Parece-nos diferentes conteddos foram abordados de forma superficial: o aspecto
ortografico dos usos da letra R e a classe gramatical dos verbos. Seria o livro o material o
indicador dessas atividades, tais como a professora as desenvolveu o seria a leitura que a
professora realiza do material? Sobre isso poderiamos discutir em um outro artigo, dados 0s
limites deste texto. O que fica, no entanto, é que de um modo ou de outro, os alunos precisam
ter acesso aos conhecimentos a partir de informacdes corretas e precisas dos professores, pois
devido ao contexto cultural e socioecondmico em que estéo inseridos, dificilmente encontrardo
outra ponte de acesso, sendo a escola.

Por fim, ao defendermos o ensino sistematico na escola, objetivando uma luta ideoldgica
constante para se formar leitores e produtores de textos reais, pois ao ensinar a escrita correta,
encarando a ortografia como objeto de conhecimento, estaremos contribuindo para a
democratizacdo do acesso a lingua escrita, logo, ampliando os sentidos que o aluno pode
estabelecer quando interage com/pela linguagem, viabilizando a meta de que é possivel ter
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sucesso na aprendizagem dos conhecimentos escolares. Essa é a tarefa da educagdo, propiciar
a aquisicdo dos conhecimentos como condicao de libertacdo dos individuos na sociedade e essa
tarefa constitui o pressuposto principal do pensamento da pedagogia Histdrico-Critica.
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O ESTUDO DE NARRATIVAS TRADICIONAIS ARMENIAS NO ENSINO MEDIO
Dayse Oliveira Barbosa®
Introducéo

Devido ao centenério do genocidio arménio em abril do ano passado, foi desenvolvida,
no transcorrer do primeiro bimestre letivo, com alunos do primeiro ano do ensino médio da
rede estadual de Sdo Paulo, uma sequéncia didatica que privilegiou a analise linguistica e
literaria de trés narrativas tradicionais arménias. Sao elas: Lenda de Hayk, Lenda de Aram,
Lenda de Ara e Semiramis.

E importante mencionar que as trés historias analisadas neste trabalho s&o provenientes
dos Cantos de Goghten. Os Cantos de Goghten sdo poemas orais, originarios da provincia de
Siunik, regido de Shirak, proximo da atual Yerevan. Esses cantos foram compostos por
trovadores andnimos, e circularam durante séculos, sendo transmitidos de geracdo em geracéo,
sem registro escrito. Por isso, é muito dificil precisar a época de elaboracdo desses cantos.

Como ndo ha registros originais dos Cantos de Goghten, a versao utilizada neste trabalho
é oriunda dos registros realizados por Moisés Khorenatsi (2012), considerado pai da
historiografia arménia.

Tendo em vista o Curriculo do Estado de Sdo Paulo (2010), a sequéncia didatica
elaborada para contemplar o estudo das lendas arménias focou o desenvolvimento das
habilidades de reconhecimento dos elementos basicos da narrativa literaria e construcdo de
sentido pela comparacéo entre textos, a partir de diferentes relagfes intertextuais.

Dessa forma, por meio da andlise das trés narrativas arménias, procurou-se conduzir 0s
estudantes a compreensé@o de como os elementos textuais articulam-se para ressaltar o perfil heroico
dos protagonistas das lendas abordadas e a importancia desses herois para a literatura arménia.

A seguir serdo apresentadas as sinteses das lendas de Hayk, de Aram, de Ara e Semiramis.
Posteriormente, serdo explicitadas as linhas gerais da sequéncia didatica desenvolvida a partir
dessas lendas.

Hayk — o heroi fundador da nagdo arménia:

A lenda de Hayk narra, fundamentalmente, a constituicdo do povo arménio. N&o ha
registros historicos da existéncia de Hayk, contudo, a lenda de Hayk é basilar para a constitui¢éo
da cultura arménia.

O conflito inicial € instaurado quando Bel tenta submeter o povoado de Hayk — cerca de
trezentas pessoas estabelecidas na terra de Ararad — ao seu dominio. Hayk nédo aceita que ele
proprio e seu povo sirvam a tirania de Bel. Com isso, instaura-se a tenséo que desencadeara o
combate central da narrativa.

A nobreza de carater de Hayk sera consolidada quando, na cena do combate, ele defronta-
se com Bel muito bem armado para o combate e escoltado por seus melhores soldados.

Hayk, nesse momento, assume seu primeiro grande desafio, ele coloca-se diante de sua
tropa, escoltado por seus filhos e pelo neto, Cadmos. Assim, Hayk demonstra sua soberania,
porque ele ndo apenas expde a si mesmo, mas também aos proprios descendentes na linha de
frente do combate e, de acordo com o narrador, apos o heroi alinhar as tropas atrés de si
formando um triangulo, avangou calmamente.

1 E-mail: oliveirab2010@gmail.com.
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Essa atitude de Hayk de posicionar-se na linha de frente de seu exército acentua os tragos
de honra e carater do heroi, e ao avangar calmamente para um visivel combate com um inimigo
tirano muito bem armado, Hayk evidencia sua astucia e inteligéncia.

O assassinato de Bel é o climax da narrativa. Esse assassinato é determinante para
caracterizar o heroismo de Hayk. Bel é uma ameaca para toda uma coletividade, pois ele é um
tirano. Assim, a sua morte é essencial para que o equilibrio inicial da narrativa seja restabelecido
e 0 povoado de Hayk volte a ter paz.

O exército de Bel fugiu diante da valentia de Hayk. O heroi determinou que o corpo de
Bel fosse enterrado na presenca das mulheres e filhos do seu inimigo e na regido da batalha
fundou o vilarejo que recebeu 0 nome de Hayk.

Essa lenda evidencia ndo s6 como Hayk tornou-se o heroi fundador do povo arménio,
mas também porque esse heroi é o prototipo da astlicia e da coragem do povo arménio para
defender suas terras e, principalmente, como o imaginario arménio esta essencialmente ligado
aos primordios da Humanidade.

Aram — o primeiro rei do Reino de Urartu

Aram é considerado o primeiro rei do Reino de Urartu. De acordo com dados historicos,
0 Reino de Urartu existiu entre os séculos IX e VI a. C., sendo que o0 mandato de Aram deu-se
entre os anos 880 e 844 a. C.

Tradicionalmente, acredita-se que o povo arménio formou-se a partir da queda do Reino
de Urartu. Por isso, a lenda de Aram integra o conjunto de narrativas que constituem a formacao
do povo arménio.

A narrativa de Aram € marcada por confrontos contra os lideres de povos vizinhos que
ameagavam as fronteiras do reino arménio. Logo, a lenda de Aram, assim como a lenda de
Hayk, faz referéncia direta ao espaco territorial ocupado pelo povo arménio nos primoérdios da
constituicdo populacional da Humanidade.

A lenda de Aram narra uma sequéncia de batalhas desse heroi arménio contra Niwkar Mades
— lider dos medos —, Barsham — reinava em regides da Assiria — e Payapis Kaaghiai — dominador
que se apossou das regides entre os mares Pontus e Oceano. Essa sequéncia de batalhas que constitui
a narrativa de Aram constroi um ambiente extremamente beligerante em torno do heroi e, com isso,
demonstra que a formagdo do povo arménio esta relacionada a audécia, coragem e inteligéncia de
Aram, que lutou destemidamente pela expanséo dos dominios de seu reino.

Outro ponto importante de contato entre Aram e Hayk é a postura dos rivais em relacao
aeles. Nalenda de Aram, ha um trecho que narra os planos de vinganca de Ninos (rei de Nineve,
descendente de Bel). Ninos desejava exterminar os descendentes de Hayk em resposta ao
assassinato de Bel, morto pelas maos de Hayk. Contudo, Ninos teme o enfrentamento com
Aram. Por isso, o descendente de Bel ordena que o heroi arménio dirija um de seus principados,
além de conceder-lhe o direito de usar um diadema de pérolas e de ser chamado de segundo,
depois apenas de Ninos.

Esse fato demonstra que Aram mantém a linhagem astuciosa de Hayk, ao passo em que
Ninos preserva a covardia de seu ancestral. Para ndo guerrear diretamente com Aram e,
provavelmente, ser destruido por ele, Ninos prefere fazer concessdes, ou seja, indiretamente o
descendente de Bel subjuga-se ao heroi arménio por medo de perder 0 seu mandato (e talvez a
propria vida) para Aram.

A lenda de Aram culmina com a vitéria dele contra seus poderosos inimigos. Como
recompensa pela consagragédo sobre os inimigos, o heroi arménio ordenou que toda a populacéo
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sob seu poderio aprendesse a lingua e a fala arménia, além de povoar as provincias denominadas
Segunda, Terceira e Quarta Arménia.

Da mesma forma que as batalhas, as conquistas de Aram também sdo coletivas. A
instituicdo da lingua e da fala arménia bem como a expanséo dos dominios arménios remetem
diretamente a luta do povo arménio para instaurar a sua autonomia desde a Antiguidade.

Ara, o belo, e Semiramis, a rainha luxuriosa

Essa lenda narra a paix@o da rainha assiria Semiramis por Ara, o belo, filho de Aram,
portanto, lider do povo arménio.

Ha indicios histdricos de que Ara e Aram foram a mesma pessoa, no entanto, Khorenatsi
(2012) os trata como personalidades distintas, dessa forma, cada um tem uma historia prépria.
Em relacdo a rainha Semiramis, os dados histéricos apontam que ela governou a Assiria por
volta do século I1X a. C.

De acordo com a lenda, Semiramis apaixonou-se perdidamente por Ara, o belo soberano
arménio. No entanto, ela ainda era casada com Ninos. Por isso, manteve sigilo sobre seu
sentimento. Mas, ap6s a morte do marido, Semiramis tudo fez para seduzir Ara, oferecendo-lhe
presentes e promessas de poder.

Como Ara recusou todas as ofertas de Semiramis, ela ordenou ao exército assirio que
invadisse o planalto de Ara, chamado de Ayrarat. A ordem da rainha assiria era para que suas tropas
capturassem Ara e 0 mantivesse vivo. Contudo, Ara enfrentou as tropas de Semiramis até a morte.

Como o exército arménio estava disposto a vingar a morte de seu lider, Semiramis ocultou
o corpo de Ara, dizendo aos arménios que a vida dele havia sido restituida ap6s ela ter ordenado
aos deuses que lambessem as feridas de Ara. Semiramis estava convicta de que, por meio de
suas feiticarias, faria o belo soberano arménio reviver. Mas, ela ndo alcangou seu intento. Ent&o,
lancou o corpo de Ara em um grande precipicio, vestiu e adornou, em segredo, um de seus
amantes para convencer o povo arménio de que Ara havia realmente retornado a vida e,
simulando estar agradecendo aos deuses, ofereceu-lhes estatuas e grandes sacrificios.

Seguindo a linhagem de herois arménios, Ara ndo aceita ser subjugado. Ele ndo se deixa
seduzir pelas ofertas ostensivas da rainha assiria e prefere a morte no campo de batalha para
defender seu povo a unir-se com Semiramis por interesse. Essa imagem construida por Ara
acentua o carater integro dos herois arménios.

O mais interessante na lenda de Ara e Semiramis & que 0 heroi arménio morre no inicio
da narrativa. A partir da morte dele, o narrador prossegue a historia, contando o percurso da
antagonista, Semiramis.

Como a rainha assiria € uma personalidade historica, o narrador pontua algumas obras de
infraestrutura importantes realizadas por Semiramis nas terras de Ayrarat, onde ela passava
frequentemente os verdes, devido a beleza e a serenidade do local.

Todavia, a rainha Semiramis era extremamente displicente na administracdo, sempre que
ela partia para a Arménia nos meses de verdo, deixava como prefeito e supervisor da Assiria e
de Nineve 0 mago Zoroaster (patriarca dos medos), até que a rainha confiou ao mago o governo
de todo o seu império.

Além disso, Semiramis acabou desperdicando grande fortuna e tesouros com amantes. A
perversidade dela chega ao apice quando assassina os proprios filhos — apenas o cagula, Ninuas,
consegue escapar — porque eles exigem que ela lhes entregue o poder e o tesouro do reino, uma
vez que temiam a conduta extravagante da mae.

Em razéo de sua descompostura e falta de carater, Semiramis teve um fim tragico. Devido a
disputa de poder entre a rainha assiria e Zoroaster, eles entram em guerra um contra o outro. Fugindo
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de Zoroaster, Semiramis parte para a Arménia. L4, ela é assassinada por Ninuas, que desejava
vingar a morte de seus irméos. Assim, Ninuas tornou-se o soberano da Assiria e de Nineve.

Dessa forma, conclui-se a narrativa de Semiramis, a rainha assiria que provocou a morte
de Ara, 0 belo, e por sua descompostura, foi assassinada pelo filho cagula.

Sequéncia didéatica

Inicialmente, realizou-se um breve retrospecto histérico-politico-social da Arménia, que
inseriu os alunos na atividade didatica.

Em seguida, cada uma das lendas foi analisada em sala de aula, seguindo o roteiro
proposto por Antunes (2010), no qual se parte dos aspectos globais do texto, para,
posteriormente, abordar os aspectos da construcdo textual, finalizando com os aspectos da
adequacdo vocabular. Dessa forma, partiu-se dos elementos mais genéricos para 0s mais
particulares, evidenciando em cada etapa como a unidade textual € construida de acordo com o
efeito de sentido pretendido pelo autor.

Por meio desse estudo mais aprofundado, foi possivel que os alunos compreendessem
como plano de expressdo e plano do conteudo interligam-se no texto literario para produzir a
significacdo das lendas. Assim, ficou mais explicito para os estudantes que todos os elementos
do enredo séo entrelacados para construir a verossimilhanga da obra.

E importante enfatizar ainda que, apos o estudo das trés narrativas, foi feita uma retomada
das principais caracteristicas de cada uma delas, enfatizando as relagfes intertextuais existentes
entre elas.

Para concluir a sequéncia didatica, que durou aproximadamente trés semanas (15 aulas),
foram lidas e comentadas em sala de aula noticias do contexto historico atual da Arménia,
relacionando-o com o contetido geral das lendas e a questdo do genocidio arménio.

Considerac0es finais

No estudo das trés lendas — Lenda de Hayk, Lenda de Aram, Lenda de Ara e Semiramis
—referentes a origem do povo arménio verificou-se que houve significativo interesse dos alunos
no transcorrer das atividades.

Notou-se, a partir das analises desenvolvidas, que os estudantes compreenderam como 0s
elementos linguisticos articulam-se para a producéo de sentido do texto que, nesse caso, era a
formacé&o historica do povo arménio.

Além disso, o estudo das lendas arménias também possibilitou aos alunos do ensino
médio ampliar o repertorio cultural conhecendo alguns aspectos importantes da literatura
arménia.
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A OCUPACAO DAS ESCOLAS ESTADUAIS PAULISTAS: O DISCURSO
ESTUDANTIL CONTRA A REORGANIZACAO AVALIADO A PARTIR DA
PRODUCAO DE UM CORDEL COLETIVO

Paulo Roxo Barjal
Claudia Regina Lemes?

O mundo da consciéncia ndo é criagdo, mas sim
elaboracédo humana.

Este mundo néo se construi na contemplacéo, mas no
trabalho.

Paulo Freire

A reorganizacdo escolar proposta em Séo Paulo

Em 2015, escolas estaduais paulistas foram ocupadas por alunos em protesto contra a
reorganizacdo escolar anunciada pelo governo: “[...] Alckmin publica nesta ter¢a decreto que
oficializa reorganizagio escolar em SP” (ULTIMO SEGUNDO, 2015). A ocupa¢io causou
descontentamento nas comunidades escolares, 0 que ocasionou a reacdo por parte dos
estudantes: “[...] Anuncio foi feito nesta segunda-feira (30), apesar de ocupacao de 194 escolas;
em reunido, braco direito de secretario diz que governo paulista "estd em meio a uma guerra"
com alunos” (ULTIMO SEGUNDO, 2015).

Além de outras reclamacges sobre a proposta de reorganizacao das escolas, os estudantes
alegaram tratar-se de uma manobra politica opressora, impositiva, que ocorreu sem levar em
conta as caracteristicas democraticas que as decisdes no ambito de uma escola precisam ter.
Esta alegacdo encontra respaldo na noticia de 30 de novembro de 2015, que informava sobre a
publicacdo do decreto oficializando a reorganizacéo e o fechamento de escolas.

O andncio foi feito nesta segunda-feira (30) pela Secretaria Estadual da
Educacdo, apesar de a gestdo Geraldo Alckmin (PSDB) ter prometido ampliar
os didlogos com a sociedade ap6s a medida se tornar alvo de protestos de
estudantes, pais, professores e movimentos sociais.

Segundo o governo paulista, 194 escolas permanecem ocupadas por alunos
gue sdo contrérios a reorganizacdo escolar, que afetard cerca de 311 mil
estudantes em todo o Estado (ULTIMO SEGUNDO, 2015)

A falta de dialogo reclamada pelos estudantes, trouxe especialistas para 0 ambito da
discussdo que alertaram para o peso simbolico do ato e para o sentimento de pertencimento dos
estudantes e comunidade escolar, conforme expresséo de pesquisadora a Carta Capital (2015)%:
“A experiéncia da ocupagdo ¢ muito forte no sentido de pertencimento. E manifestacio de
insatisfacdo, e de que outros espacos de dialogo ndo estdo sendo possiveis. Também chama a
atencdo porgque muitas vezes essas pautas estdo escondidas no meio dos jornais. (CARTA
CAPITAL, 2015)*
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com a socibloga Maria Virginia de Freitas.

4 <http://www.cartacapital.com.br/sociedade/ocupar-e-dizer-eu-ocupo-porque-tambem-e-meu> - trecho da entrevista
com a socidloga: Maria Virginia de Freitas.

LINHA MESTRA, N.30, P.94-98, SET.DEZ.2016 94


http://www.cartacapital.com.br/carta-educacao/contra-a-reorganizacao-escolar-a-forca-dos
mailto:barja@univap.br
mailto:claurlemes@gmail.com
http://www.cartacapital.com.br/sociedade/ocupar-e-dizer-eu-ocupo-porque-tambem-e-meu
http://www.cartacapital.com.br/sociedade/ocupar-e-dizer-eu-ocupo-porque-tambem-e-meu

A OCUPAGAO DAS ESCOLAS ESTADUAIS PAULISTAS: O DISCURSO ESTUDANTIL CONTRA A...

Durante 0 embate entre governo estadual e estudantes, tanto a midia tradicional, como as
instituicdes e entidades publicas acompanharam os acontecimentos, divulgando as pautas do
movimento:

Por essa 0 governador Geraldo Alkmin ndo esperava. Acostumado a passar
por cima dos interesses da juventude quando lhe interessa, o tucano esta tendo
que enfrentar agora a forca da Primavera Secundarista.

Desde a semana passada, pelo menos 39 escolas publicas da rede estadual —
no interior e na capital — ja foram ocupadas por estudantes, pais e professores
contra a (des)organizacao escolar anunciada por Alckmin. (UBES, 2015)

Além das publicacGes em redes sociais e na midia alternativa apoiando 0 movimento,
também artistas da musica e outras modalidades da Arte manifestaram solidariedade a
movimentacdo dos secundaristas.

O movimento de ocupacgao

Em setembro de 2015, o governo do Estado de S&o Paulo anunciou um plano de
reorganizacgao das escolas publicas da Rede Estadual: “estudantes, pais e professores afetados pelo
plano reagiram, alegando falta de dialogo, auséncia de justificativas pedagdgicas e solicitando a
suspensdo da reorganizacdo.” (MAZZA; SANTOS, 2015, p. 1). Esta postura governamental
provocou um movimento de estudantes que teve como lema: “Nao fechem a minha escola.”

O referido movimento gerou comocao social pois, como relatam Mazza e Santos (2015),
era a primeira vez, neste século, que a grande midia retratava a imagem dos estudantes de
periferia como efetivamente envolvidos numa luta pela qualidade de ensino. Isso quebrava o
velho paradigma, construido pelos préprios meios de comunicagdo e imaginario coletivo de
considerar os jovens da periferia como desinteressados pelos estudos e responsaveis pelo
sucateamento, violéncias e depredacdes das escolas publicas.

Os estudantes que permaneceram no interior das escolas fizeram campanhas pela
melhoria da educacdo e cuidaram da escola: “[...] Durante as ocupacdes, eles acabaram
realizando alguns trabalhos como pintura, limpeza e consertos de infraestrutura.” (MEON,
2015), ao mesmo tempo que buscavam atividades significativas para se ocuparem durante o
processo. Para isto contaram com professores solidarios que doaram aulas sobre cidadania,
movimentos sociais, histria e cultura, entre outros temas importantes para 0 momento e
demanda que estavam vivendo. Em alguns casos, estes colaboradores foram porta-vozes dos
estudantes que permaneceram nas unidades ocupadas, inclusive durante a noite. Foram doados
alimentos e os proprios estudantes providenciaram as refeicdes durante o periodo ocupado.
Também artistas da mdsica, artes plasticas, literatura e profissionais liberais colaboraram
voluntariamente com palestras e oficinas.

Por ser um movimento que ocorreu em todo Estado de S&o Paulo, cada unidade escolar
ocupada organizou-se conforme condicGes especificas e cultura local. Em Sao José dos
Campos, foram duas escolas localizadas na Regido Sul da cidade. Estas escolas permaneceram
ocupadas por varios dias sendo que na EE Moabe Cury o movimento iniciou-se no dia 23 de
novembro de 2015: “Cerca de 70 alunos ocupam nesta segunda-feira (23) a escola Moabe Cury,
no Conjunto Ema, Zona Sul de Sdo José dos Campos, em protesto contra a reorganizacao
promovida pelo governo estadual” (G1, 2015) e chegou ao fim em 05 de dezembro do mesmo
ano: “O conselheiro tutelar Rogério Bastos foi chamado pelos estudantes para atestar que a
escola foi entregue sem depredacao e danos ao patrimonio. Ele visitou as salas e acompanhou
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a entrega das chaves para o zelador da escola” (PEREIRA, 2015). E a EE Major Miguel foi
ocupada de 19 de novembro de 2015 a 06 de dezembro de 2015.

Assim como em varias escolas do Estado de S&o Paulo, também em Sé&o José dos Campos,
varios artistas e professores voluntariamente desenvolveram atividades diversas com 0s
estudantes. Entre as atividades, foi realizada uma oficina de literatura de cordel.

Oficinas de Cordel durante a Ocupacao Escolar em Sao José dos Campos

As oficinas de cordel oferecidas aos estudantes das escolas ocupadas de Sao José dos
Campos cumpriram dois objetivos basicos: i) oferecer uma alternativa de atividade cultural; ii)
fornecer aos participantes as informacdes basicas para a expressdo textual de suas
reivindicagdes, ampliando assim 0s canais expressivos do movimento.

As oficinas foram ministradas por professor universitario que desde 2008 desenvolve
trabalhos em escolas e instituicdes sociais adotando a leitura e producdo (interativa) de cordel
num processo em que se preocupa tanto com a escrita da palavra, como com a reflexéo sobre o
mundo, como sugeriu Paulo Freire, em seus diversos trabalhos: “A violéncia dos opressores
que os faz também desumanizados, ndo instaura uma outra vocacao — a do ser menos. Como
distorcao do ser mais, 0 ser menos leva os oprimidos, cedo ou tarde, a lutar contra quem os fez
menos.” (FREIRE, 1975, p. 30-31). O referido autor acrescenta que esta luta somente tem
sentido quando o oprimido, ao buscar recuperar sua liberdade e humanidade, ndo reproduz a
opressdo que lhe foi imposta, mas que seja restaurador da humanidade. A grande tarefa da
humanistica e histérica dos oprimidos, segundo Freire (1975) é libertar a si e aos opressores. A
proposta da oficina de cordel era — como foi sugerido aos estudantes - a criagdo literaria coletiva
de cordéis para debater aspectos da reorganizacdo proposta e da propria ocupacéo, refletindo
sobre a humanidade e liberdade a partir da criacéo e da linguagem artistica e literaria.

O processo de producdo foi bastante informal: dada a falta de acesso as salas de aula da
ocupacdo, as oficinas foram ministradas nos patios escolares. Foi feita inicialmente uma
apresentacéo dialogada sobre a literatura de cordel, suas origens e caracteristicas. Em seguida,
passava-se a leitura conjunta de trechos de cordel e, finalmente, passava-se a criacao
propriamente dita, que era anotada em folhas de papel e/ou flipchart. Os textos produzidos
coletivamente foram reunidos posteriormente no folheto de cordel intitulado “A Poesia do
Cordel na Ocupagao Escolar”, disponibilizado para leitura no blog Cordéis Joseenses (2015).

As escolas ocupadas também receberam, durante o processo de ocupacdo, doacdo de
cordeis para distribuicdo e/ou formacéo de cordelteca escolar.

A partir do folheto de cordel produzido, pode-se observar nos textos dos jovens a
materialidade das ideias de sujeitos historicos que foram porta-vozes de um amplo discurso
social. E este discurso que nos interessa analisar, sem a pretensdo de esgotar a leitura de um
movimento que tem multiplas vertentes e possibilidades de constru¢do de conhecimentos e
sentidos. Os diversos argumentos e sentimentos dos estudantes contra a proposta de
reorganizacdo escolar, que originalmente implicava no fechamento de escolas e em
transferéncias compulsérias de alunos, sem que se levasse em conta as demandas locais e a
necessidade de adequacéo entre horarios de trabalho e estudo, foram explicitados no texto. O
folheto evidencia as discordancias entre o discurso propagado pela midia e os reais anseios
expressos pelos estudantes, permitindo refletir sobre o crescente papel participativo do jovem
no cenario educacional (e mesmo social) do Brasil contemporaneo:

“[...] seguimos nossa jornada/ precisamos de alegria/ e também muita unido/
para nossa ocupacao/ ter sucesso e serventia/ nds ndo queremos bagunca/
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gueremos dialogar/ ndo fechem nossas escolas/ precisamos estudar/
conservando a amizade/ junto da comunidade]...]” (CORDEIS JOSEENSES,
2015).

Neste trecho, explicita-se a preocupacao dos estudantes em deixar claro que ndo queriam
bagunca nem caridade. Estavam la porque queriam ter voz ativa. Estudantes com seus discursos
simples, sim, porém repletos da personalidade de sujeitos que emergiram da indignacdo pela
falsa generosidade, como defendeu Freire (1975) que espera “[...] a mao estendida e trémula
dos esfarrapados do mundo, dos ‘condenados da terra’” (p. 32).

O discurso dos estudantes, apesar de trazer algumas contradices que marcam 0O
individuo: “[...] nem totalmente livre nem totalmente assujeitado, movendo-se no espaco
discursivo do Um e do Outro” (BRANDAO, 2014, p. 85), nos desafia ha busca da compreenso
da fala ndo apenas centrada na lingua, mas em recursos muitas vezes extralinguisticos. Estes
recursos estiveram presentes nas condi¢Oes socio-histdrica do fendmeno da ocupacéo escolar:
nas roupas, nos comportamentos, nas idealizagBes presentes nas entrelinhas da fala e/ou na
propria palavra oral ou escrita: “[...] um rapaz e uma menina/ por aqui se conheceram/ gostaram
muito um do outro/ pintou clima e resolveram/o namora comegou/ novo casal se formou/muitos
se surpreenderam [...]’(CORDEIS JOSEENSE, 2015). Sendo a linguagem um instrumento de
suporte do pensamento sabemos da sua ndo neutralidade ou inocéncia. Outrossim é um lugar
privilegiados das manifestagoes ideologicas, de conflitos e confrontos ideologicos: “[...]
estamos organizados/ fazendo esta ocupacdo/ tem equipe de limpeza/ e de comunicacao/
seguranca e convidados/ também aula por que ndo? [...]” (CORDEIS JOSEENSE, 2015).

Dos que podemos afirmar neste trabalho acerca dos registros referentes ao fenémeno da
ocupacao escolar possiveis de analise ndo se quer conclusivo. Sdo aproximacdes desafiadoras
de fatos ideoldgicos e sociais sobre a acdo de estudantes de escolas publicas, filhos das camadas
sociais menos favorecidas deste pais, que por longa data estiveram “invisiveis” e que emergem
na luta por um direito fundamental: educacéo. Este fato a priori ndo nos autoriza considerar que
a alienacdo foi combatida. E preciso ampla e profunda reflex&o sobre a condicéo do oprimido,
as facetas do opressor e a inconclusdo dos homens e da consciéncia humana.
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O DISCURSO JOVEM: CONSTRUCAO E AVALIACAO ATRAVES DA
LITERATURA DE CORDEL

Paulo Roxo Barjal
Claudia Regina Lemes?

Cordelista vai a escola
debater informacao,
questionar, levar ideias,
promover a criacao

coletiva de poesia

- cordel, rap, até cancéo.
Cada encontro deixa a alma
mais feliz e energizada;
todos juntos somos fortes,
nossa voz é ampliada.

O cordel pede respeito

ao discurso da mogada:
Peleja por Igualdade,
Batalha contra o Machismo,
Afeto por minorias,
Repudio a todo Racismo,
Justica e Respeito sempre,
Amor e mais: ativismo!
Paulo Roxo Barja

Introducéo: Cordel e Educagéo

Ainda hoje, ouve-se frequentemente — inclusive no meio académico — a afirmagao de que o
Brasil & um pais sem tradigdo de leitura. Independentemente da camada social, € comum que se
aponte, como formas artisticas predominantes em nosso pais, a musica e a danca, que na maior
parte das vezes assumem aspecto festivo (como no carnaval), devocional (procissdes) ou uma fuséo
destes. Entretanto, desde sua chegada ao Brasil, ainda no periodo colonial, a literatura de cordel
encontrou terreno fértil e aqui fincou raizes, de tal modo que os folhetos hoje representam, para
muitos, uma das mais puras formas de expressao da cultura popular brasileira.

Vinculado a tradi¢éo oral (frequentemente apresentado na forma cantada, por exemplo), o
cordel trata dos mais diversos assuntos, sendo acessivel a pessoas de todas as camadas sociais: do
estrato considerado culto (que geralmente possui frequentes oportunidades de contato com a
diversidade cultural) até a camada mais popular, que tem contato mais direto com esse tipo de
literatura rica em narrativas, forma privilegiada de comunicacéo e transmissao de conhecimento.

Embora se considere os anos 50/60 do século XX como a epoca de ouro do cordel
brasileiro, a verdade € que os folhetos seguem até hoje mobilizando autores e leitores, tendo
sido inclusive impulsionados pelo aumento do acesso a internet em nosso pais.
Progressivamente, a literatura de cordel encontrou seu caminho junto a Educacéo, tornando-se
ndo apenas objeto de estudo nas universidades, como também recurso didatico nos diferentes
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2 Secretaria Estadual de Educago de S&o Paulo, Sao José dos Campos, SP, Brasil. E-mail: claurlemes@gmail.com.
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niveis de ensino (MARINHO; PINHEIRO, 2012). De certo modo, pode-se afirmar que isso
representa apenas a oficializacdo de algo que informalmente ja ocorria: principalmente no
sertdo nordestino, o cordel ha décadas j& assumia papel importante na alfabetizacao de criangas
e jovens, como exemplifica o ator José Dumont, em relato a Henrique (2005).

No final do governo Lula, num reconhecimento a importancia dos folhetos na educacéo,
o primeiro Prémio Mais Cultura de Literatura de Cordel apresentava a categoria “formagao”,
voltada a iniciativas vinculadas a difusdo desta literatura em ambiente escolar, com a formacéo
de agentes multiplicadores (BRASIL, 2010). Isso permite afirmar que o cordel ja se encontra
plenamente reconhecido como recurso pedagdgico nas redes de ensino do Brasil, como o
provam iniciativas como as de Arievaldo Viana, com seu projeto “Acorda Cordel na Sala de
Aula”), e Francisco Diniz (2015) com o projeto “Cordel na Escola”.

No entanto, hd outro aspecto que ainda se encontra em desenvolvimento (e requer
incentivo): trata-se do estabelecimento da literatura de cordel como recurso de expresséo para
os jovens. Este foi o objetivo principal do projeto “Narragdo, Foto e Poesia”, desenvolvido em
Séo José dos Campos, com apoio do Fundo Municipal de Cultura. O presente artigo analisa 0s
textos de cordel criados a partir das oficinas literarias de tema livre realizadas no ambito deste
projeto.

Projeto: implantagdo e metodologia

No periodo 2015/2016, o Fundo Municipal de Cultura de S&o José dos Campos foi posto
em pratica, apoiando a execucao de cerca de 20 projetos culturais. Um dos projetos selecionados
para implanta¢do, “Narracdo, Foto e Poesia”, envolveu o oferecimento de oficinas de cordel a
alunos de escolas publicas joseenses, visando propiciar o contato direto destes com esta forma
literaria, bem como capacitar os alunos ao exercicio da expressao através da criacao coletiva de
textos no formato da poesia de cordel.

As atividades ocorreram em oito escolas de diferentes regides da cidade. Em todas as oficinas,
partiu-se do conceito enunciado por Boal (2005) que define os participantes como “espectaTores”,
ou seja, um publico que acompanha e a0 mesmo tempo participa da atividade criativa.

As oficinas de cordel foram divididas nas seguintes etapas:

1. Apresentacdo sobre literatura de cordel — utilizou (sempre que possivel) projecdo em teldo
(com auxilio de Datashow), buscando empregar linguagem simples e com abertura para
questdes a qualquer momento. Foi apresentada a contextualizacdo historica desta forma
literéria, alem de exemplos criativos;

2. Leitura de Cordéis Joseenses — apresentacdo de cordéis selecionados com auxilio dos
proprios participantes;

3. SessOes de criagao coletiva — criagdo coletiva de cordéis em sala de aula, com tema definido
pelos proprios estudantes. Foi dada énfase a composi¢ao em sextilhas, formato tradicional
e mais simples que as demais métricas do cordel; a leveza da sextilha fazia desta a forma
ideal para incentivar, inicialmente, a leitura e interpretacédo entre criancas e adolescentes —
e, num segundo momento, a criacdo, objetivo principal das oficinas. Como procedimento
geral, os versos criados pelos alunos eram anotados em quadro branco a vista de todos, que
faziam sugestdes e correcdes até atingir um formato de consenso (posteriormente revisado
pelo professor-cordelista).

A partir das oficinas, foram assim desenvolvidos textos em sextilhas de cordel, depois
disponibilizados em versao impressa (agrupados em folhetos) e também pela internet (no blog
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Cordéis Joseenses). As escolas participantes receberam a doagdo de exemplares dos cordéis
coletivos publicados ao longo do projeto.

Resultados e discussao

Na criacdo coletiva, 0 maior desafio era vencer uma certa timidez inicial por parte dos
alunos, que podemos atribuir a inseguranca natural em se assumir como sujeito criativo numa
forma artistica ainda ndo familiar para eles. Mesmo assim, em todos 0s encontros realizados foi
possivel compor sextilhas coletivamente. Nas oficinas, a criagdo coletiva partiu de elementos
que nem sempre estdo presentes no cotidiano escolar. Foram permitidos e incentivados, como
partes essenciais do processo de construcédo coletiva:

1. Dialogo aberto — as conversas espontaneas entre 0s estudantes serviram como ponto de
partida para a interacdo e posterior atividade criativa. A partir da oralidade é que foram
produzidos os textos de cordéis depois disponibilizados em versao impressa (para todas as
escolas participantes) e na internet, via blog e YouTube, aliando-se assim cultura tradicional
e recursos tecnolégicos.

2. Definicdo democratica dos temas — entre os estudantes, para definicdo dos temas a se tratar.
Deste modo, a conversa informal com os alunos servia para levantar temas/assuntos
relevantes para eles, a explorar na criag@o coletiva das sextilhas, garantindo assim que a
producdo fosse significativa como veiculo de expressdo dos estudantes, mais que mero
exercicio em sala de aula.

A figura 1(a/b) apresenta dois exemplos de textos criados pelos estudantes, mostrando o
quadro branco da sala de aula ap0s a sessdo coletiva de criacéo.
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Figura 01 (a e b): Dois exemplos de producéo coletiva de cordel dentro do projeto “Narragio, Foto e Poesia”.
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Experiéncias prévias ja apontavam para o fato de que o publico jovem em geral responde
positivamente ao convite a criacdo de versos de cordel (BARJA, 2014; BARJA; LEMES, 2014),
0 que se confirmou durante o projeto. Foram produzidos textos abordando os mais diversos
assuntos: desde temas como amor e culinaria, até textos mais diretamente politicos,
questionando machismo e racismo.

Aqui, ¢ importante observar que mesmo os temas considerados “mais leves” sdo
reveladores de uma visdo de mundo. Um dos poemas questiona, por exemplo, a franquia
televisiva MasterChef, argumentando que “a comida 14 é boa / mas em casa ¢ mequetrefe”
(“Oficina de Cordel”, primeiro folheto coletivo publicado dentro do projeto).

O interesse demonstrado por alunos tanto do Ciclo Fundamental quanto do Ensino Médio na
narracao (inclusive em cordel) de histdrias de sustos € assombragao levou a produgao de um “Cordel
do Medo”, que apresenta como principal histdria uma narrativa intitulada “Strogonoff do Medo” e
que fala sobre crimes (ficcionais) cometidos contra alunos (CORDEIS JOSEENSES, 2015a).

Quanto ao amor, a historia criada por alunos da Zona Sul de S&o José dos Campos, na
periferia da cidade, é exemplar: narra 0 romance entre um cantador de rua e a filha de um prefeito
da regido. O rapaz chega a ser interpelado por segurangas da moga e sofre para vencer a barreira
social e ser enfim aceito pelo pai da noiva. Também revelador é o final do cordel, que anuncia: o
rapaz pode vir a ser o sucessor do prefeito numa proxima eleicdo (CORDEIS JOSEENSES, 2015b).

Apesar das narracdes efetuadas na linguagem do cordel, predominaram no projeto — por
opcdo dos préprios alunos — o0s textos ndo narrativos, ou seja, aqueles que cumpriram
essencialmente o papel de dissertacdo em versos. Uma leitura atenta desses textos permitiu a
identificacdo de elementos ideoldgicos por meio dos temas predominantes e que podem ser
sumarizados, de modo agrupado, como segue:

1. criticas ao machismo;
2. juizo de valor relacionado com a conduta sexual e o género;
3. denuncias contra preconceito e bullying.

Quanto aos primeiros dois topicos, é interessante observar que sdo aspectos que
coexistem em diversos trechos da producao coletiva, como vemos a seguir:

Até hoje ainda se escuta:
“Mulher tem que cozinhar!*
Marido chega cansado

e diz: “Prepare o jantar!”

[...]

O machismo vem de casa

e aparece na quebrada;

a mulher de roupa curta

é bastante assediada

e até por outras mulheres

fica sendo mal falada

[...]

Tem muito homem folgado:

diz que é dono do pedaco.

Na hora do vamos ver,
demonstra que é um fracasso.
(“A Peleja das Mulheres Contra o Monstro do Machismo”, produgao coletiva,
CORDEIS JOSEENSES, 2015c)
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Aqui, podemos destacar alguns pontos. Embora o texto dos estudantes revele
essencialmente criticas a postura do homem machista (que ja chega em casa dando ordens), ha
também mencgdo explicita ao fato de que a “mulher de roupa curta” sofre sangdes de outras
mulheres. Esta colocacdo endossa o entendimento de que 0 machismo, mais do que uma questéo
de género, é uma questao cultural.

Também chama atencdo o fato de que, ao lado de um discurso consciente contra o
machismo, o texto dos estudantes apresenta, por outro lado, afirmagdes que indicam uma
avaliacdo de homens e mulheres segundo quesitos sexuais — o “fracasso”, no contexto da
producéo dos alunos, sugere desempenho sexual insatisfatério.

Passando ao terceiro topico mencionado, o “Cordel-Rap do Bullying”, produzido
coletivamente no ambito do projeto, apresenta um texto forte sobre a violéncia e opressao
expressos através de atitudes de bullying, enfatizando as ofensas verbais, enumeradas no
proprio texto: “gordo”, “retardado”, “vesgo”, “viadinho” e “vadia que nao tem jeito”. O poema
declara que o bullying “¢, na verdade, um tipo de violéncia” e conclui pedindo uma mudanca
de atitude por parte das pessoas. Percebe-se aqui uma certa superposi¢cdo com pontos de vista
expressos nos trechos anteriormente comentados, em relagao ao machismo; afinal, a “vadia que
ndo tem jeito” talvez seja a “mulher de roupa curta” citada no outro texto. Como se trata de
textos produzidos em datas diferentes, por alunos diferentes, eles se complementam para
mostrar a relevancia do tema, sinalizando para possiveis debates a se fazer no proprio ambiente
escolar. Também a questdo da orientacdo sexual aparece, na ofensa “viadinho”, que € criticada
pelos alunos. No entanto, a simples presenca do termo no cordel sugere que se trata de
vocabulario comum entre os préprios alunos (a ponto de haver o registro da queixa no texto).
Lembramos aqui o discurso presente em outro texto coletivo do mesmo folheto de cordel, que
diz “Uma coisa essencial / ¢ o respeito a diferenga” (CORDEIS JOSEENSES, 2015d).

Outros textos produzidos apresentam o discurso dos jovens em relacdo ao preconceito racial.
Este discurso ¢ expresso de modo bastante direto no “Cordel-Rap do Racismo ¢ da Desigualdade™:

Vamos falar de racismo,
que é forma de preconceito.
Muitos julgam cor de pele
e ndo tém nenhum respeito:

[...]

Todo mundo acha legal

0 Pelé e 0 Obama

mas pro negro sem dinheiro

0 chéo firme vira lama

(“Cordel-Rap do Racismo e da Desigualdade”, produgdo coletiva, CORDEIS
JOSEENSES, 2015c)

E interessante observar que os alunos demonstram aqui a percepcao de que o preconceito
ndo e apenas em relacdo a cor, e sim em relacéo ao status social. Nesse sentido, é exemplar o
trecho “Todo mundo acha legal / o Pelé e o Obama / mas pro negro sem dinheiro / o chdo firme
vira lama”. Ressaltamos que todas as producOes efetivadas ao longo do projeto foram
disponibilizadas a todas as escolas participantes, de certo modo permitindo a realizagdo do
debate referente a esta questdo (e outras) em contexto que extrapola os limites fisicos da escola
em que o texto foi produzido. Assim, se a metodologia adotada permitiu aproximagdo com 0s
estudantes, por outro lado constata-se que a producdo cordelistica conjunta pode servir,
também, como ponto de partida para debates mais amplos.
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Concluséao

A Cultura Popular pode ser ponto de partida para vérias alternativas de atividades
pedagdgicas tanto no registro da educacdo formal quanto na educacgdo informal. A anélise dos
textos de cordel coletivamente produzidos permitiu identificar elementos ideoldgicos a partir
dos temas e termos predominantes nos textos; assim, foi possivel conhecer a visao dos alunos
sobre 0 mundo atual, seus anseios, medos e mesmo suas contradi¢cbes. Por fim, o
desenvolvimento das atividades vinculadas a criacdo coletiva de cordel mostra ser essa uma
opcao significativa para a expressdo em sentido que ultrapassa o fazer artistico: escrito, falado
ou cantado, o cordel pode dar voz aos estudantes.
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PRATICAS DE ALFABETIZADORAS EM FORMACAO PELO PNAIC:
USO DAS OBRAS COMPLEMENTARES E/OU ALFABETIZACAO NA
IDADE CERTA

Regiane Pradela da Silva Bastos!
Cancionila Janzkovski Cardoso?

[...] a literatura torna o mundo e a vida
compreensiveis,

porque revela outros mundos e outras vidas [...]
Magda Soares

A leitura literaria corresponde ao interesse da maioria das criancas, possibilitando ndo sé uma
alternativa de lazer e prazer, mas também por seu valor formativo. Os livros infantis sdo recursos
didaticos que podem favorecer a aprendizagem da leitura, a fluéncia e a producdo textual, a
articulacéo entre o letramento e a alfabetizag&o iniciais e a reflex&o sobre o sistema de escrita
alfabética, além de possibilitar descobertas por meio de situagdes prazerosas de leitura.

Com objetivo de auxiliar no processo de alfabetizacdo e letramento, o Ministério da Educacao
(MEC) distribuiu acervos de livros para as salas do ciclo de alfabetizacdo por meio do Programa
Nacional do livro Didatico (PLND). Inicialmente foram enviados para as escolas publicas os
acervos com géneros textuais variados, intitulado “Obras Complementares”, em 2010 e 2013.
Depois, com inicio do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC), a partir de 2013,
foram distribuidos acervos de literatura infantil intitulado “Alfabetiza¢ido na Idade Certa”.

O PNAIC foi instituido em 2012, com a finalidade principal de assegurar que todas as
criangas estejam alfabetizadas plenamente até os oito anos de idade, ao final do terceiro ano do
Ensino Fundamental. E uma politica pablica nacional de formag#o continuada de alfabetizadores e
um dos eixos de atuacdo do Programa é representado pelos materiais didaticos, obras literarias e
obras de apoio pedagdgico, disponibilizados pelo MEC as salas de alfabetizagdo das escolas
publicas, como mais um suporte ao trabalho pedagogico do professor alfabetizador.

Sendo assim, durante os encontros de formagéo, varias obras foram apresentadas aos
alfabetizadores, principalmente as Obras Complementares que ja haviam sido distribuidas e
estavam nos cadernos de formacdo por meio de relatos de experiéncias e sugestdes de
estratégias pedagogicas para utiliza-las. Além disso, os Orientadores de Estudo iniciavam todos
0s encontros de formacdo com uma leitura deleite utilizando muitos desses livros.

Contextualizando a pesquisa

Diante desse contexto, iniciou-se uma pesquisa com objetivo de analisar o didlogo entre
as praticas pedagdgicas de trés professoras dos trés primeiros anos do Ensino Fundamental, de
trés escolas estaduais de Rondondpolis/MT, e a formagéo do PNAIC na area de Linguagem,
com foco na utilizacdo dos acervos de livros Obras Complementares e/ou Alfabetizacdo na
Idade Certa.

Portanto, este estudo € parte da dissertacdo de mestrado que se vincula ao Grupo de
Pesquisa Alfabetizacdo e Letramento Escolar (ALFALE), da UFMT/CUR/PPGEdu. A
investigacao qualitativa com abordagem sdcio-historica utilizou como instrumentos de coleta

1 Secretaria de Estado de Educacéo de Mato Grosso. Rondonépolis, Mato Grosso, Brasil. E-mail: regiane@pradela.com.br.
2 Universidade Federal de Mato Grosso. Rondondpolis, Mato Grosso, Brasil. E-mail: kjc@terra.com.br.
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de dados o questionério, analise documental, duas entrevistas com cada colaboradora, e quinze
dias de observagdo em cada sala de aula, em 2014 e 2015, totalizando 180 horas de observagdes.
A luz da teoria bakhtiniana, fundamentada no conceito de dialogismo para analise da empiria,
a pesquisa procurou responder como sdo as praticas pedagdgicas de professoras do ciclo de
alfabetizacdo, que participaram da formacdo do PNAIC na area de Linguagem, em relacéo a
utilizacdo dos acervos Obras Complementares e/ou Alfabetizagcdo na Idade Certa.

A leitura como processo dialdgico

Para o PNAIC, a leitura ¢ definida como a “relagdo dialética entre interlocutores, que
pressupde a interacdo entre texto e leitor e ndo um simples ato mecanico de decifracdo de signos
graficos” (CRUZ; MANZONI; SILVA, 2012, p. 10). A leitura vai além da decifragdo de
codigos graficos, pois a interacdo entre texto e leitor esta carregada de ideologia, visto que todo
signo é ideoldgico e remete a algo fora de si mesmo, sendo um fragmento material da realidade
(BAKHTIN, 2006).

Sendo assim, o sentido do texto e a significacdo das palavras constroem-se na producao
e interpretacao de textos, de acordo com a relagdo entre os sujeitos, ou seja, na relacdo dialégica
entre os interlocutores.

Nessa perspectiva, ao longo dos encontros de formagdo do Pacto foram trabalhadas
algumas estratégias para incentivar a interagdo dos alunos com os livros infantis, entre elas a
leitura deleite e a criagdo do cantinho de leitura nas salas de alfabetizagéo.

Leitura deleite, de acordo com os documentos do PNAIC,

[...] é sempre de prazer e reflex&o sobre o que € lido, sem se preocupar com a
questdo formal da leitura. E ler para se divertir, sentir prazer, para refletir sobre
a vida. Tal pratica, no entanto, ndo exclui as situacdes em que se conversa
sobre os textos, pois esse momento também é de prazer, além de ser de
ampliagdo de saberes. (BRASIL, 2012, p. 29).

A leitura deleite é uma estratégia pedagogica, no qual os alunos leem sozinhos ou o
professor 18 para eles. E imprescindivel garantir as criancas o ato de ler enquanto direito, assim
como é importante o professor ler para seus alunos, para que eles “apreendam aspectos
peculiares da modalidade escrita, como a estrutura sintatica, o vocabulario, os elos coesivos”
(MAGALHAES et al, 2012, p. 9). Todavia, é indispensavel que se proporcione ndo so a pratica
da escuta, mas tambem a experimentacdo, o contato com os livros, a vivéncia literaria, a
apreciacéo estética, que, muitas vezes, nao precisa ser explicada, mas vivida.

Nessa perspectiva, o cantinho de leitura pode promover este contato das criangas com o
material de leitura, pois € um espaco planejado dentro da sala de aula com a intencéo de
promover a préatica de leitura aos alunos, que pode ser composto por variados materiais de
leitura: livros literarios, obras complementares, revistas, gibis, jornais, dicionarios e livros
paradidaticos. Ao longo dos encontros do PNAIC, foi incentivada a criagdo do cantinho de
leitura nas salas de alfabetizagé&o.

Uso das Obras Complementares e/ou Alfabetizacdo na Idade Certa
No primeiro ano, havia em sala de aula o acervo Obras Complementares (OC), no
terceiro, o acervo Alfabetizacdo na Idade Certa (AIC) e no segundo ano as duas colecdes.

Portanto, as trés turmas tinham as caixas de livros com pelo menos um dos acervos no armario,
sendo possivel o contato das criangas com 0s diversos géneros textuais.
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As trés alfabetizadoras utilizaram obras de um dos acervos em suas préaticas pedagoégicas,
porém com objetivos diferentes e com frequéncias variadas, como demonstrado no Quadro 1.

<
a
<
J> 8 0 o
S 1° ANO 2° ANO 3° ANO
< L
[9p]
i}
(@]
12 Livros Diversos (OC) - Livros diversos (AIC)
2 “A cira;ldz? das vogais” ) )
Z0é Rios (OC)
g i Livros diversos )
(OC, AIC)
9 “Mgpa de _sonhos” ) _
Uri Shulevitz (OC)
112 “Beleléu e os numeros” - Patricio Livros diversos )
Dugnani (OC) (OC, AIC)
Livros diversos (OC)
“Dez casas e um poste que Pedro
122 fez” — Hermes Bernardi Jr. (AIC) = =
“Beleléu e os niimeros™ - Patricio
Dugnani (OC)
“A melhor familia do mundo” -
142 “Gente de muitos anos” — Mald Livros diversos Susane Lopez
Carvalho (OC) (OC, AIC) “O ouri¢o” - Gustavo Roldan
(AIC)

Quadro 1: Livros dos acervos Obras Complementares e Alfabetizacdo na ldade Certa utilizados pelas
alfabetizadoras. Quadro elaborado com base nos dados coletados nas observagdes.

A professora do primeiro ano se valeu desse material para realizacdo da leitura deleite.
Apesar de ter em sua sala apenas os livros das Obras Complementares, ela trouxe também livros
do acervo Alfabetizacdo na Idade Certa para ler para os alunos. A alfabetizadora lia para seus
alunos praticamente todos os dias e algumas vezes também proporcionava momentos em que
0s seus alunos liam sozinhos. Para isso ela criou o cantinho de leitura no fundo da sala, onde
deixava a caixa de livros e os alunos pegavam e liam livremente. Nesses momentos de leitura
as criancas interagiam com os livros, dialogavam com as outras criangas mostrando as
ilustracGes e atribuindo sentidos.

Essa professora, ao trabalhar a leitura deleite, tinha dois objetivos: desenvolver na crianga
0 habito da leitura, a formacdo do leitor, mas também trabalhar a interpretacdo por meio da
oralidade, como relatou quando questionada sobre os objetivos ao trabalhar com as Obras
Complementares.

O habito da leitura mesmo, e também porque através do livro vocé trabalha com
eles a interpretacao, [...] vocé vai conversando com eles, vocé esta instigando eles,
estdo também prestando atencdo no que a historia ta dizendo, né, entdo, assim, o
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livro, ele ndo tem s6 a funcdo de trazer leitores, né, mas sim também de aprender
interpretar oralmente, desenvolver a fala, tem muitas coisas que o livro nos
proporciona, [...]. (Professora do 1° ano, 22 Entrevista, junho/2015)

A leitura deleite esteve muito presente na pratica dessa professora, mostrando que ela se
identificou com essa estratégia e a utilizou, praticamente, todos os dias, ap0s ter feito o Pacto,
ou seja, ja fazia parte de sua rotina. Além disso, no primeiro ano as criangas estdo no inicio da
alfabetizacdo e a leitura em voz alta realizada pela professora € um aspecto que deve ser muito
trabalhado, pois, ao escutar a histdria, as criangas desenvolvem conhecimentos sobre a escrita
e estratégias de leitura que servirdo nas situacdes de leitura autbnoma. Nos momentos de leitura
deleite, a literatura também promove encontros do leitor com diversos saberes, como ressaltado
por Smolka (2012, p. 111),

[...] a literatura, como discurso escrito, revela, registra e trabalha formas e
normas do discurso social; a0 mesmo tempo, instaura e amplia 0 espaco
interdiscursivo, na medida em que inclui outros interlocutores — de outros
lugares, de outros tempos — criando novas condi¢cfes e novas possibilidades
de trocas de saberes, convocando os ouvintes/leitores a participarem como
protagonistas no dialogo que estabelece.

A professora do segundo ano, além da leitura deleite realizada pelos alunos, em que varios
livros foram utilizados ao mesmo tempo, utilizando o cantinho de leitura algumas vezes,
também utilizou os acervos para desencadear a producao de textos. Em uma das aulas ela pediu
para que as criangas escrevessem o resumo do livro que leram e em outra recontassem de
maneira diferente a histdria. A alfabetizadora também usou as obras para os alunos lerem em
voz alta sobre um palanquinho de madeira, no qual orientou os alunos a se posicionarem, se
apresentarem e expor o livro, trabalhando assim a oralidade com eles.

A0 ser questionada sobre 0s acervos, a professora respondeu:

O acervo literario é bom, os livrinhos a gente usa bastante. Agora ja esta na
hora de trocar, porque as criangas sdo assim, a gente pde a caixinha & no
fundo, eles véo lendo, eles exploram, faz o palanquinho de leitura, eu coloco
um para escutar a leitura do outro, porque as vezes ndo da tempo de eu escutar
de todo mundo. Tem os momentos de leitura 14 na frente, mas a caixinha, um
bimestre eles ja leram quase todos, ai a gente troca, as vezes a gente fica um
semestre com a caixinha. Eu tenho duas caixinhas, eu vou oferecendo de novo.
(Professora do 2° ano, 12 Entrevista, novembro/2014)

Por meio da fala da professora, percebemos que ela valoriza o material e trabalha bastante
com ele em suas aulas.

Ja a professora do terceiro ano utilizou os livros que estavam em sua sala de aula
(Alfabetizacdo na ldade Certa) para leitura deleite, mas também para observar a fluéncia da
leitura. Segundo Ribeiro (2014, p. 117), “Na educag¢do, ¢ importante buscar o desenvolvimento
do leitor fluente e capaz de demonstrar senso critico, desde os anos iniciais de escolarizagao”.

Embora o acervo tenha sido pouco utilizado pela professora durante as observacdes, ela
relatou que o usava em suas aulas: “[...] eu utilizo ele, por exemplo, terminou a atividade deles,
ai ele vai l4 e escolhe o livro”. Além da leitura deleite, ela se valia das obras para que os alunos
produzissem textos por meio do reconto: “[...] ele vai ler aquele livro, daquele livro ele vai me
produzir algo em cima dele, [...] o que ele ta aprendendo com aquele livro, ta falando de qué?”
(Professora do 3° ano, 12 Entrevista, abril/2015).
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Dessa maneira, foi possivel perceber que a alfabetizadora trabalhou bastante os eixos de
leitura e producdo de textos com os alunos.

Considerac0es finais

A investigacdo revelou que as alfabetizadoras apontaram mudancas em suas préaticas
depois da formacgdo do PNAIC, pois se apropriaram de estratégias pedagdgicas sugeridas pelo
Programa, principalmente a leitura deleite, como pode ser constatada em suas préaticas
pedagdgicas.

No periodo em que foram observadas suas aulas, as professoras proporcionaram a
interacdo das criancas com os livros dos acervos do PNLD, enquanto processo dialdgico, com
frequéncias variadas e com diferentes objetivos, por meio da leitura deleite, como mote para
producéo de texto e para trabalhar a fluéncia.

Portanto, podemos considerar que 0s acervos alcangaram 0s seus objetivos que € de
auxiliar no processo de alfabetizacéo e letramento.
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Regiane Pradela da Silva Bastos!
Claudia Leite Brand&o?

Leré, [...],

ndo sé uma ponte para a consciéncia,

mas também um modo de existir

no qual o individuo compreende e interpreta
a expressao registrada pela escrita

e passa a compreender-se no mundo.
Ezequiel Theodoro da Silva

A literatura infantil é imprescindivel na alfabetizac&o, pois como afirma Smolka (2012),
ela é uma forma essencialmente IGdica de linguagem, que constitui importante elemento
mediador no processo de aquisi¢cdo da escrita de uma maneira prazerosa.

Devido a importancia da literatura na alfabetizacdo, o Pacto Nacional de Alfabetizacdo
na Idade Certa (PNAIC) nos encontros de formacao dos professores alfabetizadores promoveu
0 contato desses profissionais com obras infantis e literarias, utilizando o cantinho de leitura e
a leitura deleite como estratégias para o incentivo e desenvolvimento da leitura em sala de aula.
Cabe ressaltar, que o PNAIC incentivou que os participantes da formacao incluissem essas
praticas no planejamento de suas rotinas pedagdgicas.

Diante disso, este estudo partiu da seguinte indagacdo: O que as alfabetizadoras relatam
como prética de leitura desenvolvida em sala de aula diante da sua participa¢do nos encontros
de formacdo do PNAIC?

O PNAIC é uma politica publica de formacdo continuada para professores
alfabetizadores, que foi instituido em 2012, pelo Ministério da Educagdo (MEC), com a
finalidade de assegurar o direito de alfabetizacdo a todas as criancas até os oito anos de idade,
isto é, ao final do 3° ano do Ensino Fundamental.

Para Souza, Silva e Ariosi (2016), entre os objetivos da formacdo e a dindmica dos
encontros do PNAIC estavam o conhecimento dos materiais pedagogicos distribuidos pelo
MEC por meio do Programa Nacional Biblioteca da Escola (PNBE) e do Programa Nacional
do Livro Didatico (PNLD), o planejamento da alfabetizagdo a partir de uma rotina com a
perspectiva do letramento, e, a compreensdo da importancia da literatura no Ensino
Fundamental.

Nessa perspectiva, 0 Programa impulsionou o uso de diversos géneros textuais para
auxiliar no processo de alfabetizacdo e letramento, sugerindo a implantacdo de algumas
estratégias de ensino para o desenvolvimento da leitura em sala de aula, como:

e Leitura Deleite: para 0 PNAIC ¢é quando a pessoa |é para si ou para alguem para se divertir,
sentir prazer. Esses momentos sdo sempre de prazer e reflexdo sobre o que é lido, sem a
preocupacdo com a questdo formal da leitura. Porém, podem ser incluidas situagcdes em que
se conversa sobre os textos, pois também sdo momentos prazerosos, além de ampliacéo de
saberes (BRASIL, 2012).

1 Secretaria de Estado de Educacéo de Mato Grosso. Rondonépolis, Mato Grosso, Brasil. E-mail: regiane@pradela.com.br.
2 Secretaria de Estado de Educacio de Mato Grosso. Rondondpolis, Mato Grosso, Brasil. E-mail: cau_brandao@live.com.
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Consideramos que a leitura deleite nos encontros de formagdo contribuiu para a promogao
do contato com os textos literarios e/ou infantis aos alunos, e principalmente, que as
alfabetizadoras tivessem acesso e conhecimento dos materiais de leitura disponibilizados
pelo PNBE, PNLD/Obras complementares e PNLD/Alfabetizacdo na ldade Certa.

e Cantinho de Leitura: Espaco organizado dentro da sala de aula, com objetivo de possibilitar
a leitura, promovendo a interacdo das criancas com 0s diversos suportes de textos como:
livros literarios e/ou infantis, gibis, obras de divulgacdo do saber cientifico, livros
instrucionais, livros de palavras, jornais, revistas, entre outros. Esta organizacdo é
importante, pois os materiais ficam disponiveis diariamente para alunos e professores.

A partir dessas informacdes, este artigo objetiva compreender as préaticas de leitura de trés
alfabetizadoras da rede estadual de Primavera do Leste - MT, que participaram dos encontros de
formacédo do PNAIC, no ano de 2013, na area de linguagem. Desse modo, apresentamos este texto
como subsidio aos estudos sobre praticas de leitura desenvolvidas por alfabetizadores.

Para tanto, a metodologia que permeou esta investigacdo se deu por meio da abordagem
qualitativa, discutida por André (2001) com a metodologia de analise de conteudo, proposta
por Bardin (2011). A coleta de dados foi realizada com a aplicacdo de questionario e a partir
das respostas construimos os mapas de palavras utilizando o programa online Wordle™,
disponivel em <http://www.wordle.net/create>, a fim de sintetizar os dados coletados.

A seqguir apresentamos as discussdes dos dados narrados pelas alfabetizadoras sobre as
praticas de leituras utilizadas em sala de aula.

Anélise dos dados da pesquisa: Praticas de leitura na alfabetizacéo

Devido as alfabetizadoras terem citado o cantinho de leitura e a leitura deleite como praticas
implementadas no planejamento pedagogico, o foco dos dados sera sobre essas duas acoes.

Em relacdo ao cantinho da leitura, as alfabetizadoras relataram que esse espago era
organizado com os livros distribuidos pelos programas do Governo Federal, com obras doadas
por alunos e pelo acervo pessoal delas. E pertinente ressaltar que o intuito principal dos
programas do PNLD/Obras complementares e PNLD/Alfabetizacdo da Idade Certa era a sua
distribuicdo de acervos para as salas de alfabetizacdo, de modo que ficassem disponiveis aos
alunos nesse ambiente.

Conforme Bastos (2016, p. 76), “Com o material de leitura em sala ¢ possivel
proporcionar momentos em que a crianca 1€ por puro prazer (leitura deleite) e outros com
objetivos didaticos (para aprendizagem da leitura, para fluéncia, producdo de textos, trabalhar
conteudos interdisciplinares, entre outros)”.

As professoras expuseram que o cantinho de leitura e a leitura deleite faziam parte das
rotinas diarias em sala de aula, sendo utilizados de varias maneiras. Uma das formas de
utilizacdo era para deleite, e uma alfabetizadora citou que em sua sala de aula, uma vez por
semana os alunos podiam escolher um livro para ler em casa, assim no final da aula, uma crianca
era escolhida para contar a historia do livro que leu.

O ato das alfabetizadoras lerem para as criancas contribuem para incentivar que os alunos se
tornem leitores, pois a “[...] crianga fica fascinada com as coisas maravilhosas que moram dentro
do livro. N&o séo as letras, as silabas e as palavras que fascinam; ¢ a estoria” (ALVES, 2004, p. 41).

De acordo com os relatos percebemos que em alguns momentos os alunos tinham a
oportunidade de praticarem a leitura deleite autonomamente, capacidade que foi desenvolvida
nos momentos em que as docentes liam para a sala, ao escutar um colega ler ou contar o que
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havia lido e na participagdo das rodas de conversas, a qual tinham a oportunidade de escutar e
falar sobre as histdrias que eram lidas.

Nesta mesma perspectiva, Machado (2012, p. 18-19) afirma que “ouvir historias baseadas
na leitura de livros é mais que se envolver com uma narrativa, é também participar de praticas
de leitura que supdem uma relagdo com o outro e com 0 mundo”, pois, no tempo que durar a
historia, a crianca e a pessoa que |é estardo envolvidas em uma situacdo de leitura.

Vale ressaltar que a formacdo do cantinho de leitura é pessoal de cada professor, e o que
definira a forma de organizacao é a estrutura da sala de aula, porém, o espa¢o deve ser pensado
de forma que fique atrativo para a disponibilizacdo e acesso aos materiais de leitura.

Segundo Bretas (2009, p. 95), o cantinho de leitura proporciona “a aproximagao do aluno
com o livro, pela percepcdo de sua textura, exploracdo de suas cores, encenacdo de suas
historias, criagdo, recriagdo de diferentes textos a partir daquele apresentado pelo livro”.

A partir disso, interessamos em perguntar: “Qual a estratégia para incentivar os alunos a
utilizarem o cantinho de leitura?” Apresentamos a Figura 1 com as respostas das alfabetizadoras
por meio do mapa de palavra.
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Figura 1: Mapa das palavras nas respostas a pergunta “Qual a estratégia para incentivar os alunos a utilizarem o
cantinho de leitura?” — Fonte: As autoras.

Num exercicio de sintese, observando as palavras mais utilizadas pelas alfabetizadoras e,
a leitura de todas as respostas da pesquisa, talvez pudéssemos dizer que:

Todas acreditam na importancia da leitura deleite para incentivar o uso do cantinho de
leitura e consequentemente como motivacdo para que os alunos se interessem por aprender a
ler, criando o habito da leitura.

Nesse sentido, Souza, Silva e Ariosi (2016), destacam que [...] a leitura do texto literério,
associada as acdes envolvidas nas estratégias de compreenséo leitora, pode proporcionar um
ensino de leitura diferenciado, por sugerir o uso de diversos tipos de textos literarios e modos
de estimular o ato de ler e escrever.

Em relacao a questao: “Qual a contribui¢do e/ou importancia do cantinho da leitura e da
leitura deleite?” As professoras relataram que as rotinas na utilizagdo do cantinho de leitura e
leitura deleite possibilitavam e favoreciam a construcdo de conhecimento na crianca, sendo de
grande importancia para o trabalho escolar.

Para Rosa e Branddo (2010, p. 52), a leitura diaria de textos diversos e o dialogo entre o
professor e as criangas sobre esses textos lidos “sdo elementos fundamentais para que estas se
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apropriem de estratégias de compreensdo que mais tarde poderdo ser aplicadas quando elas
estiverem lendo, de forma independente, os textos de sua escolha.” Compreendemos que por meio
do uso do cantinho de leitura e da pratica da leitura deleite, as alfabetizadoras proporcionaram aos
alunos a interagdo com textos orais e escritos, mediando a relacéo entre as criancas e a escrita. A
Figura 2 indica o teor das respostas das alfabetizadoras sobre a questéo apresentada anteriormente.
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Figura 2: Mapa das palavras nas respostas a pergunta “Qual a contribui¢éo e/ou importancia do cantinho de
leitura e da leitura deleite para a sua prética pedagogica?” — Fonte: As autoras.

Procurando realizar uma sintese, valendo-nos das palavras mais utilizadas pelas
professoras, talvez pudéssemos dizer que:

Com o cantinho de leitura e a leitura deleite os alunos adquiriram o gosto pela leitura,
demonstrando vontade em estar em contato com os livros, visto que a disponibilizagdo dos
materiais de leitura desperta o interesse em manusear e ler os livros.

Segundo Silva (2005, p. 145), para formar leitores e “motivar as criangas a aprender como
se escreve, precisamos ndo perder de vista a necessidade de garantir tempo pedagdgico para
leitura de textos literarios (leitura deleite), leitura de diversos géneros textuais em jornais,
revistas, entre outros portadores [...]".

Nesse sentido, a leitura € um dos eixos do ensino que se deve trabalhar com as criangas
desde o inicio da alfabetizacdo, mesmo antes de iniciar o processo de apropriacdo do sistema
de escrita alfabética. Inicialmente ela pode ter acesso a leitura, tendo o professor como leitor.
Entretanto, € fundamental que além da pratica da escuta se promova também o contato das
criangas com os livros, para apreciacdo estéetica, em toda a sua fase de escolarizacao.

Algumas consideragdes

Por meio das respostas das professoras, percebemos que o uso do cantinho de leitura e a
leitura deleite propostas pelo PNAIC, foram implementadas nas rotinas diérias do planejamento
pedagdgico das alfabetizadoras.

De acordo com os dados, constatamos que elas utilizavam o cantinho de leitura de
diversas maneiras, porém todas citaram que os livros que compunham o ambiente serviam
principalmente para a realizacdo da leitura deleite, incentivando o gosto pela leitura.

As alfabetizadoras consideravam essas praticas como indispensaveis para o incentivo da
leitura em sala de aula, por isso organizavam e tentavam manter o espago organizado ao longo
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do ano, pois acreditavam no propdésito dessas metodologias. Sendo assim, essas acOes
metodoldgicas contribuiram para incentivar o desenvolvimento da leitura nas criangas, criando
condigdes de que as mesmas pudessem atuar nas situacoes de leitura e escrita com autonomia.

Para as alfabetizadoras, a utilizagdo do cantinho de leitura e leitura deleite como atividade
permanente possibilitava e favorecia a constru¢do de conhecimento pela crianca, sendo de
grande importancia para o trabalho escolar, na perspectiva do alfabetizar letrando.
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DISCURSIVO ORAL

Fabrini Katrine da Silva Bilro!
Débora Amorim Gomes da Costa-Maciel?

Dentre a grande variedade de praticas escolares que envolvem o uso da oralidade, o
género textual seminario apresenta-se como uma das principais atividades desenvolvidas com
0 objetivo de possibilitar a interagdo entre os sujeitos e a aprendizagem de conhecimentos
diversos, conforme revelam pesquisas desenvolvidas por Schneuwly e Dolz (2004), Vieira
(2007), Costa-Maciel e Bilro (2015). Trata-se de um evento discursivo, propriamente escolar,
através do qual um locutor interage com seus interlocutores por meio da linguagem oral
(apoiado por recursos graficos), buscando construir e compartilhar informacdes.

Movidas por essa compreensdo, analisamos a pratica de uma docente de Lingua
Portuguesa, regente de turmas do 9° ano do Ensino Fundamental de uma Escola Municipal da
cidade de Condado-PE, buscando compreender quais estratégias didaticas sdo mobilizadas para
0 ensino do género textual seminario. Para realizarmos esse estudo, utilizamos como
instrumento de pesquisa a entrevista semiestruturada (MINAYO, 1993) e tratamos os dados
coletados sob o prisma qualitativo, com emprego de elementos da técnica da andlise de
contetdo categorial (BARDIN, 1997).

Oralidade e ensino: género textual seminario

Ao tratarmos de oralidade, logo estabelecemos uma relagdo com os diversos momentos
em que utilizamos a fala para exteriorizarmos nossos enunciados. No entanto, se analisarmos
os diversos usos sociais da linguagem falada, poderemos perceber que o oral ndo se restringe
apenas a vocalizagdo de palavras em situagdes “informais”, uma vez que ndo existe “o oral”,
mas “os orais”: cotidianos, formais publicos e escritos oralizados; uns mais informais, outros
mais restritos e normatizados, mas todos construidos a partir de um “modelo” idealizado e
aceito socialmente, de acordo com as situacdes de uso e as necessidades dos falantes. O que
conduz a analise ndo apenas da modalidade oral da lingua, mas dos géneros orais: praticas
sociais interativas, com fins comunicativos, que se materializam na realidade sonora
(MARCUSCHI, 2010), consideradas como megainstrumentos que concebem aos individuos a
ampliacdo de suas capacidades comunicativas (SCHNEUWLY e DOLZ, 2004).

Inserido na proposta de abordagem da oralidade como objeto autbnomo de ensino-
aprendizagem, o género textual seminario € definido por Schneuwly e Dolz (2004, p. 185) como

um género textual oral publico, relativamente formal e especifico, no qual
um expositor especialista dirige-se a um auditoério, de maneira
(explicitamente) estruturada, para Ihe transmitir informages, descrever-
Ihe ou explicar alguma coisa.

Constituindo-se como uma oportunidade de incentivar a pesquisa, o trabalho colaborativo
e a aprendizagem independente dos sujeitos, por permitir a materializacdo de textos orais e
escritos, assim como a construcdo conjunta e interativa de conhecimento entre professores -
alunos - alunos.

1 Universidade de Pernambuco, Nazaré da Mata, Pernambuco, Brasil. E-mail: fabrinibilro@hotmail.com.
2 Universidade de Pernambuco, Nazaré da Mata, Pernambuco, Brasil. E- mail: deboracostamaciel@gmail.com.
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No ambito das praticas pedagdgicas, a producdo e a realizacdo do seminario, assim como
de qualquer outro género textual formal (oral ou escrito), exige que o sujeito acione e utilize
uma série de competéncias comunicativas proprias da linguagem oral, e também da escrita, que
ndo sdo apreendidas de maneira espontanea. Competéncias que para serem desenvolvidas
necessitam da elaboracdo e da efetivacdo de uma proposta didatica que trate o género como
objeto autbnomo de ensino-aprendizagem, em que os professores de lingua materna tomem
para si a responsabilidade de desenvolver e de realizar intervencfes didaticas ligadas aos
aspectos do conteudo; as dimensdes comunicativas; e aos procedimentos linguisticos e
discursivos caracteristicos desse género oral (SCHNEUWLY e DOLZ, 2004).

A partir dessa compreensdo, apresentamos, a seguir, a analise das estratégias didaticas
utilizadas pela docente no trato com o seminario.

Estratégias de didatizacao do seminario

Ao tratar da didatizacdo do seminario, a docente situa a discussao a partir da descrigdo de
uma sequéncia didatica, envolvendo o tema “Alimentagdo Saudavel”. Por meio da analise desta
atividade, pudemos observar que, em sua metodologia de ensino, a docente mobiliza estratégias
didaticas que categorizam o seminario em 2 (duas) dimensdes: 1) género como objeto autbnomo
de ensino; 2) género como exigéncia da rotina escolar.

Para o trato do género seminario enquanto objeto auténomo de ensino, percebemos
que a docente inicia a atividade com da escolha do tema: Alimentacdo Saudavel, que se da
devido a uma demanda colocada pela observacdo dos habitos alimentares do grupo-sala no
espaco escolar. Sobre isso ela afirma:

Eu decidi esse tema, por que alimentacdo saudavel e ndo outro, né? Pelo fato
da observacdo deles chegarem na escola muito cedo e a gente ja v&é muito
salgadinho, gente chupando chiclete o tempo inteiro[...]JO tema veio ai dessa
observacdo dos meninos.

Nesse trecho, a docente revela a preocupacao em eleger um tema proprio do contexto real
dos alunos, fazendo com que percebam a necessidade de investigar e de apresentar aos demais
colegas informacdes sobre habitos do seu dia a dia.

Escolhida a tematica, ha um investimento no conteudo a ser tratado por meio da realizagao
de leituras, da apresentacé@o de videos e da promocéo de debates, recursos que oferecem aos
alunos a possibilidade de analisar os diferentes posicionamentos e aspectos relacionados ao
assunto abordado. De acordo com a docente:

[...] 0 passo a passo desse trabalho, comegou com a leitura de alguns textos, de
alguns debates [...] Ai depois eu trouxe alguns videos falando dicas de
alimentacdo saudavel, até do prdprio Ministério da Salde [...] a gente também
tem alguns textos no préprio livro deles que falam sobre isso. Entéo a gente tentou
ai aproveitar esses textos que ja estavam no livro pra trabalhar o assunto e pra eles
ficarem mais familiarizados com isso e no dia apresentarem o trabalho.

Acreditamos que estratégias como essa, de inserir os alunos na discussdo acerca do
assunto por meio da apresentacao de textos em diversos suportes (internet, livro didatico) e de
familiariza-los com o tema trabalhado, além de inserir 0 aluno na discusséo do tema, possibilita
a interacdo ativa entre alunos-professor-alunos-fontes de conhecimentos, fazendo com que
todos sintam-se parte do processo de construcdo do conhecimento.
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Ap0s contextualizar a temética e despertar o interesse nos alunos de pesquisar sobre o
assunto, a docente prossegue com a distribuicdo dos topicos que serdo apresentados pelos
grupos, estratégia que caracteriza a organizacao estrutural do seminario. Ela diz: “E ai depois
desses textos lidos, desses videos que a gente viu, ai a gente foi tentar dividir por turmas, por
grupos na turma, quem iria apresentar cada topico.”. Nesse momento, cada grupo fica ciente da
parte do assunto que ira pesquisar e apresentar aos demais colegas.

Divididas as partes, 0s alunos s&o orientados a investigarem o assunto em fontes diversas,
internet e livro didatico, como podemos observar na seguinte fala:

[...] eles fizeram (a pesquisa) na propria sala com o livro, com a leitura no
livro didatico deles, outras, eles tiveram que pesquisar fora, principalmente na
hora que a gente dividiu, né, o que cada grupo iria apresentar. Eles fizeram
essa pesquisa na internet [...]

Apos as pesquisas, 0s alunos, juntamente com a docente, realizaram a analise e a sele¢do
das informac0es principais que seriam apresentadas, aprendendo a organizar os diferentes tipos
de conhecimentos a partir do contexto comunicativo colocado (SCHNEUWLY e DOLZ, 2004).
Nesse momento, os alunos foram orientados a identificarem que informacdes seriam
interessantes para serem apresentadas, considerando seus destinatarios, no caso a professora e
o grupo-sala. E o que podemos observar no seguinte trecho:

[...] eu separei um minutinho da aula pra conversar com esse pessoal sobre o
que eles poderiam descartar daquela pesquisa, 0 que seria mais relevante eles
apresentarem, o que eles acharam que deveriam passar pra outra turma [...]

Os alunos também foram orientados acerca de elementos proprios a situacdo de
comunicagéo e as caracteristicas linguisticas do seminario, como 0s papéis que iriam assumir
no momento da apresentacéo e o registro adequado a essa situa¢do de comunicacdo, no caso, a
linguagem formal, sempre atentos a funcao e ao objetivo do género: informar/expor. Passam a
ter importancia consideravel tanto as situacdes de producéo e circulacdo dos textos como a
significacdo que nelas é forjada (SCHNEUWLY e DOLZ, 2004). Acerca disso, ela diz:

[...] eu trouxe o registro que eles precisariam usar, a forma como eles deveriam
apresentar que deveria ser um registro culto, né, ali, uma linguagem mais
formal, até porque eles estavam ali na frente, tavam ali como mediadores do
conhecimento naguele momento.

Estratégias como estas, possibilitam aos alunos o conhecimento das caracteristicas
proprias de situagdes formais de uso da linguagem oral, as quais ndo sdo adquiridas
espontaneamente. Além disso, faz com que eles compreendam que monitoramos a fala em
funcéo do ambiente, do interlocutor e do conteldo a ser tratado (BORTONI-RICARDO, 2004).
Deixando-os cientes do qué, de para quem e do como irdo falar as informacdes coletadas.

Tendo em vista que o seminario, geralmente, € estruturado a partir da alternancia entre
discurso e apresentacdo de documentos que comprovem o que foi colocado, no momento de
planejamento, ainda foram preparados materiais que iriam servir de apoio a apresentacdo, como
cartazes e slides, os quais foram produzidos pelos alunos com a orientacdo da docente. Ela
afirma que
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Eles trouxeram as imagens pra elaborar os cartazes, esses cartazes foram feitos
na prépria sala de aula. [...] a responsabilidade dos slides que todos 0s grupos
utilizaram, foi também uma questao que eles mesmos que fizeram.

Ao levar os alunos a produzirem de maneira autbnoma os materiais que servirdo de
apoio a apresentacdo do seminario, a docente faz com que eles percebam a diversidade de
suportes (orais e escritos) que sdo necessarios para a producdo e realizacdo desse evento
discursivo (SCHNEUWLY e DOLZ, 2004).

Além do trato do seminario como objeto de ensino, percebemos que na pratica da docente
esse género oral € utilizado como meio para o cumprimento de uma exigéncia da rotina
escolar, a saber, a atribuigdo de notas. Para ela,

[...] o objetivo principal era avaliar o dia dessa apresentacdo. Como eles iriam
chegar ali e iriam falar tudo aquilo que eles pesquisaram. Entdo assim, claro
gue eu levei também em consideragdo na hora de colocar a nota, como eu disse
né, essa nota de participacdo do género oral, eu levei em consideragdo também
eles trazerem as pesquisas, elaborarem os cartazes, terem a boa vontade de
pesquisarem os videos, de preparar os slides, tudinho.

Neste trecho, a docente apresenta outra dimensdo do trato com o seminario. Ela revela
que o género é comumente produzido como meio para 0 cumprimento de uma exigéncia da
rotina escolar, avalia-se habilidades com o objetivo de atribuir notas. Segundo ela, apesar de
enfatizar a fungéo comunicativa do género, a dimensdo avaliativa ainda constitui-se como um
dos principais motivos que leva os alunos a construirem e a realizarem o seminario. Aspecto
também revelado por estudos desenvolvidos por Vieira (2007), de acordo com os quais, o foco
na avaliacdo e atribuicdo de notas configura-se como uma estratégia docente para incentivar a
participacdo dos alunos, pois, ao perceberem que estdo sendo avaliados, eles demonstram um
maior engajamento na realizagdo da atividade.

Por meio da analise da pratica da docente, percebemos que ela utiliza em seu passo a
passo metodoldgico estratégias que motivam os alunos a produzirem o seminario e que os levam
a compreenderem o processo de producdo desse género oral. Possibilitando, junto aos alunos,
0 ensino, o desenvolvimento e a ampliagdo de habilidades necessarias ao uso da linguagem oral
formal nos diversos contextos comunicativos.

Considerac0es finais

Esta pesquisa buscou analisar, no ambito das préaticas pedagdgicas de uma professora de
Lingua Portuguesa, regente de turmas do 9° ano do Ensino Fundamental, as estratégias didaticas
mobilizadas na docéncia para o ensino do género oral seminario. Através da analise dos dados,
observamos que, em sua metodologia, a docente utiliza estratégias que categorizam o seminario
em 2 (duas) dimensdes: 1) género como objeto autbnomo de ensino; 2) género como exigéncia
da rotina escolar.

Para o trato do seminario enquanto objeto de ensino, a docente utiliza estratégias que
abordam elementos essenciais a sua compreensdo e as suas condi¢des de producdo nas
diferentes praticas de linguagem, a saber: o qué? Por qué? Para qué? Para quem? Como?
Estratégias que possibilitam uma organizacgéo didatica do oral direcionada e preocupada com o
desenvolvimento de competéncias necessarias ao uso da fala em diversas instancias de
producdo, que ndo se resumem a sala de aula nem ao estudo do seminario, visto que
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proporcionam situac@es didaticas em que o aluno é levado a confrontar e a explicar suas ideias
de forma organizada, levando em conta as diferentes esferas de uso da fala pablica.

Além de objeto de ensino, o género textual seminario é utilizado pela docente como meio
para o cumprimento de uma exigéncia da rotina escolar. Para isso, ela avalia habilidades com
0 objetivo de atribuir notas. Estratégia que, de acordo com a professora, motiva os alunos a
construirem e a realizarem o género oral.

Sendo assim, compreendemos, através dos dados, que, na pratica da docente investigada,
0 género textual seminario assume perspectivas que, apesar de aparentemente diversas, inter-
relacionam-se, construindo o fazer-docente e contribuindo para que os alunos aceitem,
compreendam e produzam o género enquanto acao discursiva com fins sdcio-comunicativos.
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O presente estudo traz reflexdes em relacdo a Sala de Recursos Multifuncional e suas
respectivas contribui¢fes para a formacdo do aluno, bem como dos processos educacionais
inclusivos nos anos iniciais do ensino regular.

As reflexdes estruturadas e apresentadas neste trabalho sdo fruto de uma pesquisa
bibliografica de cunho tedrica, a qual ganhou respaldo por autores e pela legislacdo vigente, a
qual se ordena em dois momentos. No primeiro explica-se a conceituacdo da Sala de Recursos
Multifuncional e sua relevancia para a formacao do aluno e no segundo momento apresenta-se
aspectos referente a Sala de Recursos e suas contribuigdes para processos educacionais
inclusivos em prol de uma educacdo igualitaria.

O Atendimento Educacional Especializado e as Salas de Recursos Multifuncionais

O atendimento educacional especializado, segundo as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacédo Especial na Educacao Basica (BRASIL, 2001) devem ser oferecidos aos alunos
que apresentam necessidades educativas especiais e dificuldades acentuadas de aprendizagem,
assegurando condi¢des necessarias para uma educacdo igualitaria e de qualidade para todos.

Segundo as Diretrizes supracitadas, o Atendimento Educacional Especializado deve ser
oferecido em periodo inverso ao que a crianca frequenta o ensino regular, em centro
especializado, centro de apoio pedagogico e sala de recursos multifuncional.

A Sala de Recursos multifuncional constitui-se foco de reflexdes deste estudo, a qual é
conceituada como:

[...] servigo de natureza pedagdgica, conduzido por professor especializado,
gue suplementa (no caso dos superdotados) e complementa (para os demais
alunos) o atendimento educacional realizado em classes comuns [...]. Esse
servico realiza-se em escolas, em local dotado de equipamentos e recursos
pedagdgicos adequados as necessidades educacionais especiais dos alunos,
podendo estender-se a alunos de escolas préximas, nas quais ainda ndo exista
esse atendimento. Pode ser realizado individualmente ou em pequenos grupos,
para alunos que apresentem necessidades educacionais especiais semelhantes,
em horério diferente daquele em que frequentam a classe comum. (BRASIL,
2001, p. 50).
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De acordo com o documento, a Sala de Recursos Multifuncional consiste num servico de
apoio especializado que deve contribuir para o processo educacional inclusivo da crianga no
Ensino Regular, pois trabalham com as potencialidades, as dificuldades e os fatores que faltam
para a crianga ter um bom desenvolvimento e uma boa aprendizagem.

Ressalta-se que no Estado do Parang, a Sala de Recursos Multifuncionais, embasado nos
preceitos legais que regem a Educacdo Especial, ou seja, a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional n°® 9394/96 (BRASIL, 1996); as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacdo Especial na Educacdo Basica, Resolucdo CNE n° 02/01 (BRASIL, 2001), a
Deliberagdo n° 02/03 - CEE (PARANA, 2003), contribuiram para regulamentacéo e oferta da
Sala de Recursos mediante duas instrucdes: primeiramente, a Instrugio n° 04/04 (PARANA,
2004) seguida da Instrugdo n° 15/08 (PARANA, 2008), ambas da Secretaria de Estado da
Educacdo, do referido Estado. Respaldado nos documentos legais o Estado do Parana amplia a
terminologia da Sala de Recursos Multifuncional, adequando-se inclusive as orientagcdes do
MEC, emitindo a Instrugdo n° 16/11 (PARANA, 2011) que conceitua a Sala de Recursos
Multifuncional como:

[...] um atendimento educacional especializado, de natureza pedagdgica que
complementa a escolarizacdo de alunos que apresentam deficiéncia
intelectual, deficiéncia fisica, neuromotora, transtornos globais do
desenvolvimento e transtornos funcionais especificos, matriculados na rede
Pdblica de Ensino. (PARANA, 2011, p. 1).

No que tange aos atendimentos dos alunos na Sala de Recursos Multifuncional, estes
poderdo ser realizados individualmente ou em grupos visando oferecer suporte necessario as
necessidades educacionais especiais dos alunos, oportunizando o acesso ao conhecimento.

Segundo a Resolugdo n° 04/2009 no artigo 13, o professor que trabalha no atendimento
educacional especializado tem maltiplas fungdes como:

1. identificar, elaborar, produzir e organizar Servigos, recursos
pedagdgicos, de acessibilidade e estratégias considerando as
necessidades especificas dos alunos publico-alvo da Educagdo
Especial;

2. elaborar e executar plano de Atendimento Educacional Especializado,
avaliando a funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos pedag6gicos
e de acessibilidade;

3. organizar o tipo e o numero de atendimentos aos alunos na sala de
recursos multifuncionais;

4. acompanhar a funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos
pedagdgicos e de acessibilidade na sala de aula comum do ensino
regular, bem como em outros ambientes da escola;

5. estabelecer parcerias com as areas intersetoriais na elaboracdo de
estratégias e na disponibilizacéo de recursos de acessibilidade;

6. orientar professores e familias sobre os recursos pedagdgicos e de
acessibilidade utilizados pelo aluno;

7. ensinar e usar a tecnologia assistiva de forma a ampliar habilidades
funcionais dos alunos, promovendo autonomia e participacao;

8. estabelecer articulacdo com os professores da sala de aula comum,
visando a disponibilizacdo dos servicos, dos recursos pedagdgicos e de
acessibilidade e das estratégias que promovem a participacdo dos
alunos nas atividades escolares.
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Corroborando, Mazzota (1982) o professor que atua na Sala de Recursos tem dupla
funcdo, prestando atendimento aos alunos diretamente, seguida de orientagdes aos professores
do ensino regular, as familias e demais profissionais que atuam no contexto escolar. Ainda
segundo o autor, o professor que trabalha no atendimento educacional especializado deve
desenvolver um trabalho em cooperagdo com demais profissionais que atuam com o aluno,
principalmente professores da classe comum.

Nesse sentido, segundo Brasil (2001) o atendimento educacional especializado (AEE)
contribui para o atendimento aos educandos com necessidades educacionais especiais e
complementa a formacéo do aluno visando sua autonomia, independéncia e o desenvolvimento
integral da crianca. Também coopera para a eliminagdo de barreiras, para plena participacédo
das criangas em contexto escolar e social.

Contributos da Sala de Recursos Multifuncional para os Processos Educacionais
Inclusivos

A educacdo inclusiva tem como um dos principios, a aceitacdo das diferencas, sendo que
a escola deve adaptar-se e preparar-se para atender todos os estudantes de maneira igualitaria e
da melhor maneira possivel (MITTLER, 2003).

Para conceituar a educacdo inclusiva nos reportamos a Carneiro (2013, p. 29) que define
como um:

Conjunto de processos educacionais decorrentes da execucao de politicas
articuladas impeditivas de qualquer forma de segregagdo e de isolamento.
Essas politicas buscam alargar o acesso a escola regular, ampliar a
participacdo e assegurar a permanéncia de TODOS OS ALUNOS nela,
independentemente de suas particularidades. Sob o ponto de vista pratico, a
educacdo inclusiva garante a qualquer crianca 0 acesso ao Ensino
Fundamental, nivel de escolaridade obrigatdrio a todo cidad&o brasileiro.

Segundo o autor supracitado, a educacgéo inclusiva visa a inclusao, a qual deve produzir
igualdade de oportunidades a todos, inclusive de fazer as suas proprias escolhas, construir sua
identidade e atuar em sociedade.

Nesse sentido, Ujiie, Blaszko e Pinheiro (2015, p. 117) enfatizam que “0 eixo central da
proposta inclusiva e proporcionar melhores condi¢des de aprendizagem para todos, por meio
de uma transformacao radical da cultura pedagdgica”. Sendo que é com a diversidade que surge
a preocupacao com o desenvolvimento de uma educacéo inclusiva, a qual tem como objetivo
oportunizar a todas as criangas, condigdes para a aprendizagem e 0 acesso a educacgdo
igualitaria.

Conforme (BRASIL, 2008) o atendimento educacional especializado deve priorizar o
ludico, a riqueza de estimulos nos aspectos fisicos, emocionais, cognitivos, psicomotores e
sociais, contribuindo para o desenvolvimento das bases necessarias para novas aprendizagens,
a construcdo do conhecimento e o desenvolvimento global da crianga.

Também o professor deve observar os reflexos de suas agdes educativas sobre o
desenvolvimento das criangas e conhecer 0s seus estilos de aprendizagem.

Pensar sobre os estilos de aprendizagem nos auxilia a conhecer melhor o jeito
de aprender dos nossos alunos, das nossas criangas. Ao conhecermos 0 hosso
processo de ensino e aprendizagem e considerarmos os Vvarios estilos de
aprendizagem das nossas criangas poderemos olhar e perceber [...] a
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diversidade que nos complementa como seres humanos (PORTILHO,
GIOVANELLA, SILVA, 2015, p. 92).

As autoras enfatizam a necessidade dos professores conhecerem seus alunos,
identificando suas habilidades e necessidades especificas, para elaborar e executar um plano de
acdo, definir e organizar estratégias pedagdgicas, produzir materiais adequados as diferentes
necessidades das criancas.

No enfoque da educacdo inclusiva, a Sala de Recursos apresenta grande relevancia, “pois
visa oferecer 0 apoio educacional complementar necessario para que o aluno se desempenhe e
permaneca na classe comum, com sucesso escolar” (MORETTI e CORREA, 2009, p. 487).

Para que a educacdo inclusiva seja efetivada, dentre muitos quesitos necessarios destaca-
se a necessidade da parceria e colaboracdo do professor da Sala de Recursos e do professor do
ensino regular, para que ambos oportunizem ao estudante condi¢des para potencializar suas
aprendizagens.

Baseados nos estudos tedricos e documentos da area, elenca-se algumas contribuic6es do
atendimento educacional especializado para 0s processos inclusivos, as quais sao apresentadas:

a) Contribui para o estabelecimento de parcerias colaborativas entre os profissionais, o
desenvolvimento de um olhar voltado as potencialidades e fragilidades da crianca, a partilha
dos conhecimentos, e na busca de recursos que oportunizem as criangas 0 avango ao
processo de escolarizagdo, em conjunto com os demais colegas que frequentam o ensino
regular.

b) Estimula o desenvolvimento dos processos mentais do aluno como a aten¢do, memoria,
imaginacdo, linguagem, percepcéo, contribui para o desenvolvimento da autonomia, para
que possa decidir, opinar, intervir e adotar atitudes, a partir de suas necessidades e
interesses.

¢) Possibilita condigdes de acesso ao conhecimento e a aprendizagem, assegurando condicoes
para continuidade dos estudos nos demais niveis de ensino de acordo com interesse de cada
um.

Para que se efetivem as contribui¢des supracitadas, € necessario que a escola e o professor
estejam comprometidos com a formacéo integral das criangas, primando por conhecer 0s
alunos, suas habilidades, dificuldades e potencialidades, seguida do planejamento e
desenvolvimento de acGes pedagdgicas que contribuam para a ampliacdo dos conhecimentos
de maneira significativa pelo aluno.

Considerac0es finais

Conclui-se que o atendimento educacional especializado oferecido na Sala de Recursos é
de grande relevancia para os processos educacionais inclusivos, a qual possibilita o
estabelecimento de parcerias colaborativas entre os professores, 0s quais sdo um dos principais
profissionais que planejam, desenvolvem, acompanham, estimulam e contribuem para o
desenvolvimento e a aprendizagem da crianca de maneira integral.

Referéncias

BRASIL. Ministério da Educacdo. Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional. Lei 9394,
de 23 de dezembro de 1996. Brasilia/DF: MEC/SEF, 1996.

LINHA MESTRA, N.30, P.125-129, SET.DEZ.2016 123



CONTRIBUICOES DA SALA DE RECURSOS MULTIFUNCIONAL PARA A MELHORIA DOS...

BRASIL. Ministério da Educacédo. Secretaria de Educacao Especial. Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacao Especial na Educacdo Basica. Resolugdo n° 2, de 11 de setembro
de 2001. Brasilia: MEC/SEESP - CNE/CEB, 2001.

BRASIL. Ministério da Educacdo. Politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva
da Educacéo Inclusiva. Brasilia: MEC/ SEESP, 2008.

BRASIL. Diretrizes operacionais para o atendimento educacional especializado na
educacdo béasica, modalidade educacéao especial. Resolucdo 04 de 02 de outubro de 2009.
Brasilia: CNE/CEB, 20009.

CARNEIRO, M. A. O acesso de alunos com deficiéncia as escolas e classes comuns:
possibilidades e limitacgdes. Petropolis-RJ: Vozes, 2013.

MAZZOTTA, M. J. da S. Fundamentos da educacéo especial. Sdo Paulo: Pioneira, 1982.
MITTLER, P. Educacao inclusiva: contextos sociais. Porto Alegre: Artmed, 2003, p. 17-38.

MORETTI, I. G.; CORREA, N. M. A Sala de recursos com atendimento educacional
especializado para a ‘inclusdo’ de alunos com deficiéncia mental em classes comuns. In: Anais
do Congresso Multidisciplinar de Educagdo Especial. CD-rom, Londrina: Universidade
Estadual de Londrina, vol. 5, 2009, p. 485-492.

PARANA. Normas para a Educacdo Especial, modalidade da Educacdo Bésica para
alunos com necessidades educacionais especiais, no Sistema de Ensino do Estado do
Parana. Deliberacdo 02/2003. Curitiba-PR: Conselho Estadual de Educacéo, 2003.

PARANA. Critérios para Sala de Recursos, séries iniciais do Ensino Fundamental.
Instrucdo 04/2004. Curitiba-PR: SEED/SUED, 2004.

PARANA. Critérios para Sala de Recursos, séries iniciais do Ensino Fundamental.
Instrucdo 15/2008. Curitiba-PR: SEED/SUED, 2008.

PARANA. Critérios para o atendimento educacional especializado em Sala de
Recursos Multifuncional — Tipo I, na Educacéo Basica. Instru¢do 16/2011. Curitiba-PR:
SEED/SUED, 2011.

PORTILHO, E.; GIOVANELLA, M. C.; SILVA, T. Aprender e ensinar na diversidade. In:
PORTILHO, E. M. L. P. (Org.). Formagéo Continuada na Educacéo Infantil: outros olhares
sobre as criancas e as infancias. Curitiba-PR: Appris, 2015, p. 83-93.

UJIIE, N. T.; BLASZKO, C. E.; PINHEIRO, N. A. M. Educacéo Infantil e Diversidade: a acdo

pedagogica e o atendimento a crianca integral. In: OLIVEIRA, J. P. et al (Org.). Educacéo
Especial: desenvolvimento infantil e processos educativos. Curitiba-PR: CRV, 2015, p. 113-138.

LINHA MESTRA, N.30, P.125-129, SET.DEZ.2016 124



UMA REFLEXAO ACERCA DO SER PROFESSOR NOS ANOS INICIAIS:
IDENTIDADE E PROFISSIONALIDADE

Caroline Elizabel Blaszko?!
Najela Tavares Ujiie?
Evelise Maria Labatut Portilho®

A presente pesquisa apresenta reflexdes acerca do ser professor nos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental, com foco na construcdo de sua identidade e profissionalidade, baseados
na analise documental de artigos cientificos publicadas na biblioteca eletrénica Scielo
(Scientific Electronic Library Online), que contribuem para o embasamento do presente estudo.

Destaca-se que as palavras-chaves que nortearam a busca pelas producfes cientificas
foram: identidade docente e profissionalidade docente, direcionada aos professores dos anos
iniciais do ensino fundamental. Ressalta-se que foram encontrados dezoito artigos no total, doze
artigos pelo termo identidade docente, mas apenas dois artigos com foco referente aos anos
iniciais e seis artigos pelo termo profissionalidade docente sendo trés contemplando os
professores dos anos iniciais, diante destes dados percebe-se a necessidade do aprofundamento
e verticalidade nestas areas.

O estudo abrange breves reflexdes sobre a identidade e profissionalidade docente
embasados em autores e estudos do campo da formacéo de professores.

Aportes tedricos: identidade e profissionalidade docente
Buscando conceituar identidade docente, reportamo-nos Pimenta (1999, p. 18) que define:

A identidade ndo é um dado imutavel. Nem extremo, que possa ser adquirido.
Mas é um processo de constru¢do do sujeito historicamente situado. A
profissdo de professor, como as demais, emerge em dado contexto e momento
historicos, como resposta a necessidades que estdo postas pelas sociedades,
adquirindo estatuto de legalidade.

Corroborando Benites (2007) enfatiza que a identidade profissional emerge em um
contexto como resposta as necessidades postas pela sociedade, formando um corpo de
conhecimentos, normas e valores. Nesse sentido, Schaffel (2000, p. 50) especifica que "A
identidade ndo é jamais concedida. Ela é sempre construida e reconstruida em um ambiente de
incerteza".

Ressalta-se que a construcdo da identidade profissional € um processo continuo, que se
efetiva a partir do confronto entre as teorias e as praticas, que no campo da educacao e formacao
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de professores é precedida pela analise das a¢Oes educativas a luz das teorias ja existentes e em
processo de construgédo. Ainda segundo Pimenta (1999, p. 19) a identidade:

Constradi-se também, pelo significado que cada professor, enquanto ator e autor,
confere a atividade docente no seu cotidiano a partir de seus valores, de seu modo
de situar-se no mundo, de sua historia de vida, de suas representac@es, de seus
saberes, de suas angustias e anseios, do sentimento que tem em sua vida o ser
professor. Assim como a partir de sua rede de relages com os outros professores,
nas escolas, nos sindicatos e em outros agrupamentos.

A construcdo da identidade profissional comeca com a escolha da profissao, seguida de
estudos no decorrer da formacao inicial e continuada, de experiéncias, vivéncias e praticas
desenvolvidas em diferentes espacos institucionais (MOITA, 1995).

Complementando N6voa (1992, p. 16) explica que a identidade do professor, “é um lugar
de lutas e de conflitos, € um lugar de construcdo de maneiras de ser e de estar na profissdao”. A
construcdo da identidade profissional é um processo continuo, longo, complexo que exige
tempo, assimilacdo das mudancas, que no caso do ser professor é seguida do repensar da préatica
pedagdgica com relacdo a acdo em sala de aula, ou seja, uma apreensdo de conteudo e forma,
sobre o que faz, como faz e por que faz em sala de aula, com os saberes que séo seus e 0s
saberes de seus alunos (QUADROS et al, 2005).

Galindo (2004) destaca que identidade docente consiste em um processo de construcéo do
ser humano enquanto profissionais, envolvendo o processo continuo de formacéo e aprendizagem.

Nesse sentido, Papi (2005, p. 53) pontua que:

Por todas as diferentes considerag6es, entende-se que a identidade profissional
configura uma forma de ser e fazer a profissdo; portanto, precisa consistir em
um processo no qual os professores considerem-se atores, responsaveis e
autdbnomaos, pelo trabalho que desenvolvem e pela vida pessoal e social da qual
fazem parte.

Colaborando com a identidade docente encontra-se a profissionalidade docente, a qual é
de grande relevancia, pois consiste no desenvolvimento das competéncias necessarias ao
exercicio da profissdo professor. No que tange a profissionalidade docente, Contreras (1997, p.
51) explica que esta abrange “[...] as qualidades da pratica profissional dos educadores em
funcdo daquilo que requer o oficio educativo [...] também expressar valores e pretensdes
desejaveis de alcancar e desenvolver na profissdo, autonomia destes professores”.

Com relacdo aos aspectos integrantes da profissionalidade docente, Chakur (2001)
enfatiza que o professor necessita ter a competéncia pedagdgica para planejar, preparar e
desenvolver as atividades e, por conseguinte aplicar instrumentos de avaliagdo, com intuito de
avaliar a aprendizagem dos alunos e a eficacia das estratégias educativas desenvolvidas por
meio das aulas.

Conforme o autor supracitado, o professor da educacdo basica precisa apresentar
competéncias e habilidades psicopedagdgicas, observando e interagindo com educandos de
personalidades e comportamentos distintos presentes em contexto escolar. O docente deve ter
responsabilidade social, buscando desenvolver acfes direcionadas a formacdo das novas
geracOes para convivéncia democratica e para o0 exercicio da cidadania perante a sociedade.
Também cabe ao profissional ter comprometimento politico, seguido do engajamento na rotina
institucional, ou seja, & importante conhecer e cumprir as normas das instituicdes que regulam
0 seu trabalho. O professor necessita fazer investimento na prépria formacdo, buscando
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aperfeicoamento por meio da participacdo em formagéo inicial/continuada, eventos, encontros,
discussdes, reflexdes e leituras.

A formacdo de professores pode exercer um papel importante na configuragédo de uma
nova profissionalidade docente, estimulando a emergéncia de uma cultura profissional em prol
da construcdo de novos saberes, aliando a teoria e a pratica, vivéncias e experiéncias em prol
da melhoria da educagio (NOVOA, 1992).

Segundo o autor supramencionado formacdo constroi-se num processo de relacdo entre
saber e conhecimento, estimulando a perspectiva critico-reflexiva em prol da formacdo de
profissionais ativos e competentes.

Resultados e discussao: os artigos do Scielo em congruéncia com o referencial de base

A andlise dos artigos publicados no Scielo envolvendo as tematicas identidade e
profissionalidade docente, assuntos que ainda sdo pouco explorados, demonstram a necessidade
de aprofundamento de estudos em ambas areas, pois do universo de dezoito artigos temos cinco
para compor a analise que se segue com foco na formacédo de professores dos anos iniciais do
ensino fundamental.

No que tange a identidade docente, encontramos doze trabalhos, sendo destes somente 0s
trabalhos de Galindo (2004) e Quadros et al (2005) que abordavam em seu contexto a formacéo
da identidade docente com foco no professor dos anos iniciais.

Quadros et al (2005) no seu trabalho intitulado “Os professores que tivemos e a formagéo
da nossa identidade como docentes: um encontro com nossa memoria”, traz reflexdes sobre as
influéncias de professores que tivemos na formagéo profissional, que por meio de suas agdes,
atitudes e exemplos refletem na formacdo e atuacdo do professor, debate a influéncia da
memoria educativa no processo de formar-se professor.

Galindo (2004) no seu estudo “A construgdo da identidade profissional docente”, aponta
reflexdes e discussdes sobre o conceito de identidade e enfoca elementos para pesquisa sobre a
identidade profissional, que é considerada inserida no jogo do reconhecimento constituido por
dois polos, 0 primeiro o do auto-reconhecimento, ou seja, como o professor se reconhece, e 0
segundo do alter-reconhecimento, ou seja, como o professor € reconhecido pelos outros. O
estudo tambem demonstra que os professores vivenciam um momento de conflito na identidade
profissional, pelo acirramento da disputa inerente ao mercado de trabalho, o que dificulta de
certa forma a vivéncia da identidade coletiva e compartilhada dos professores.

De acordo com o autor supracitado, a identidade inserida no jogo de reconhecimento
indica que o ser humano é capaz de simbolizar, criar, representar e compartilhar saberes e
significados em relacdo aos objetos que fazem parte de suas vivéncias.

Em relagdo a profissionalidade docente, encontraram-se no Scielo seis trabalhos que
abordam a tematica, mas somente os artigos de Morgano (2011), Bodi&o e Formosinho (2010)
e Chakur (2005), trazem reflexdes sobre a profissionalidade docente direcionada aos professores
dos anos iniciais do ensino fundamental.

Morgano (2011) no artigo “Identidade e profissionalidade docente: sentidos e im
(possibilidades)”, destaca que as exigéncias da contemporaneidade tém avivado a importancia
da educacéo e a relevancia atribuida ao papel dos professores para o sucesso educativo dos
alunos. Segundo o autor, as possibilidades dos professores buscarem melhores condicdes as
finalidades educativas dependem de um tripé constituido por: competéncia profissional,
identidade profissional e profissionalidade docente. O autor também enfatiza que existem
também problemas e desafios que os professores e as escolas enfrentam, os quais interferem
dificultando a melhoria das praticas educativas.
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Ainda de acordo com o autor, a profissdo docente, nas ultimas décadas sofreu
transformacoes significativas, sendo exigido atualmente para lecionar na Educagdo Basica
formacdo em nivel superior, seguida da formacdo continuada, visto que a formacdo e a
aprendizagem sdo processos continuos necessarios para exercer a profissao.

Chakur (2005) no artigo “O desenvolvimento profissional de professores das séries iniciais
do ensino fundamental”, abrange um estudo de campo, seguido de reflexdes as quais apontam que
o0 desenvolvimento da profissionalidade docente envolve uma sequéncia de niveis hierarquicos e, e
para que os esquemas profissionais progridam e se aperfeicoem, é necessario que o professor tenha
a tomada de consciéncia dos obstaculos enfrentados, para posterior a¢éo e solugao.

Bodido e Formosinho (2010) no artigo “A profissionalidade docente na educagao basica
em Portugal: depoimentos de alguns professores” exploram alguns aspectos da construcao da
profissionalidade docente e destacam a partir da pesquisa que a funcdo docente continua se
caracterizando como uma atividade solitaria, pois no universo escolar ainda faltam estratégias
de acolhimento aos professores principiantes, as formac6es continuadas oferecidas pouco se
voltam ao contexto, o interesse dos professores pela formagao continuada sdo voltados para
progressdes funcionais, ndo sendo vetores das alteragdes das préaticas curriculares. O autor
enfatiza a necessidade da implantacdo de processos de formacéo profissional docente nas
préprias instituicdes escolares, abrangendo a constitui¢do de grupos de reflexdes.

O exposto pelos autores supracitados nos remete as proposicdes de formacdo continuada
expressas por Ujiie (2014) e Portilho (2015), ambas relacionadas a formacdo continuada em
contexto, que venha atender as demandas da acdo pedagdgica e tendo as instituicdes de educacédo
infantil, primeira etapa da educacdo basica como lécus formativo do professor, a partir da acéo
pratica e de reflexividade tedrica, ambas em defesa das comunidades de aprendizagem como fonte
constitutiva da identidade e profissionalidade do professor, agdo que pode ser generalizada para a
formacgéo continuada dos anos iniciais do ensino fundamental foco deste estudo.

Assim, ao evidenciarem-se as nuances dos artigos achados registra-se a congruéncia entre
o referencial de base debatido no tépico um e as analises emergentes nesta sessao.

Consideracoes finais

A identidade e profissionalidade docente tem forte influéncia na construcdo e na formacéo
do ser professor em qualquer nivel de ensino. Dessa forma deve ser pauta de aprofundamento
e atencdo nas pesquisas direcionadas a formacdo de professores dos anos iniciais do ensino
fundamental, considerando os achados significativos na biblioteca eletronica Scielo, mas
incipientes, considerando o campo da educacéo e o seu valor para aprofundamento do debate,
intencionando uma formagéo de professores de qualidade e comprometida com a dinamica
social e pedagdgica da educacéo.
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Carla Luzia Carneiro Borges!
Sonia Moreira Coutinho?

Cada vez mais ha mais necessidade de se ampliarem as praticas com textos diversos no
ensino-aprendizagem de lingua portuguesa, de modo a possibilitar o acesso aos bens culturais
cotidianos em circulagdo na sociedade, bem como possibilitar a leitura em rede pelos sujeitos
em constituicdo. Essa leitura em rede acusa uma abordagem dial6gica do texto, numa
perspectiva bakhtiniana, a partir da qual a linguagem produzida pelos sujeitos esta vinculada a
esferas especificas de comunicacdo e as ideologias presentes nessas esferas. Desse modo,
partimos de um eixo teméatico: Quem sou eu, quem é o outro no mundo e quais as minhas
praticas com leitura? A ideia foi problematizar a relagdo eu/outro/leitura nas diversas esferas,
inclusive no espaco virtual, no qual os sujeitos buscam o outro de diversas formas e a partir da
producdo de diversos géneros discursivos. Realizamos circulos de leitura com alunos dos cursos
de licenciatura da Universidade Estadual de Feira de Santana, que atuam no PIBID (Programa
Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia), considerando a multiplicidade cultural e
semiotica dos textos em circulacdo na sociedade, os quais adentram a escola e muitas vezes ndo
sdo tratados na perspectiva dos multiletramentos (ROJO, 2012), ficando limitados a uma
diversidade textual desprovida de uma analise critica de seu impacto nos contextos de producao
de conhecimento na sociedade atual. O estudo tem como objetivo apresentar a realizacdo de
circulos de leitura, problematizando o uso dessa metodologia que proporciona um espaco
dialdgico no qual os sujeitos tém a oportunidade/possibilidade de estabelecer relacbes de suas
experiéncias leitoras a partir dos géneros textuais (ou textos) trabalhados.

Toma-se como fundamento a perspectiva socio-histérica da linguagem, bem como a
nocao de géneros do discurso (BAKHTIN, 1992), considerando sua natureza dialogica. Os
circulos de leitura sdo vistos como lugar no qual os sujeitos (alunos bolsistas do PIBID) se
posicionam, a partir de praticas sociais de linguagem (STREET, 1984), evidenciando como
abordagem de extrema importancia para professores em formacgdo, uma vez que traz
contribuicbes para a constituicdo de leitores no contexto académico. AsSim, pensar a
universidade enquanto espaco de formacao do leitor € uma necessidade crescente posto que,
em muito, j& se superou a concepcao de que a escola fundamental e do ensino medio é a Unica
responsavel por esta tarefa. Nos dias atuais, compreendemos que a sociedade demanda da
universidade a formagéo de sujeitos capazes de participar da diversidade de praticas leitoras,
tanto daquelas que fazem parte das atividades académicas (pertinentes as areas do
conhecimento), do desempenho profissional, bem como de outros contextos sociodiscursivos,
principalmente, no que se refere aos alunos dos cursos de licenciatura, dos quais se espera o
desenvolvimento de préaticas leitoras quando da sua atuacdo em escolas dos ensinos
fundamental e médio. Esta preocupacéo esta posta nos objetivos gerais do PIBID da UEFS.

Ao considerar a leitura como uma questdo que deve ser trabalhada em (por) todas as areas.
Por isso, a realizagdo dos circulos de leitura envolvendo estudantes/bolsistas dos cursos de
licenciatura participantes desse Programa Institucional, constituiu-se em momentos significativos
de leituras, debates, trocas, nos quais os sujeitos partindo de suas vivéncias leitoras puderam
construir/estabelecer redes de sentidos a partir dos diversos textos trabalhados. Para muitos
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estudantes, a participacdo nos circulos foi uma experiéncia relevante para sua formacéo enquanto
leitores em constituicdo, assim como para sua atuacéo nas atividades em sala de aula.

Circulos de Leitura: espaco dialdgico

Para Bakhtin, “a lingua existe ndo por si mesma, mas somente em conjuncao com a
estrutura individual de uma enunciac&o concreta. E apenas através da enunciacio que a lingua
toma contato com a comunicacao, imbui-se do seu poder vital e torna-se uma realidade. (...)”
(BAKHTIN, 2004 [1999], p. 154). O texto, entdo, seria essa constru¢do enunciativa concreta,
situada e em constante didlogo com a realidade. Nesse caso, Os textos parecem ganhar,
juntamente com a modernidade, uma fluidez (BAUMAN, 2001) necessaria as praticas humanas
também diversas e fluidas. A concepcao de texto/leitura em rede — pressupde uma relagao
constitutiva entre géneros discursivos, esferas de comunicagdo (escolares e nao-escolares) e os
sujeitos (BAKHTIN, 1992).

A discussdo de Bakhtin acerca dos géneros discursivos também reforca que o texto se faz
presente e se constitui socialmente e tem uma natureza de transitar por espagos diferenciados.
“Todas as esferas da atividade humana, por mais variadas que sejam, estao sempre relacionadas
com a utilizagdo da lingua.” (BAKHTIN, 1997, p. 279). Essa é a base da no¢do de géneros
trazida pelo autor e tem impacto sobre a nocdo de texto em sua natureza dialdgica,
multifacetada, heterogénea, pois os géneros sao “tipos relativamente estaveis de enunciados”.
E sobre essa concepcao que o autor enfatiza a variedade dos géneros, ainda que se limite aos
géneros orais e escritos. Atualmente, outros géneros, em outras modalidades de linguagem,
estdo sendo evidenciados, vinculados a questdes académicas, politicas e/ou educacionais.

O objetivo do trabalho €, portanto, apresentar a realizac¢ao de circulos de leitura enquanto
metodologia que proporciona um espago dialdgico no qual os sujeitos (bolsistas do pibid) t€ém
a possibilidade de estabelecer relagdes entre as suas diversas praticas de multiletramentos.
Tomamos os Circulos de leitura como lugar no qual os sujeitos (estudantes bolsistas do PIBID)
se posicionam, a partir de praticas sociais de linguagem (STREET, 2014).

Quanto ao conceito de multiletramentos, destacamos a visao de Rojo:

(...) O conceito de multiletramentos — € bom enfatizar — aponta para dois tipos
especificos e importantes de multiplicidade presentes em nossas sociedades,
principalmente urbanas, na contemporaneidade: a multiplicidade cultural das
populacdes e a multiplicidade semidtica de constituicdo dos textos por meio
dos quais ela se informa e se comunica” (Rojo, 2012, p. 13).

Entre as referidas multiplicidades, o circulo de leitura se coloca como sendo uma
metodologia diferenciada que, ao mesmo tempo, possibilita o didlogo com os diversos géneros
e constitui-se num espaco para constru¢cdo de um conhecimento acerca da pratica cultural com
leitura e escrita. A autora destaca a importancia de se pensar nessa grande malha textual, que
se compde de textos, usando uma metafora que traduz bem essa teia social de produgédo dos
géneros. Segundo Rojo, “0 melhor lugar para eles existirem ¢ “nas nuvens” e a melhor maneira
de se apresentarem € na estrutura ou formato de redes (hipertextos, hipermidias)” (ROJO, 2012,
p. 23). E possivel defender, ento, o espaco social em si como hipertextual: do cotidiano para a
multiplicidade cultural e semidtica.

O problema que se coloca a partir dessa realidade é: Se, como argumentamos, existem
multiplos letramentos, como foi que uma variedade particular veio a ser considerada como o
unico letramento?” (STREET, 2014, p. 121). Essa quest&o é essencial para compreendermos a
dindmica das relages sociais e o papel da escola nessa grande teia:
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e como pensar uma sequéncia de atividades para sala de aula que parta dessa realidade hibrida,
tomando as préaticas textuais e seus diversos géneros e culturas em movimento nas diversas
esferas de atuacdo do homem?

¢ (ue elementos da diversidade semidtica podem ser mobilizadores da constitui¢do da autoria,
das selecdes de leitura e de producao de textos na sala de aula?

A proposta de nossa oficina foi possibilitar, portanto, o acesso a colecfes de leituras
diversas em estética e em funcGes sociais, a0 mesmo tempo que abordassem questdes relativas
ao contexto da escola e ao tratamento dos multiletramentos na formagdo de professores em
iniciacdo a docéncia. Essa abordagem, pretendeu pensar os géneros nessa dindmica, a partir da
pedagogia de multiletramentos (STREET, 2014), voltada para a formacdo de professores
(bolsistas do PIBID).

Os circulos de leitura em trés momentos

Os circulos de leitura aconteceram em trés dias, cada um configurando-se num momento
especifico, envolvendo temas e géneros que dariam conta de uma préatica de formacdo de
estudantes em iniciacdo a docéncia, com base na pedagogia dos multiletramentos. Foram temas
trabalhados na oficina: eu e o outro no mundo e cenas de sala de aula. Para isso, 0s géneros
trabalhados foram poema, conto, tiras e filme, autorretrato, relato e debate. A escolha dos
géneros permitiu tratar o tema de modo transversal, evidenciado a ideia do texto em rede. Os
textos selecionados para esse primeiro momento foram:

Poema Quando olho para mim n&o me percebo — Alvaro de Campos
Conto de escola — Machado de Assis

Tiras de Calvin - Bill Watterson

Tiras de Mafalda — Quino

Filme Entre os muros da escola — Laurent Cantet, 2008

© No ok

Cada leitura foi muito importante para dar conta da multiplicidade de géneros, ao tempo
que contemplava o tema definido e cumpria uma fungdo de mobilizar os estudantes para a
pratica de sala de aula e para anélise do texto em rede na sociedade em geral. Quanto aos
momentos, foram assim desenvolvidos:

Momento 1

e socializacdo das expectativas com a oficina;

leitura de poema de fernando pessoa (heter6nimo alvaro de campos) — quando olho para
mim, ndo me percebo

discusséo do poema/producéo de um auto-retrato

socializagéo da producéo

leitura do conto de escola, de machado de assis

discussao

Momento 2

e relato escrito das praticas de letramento, nas diversas esferas de comunicacdo dos
participantes da oficina/socializacdo do relato

LINHA MESTRA, N.30, P.130-134, SET.DEZ.2016 132



OS CIRCULOS DE LEITURA NA INICIACAO A DOCENCIA: UMA EXPERIENCIA COM O PIBID

¢ leitura de tirinhas de Mafalda e de Calvin (trés tiras de cada)
e discussdo (a discussé@o ocorreu a cada leitura — total de 6 tiras)

Momento 3

e exibicdo do filme Entre os muros da escola
e discusséo do filme
e avaliacdo da oficina

Nos Circulos de Leitura, primeiro momento, realizado a partir da leitura do poema
“Quando olho para mim ndo me percebo”, de Alvaro de Campos (heteronimo de Fernando
Pessoa); e da discussdo/producdo de autorretrato: 1) as participantes comentaram o texto de
Alvaro de Campos. Uma delas relacionou com uma leitura feita em aula de teoria de literatura
sobre Fernando Pessoa, segunda a qual o poeta declara que quando escrevia como Alvaro de
Campos estava “sonolento e com preguica’; 2) outra comenta propaganda do canal futura (o
que move o mundo sdo as perguntas...) pra falar da importancia de se fazer perguntas, o que
significa curiosidade sobre o mundo, estar em busca de saber algo, pra justificar o poeta “nao
saber” o que quer; outra fala da fungdo da arte, do papel de fazer as pessoas pensarem sobre a
vida (movimento da escrita para o cotidiano). A discussdo levou a producao de um autorretrato.
Cada aluno escreveu sobre si a partir do lugar de estudante que atua no PIBID. Uma participante
declarou que faria um poema dada (remissao a leituras de movimentos artisticos).

No momento de leitura do conto de escola/discussdo, ocorreu o seguinte: uma participante
relacionou ao contexto politico brasileiro atual, citando a delacdo premiada; discussao sobre a
relagdo de poder na escola: a posicdo que o professor e o estudante ocupam; os saberes/as
interdi¢des; as “barganhas” pra ter “sucesso” na escola; relacio com vivéncias pessoais
enquanto estudantes do ensino fundamental e médio;

o referéncia a outros textos lidos sobre historia da educagdo no brasil em outras disciplinas do
Curso;

e confronto da realidade escolar com as novas propostas de intervengdo do pibid, mais
colaborativas/dialogicas, as quais priorizam a comunicagéo entre saberes na escola e fora dela.

Considerag0es sobre a pratica com multiletramentos nos Circulos de Leitura

Reconhecemos alguns pontos bastante positivos dessas oficinas. A oportunidade de
leitura de textos em suas multiplas semioses pelos estudantes em formagao foi muito proveitoso
e os inseriu num perspectica diferenciada. O relato das varias praticas de letramento a partir das
diversas colecoes de leitura dos estudantes. Outro ponto importante foi a identificagdo de
aspectos estéticos e culturais dos géneros trabalhados, também as leituras em sequéncia, cada
uma com seu tempo de interpretagdo/compreensdo. A cada leitura de novo género, ha
recorréncia ao ja lido antes.

No momento 3, discussao do filme, foram retomadas questdes discutidas desde o primeiro
momento: o texto vai sendo lido em rede, observando como o tema ¢ tratado e que vinculos
ideoldgicos e culturais sdo construidos e como a estrutura define ou nao o género.

As selecdes vao sendo tratadas como praticas constitutivas do estilo e, consequentemente
da autoria. As participantes depdem que os circulos possibilitam que se posicionem diante dos
saberes apresentados, defendendo a importancia desta metodologia para sua formagao.
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Os sujeitos fazem selegdes de géneros conforme sua cultura, seu estilo. E sendo estes
elementos caracterizados pela diversidade, ¢ de grande importancia a abordagem dos
multiletramentos na escola.
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COMPARTILHADAS ENTRE PROFESSORES DE LINGUA ESPANHOLA
DO INTERIOR PAULISTA!

Rafael Ribeiro dos Santos Borges?
Luzmara Curcino®

O ato de ler ndo pode ser concebido sendo em sua complexidade histérica, cultural e
social. Essa complexidade advém e se manifesta nas varias concepgdes e discursos que o erigem
em suas dimens0es préatica e simbolica, responsaveis pelo modo como nos reconhecemos e nos
representamos como leitores. A esses aspectos gerais e complexos que conformam a leitura, é
preciso acrescer as especificidades desse gesto quando o concebemos no ambito do ensino de
lingua estrangeira. Assim, soma-se a essa rede de representacdes proprias da leitura de textos
em lingua materna, aquelas relativas ao imaginario do que € ser leitor de textos escritos em
outra lingua e cultura. Entram em jogo as nossas representacBes quanto ao nivel de
conhecimento cultural e linguistico necessario para se exercer a leitura de textos em outra
lingua, em especial no que concerne aos textos de maior prestigio da cultura em questdo, tais
como os textos literarios.

Embora grande parte das representacoes do que é ser leitor sejam transculturais, uma vez que
essa pratica goza indiscutivelmente de alto prestigio simbolico nas sociedades letradas de modo
geral, e uma vez que esse prestigio se relaciona também aos objetos culturais que ao longo da
historia e gracas a uma série de instituicGes tornaram-se 0s exemplares da genialidade de cada
cultura (livros e entre eles obras de autores consagrados), ha certas especificidades relativas aos
modos como diferentes comunidades de leitores se identificam, compartilham valores e gostos,
selecionam textos, e se valem da pratica de leitura com finalidades e objetivos distintos. No
ensino/aprendizado de uma lingua estrangeira, além do necessario conhecimento da lingua para se
tornar leitor de textos nela produzidos, parte-se do pressuposto de que ja se € leitor na lingua de
origem, logo, pressupde-se que aquele que aprende uma lingua compartilha de antemao certas
praticas de leitura em sua lingua materna, de modo que parte de suas estratégias e habitos de leitura
possam ser transpostos para a apropriacao de textos em lingua estrangeira.

Apesar dos varios estudos dedicados a leitura em lingua estrangeira, conforme
levantamento realizado por Moita Lopes (1999, p. 424) que constatou em relacdo as décadas de
80 e 90 que o tema da leitura era o segundo mais privilegiado pelas pesquisas de mestrado e de
doutorado no ensino de linguas, ainda assim, na pratica educacional e de ensino de linguas néo
se vé com frequéncia discussdes acerca dos desafios para se formar um leitor em lingua
estrangeira. Ainda que se conceba a leitura como um direito humano e como forma de
estabelecimento de equidade a partir de uma concepg¢éo sociocultural de ensino (tal como
preconizado nas Orienta¢des Curriculares do Ensino Médio - OCEM, 2006), a leitura nas aulas
de lingua estrangeira & em geral conduzida segundo uma perspectiva instrumentalista, com
finalidade pragmatica de ensinar a decodificagdo da escrita em outra lingua ou de abordar a
leitura como uma das 4 habilidades necessarias ao aprendizado de uma lingua.

Para essa tarefa, a figura do professor ocupa papel privilegiado e de destaque. Por suas
decis0es, escolhas e competéncias, ele pode ndo apenas ensinar a decodificacdo de textos sob a
forma escrita na lingua estrangeira alvo, como também produzir uma identificacdo salutar e
plena com o0s usos peculiares e excepcionais de uma lingua e da cultura que ela enseja,

1 Esse artigo advém da pesquisa em nivel de mestrado financiada pela Fapesp sob o nimero 2015/02786-7.
2 Universidade Federal de S&o Carlos, Sdo Carlos, S&o Paulo, Brasil. E-mail: rafaeljud@hotmail.com.
3 Universidade Federal de S&o Carlos, Sio Carlos, Sdo Paulo, Brasil. E-mail: luzcf@hotmail.com.
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manifestos em certos textos e gracas a sensibilidade acurada de alguns autores. Ainda que ndo
seja 0 Unico responsavel pela formacdo leitora do aluno, o professor sem duvida ¢ um dos
pilares base nesse processo de mediacédo entre o0 ja sabido e aquilo que se espera que ele aprenda,
a partir de um conhecimento formal e sistematizado no &mbito escolar.

Assim, o professor atua de modo a ndo apenas prover 0os meios de compreensdo linguistica
e cultural dos textos formulados numa lingua estrangeira, como também na transmissdo dos
valores acerca da propria leitura. Por isso, a compreensdo das representacGes sobre a leitura
compartilhadas entre professores, e mais especificamente entre professores que atuam no
ensino de uma lingua estrangeira como o espanhol, importam na medida em que podem
contribuir com o ensino dessa lingua e com a formacao efetiva de leitores de textos das culturas
de expressao espanhola. Saber o que os professores dessa lingua dizem sobre a leitura, de modo
geral, dizem sobre si como leitores de textos em lingua espanhola, sobre quais sdo 0s objetos e
géneros discursivos mais lidos por eles e mais indicados em suas aulas, e quais séo as formas
de incentivo e de afericdo da leitura por parte de seus alunos de lingua estrangeira, pode
contribuir para a formacdo continua, e indistinta de uma lingua a outra, do gosto pela leitura,
ampliando as chances de formar um leitor perene.

Desafio de todo e qualquer professor de lingua, a formacao do leitor perene depende da
melhor compreensdo do funcionamento discursivo das linguas e das praticas e objetos
simbdlicos que concernem esta lingua. Depende ainda da capacidade de fomento dessa préatica
diretamente ligada as representacfes que compartilha sobre o tema. Assim, o trabalho com a
leitura nas aulas de lingua espanhola deve preconizar a formacéo de um aluno para que ele ndo
apenas saiba ler na lingua espanhola, mas que se torne efetivamente leitor de textos nessa
lingua, capaz de posicionar-se criticamente em relacdo aos mesmos, ampliando assim suas
referéncias de mundo e aproximando-se cada vez mais da cultura e da lingua alvo.

Foi visando compreender o perfil leitor dos professores, e seu potencial identificatorio no
fomento da leitura, que nos dedicamos, em parte de nossa pesquisa, a realizar um mapeamento
geral desse perfil. Para tanto, realizamos a aplicacdo de um questionario/entrevista com
professores de lingua espanhola que atuam na cidade de S&o Carlos, interior de Sédo Paulo. O
questionario aplicado é composto por 30 questdes, entre abertas e mais genéricas, até aquelas
mais especificas, objetivas, representadas formalmente por questdes fechadas, de multipla
escolha e dicotdmicas (sim ou n&o), apresentadas a um grupo de 13 professores de espanhol*
atuantes em escolas privadas e no Centro de Estudo de Linguas (CEL)®.

Durante o levantamento e analise desses dados constata-se, ja nas respostas as primeiras
perguntas, a preocupacdo dos entrevistados em demonstrarem sua consciéncia quanto a
importancia de se engajarem em um constante processo de formacdo e aprendizagem,
possibilitado tanto pela pratica docente, quanto por ela exigido.

Fiz a minha graduag@o em Letras em 5 anos e meio. No entanto, atuando como
professora de espanhol na rede publica e privada, acredito estar em constante
formagéo e aprendizagem e, portanto, sigo estudando a lingua, suas variedades
e as culturas dos diversos paises que a falam. Deste modo, estudo espanhol
ha, aproximadamente, 8 anos. (P13 — EP, CEL)®

4 A presente pesquisa foi submetida e aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da Universidade Federal
de Sao Carlos, sob o parecer de n°® 1.390.004.

® Segundo informagdes fornecidas pela Secretaria da Educacdo da cidade de Sdo Carlos, em geral, as escolas
publicas da cidade ndo dispGem da oferta da lingua espanhola em sua grade regular, o que justifica a auséncia de
professores desse perfil em nosso corpus.

6 Como ¢ de consenso na area, com a finalidade de manter o sigilo dos entrevistados utilizamos P (Professor), o
namero das entrevistas, EP (atuante na escola particular) e CEL (atuante no Centro de Estudo de Linguas).
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Esse tipo de declaracdo, manifesta em resposta a pergunta que se referia ha quanto tempo
aprendeu a lingua, mostra uma consciéncia desses professores e uma filiagdo de seus
enunciados aos discursos académicos e pedagdgicos sobre a formacdo continuada do professor,
em que a préatica no ensino também é considerada um processo de formagéo docente.

Afeitos a lingua, indissociavel da cultura que ela expressa, 0s professores entrevistados
demonstram ndo apenas a busca pelo conhecimento linguistico e a viabilizacdo do contato com
0s objetos simbdlicos produzidos nessa lingua, como também demonstram sua grande afinidade
intelectual e sua identificacdo afetiva com 0s povos e sua excec¢do cultural. Essa relagdo de
conhecimento e de afeto define as escolhas leitoras que esses professores empreendem para ler
em espanhol e para motivar seus alunos na leitura de textos nessa lingua. Em geral, declaram
em suas repostas que suas leituras sdo norteadas pelo prazer de ler, embora grande parte dos
textos que leem na lingua estrangeira advenha do livro didatico que usam para suas aulas. Esse
instrumento pedagdgico e essa finalidade pragmatica de ler os textos em fun¢do dos objetivos
das licGes preconizadas no material parecem contradizer a declaragdo comum de que a leitura
deve ser feita por prazer. Os demais objetos e géneros textuais de leitura (contos e crénicas,
textos jornalisticos e poesias além dos periédicos online como “El pais” ¢ “El mundo”) embora
refiram-se a materiais complementares ao livro didatico e selecionados pelos professores em
funcdo de seus gostos, de seu acesso e interesse por esses textos, também nao correspondem
aos tipos de textos que consensualmente se considera serem aqueles que séo lidos por leitores
efetivos, de modo espontaneo e por prazer e que gozam de maior prestigio simbélico, em grande
parte por ndo se tratar de uma agdo com um fim outro que ndo apenas a fruicdo, tal como a
leitura de romances ou de poesia para entretenimento ou ilustragéo.

Apesar desse descompasso em relacdo as representacdes de leitura que em geral gozam
de maior valor simbolico nesse campo, em geral os professores consultados se consideram bons
leitores, com excecdo de um que questiona o0 que esta sendo entendido por leitura,
exemplificando que ndo domina todos os géneros, como os textos da area juridica, por exemplo,
além de se considerar um melhor leitor em sua lingua materna em funcéo das aproximacgoes
culturais que envolvem o ato de ler. Outra representacdo que compartilham sobre a leitura é
aquela que afirma ser necessaria ao bom leitor a capacidade de ler criticamente. Tendo em vista
que ndo é qualquer apropriacdo de qualquer género que exige uma atitude critica em relagédo
aos textos, depreendemos mais uma vez o predominio da leitura e do ensino da leitura a partir
de textos sobretudo informativos, de origem midiatica. Assim, além de conceberem a
importancia de que a leitura seja uma pratica constante, eles também manifestam mais
reiteradamente que outras a preocupa¢do com uma abordagem critica daquilo que se I€é.

A partir de suas respostas, pudemos constatar que os géneros e 0s objetos declarados
como os mais lidos pelos professores em lingua estrangeira sdéo 0s mesmos que eles dizem
trabalhar frequentemente em sala de aula, principalmente por meio da leitura em voz alta de
modo a aferir 0s avangos quanto a prondncia adequada das formas da lingua. Frente a certos
dados e a essa constatacdo, € possivel compreender uma distingdo entre a concepgéo da leitura
em lingua materna e a concepc¢do da leitura em lingua estrangeira, quanto a seu ensino e
fomento. O que parece estar implicado nessa abordagem com a leitura nas aulas de lingua
estrangeira ndo é necessariamente o trabalho com o texto, a producéo e desenvolvimento dos
sentidos, e a apresentacdo de obras de uma cultura, de modo a incentivar e a tornar perene o
interesse e 0 habito de leitura de textos nessa segunda lingua, mas sim uma leitura para fins de
afericdo e fomento da prondncia adequada da lingua. Ainda que as habilidades comunicativas
(escrita, leitura, oralidade e audicao) estejam intrinsecamente relacionadas, como aponta Baralo
(2000), &, no entanto, preciso que o professor tenha claro quais s@o os limites e o foco de cada
uma delas, de forma a ndo subutilizar o texto na falsa aparéncia de estar trabalhando-o
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efetivamente com os alunos. E justamente pela subutilizacdo do texto ou pelo desvio de foco
na competéncia que esta sendo privilegiada que existem estudos mais radicais como os de Busto
(2013, p. 29) que recomendam aos professores ser preciso lembrar que “la lectura es un buen
ejercicio de expresion lectora, pero no de expresion oral”7A pergunta sobre qual seria a maior
dificuldade que enfrentam para formar um leitor em lingua espanhola, os professores
declararam, em unissono, ser a “falta de vontade dos alunos”, que por sua vez explicaria as
decisbes que adotam no trabalho com certos textos e ndo outros. Partindo do pressuposto de
que os alunos ndo leem, ndo gostam de ler, leem pouco mesmo em sua lingua materna, 0s
professores adotam como estratégia para trabalharem essa habilidade em suas aulas a ado¢édo
de textos que compdem o repertério cultural de seus alunos e que despertem neles seu interesse
pelas aulas e pela leitura, o que redunda e explica a escolha de géneros de extensédo mais breve,
contemporaneos e, crescentemente, mais multimodais.

E possivel constatar de modo geral que as representagdes dos professores sobre a leitura, a
forma como se veem como leitores em lingua espanhola e por consequéncia veem seus alunos, 0s
géneros textuais que fundamentam as praticas em sala de aula, inclusive para além do livro didatico,
respondem a diferentes discursos sobre a leitura, sobre os textos mais legitimos, sobre as
metodologias de ensino vigentes a serem seguidas e sobre o perfil de seus alunos. A ideia de que a
leitura deve ser uma préatica prazerosa e de que para formar leitores é preciso ler textos que o0s
agradem tém muito a ver com o imagindrio sociocultural que compartilnamos, de modo geral, sobre
a leitura hoje. A ideia de que o trabalho de leitura de textos, como etapa da formacdo no
ensino/aprendizado de uma lingua estrangeira, deve priorizar textos que permitam aferir a fluéncia
na leitura oral, bem como ampliagdo lexical e vocabular na lingua alvo, ainda parece nortear a
escolha dos géneros presentes nos livros didaticos de ensino de lingua estrangeira, bem como as
escolhas extra livros didaticos realizadas pelos professores. A ideia de que é preciso formar o leitor
critico também explica a preferéncia por textos de viés argumentativo ou informativo na leitura em
suas atividades intra e extra classes. Mais do que oriundas da constatacéo individual desses leitores,
essas concepcdes sdo antes coletivas e socio-historica e culturalmente determinadas.

A reflex&@o sobre esse funcionamento dos discursos sobre a leitura, que recaem sobre nossas
praticas, sobre 0 modo como lemos ou como ensinamos e fomentamos a ler, € fundamental na
atuacdo docente de modo a nos tornar mediadores da leitura mais consequentes porque cientes
dessas injuncGes que, em matéria de leitura, fazem falar, fazem fazer e fazem ser.
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" A leitura é um bom exercicio de expresséo leitora, mas ndo de expresséo oral. (Traducédo nossa)
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UM ESTUDO DO PNBE DO PROFESSOR 2013: AQUISICAO E
DISTRIBUICAO

Claudia Leite Brandao*
Silvia de Fatima Pilegi Rodrigues?

Oh! Bendito o que semeia
Livros... livros a mao cheia...
E manda o povo pensar!

O livro, caindo n’alma

E germe — que faz a palma,
E chuva — que faz o mar!
Castro Alves

Este trabalho apresenta dados obtidos por meio de pesquisa desenvolvida no periodo de
2014 a 2016 e vinculada ao grupo Alfabetizacdo e Letramento Escolar (ALFALE), da UFMT,
Campus Universitario de Rondondpolis, no Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo
(PPGEdu). Seu objetivo foi compreender o funcionamento e a distribuicdo do PNBE do
Professor 2013 para as escolas publicas, particularmente no municipio mato-grossense de
Primavera do Leste. Neste texto sera apresentada uma parte dos dados coletados sobre os
investimentos do Ministério da Educacdo (MEC) em livros destinados a leitura profissional
docente com o objetivo de suscitar reflexdes sobre a destinacdo de obras para subsidiar a
formacéo continua de professores no interior das prdprias escolas.

Em 1997, o MEC, no Governo de Fernando Henrique Cardoso, instituiu o Programa
Nacional Biblioteca da Escola (PNBE) com a finalidade de distribuir obras de literatura, de
pesquisa e de referéncia, para promover 0 acesso e 0 incentivo a leitura por parte de alunos e
professores. Assim, o PNBE constituiu-se na distribuicdo de livros de literatura (PNBE
Literario) como acdo principal do Programa.

A partir do Governo do Presidente Luiz Indcio Lula da Silva, por meio do Edital de
convocacéo de 2009, foram incorporadas outras a¢Ges especificas, como: PNBE Especial (obras
teoricas sobre necessidades educacionais especiais), PNBE Tematico (obras de literatura que
retratem o reconhecimento e a diversidade humana), PNBE Periddicos (revistas da area
educacional) e o PNBE do Professor (obras de referéncias teoricas e metodologicas).

A criagdo do PNBE do Professor estd vinculada a Politica Nacional de Formagéo de
Profissionais do Magistério da Educacdo Basica, instituida pelo Decreto n°® 6.755, de 29 de
janeiro de 2009. No referido documento, a formacao continuada como politica nacional é
entendida como componente essencial da profissionalizacdo docente, devendo articular a teoria
e a pratica no processo de formagéo docente, buscando dominio de conhecimentos cientificos
e didaticos. (BRASIL, 2009).

Nessa perspectiva, 0 PNBE do Professor fez parte das estratégias do Governo Federal
para a formacéo docente, entregando as escolas publicas obras de cunho teérico e metodologico,
para apoiar a pratica pedagogica dos docentes, buscando uma articulacédo entre teoria e pratica.
Nesse entendimento, os livros do PNBE do Professor se constituem em um instrumento de
apoio ao processo de formacao docente e constitui¢do do professor leitor.

! Secretaria de Estado de Educacéo de Mato Grosso (SEDUC), Primavera do Leste, Mato Grosso, Brasil. E-mail:
cau_branddo@live.com.
2 Universidade Federal de Mato Grosso (UFMT), Rondonépolis, Mato Grosso, Brasil. E-mail:
silviapilegi@gmail.com.
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O PNBE do Professor, até 0 momento, teve duas edi¢des distribuidas as escolas:

e PNBE do Professor 2010 — entregue as escolas no ano de 2011 contemplando os docentes
do Ensino Fundamental, Ensino Médio e Educacdo de Jovens e Adultos, com a distribuicdo
de 6.983.131 livros totalizando R$ 59.019.172,00 como investimento.

e PNBE do Professor 2013 — chegou as instituicGes de ensino no ano de 2014, atendendo aos
docentes da Educacdo Infantil, Ensino Fundamental, Ensino Médio e Educagdo de Jovens e
Adultos, com aquisicdo de 12.106.780 exemplares e um investimento de R$ 104.601.156,59.
(BRANDAO, 2016).

O investimento na aquisi¢do e distribuicdo de livros nas escolas publicas brasileiras
corrobora com a concepcao de que o profissional da Educacdo, particularmente o professor,
deve aperfeicoar-se continuamente. A leitura, inequivocamente, € um meio para fomentar e
ampliar a formag&o continuada.

Partindo dessa afirmacdo, entendemos que a leitura profissional é essencial para a
constituicao da profissdo docente em qualquer modalidade de ensino. Nesse sentido, 0 PNBE do
Professor busca contribuir para o processo de formagao permanente e continuada dos educadores.

Desse modo, apresentamos este texto como subsidio aos estudos sobre as politicas de
promocédo a leitura no Brasil. Para tanto, esta investigacdo consistiu em uma pesquisa de
abordagem quanti-quali, tendo como instrumento a analise de documentos oficiais, dentre
outras publicaces relacionadas ao Programa dispostas nos portais do Ministério da Educacao
e do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagéo (FNDE).

A seguir, com um breve informativo sobre o PNBE do Professor, apresentamos a
discussdo dos dados especificos sobre 0 PNBE do Professor 2013.

PNBE do Professor: Algumas informacées

O PNBE do Professor foi instituido com o objetivo de distribuir livros de referéncias
tedrico-metodologica aos docentes das escolas publicas brasileiras. Esses livros tém como
destino as bibliotecas escolares, onde devem ser disponibilizados para os docentes utilizarem
durante os seus processos formativos e na preparacdo das aulas.

Como pode ser conferido nos editais dos PNBEs (BRASIL, 2009; 2011), o processo de
aquisicao das obras para composicdo do acervo do PNBE do Professor segue as seguintes etapas:

e Elaboracdo e disponibilizacdo do Edital estabelecendo os critérios para a inscricao,
composicao e avaliacdo das obras a serem adquiridas pelo PNBE, devendo ser publicado no
Diéario Oficial da Unido (DOU) e disponibilizado na internet. Nos editais do PNBE do
Professor consta a exigéncia de que os livros sejam de carater tedrico-metodologico, sem
caracteristicas de doutrinacdo politica e religiosa.

e Com adisponibilizacédo do edital, as editoras podem realizar as inscri¢cdes das obras seguindo
as normas estabelecidas. Apds as inscri¢cbes das obras, a primeira etapa para selecédo é a
triagem e a pre-analise, que é coordenada pelo Instituto de Pesquisas Tecnoldgicas (IPT), o
responsavel pela verificacdo dos aspectos fisicos e editatoriais dos livros, eliminando as
obras que ndo atendem ao edital publicado. Um dos critérios observados nesta etapa é o
numero de obras inscritas, pois em cada edital é determinada a quantidade maxima de livros
inscritos por editora.
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Segundo Cosson e Paiva (2014, p. 481), “os critérios que orientam a triagem sao, em sua
maioria, de cunho técnico e documental, dizendo respeito as condi¢des de participacdo das
editoras e cumprimento de requisitos legais para compras governamentais.”

e Posteriormente a triagem e pré-analise, os livros sdo encaminhados para avaliacdo
pedagogica, que é realizada por professores de instituicGes publicas de Ensino Superior
selecionadas pelo MEC. Os docentes sao responsaveis por elaborarem parecer individual de
cada obra. Acerca disso, Marques (2013) esclarece que cada professor recebe uma
quantidade de livros e ficha para realizar a avaliacdo. Para o exercicio dessa fungdo, o
avaliador recebe uma remuneracdo em forma de pagamento de bolsa e deve entregar o
parecer no prazo determinado.

e Apos a avaliacdo e selecdo das obras, é enviada a lista com os titulos selecionados para que 0
FNDE inicie o processo de negociacéo, assinatura do contrato com as editoras e determinacao
da quantidade de obras que deverdo ser produzidas com a superviséo dos técnicos do FNDE.

e A distribuicdo é realizada pela Empresa Brasileira de Correios e Telégrafos, que distribui os
acervos as escolas. Para escolas das zonas rurais, 0s acervos sdo entregues nas secretarias
municipais de educacdo ou prefeituras, que serdo as responsaveis por distribuirem as escolas
rurais. A distribuicdo das obras pode ser acompanhada no portal do FNDE pelo Sistema do
Material Didatico (SIMAD).

Esse processo faz parte da aquisicdo até a distribuicao dos acervos do Programa. Algumas
particularidades sobre os critérios para inscri¢do e selecdo podem ser diferenciadas em cada
edital do PNBE do Professor.

Nessa perspectiva, a seguir daremos énfase aos dados especificos do PNBE do Professor,
que foram adquiridos por meio do Edital de convocagéo para inscri¢cdo no processo de avaliagcdo
e selecdo de obras de apoio pedagogico, para o Programa Nacional Biblioteca da Escola —
PNBE do Professor 2013.

Uma analise do PNBE do Professor 2013

No ano de 2011, foi publicado o Edital para a inscri¢do das obras para compor o PNBE
do Professor 2013 (BRASIL, 2011). Nesse documento constam os critérios especificos para as
editoras inscreverem as obras. Como alguns dos critérios estabelecidos, o Edital citava que os
livros inscritos ndo poderiam ter sido adquiridos pelo PNBE do Professor 2010; cada editora
poderia inscrever no maximo vinte (20) obras, com limite de oito em cada categoria; cada livro
poderia ser inscrito em apenas uma modalidade. No processo de selecdo do PNBE do Professor
2013 foram escolhidas obras de quarenta e sete (47) editoras.

Vale ressaltar que o PNBE do Professor 2013 teve atendimento ampliado, passando a
contemplar todas as etapas de ensino da Educacdo Béasica. Outro ponto importante nessa edi¢cdo
do Programa foi a aquisicdo das obras em formato MecDaisy?.

Para a composi¢do do PNBE do Professor 2013 foram selecionadas cento e vinte e cinco
(125) obras, distribuidas na composicéo dos seis acervos contemplando todas as categorias de
ensino. Os acervos abrangiam as seguintes areas de conhecimento: Linguagem e Codigos;
Ciéncias Humanas; Ciéncias da Natureza e Matematica.

8 MecDaisy — software baseado no padrdo internacional Daisy (Digital Accessible Information System) que
consiste em uma solugdo tecnoldgica para a geragdo de livros em formato digital acessivel que permite a
reproducdo audivel utilizando gravacdo ou sintese de fala, a navegac&o pelo texto, a reproducéo sincronizada dos
trechos selecionados, a ampliacdo de caracteres e a conversao para o Braille (BRASIL, 2011, p. 10).
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No PNBE do Professor 2013 (versdo impressa) foram aplicados R$ 83.046.190,67 na
distribuicdo de 12.106.780 livros, para compor 484.471 acervos sendo distribuidos a 153.751
escolas brasileiras. O Programa na categoria Educacéo Infantil teve 16% das obras adquiridas
pelo PNBE; 24%correspondiam a obras destinadas aos anos iniciais; outros 24% aos anos
Finais do Ensino Fundamental; para o Ensino Médio 24%; ao EJA - Ensino Fundamental 8% e
EJA - Ensino Médio 4%.

A partir desses percentuais nos indagamos: A baixa quantidade de livros adquiridos para
a Educacdo de Jovens e Adultos demonstra a existéncia de poucas producdes especificas para
essa modalidade de ensino? A limitagdo de nimeros de obras que podem ser inscritos por
editora favorece a diferenciacdo de livros inscritos por modalidade de ensino? As editoras
preferem a inscricdo nas modalidades com maiores tiragens?

O Quadro 1 demonstra o panorama dos dados do PNBE na verséo de livros impressos.

Clores Valor por | Tiragem Vol Escolas
Categoria por obras - Investimento total
Acervo Acervo por obras adquiridas beneficiadas
EI‘:]‘;;?E;"}O 20 R$138,13 | 106.626 | 2.132.520 87.232 R$14.728.249,38
S AN 30 | R$20228 | 149510 | 4.485.300 100.822 | R$30.242.882,80
E.F - Anos Finais 30 R$205,83 102.955 3.088.650 50.740 R$21.191.227,65
Ensino Médio 30 R$220,01 62.177 1.865.650 19.290 R$13.679.561,77
E.F-EJA 10 R$57,41 43.797 437.970 31.967 R$2.514.385,77
E.M - EJA 5 R$35,55 19.406 97.030 7.550 R$689.883,30
TOTAL 125 R$859,21 484.471 12.106.780 153.751 R$83.046.190,67

Quadro 1: Caracterizagdo do PNBE do Professor 2013 — Fonte: Base de dados Brasil (2015)

Em relacdo aos valores investidos na aquisicao dos livros para compor o acervo do PNBE do
Professor 2013, houve variagdes: a obra adquirida de menor valor custou R$ 2,65 e a de maior foi
de R$ 17,15. A média de custo entre todas as aquisi¢des ficou no valor de R$ 6,87 reais.

Ja as obras no formato MecDaisy foram distribuidas para as escolas que possuiam
professores cegos e para as que tivessem mais 1.500 alunos. No Quadro 2 consta um panorama
dessas obras.

Categoria Obras por | Valor por | Tiragem por | Total d.e _obras Investimento
Acervo Acervo obras adquiridas total
Educacéo Infantil 20 R$117,60 1.246 24.920 R$146.529,60
E.F - Anos iniciais 30 R$165,60 1.450 43.500 R$240.120,00
E.F - Anos Finais 30 R$225,60 631 18.930 R$142.353,60
Ensino Médio 30 R$184,50 1.102 33.060 R$203.319,00
E.F-EJA 10 R$210,60 147 1.470 R$30.958,20
E.M - EJA 05 R$88,80 169 845 R$15.007,20
TOTAL 125 R$992,70 4.745 122.725 R$778.287,60

Quadro 2: Caracterizacdo do PNBE do Professor 2013 versdo MecDaisy — Fonte: Base de dados Brasil (2015)
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No PNBE do Professor 2013, na versdao MecDaisy, foram investidos R$ 778.287,60 na
distribuicdo de 4.745 obras para compor 122.725 acervos. Diante dos dados expostos nos
quadros 1 e 2, verifica-se que o PNBE do Professor 2013 teve o investimento total de R$
83.824.478,27.

Algumas consideragoes

Ap0s os estudos podemos considerar que 0 PNBE do Professor é uma acgéo recente dentro
do PNBE e que, de uma edigéo para outra, houve ampliagéo dos investimentos e do atendimento
entre as categorias de professores.

O investimento na aquisicao e distribuicdo de livros de carater tedrico-metodolégico para
as escolas publicas brasileiras objetiva principalmente subsidiar a formacao continuada dos
professores. Desse modo, 0 acesso aos livros do Programa € importante para que os docentes
possam desenvolver o processo de formacdo e/ou autoformacdo, utilizando a leitura dos
materiais no ato de refletir sobre a pratica pedagogica e a sua prépria profissao.
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BRINCANDO COM AS PALAVRAS: O POEMA EM SALA DE AULA

Regiane Meres Menezes Brites!
Ana Lucia Nunes da Cunha Vilela2

O presente relato de experiéncia propde a utilizacdo dos projetos didaticos como uma
modalidade organizativa do ensino, composta de sequéncias de atividades que séo finalizados
com a producdo de um produto real e de uso social com um interlocutor definido e que
possibilita a leitura e a escrita como praticas sociais. O projeto didatico de Lingua Portuguesa
desenvolvido com uma turma do 1° ano do 1° ciclo, do Ensino Fundamental de uma escola
publica de Cuiaba-MT teve como género textual o poema, abordando o conteldo de
comunicacao oral e sobre as caracteristicas linguisticas dos poemas. Este projeto teve o tempo
estimado de um més, gerando ao final um livro de poemas no qual continham os poemas
selecionados pelas proprias criancas e a declamacao dos poemas em um Sarau Infantil para os
funcionarios, professores e pais.

Tal contetdo justifica-se pela importancia de desenvolver a comunicagéo oral, aproximar 0s
alunos da linguagem escrita e desenvolver oralidade por meio de recitagdo de poemas que se
caracterizam por sua musicalidade e por suas rimas, podendo criar varias situagdes de aprendizagem
significativa tanto da leitura e da producdo de textos quanto do sistema de escrita alfabética.

Por meio das necessidades de aprendizagem apresentadas pelos alunos, elaboramos projetos
didaticos que possibilitem aos alunos elaborar e executar estudos e pesquisas que promovam
avancos no desenvolvimento cognitivo através de hipoteses levantadas por eles proprios.

A escolha por trabalhar com projetos didaticos deu-se por compartilharmos da ideia de
que € um trabalho “fascinante e surpreendente”, como discorrem os autores Grellet, Signorelli
e Scarpa (2001, p. 1) “Fascinante pela capacidade de envolver até os alunos mais displicentes.
Surpreendente por trazer embutido o germe do inesperado”. E por consideramos que 0 trabalho
proporciona aos “alunos que planejam e implementam projetos aprendem a analisar dados,
considerar situagdes e tomar decisdes” (SIGNORELLI, 2001, p. 1), e que o professor tenha
certeza e clareza das competéncias que deseja desenvolver, que conhecimentos tem que
mobilizar e criar caminhos para a viabilizagdo do assunto e das informagdes necessarias, alem,
de trazer para o projeto em questao a participacao, a colaboracao e o respeito mutuo dos alunos.

Por meio do projeto de “Poemas” propomos a formacgéo de criancas leitoras e produtoras
de textos, ndo somente como uma formacdo pedagogica, mas sobre tudo, uma formacao
educativa com “um profundo sentido ético, uma vez que, em seu dominio da lingua, na sua
capacidade de se expressar, entender e contribuir para o enriquecimento social, a crianca esta
ampliando o seu horizonte pessoal. ” (RUIZ, 2006, apud JOLIBERT, 2006)

O projeto se justifica pela importancia de desenvolver nos alunos a oralidade por meio de
poemas que se caracterizam por sua musicalidade e por suas rimas. Com 0s poemas podemos
criar varias situacdes de aprendizagem significativa para os alunos, assim como ampliar seu
repertorio de leituras e comunicacdo oral, j& que a leitura dos poemas pelos alunos e pelo
professor precisa da mudanca constante de papéis de quem ouve e de quem escuta. Essa troca
de papéis desenvolve nos alunos o propdsito de falar e de escutar, além de desenvolver o direito
de expressar e respeitar opinides e de inseri-los na cultura escrita e que se tornem usuarios dela.

O poema por ter em sua caracteristica uma sonoridade chama a atencao das criancas e por
possuir uma forma grafica que favorece a memorizacao dos versos se torna um instrumento

! Ceja Prof.2 Almira de Amorim e Silva, Cuiaba, Mato Grosso, Brasil. E-mail: regianemeres@hotmail.com.
2 Universidade Federal de Mato Grosso, Instituto de Educagdo, Cuiaba, Mato Grosso, Brasil. E-mail:
anancvilela@ibest.com.br.
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valioso em sala de aula. Por suas caracteristicas 0 poema ndo favorece apenas a leitura, mas
também a atencdo na hora de ouvir.

A estrutura composicional dos poemas, em especial 0s que possuem rimas,
convida a recitacdo. A semelhanca sonora entre as palavras, a organizacao dos
versos em estrofes e o ritmo resultante dessa interacdo sdo especialmente
sentidos e apreciados quando pronunciamos um poema em voz alta.
(BRASIL, 2012)

Proporcionar aos alunos situagdes em que eles tém que ouvir com atencdo e ler em voz
alta ¢ uma maneira de ampliar o universo discursivo deles. Dessa forma esperamos que nao sé
se familiarizem com a linguagem poética, mas sobre tudo sintam prazer em ler e ouvir poesia.

A proposta de apresentar 0s poemas aos alunos e que, além de aprenderem sobre rimas e
a se comunicarem oralmente, eles memorizem os poemas que mais lhes interessaram.
Memorizar os poemas e assim declamarem em publico significa demonstrar os conhecimentos
adquiridos. Dessa forma nosso papel como professor ¢ facilitar “que todas as criancas se sintam
seguras para poder expressar suas emocdes, sentimentos, opinides ¢ sugestoes”. (JOLIBERT,
2006, p. 49)

Igualmente importantes sdo os objetivos que almejamos alcancar com a realizacdo do
Projeto Poema. S&o objetivos reais que buscam, antes de qualquer coisa, formar leitores e
produtores de textos, desenvolver comportamento de leitor e a linguagem poética, ampliar o
repertdrio literario dos alunos, conhecer as caracteristicas das poesias e autores desse género,
utilizar a linguagem oral em uma situagdo comunicativa formal, recitar poesias explorando
recursos existentes na oralidade e valorizando os sentimentos que o texto quer transmitir,
valorizar a entonacdo de voz, fluéncia, ritmo e diccdo como maneira de articular e aperfeicoar
a oralidade e brincar com a sonoridade das palavras.

Aprendizagens realizadas

Para que nossos objetivos fossem alcangados com éxitos, utilizamos como metodologia
a divisdo do projeto de formar a trabalharmos com ele uma vez por semana, por entendermos
que o projeto é um conjunto de atividades que auxilia a aprendizagem e independente das
atividades de sistematizacédo e das sequéncias didaticas trabalhadas.

O inicio do projeto aconteceu com uma apresentacao das caracteristicas dos poemas para
as criancas, apresentacdo do livro de poemas, no qual foram retirados os poemas a serem
trabalhados em sala: BOl DA CARA PRETA e A ARCA DE NOE. Além de mostrarmos a
estrutura que os livros possuem (titulo, autor, sumario).

Ao convidar as criangas a observar o livro de poemas e escutar a leitura de alguns deles,
favorecemos a aprendizagem do comportamento leitor e ao explorem o livro conheceram suas
caracteristicas e identificaram diferencas entre a leitura de diversos textos.

No segundo e terceiro momento realizamos atividades com rimas, para que os alunos
reconhecessem unidades fonoldgicas ou segmentos sonoros. Utilizamos como recurso didatico
cartazes com a escrita dos poemas, fichas com palavras retiradas dos poemas, reordenacéo de
poemas ja conhecidos e brincadeiras como a da “barquinha”, para a sistematizagdo de rimas.

Essas atividades permitiu as criangas que observassem a sonoridade das palavras e
utilizem seus conhecimentos para criar novas rimas ampliando seu repertorio de vocabulario e
compreender as relacdes entre oralidade e escrita refletindo sobre como se escreve.

No quarto momento trabalhamos com a escrita de um poema conhecido dos alunos. Os
alunos ditavam um poema de seu conhecimento, para o professor que servia de escriba,
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pontuando junto a eles as unidades gréaficas do poema como: linha do verso, trecho da estrofe.
Apos escrita no quadro foi feito a releitura do poema para conferir se 0 mesmo estava escrito
de forma correta, depois de verificado os alunos deveriam copiar no caderno.

A escrita de um poema conhecido permitiu as criangas aprenderem alguns
comportamentos de escritor e atentar para as caracteristicas graficas do poema apropriando-se
da linguagem escrita e suas caracteristicas.

O quinto momento se destinou para o ensaio dos poemas que seriam recitados no Sarau.
Neste dia levamos um microfone como recurso material para que os alunos fossem se
acostumando e para que percebessem a importancia do momento. Tao importante como a
memorizagdo do poema era o aprendizado da postura com que eles deveriam se portar perante
publico, j& que a declamacdo de um poema tem uma formalidade implicita. Nesse ensaio
procuramos desenvolver nos alunos o sentido de se comunicar em publico e de toda a
formalidade que a oratdria requer.

Ao pedirmos para as criangas recitarem os poemas escolhidos por elas mesmo, elas
observaram a importancia do respeito ao seu momento de falar e ao momento do outro falar,
para poderem acompanhar a ordem sequencial do texto e adaptarem a sua participacao
aprimorando os procedimentos de recitacdo de poema, como ritmo e entonacéo de voz.

Propusemos como produto final e de uso social a confec¢do de um livro contendo todos
0s poemas estudados e lidos ao longo do projeto, digitado pelos professores e ilustrado pelos
alunos. Para marcar o “encerramento” do projeto fizemos um Sarau Infantil para toda a escola
e para os pais. Esse Sarau concluiu uma etapa da aprendizagem em que os alunos foram
responsaveis por sua préopria aprendizagem.

No Sarau as criancas sentiam um misto de nervosismo, euforia, alegria e autoestima
elevada, pois era um momento em que estava em jogo seu aprendizado, seus conhecimentos e
suas experiéncias num desafio pessoal porque estudaram e se prepararam para aquele momento.
O Sarau propde uma situacéo real de comunicacao oral com varios interlocutores o que faz dele
um momento desafiador.

A partir do momento em que os alunos venceram o desafio do Sarau na escola, novas
portas se abriram e novos desafios surgiram como, por exemplo, a recitacdo dos poemas em um
ambiente social diferente e desconhecido do que eles vivenciam. O desafio surge para a
apresentacdo em um encontro de capacitacdo estadual para representantes das secretarias
municipais de educagéo do estado de Mato Grosso realizado em um Hotel na cidade de Cuiaba.
Este momento foi muito relevante, pois abriu os horizontes dos alunos para novas perspectivas
e novas interagcOes sociais e culturais.

Novos caminhos e possibilidades

Durante o desenvolvimento do projeto de Poemas percebemos a importancia de criar
estratégias que aproximasse as criangas do universo das rimas. Uma aproximagado que
permitisse uma tomada de consciéncia e de identificacdo com a cultura escrita e proporcionando
uma interagdo com culturas diferentes da que convivem no cotidiano da escola.

Quando a escola ndo exerce seu papel de mediadora, o campo da poesia pode
permanecer totalmente estranho para muitas criangas, em particular as que
pertencem a um meio familiar onde pouco ou nada se 1€ e onde as urgéncias
funcionais mascaram as necessidades do imaginario; mas também para as que
pertencem ao nosso meio cultural, onde em geral ndo se vé nem se ouve
poemas na televisdo, onde ndo sdo escutados nem no radio nem em fita cassete
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e onde, em definitivo, o imaginario segue outros caminhos que ndo a
linguagem escrita. (JOLIBERT, 1994, p. 195)

No percurso pode-se notar que os alunos aceitaram o desafio de conhecer uma estrutura
de texto diferente da que estdo acostumados e, acima de tudo, “manifestaram uma interagao
autonoma, eficiente e prazerosa com eles” (JOLIBERT, 2006, p. 151).

Essa experiéncia nos prova que aprender interagindo com o mundo e fazendo parte deste
mundo tem outro significado para o aluno. Ele se torna mais participativo e avido por aprender
e mostrar o que aprendeu durante as aulas, pois ele sente que seu aprendizado vai Ihe servir
para alguma coisa. Dessa forma percebemos que o aluno, no projeto didatico, interage
socialmente com os colegas e com o professor na busca de novos conceitos e na reformulacao
desses conceitos.

As criangas sdo vistas como seres inteligentes, ativos, curiosos, cheios de
iniciativas, responsaveis, sociaveis, capazes de fazer e aprender muito mais do
gue normalmente lhes é solicitado. HA uma confianca legitimada pela
experiéncia — em que TODOS podem aprender, sempre que lhes sdo
proporcionadas as condi¢Ges adequadas e ndo lhes impede de crescer.
(JOLIBERT, 2006, p. 179).

A alfabetizacdo é uma fase de aprendizagem definidora na vida das criancas na qual elas
estdo receptivas a novas descobertas, novos conhecimentos e novas aprendizagens. Dessa forma
o professor deve aproveitar desse momento para buscar atividades que irdo inserir 0s alunos no
mundo da cultura escrita, apresentando-os diferentes géneros textuais e portadores de texto. No
projeto poemas tinhamos por objetivo essa insercdo da crianga ao mundo letrado e o contato
com o género textual poemas.

Ao final do projeto poemas podemos afirmar que a experiéncia foi de aprendizagem
mutua. Para as criangas que tiveram a oportunidade do contato com o género escolhido com
uma linguagem que era compreensivel e que brincava com as palavras, sendo assim, atraente
ao gosto dos alunos. E para nos, professoras, por termos a oportunidade da experiéncia de
trabalharmos com projetos que levam os alunos a pensar e, principalmente com o projeto em
questdo, que nos mostrou que a insercdo a cultura escrita, assim como a formacao de criangas
leitoras e produtoras de texto pode e deve ser feita de forma agradavel, significativa, pois é um
conhecimento adquirido que sera levado para a vida social.
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A MAQUINA DE ROSTIDADE E EDUCACAO: PROCESSOS DE
SUBJETIVACAO

Maria dos Remédios de Brito!
Helane Suzia Silva dos Santos?

A maquina ndo pode ser entendida a partir do mecanicismo, ela se opbe a qualquer tipo
de estrutura fechada, pois a “mdaquina implica uma relacdo de emergéncia, de finitude, de
destrui¢do e de morte” (GUATTARI, 1992, p. 71). Deleuze e Guattari (1996) discutem as
maquinas técnicas, sociais, desejantes as abstratas, esta Gltima é uma indomavel maquina de
producdo de objetividade-sujeitidade, emergente de um tempo atravessado pela
heterogeneidade.

A maquina é operada no socius, no corpo, na alma. Para Guattari (1992), a histéria da
humanidade passa por um verdadeiro criacionismo atravessado pelas concretudes e pelas
virtualidades. Por mais que se busque uma unidade, o ser resulta sempre de sistemas de
modeliza¢des; sendo assim, essa configuragdo ndo passa por fixidade e nem por harmonia. As
configuracdes materiais passam por multiplicidades, atravessando o sujeito®, de modo que ndo se
sabe efetivamente qual elemento que o determina ou qual elemento que faz ou néo parte dele.

As subjetividades sdo concebidas como produto e producao de agenciamentos diante das
relagbes homem-maquina, rosto-maquina, que formam o contetdo da subjetividade. As
“maquinas sdo as formas conceituais com as quais se organiza a vida, se transforma o mundo,
sdo as conexOes materiais dentro das quais se produz a subjetividade” (NEGRI, 2010, p. 102).

A transversalidade, que perpassa 0s processos de subjetivacdo na atualidade, obriga a se
pensar fora das estruturas fechadas, pois ha configurac@es de producao semioticas diversas que
passam pelos componentes familiares e religiosos, pelo meio ambiente, pela arte, psicologia,
educacéo, entre outros. Assim como, elementos fabricados pelos jornais, pelas revistas, pelos
blogs, pelas redes sociais, pelas novelas, pelo cinema, etc.

E importante ressaltar, que todos esses processos fazem funcionar e produzir a
subjetividade, esta ndo € um centro nuclear de totalidade. Portanto, diante de processos tao
dindmicos e, a0 mesmo tempo, conectivos é possivel colocar em funcionamento uma variedade
de instancias maquinicas que nao se sabe direito por onde podem ser atravessadas. Por exemplo,
as novas tecnologias levam a pensar que ha uma producdo homogénea de subjetividade, mas se
sabe que ha uma tendéncia cada vez mais heterogénea na produgdo desses processos que sao
insuspeitos.

Essa producdo maquinica atravessa o rosto, a cabeca, o corpo, em sua integralidade, néo
podendo ser lida na perspectiva de ser boa ou ruim, pois tudo perpassa pelos agenciamentos.
Uma composicao heterogénea, que carrega trocas multiplas e maquinam producéo de grupos,
de coletivos, oferecendo aos sujeitos possibilidades de dobras, de diversificacdo para compor e
recompor seus processos de corporeidade, bem como podem compor alguma forma de
singularizacéo.

L Universidade Federal do Para, Belém, Par4, Brasil. E-mail: mrdbrito@hotmail.br.
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texto toma preferéncia pelo tratamento de subjetividade, esta ndo sendo passiva de totalizagdo ou de centralidade.
A subjetividade é efetivamente fabricada na cartografia social e cultural.
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No texto intitulado “Ano Zero...”, Deleuze e Guattari mostram uma poderosa maquina
abstrata, produtora de rosto que escava 0s buracos, 0s quais atravessam a subjetividade. Essa
maquina opera por conexdes complexas, por agenciamentos concretos de toda ordem. Eles
também afirmam que ela percorre caminhos virtuais, diferenciados em suas variagGes e
deslocamentos. Assim, uma maquina abstrata “(...) ¢ ela mesma um territdrio, novamente
coberto de dobras, sombras variadas e alternativas possiveis” (NEGRI, 2010, p. 105).

A maquina abstrata € producdo, nela ha o processo de construcao e desconstrucdo, tendo a
capacidade imanente de criar, de entrar em diferentes planos, de anular diferentes linhas, de tragar
redes com a capacidade de territorializar e de desterritorializar. Ela deve ser posta como capacidade
de diferenciacdo, pois produz encadeamentos, bem como tem a capacidade de configura-los, sendo
assim, nao héa linearidade, também néo ha um peso de estado de coisas fixas.

A méquina abstrata também pode ser entendida como uma montagem heterogénea, assim
como aquilo que extrai, que coloca em funcionamento uma variedade de liga¢des. Ela nos “...
heterogeniza fora de qualquer trago unificador” (GUATTARI, 1992, p. 51). Traga forgas,
desejos que possibilitam inventar diariamente novas praticas, novas paixdes, novas
mercadorias, novas tecnologias, novos rostos.

As subjetivacdes se tornam vazias se ndo possuem rosto, e seus lugares produzem
ressonancias. O rosto é o produtor de uma redundancia, ele é a moldura, a tela, o quadro no
qual os desenhos significantes sdo postos. Por isso, ele “escava o buraco de que a subjetivacao
necessita para atravessar” (DELEUZE e GUATTARI, 1996, p. 32).

Contudo, é possivel dizer que o significante e o significado ndo se movimentam sozinhos
e nem mesmo a subjetividade cava s6 seu buraco pelo qual atravessa o rosto. Os rostos também
ndo se constituem sozinhos, suas concretudes nascem de uma maquina abstrata de rostidade
(maquina abstrata de codifica¢do), sem duvida, essa maquina procura assumir determinados
papeis de escolhas e de selecdo. Ela constroi e destroi, ela rejeita e aceita rostos. Aqueles rostos
com ares suspeitos sdo desprezados, postos em segunda ordem de entendimento e de percepgéao.
Parece haver sempre uma suspeita, uma zona lacunar suspensa, paisagem vaga, buraco aberto.
Pontos de virtualizagfes impossiveis.

Rostos sdo montados, a0 mesmo tempo em que sdo dobrados, desfeitos... ha todo um
mecanismo abstrato que passa e que ndo se sabe efetivamente onde ocorre a concretude ou seu
estado de coisa. A maquina abstrata vai distribuindo a rostidade em todo o sistema e, assim, a
rostidade vai se organizando, tomando determinados contornos e determinadas expressoes, bem
como certas coordenadas binarias por meio do “é assim” ou “ndo ¢ assim”, “sim” ouU “nao”
demarcando categorias que entram ou ndo em um campo de tolerancia.

A maquina abstrata de rostidade escreve cada um de nés em um quadriculado, portanto
ela produz a ordenacdo, as vizinhangas, procura detectar desvios, violagdes, e ndo tende a se
preocupar com a individualidade, mas busca promover os universais. Essa logica da unidade
tende a delinear as arborescéncias, as instalag6es binarias, dicotdmicas, em que o significado e
a subjetividade podem realmente tornar-se concebiveis em solo firme. Por isso, o receio de cada
ponto maquinico, discursivo, linguistico, semidtico ou de subjetividade, pode se abrir para
outras conexdes ndmades, mesmo estando submetido as mutacdes permanentes.

A maquina abstrata de rostidade tem como objetivo entrar na ordem molar e bloquear os
fluxos, assim nenhuma perspectiva de uma maquina ndmade, que esteja além do significado e
do significante, que va para além das representacdes ndo sao bem vistas. O fora efetivamente
deve ser protegido, enclausurado, na perspectiva da maquina de rostidade. Ela diz ndo a
qualquer tipo de tempestade exterior e tende a arrastar os sujeitos para um olho central, mesmo
havendo fugas por todos os lados.
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Os tracos da rostidade ndo se deixam subsumir por completo, entdo, pode-se dizer que no
rosto hd sempre um por vir, uma abertura a possibilidade de ser desfeito, desarranjado. O rosto
também atravessa uma paisagem, que nao pode ser entendida apenas como um meio, mas como
desterritorialidade. Ha varias ligacGes sobre essa ideia de rosto-paisagem. A educacdo cristd
traca um rosto, faz toda uma manobra com o corpo, com os sentidos, fomenta uma rigorosa
disciplina, configura toda uma paisagem que faz do rosto uma pedagogia. O close do rosto no
cinema também imprime certa pedagogia tracando uma paisagem que define tela camera, luz,
composicdo, foco. Até nos romance o rosto dos personagens tracam planos-paisagens. Nao ha
rosto que “... ndo envolva uma paisagem desconhecida, inexplorada, ndo ha paisagem que nao
se povoe de um rosto amado ou sonhado, que nao desenvolva um rosto por vir” (DELEUZE &
GUATTARI, 1996, p. 38).

Com o que fora dito acima, indaga-se: 0 que a educagdo tem a ver com essa poderosa maquina
abstrata de rostidade? A educacdo poderia ser entendida como um campo de sujei¢do? Ora, é sabido
que a educacao € uma questdo cultural e politica, ligada ao socius e ao poder. Com isso, a educacdo
ndo deixa de ricochetear o rosto, ela também é um rosto com suas superficies que nao deixam de
fomentar significacdes. Ela instala comandos por todos os lados, disciplina corpos, fomenta normas,
institui condutas. Sempre cavando um buraco da subjetividade ou buscando um muro, um buraco
para que 0 eu seja instalado, esse eu que nos é tao caro.

O muro educativo que diz: “vocé deve ser ordenado, interpretado, subjulgado ou o seu
corpo deve ser articulado. VVocé é um significante para ser significado, portanto, vocé ndo é um
desviante. Vocé sera um sujeito, sujeitado, para ndao ser um vagabundo”. O espaco escolar ndo
é separado de uma educacéo docilizada, por isso, talvez, a gramatica comum nunca e separavel
de uma educacéo do rosto, aliando, assim, a maquina abstrata de rostidade, pois submete a
expressao para uma subjetividade comum. Dizem Deleuze e Parnet “a professora explica uma
operacgdo as criangas, ou quando Ihes ensina sintaxe, ndo Ihes da propriamente informacdes,
comunica-lhes injuncdes, transmite-lhes palavras de ordem” (2004, p. 34).

Com isso, hd uma promocao a cacga aos devires, pois o ideal € o requerimento de corpos
e subjetividades disciplinados, para pensar a partir de Foucault (1987). Esse corpus autoritario
determina a producéo do rosto em escala social, pois opera por todo o corpo, ndo havendo,
portanto, rosto e sujeitos prévios. Até mesmo a infancia é governabilizada em todos os seus
trajetos pela pedagogia escolar, ndo ha espaco para que a crianga se veja como nao datada,
esquadrinhada, mesmo sem saber 0 que seja tudo isso.

Isso quer dizer que a educagdo nao so produz um rosto como também faz esse processo
com o corpo inteiro, hd toda uma operacao que vai cavando outras cavidades do corpo: a cabeca,
as maos, os ouvidos, a boca, a linguagem, o seio, 0 ventre, as pernas, 0s bracos, 0s pés, a roupa,
0s cabelos, tudo isso vai sendo tomado pelos processos de rostidade.

O rosto sempre vai precisar dessa maquina abstrata que ndo se contenta em codificar
somente a cabeca. Como a educacdo desencadeia essa maquina de rostidade? Quando
determinados agenciamentos de poder entram em jogo, o poder tem necessidade de producéo.
Tal producéo esta envolvida por uma serie dispersa de movimentos que se operam, que se
agitam, delineando linhas e fissurando outras ou todas ao mesmo tempo.

A educacdo ndo deixa de estar presente no interior dessa maquina quando entra no campo da
modelizacao, pois, politicamente, agencia o poder padrdo normativo, bem sucedido (uma maquina
de controle da vida que busca sempre a correcéo, a consciéncia, a razao, a moral). De todos 0s
modos, busca a normalidade dos corpos, uma imagem comum a todos 0s rostos.
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A educacdo ndo mede esfor¢os para isso, ha todo um esquema arborescente instalado que
esquematiza, disciplina e organiza vidas, sexo, costume, modo de ser e ver, etc. Contudo, o pior
de tudo isso ndo é a esterilizagdo que atravessa a educacgdo, mas € o esmagamento de tudo aquilo
que passa pelo meio, pelo entre... Sim, existe em toda parte multiplicidades que néo se deixam
binarizar, dicotomizar. “Hé linhas, que ndo se reduzem ao trajeto de um ponto, € que escapam
a estrutura, linhas de fuga, de devires” (DELEUZE & PARNET, 2004, p. 38).

Por isso, para além dessa unidade despotica, entende-se que o rosto € inumano, desde o inicio,
ele é close, com suas superficies brancas, com seus buracos negros, com suas cavidades, com seu
vazio, seu tédio, sua angustia, seus desejos, suas ruinas, suas alegrias, seus desamparos. Se ha um
destino para 0 homem, esse sera escapar do rosto universal para tornar-se a si mesmo. Para além da
educacdo do rosto univoco, anseia-se pela rostidade imperceptivel e clandestina. O muro branco
deve ser quebrado, pois no rosto hd um mundo inexplorado, mundo de futuros-presentes, instantes,
velocidades vitais, que nenhuma ldgica linear podera navegar.

N&o é tranquilizador escapar, porque a todo 0 momento ndo se sabe para onde ir, em que
meio entrar, qual fissura atravessar, em que onda nadar. E algumas vezes um terror. Por isso,
buscar um rosto ndo € encontrar ou procurar, ndo é fomentar um conceito, mas um conjunto de
experimentacdes, pois ao rosto ndo se chega, ndo se chegara, ja que ele ndo para de deslizar...
Ha toda uma vigilancia, mas ha também um processo viajante... Sobre ele hd uma guerra, uma
labuta diéria... O que pode um rosto? Experimentacfes éticas, politicas, biologicas,
linguisticas... Ele atrai censura, desejo, liberdade... Para um rosto ha todo tipo de corpus que
ndo deixa a experimentacdo sossegada, contudo, o rosto esta sempre no meio desde que ele se
compreendeu como maquinacdo.... Prudéncia, a regra da experimentagdo do rosto para
comportar os (im)possiveis. Aqui, 0s processos percorrem as singularizagdes ao invés das
subjetividades. Assim, 0 que pode a educacao a favor dessas passagens singulares? O que pode
a educacdo quando ndo sustenta essa superficie, pois nela os buracos deixam vazar
experimentacdes desviantes? Nem sempre as perguntas devem ou podem ser respondidas, mas
sentidas...
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AS CONCEPCOES PEDAGOGICAS E SUAS IMPLICACOES PARA A
APREENSAO DO CONHECIMENTO EM EDUCACAO MUSICAL

Daniel Bortolotti Calipo!

A educacao infantil nos apresenta uma pluralidade de conhecimentos humanos capazes de
desenvolver tanto os adultos educadores como as criangas de forma integral. A mUsica, como um
destes conhecimentos, possibilita um devir sem separacdo entre razao e emogao, tanto das criancas
como de seus educadores. As atividades musicais propostas neste contexto educativo devem
entrelagar, portanto, a objetividade conceitual da musica aos infindaveis significados de seus
executantes. A crianca e seu educador incorporam 0s sons, 0s ritmos, tonalidades subjetivamente,
atribuindo a estes conceitos musicais, valores e entendimentos que lhes sdo pessoais, porém todos
com uma s0 intencdo: experimentar coletivamente a viagem musical pelo imaginario da crianca.

Chamo de objetividade musical alguns conceitos explorados, legitimados e difundidos
pela historia da masica ocidental, tais como harmonia, melodia e ritmo, dentro da esfera da
mdusica tonal e, mais especificamente, do cancioneiro infantil e da mdsica popular brasileira.
N&o quero com isso restringir a matéria da musica a estes conceitos, mas apenas situar meus
limites de entendimento musical.

Entretanto, o que vem conduzindo os curriculos da primeira infancia e posteriormente o0s
primeiros anos do ensino fundamental sdo perspectivas pedagogicas tradicionais que visam
trabalhar os diferentes conhecimentos humanos de forma separada e isolada, fragmentando o
conhecimento. A musica dentro desta concepgdo é vista como algo pronto e acabado, que
somente deve ser transmitida a crianca como um produto a ser aprendido e reproduzido. As
criangas sdo obrigadas a experimentar atividades musicais estritamente conceituais e objetivas,
com contetidos pré-estabelecidos em cartilhas que esperam resultados predeterminados e
descartam quaisquer sentimentos inesperados e significagdes do proprio executante, causando,
com isso, limitagdes no alcance de novos horizontes a navegacdo no mar da musica.

Mas continuamos apenas cantando canc¢fes que ja vém prontas, tocando 0s
instrumentos Unica e exclusivamente de acordo com as indicacBes prévias do
professor, batendo o pulso, o ritmo, etc. quase sempre excluindo a interacdo com
a linguagem musical, que se da pela exploracdo, pela pesquisa e criagdo, pela
integracdo de subjetivo e objetivo, de sujeito e objeto [...] (BRITO, 2003, p. 52).

E no que podemos ser diferentes em nossas praticas musicais no contexto da educacéo infantil?

Primeiro temos que nos distanciar do uso da musica para outros fins, como por
exemplo, marcagdo da rotina escolar, alfabetizacéo, controle e ordem das criangas ou tdo
somente para o complemento de conteudos do curriculo pedagogico. (BRITO, 2003). Ha,
contudo, uma possibilidade de relacdo da musica para com as outras linguagens, relacdo
esta capaz de potencializar as expressoes artisticas das criangas e suas experiéncias com 0s
diferentes conhecimentos.

Em perspectivas pedagdgicas socio-construtivistas, que consideram a educacédo infantil
como o lugar privilegiado das interagcdes simbdlicas entre as linguagens infantis, no qual a
crianca € o sujeito protagonista das a¢des educativas e da construcdo do conhecimento, a masica
pode ser incorporada como a manifestacdo de ser do sujeito no mundo, sendo por sua vez

! Daniel B. Calipo é graduado em Pedagogia pela Unicamp, musico-compositor autodidata, produtor e educador
musical. Trabalha na Prefeitura de Campinas como professor da educacdo infantil e formador de professores e
monitores. E-mail: danicalipo@yahoo.com.br.
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também uma linguagem que potencializa essas ac¢Ges, justamente por estar imbricada em
relacbes entre as subjetividades das criancas e a realidade que as envolvem. Neste viés, este
processo de construgdo do conhecimento passa a ser sensivel-criativo.

A criatividade parece emergir de multiplas experiéncias, juntamente com um
desenvolvimento estimulado de recursos pessoais, incluindo um senso de
liberdade para aventurar-se além do conhecido. (EDWARDS, 1999, p. 87).

A partir dai, nosso pensamento musical pode se expandir aos pressupostos da linguagem em
seu sentindo filoséfico, cabendo-nos atribuir uma profunda correlacdo do musico ao seu contexto
de expressdo. Os atributos e significados da musica imbricam-se as situacBes socio-educativas
vividas pelas criancas, deslocando a énfase do objeto para o sujeito, ou seja, da masica para 0 seu
executante, este que, dentro de seu mundo de relagdes, predica sua musicalidade.

Em outras palavras, como ja dito, a musica como uma linguagem do conhecimento
infantil ndo pode ser trabalhada com as criancas de forma isolada, tem de estar integrada as
outras linguagens infantis. Pois para a crianga, a construcdo do conhecimento é fruto de um
profundo dialogo entre a literatura, 0 jogo, a masica, o teatro, a danca, enfim as cem linguagens
da crianga. (EDWARDS. 1999).

E como se déa esta construgdo?

As criancas ndo aprendem mdsica por atividades ritmicas repetitivas ou por inculcar
modelos e padrdes estéticos musicais pré-determinados. Ao contrario, elas comecam a perceber
a musicalidade nas brincadeiras de faz de conta, em seus jogos de roda preferidos, quando
percebem a musica como um potencial criativo de expressdo e movimento para integrar corpo,
(razdo e emocdo). A forma de explorar e organizar musicalmente o conteldo da educagdo
infantil possibilita uma apreenséo e percepcao do real esteticamente integrada. ... o sensivel e
o inteligivel estao necessariamente integrados”. (BRAIT, 2013).

A brincadeira de faz de conta, se nédo a fantasia é o resultado da criatividade das criancas
em combinar elementos da realidade com elementos da subjetividade. E para crianca o principal
recurso para o aprendizado musical (SCHROEDER & SCHROEDER, 2011).

As criangas, como seres humanos sociais, aprendem os conhecimentos culturais e as regras
de sua sociedade vivenciando experiéncias ludicas, tanto fora da escola como nos espagos formais
de educacéo. Por meio da imaginacg&o séo capazes de recriar fragmentos realisticos dentro das suas
brincadeiras, representando os papéis dos atores sociais com 0s quais interagem cotidianamente,
expressando seus sentimentos e pensamentos, criando um movimento ladico-fantasioso capaz de
promover um conhecimento potencialmente criativo e significativo da realidade.

Sendo assim, tambeém né&o € a criatividade um compartimento isolado do ser humano que
brota do nada, em qualquer hora, sem algum propdésito. Para sermos criativos precisamos estar
integrados com as experiéncias acumuladas da cultura, conhecimentos outrora construidos,
outras fantasias e recordagfes para potencializarmos nossa capacidade de acdo no mundo, em
busca de conhecé-lo. (VYGOTSKY, 1987).

Para tanto, faz se necessario que o educador proporcione atividades musicais dentro de
contextos educativos integrados por diferentes linguagens infantis, de modo que as criangas
possam tecer uma ligacédo entre, por exemplo, tocar um instrumento e se sentir uma princesa,
ou cantar uma cang¢ao sendo um pirata de “verdade”, ou ainda compor uma nova cangao a partir
de uma histdria da literatura infantil que, por exemplo, tenha marcado a turma. A crianga vai se
interessar e construir um conhecimento musical quando ela significar esta musica dentro de um
contexto educativo-social criado por ela mesma para apreender a realidade circundante. A
crianca é um ser avido por conhecer!
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Deste modo, criatividade passa a ser um instrumento-chave para o aprendizado musical
infantil. As criancas ndo sdo criativas por um dom especial da natureza. A criatividade da
crianca dependerd do quanto ela ir4 saborear de um substrato cultural existente, social ou
particular, proposto pelo educador em cumplicidade com a crianca e, das relacbes de
aprendizagem que ela conseguir fazer, a partir de sua subjetividade para com este substrato.
“Por 1sso, a conclusao pedagdgica sobre a necessidade de ampliar a experiéncia da crianca se
queremos proporcionar a elas base suficientemente soélida para sua atividade criativa.”
(VYGOTSKY, 1978, p. 18. traducdo nossa).

Por fim, cabe aos educadores remar ao encontro de novas experiéncias musicais, cénicas,
plasticas, cientificas etc, a fim de ampliar seu repertdrio cultural e transborda-lo as criangas.
Isso proporcionara aos atores da educacao infantil possibilidades de relagdes criativas entre
estas diferentes experiéncias de aprendizados significativos, do nosso vasto mundo do
conhecimento.

Um norte metodolégico aos cursos de formacao.

Quando iniciei os cursos de formacdo em educacdo musical pela Secretaria de Educacgéo
do municipio de Campinas, entre os anos de 2012 a 2015, considerei, para propor uma
metodologia diferenciada ao desenvolvimento da tematica em questdo, todo meu conhecimento
em educacao musical construido, a tempo, dentro de um processo pessoal de amadurecimento
tedrico, coletivo e inacabavel. Busquei aprofundar uma didatica que referendasse a homologia
dos processos: aproximar os educadores de uma forma de construcdo do conhecimento musical
que fosse, na préatica, parecido ao que eles poderiam tecer, junto das suas criangas, na aventura
do desvendar da musica.

Se me pegasse preso a uma teoria tradicional do conhecimento, ao contrario do que tentei
caracterizar também nesta introdugdo como uma possivel pedagogia socio-construtivista a
educacdo musical, promoveria praticas formativas isentas de dialogos na arquitetura do
conhecimento, uma vez que este se encontraria pronto e acabado, apenas esperando ser
transmitido do professor para o aluno. Estabelecer-se-ia assim, uma relacdo hierarquica de
quem “‘ensina” sobre quem “aprende”. (FREIRE, 1996). Obtendo como processo e produto
desta formacdo uma continua repeticdo tanto das formas, como também dos conteudos, ja
existentes sobre a educacdo musical. Dificilmente poderiamos encontrar uma relacdo de
aprendizagem criativa, na qual os conhecimentos construidos ndo fossem significativamente
situados e identificados pelos proprios sujeitos da formacédo. A ideia de um sujeito situado em
seu contexto de relacdo socio-educativa impede a realizagdo de uma acdo formativa que
desconsidere o outro como fonte do conhecimento. Sendo este outro os proprios educadores
em formacdo, as criangas do ato educativo e o formador:

“A proposta é a de conceber um sujeito que, sendo um eu-para-si, condi¢do
de formac&o de identidade subjetiva, é também um eu-para-o-outro, condicdo
de insercdo dessa identidade no plano relacional responsavel/responsivo, que
lhe da sentido.”

“Essa nogdo de sujeito implica, nesses termos, pensar o contexto complexo
em que se age, implica considerar tanto o principio dialégico, — que segue a
direcdo do interdiscurso, constitutivo do discurso, mas nao se esgota ai — como
0s elementos sociais, histéricos etc, que formam o contexto mais amplo do
agir, sempre interativo”. (BRAIT, 2014, p. 22 e 23).
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Estabelece aqui, para estas defini¢des, que a musica é uma linguagem latente do
conhecimento humano, com potencialidade de emergir a realidade de cada um de nos; capaz de
compor, junto a outras linguagens, um rol de manifestacdes artisticas para o ser e estar dos
sujeitos no mundo. Quando nos encontramos musicalmente dentro de uma perspectiva do
inacabado, compreendemos que as formas e conteldos sobre a matéria musical ndo sdo
verdades imutaveis. Permitir-se-a aos atores da educacdo musical conceber novos olhares e
valores de interpretacdo para uma ideia ritmica, ou frase melédica, por exemplo, e com isso,
atribuir, a tais formas e contedos uma matéria musical passivel de resignificacdo e
transformacdo. E isto se da tanto na subjetividade de cada um, como também nas reflexdes dos
discursos coletivos, entre os pares formativos. Neste caso, a crianga passa a ser o par formativo
do educador, assim como este 0 é para as criangas e, por demais dizer as criancas com elas
mesmas e os educadores entre eles.

Estabelece-se uma profunda tentativa dialdgica entre estes diferentes atores destas
relacbes horizontais de aprendizagem, a fim de se chegar a uma sintese, mesmo que
momentanea, sobre o0 que nos possa representar como conhecido, num dado ponto da historia.
N&o ha uma pretensdo por um acabamento do contetdo a ser desvendado. Tanto o educador
como as criangas se tornam cumplices do processo de constru¢do de um conhecimento,
portanto, criativo, significado, identificado, situado, coletivo e inacabado. Partimos todos para
um caminho estético inimaginavel, muatuos sujeitos do ato educativo.

Essa sintese momentanea precisa ser registrada para que se efetive como um marco na
historia do conhecimento encontrado. O fazer deste registro é parte constituinte da busca do
que se quer conhecer, ao contrario de mera formalizagdo ou prova do apreendido. A forma do
registro cabe ao que se quer encontrar, na intencéo final do didlogo e, assim como este ndo se
restringe a linguagem escrita ou oral, ainda mais para 0 campo da musica, evade ao ndo-verbal,
as formas sonoras e musicais da conversa.

Para, além disso, criamos a certeza de que este educador musical dialético esta, por fim,
viajando em uma continua corrente maritima de formacges, por estar sempre preso no ato
educativo se relacionando com outrem. Do seu encontro dialogico verdadeiro com seus pares
depende seu levante ao conhecimento e a visdo do norte a sua navegagéo, no mar da musica.
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PARA QUE SE LE EM UM SEXTO ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL?
SISTEMATIZANDO ALGUNS ACHADOS DA PESQUISA

Thiago Moura Camilo?
Claudia Beatriz de Castro Nascimento Ometto?

Este artigo é o recorte de uma pesquisa que teve como objetivo compreender a promocao
da leitura junto aos alunos do ensino fundamental — anos finais pelos professores das diferentes
areas curriculares. A pesquisa sobre leitura inseriu-se no contexto de uma investigacao
financiada pelo CNPg/CAPES que teve o duplo objetivo de compreender as elaboragfes dos
professores para o trabalho com a leitura a0 mesmo tempo em que pretendeu compreender
aspectos relativos a formacéo de leitores e escritores na escola basica. Nos limites desse texto,
apresentaremos andlises dos dados produzidos em sala de aula e sistematizados no que se
referem a finalidade das atividades de leitura de textos mediadas pelos professores de um sexto
ano do ensino fundamental.

A pesquisa foi desenvolvida em uma escola da rede publica estadual mineira, que atendia
aproximadamente 1400 alunos do Ensino Fundamental I, Il e Ensino Médio, divididos em trés
periodos. Como procedimentos de coleta de dados, foram utilizadas gravacbes de audio,
filmagens e anotacdes de campo a fim de registrar as praticas de leitura em sala de aula,
especificamente nas disciplinas de Ciéncias, Historia, Geografia, Lingua Portuguesa e
Matematica, durante o quarto trimestre escolar no ano de 2013.

O trabalho desenvolvido assume a perspectiva enunciativo-discursiva de Bakhtin, por
compreender que essa abordagem possibilita a compreensao da interagao verbal instaurada pela
leitura, em suas condic¢des concretas de producéo realizadas tanto pelo professor como pelos
alunos em sala de aula. Metodologicamente, analisaremos as atividades que envolviam leitura
de textos entendidos como uma sequéncia verbal escrita, buscando identificar a finalidade das
diferentes leituras promovidas pelos professores. Os dados produzidos evidenciaram que havia
promocé&o da leitura em sala de aula, mas tratava-se de uma leitura cuja finalidade se voltava
para as especificidades de cada disciplina. Esse modo de conceber a leitura evidencia uma
concepcdo de linguagem voltada para busca de informagdes no texto, quando poderia
privilegiar o processo de interagdo entre 0s sujeitos.

A leitura

O presente trabalho compreende que ler, na perspectiva bakhtiniana, é cotejar textos, uma
vez que “toda palavra (todo signo) de um texto conduz para fora dos limites desse texto”
(BAKHTIN, 1997, p. 404). E o cotejo de um texto com outros textos produz a compreenséo, 0
comentario, a réplica, o didlogo. Por isso considerar, com Bakhtin, que “compreender é cotejar
com outros textos e pensar num contexto novo” (Idem, p. 404). Fiorin (2008, p. 6) sintetiza as
ideias de Bakhtin quanto a leitura, considerando que ler é “colocar-se como participante do
dialogo que se estabelece em torno de um determinado texto”.

Nesse sentido, Ometto (2010), pautada em Bakhtin, ressalta que ensinar leitura é
determinar a dindmica interlocutiva que ocorre em torno de um texto em determinadas
condigdes. Esse movimento “implica considerar a centralidade, mas nao a exclusividade do
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texto como fonte de sentidos e a especificidade das condi¢fes de producdo da leitura nas
relagdes escolares € em seus determinantes mais amplos” (OMETTO, 2010, p. 34).

Numa concepcao dialdgica da linguagem, é fundamental contemplar as relac6es entre 0s
sujeitos no interior do funcionamento da propria lingua, uma vez que nesse processo 0s sujeitos
sd0 vistos como agentes sociais, que tém no texto o préprio lugar da interacdo. Todavia a leitura
de um texto ndo deve ficar presa nos seus préprios limites; pelo contrario, 0 movimento em que
se instaura a leitura € dotado de cotejamento de experiéncias, de contextos e da realidade dos
sujeitos inseridos neste processo interativo.

Em especifico a escola, a leitura estd presente nas praticas de todas as disciplinas,
destacando-se como uma habilidade necesséaria ao desenvolvimento do aluno. Consideramos,
neste contexto, o importante papel da escola na constituicdo de leitores proficientes, pois ela é
uma instituicdo cuja funcéo consiste na socializa¢do do saber sistematizado, do conhecimento
elaborado e da cultura erudita (SAVIANI, 2005).

Assim, entendemos que a escola € um lugar de ensino e, por isso, fundamental para o
desenvolvimento da linguagem. Britto (1997) considera que a fungéo da escola deve ser a de
garantir ao aluno 0 acesso a escrita e aos discursos que se organizam a partir dela, mas para que
iSSO ocorra € preciso inserir o sujeito em um ambiente onde a escrita prevalece em seu meio.

Alguns dos achados da pesquisa

Tematizada a leitura, apresentamos uma analise dos dados produzidos em sala de aula e
sistematizados no que se refere as atividades que envolviam leitura de textos entendidos aqui
como “uma sequéncia verbal escrita formando um todo acabado, definitivo e publicado”
(GERALDI, 1997, p. 101), buscando identificar a finalidade das diferentes leituras promovidas
pelos professores.

Através dos dados produzidos, pudemos perceber que as praticas de leitura efetuadas
pelos diferentes professores se resumiam a objetivos especificos: explicar contetdo da
disciplina; responder e corrigir exercicios; e produzir textos.

Considerada pratica pedagdgica escolar classica, a leitura realizada pelo aluno para fins
de explicacdo de contetdo foi comum a todos os professores como modo de ensino e
sistematizacdo do saber. Esse movimento de apropriagdo do conhecimento sistematizado por
parte das novas geracdes € que torna essencial o papel da escola e do professor ensinando,
explicando, assegurando a aquisi¢édo de instrumentos que facilitem o acesso ao saber elaborado,
bem como 0 acesso aos elementos basicos desse saber. E a primeira exigéncia para 0 acesso a
esse tipo de saber é aprender a ler e a escrever (SAVIANI, 2005).

A explicagéo do contetido especifico a cada disciplina valeu-se como elemento basico do
trabalho docente, pois ja € uma pratica comum a transmisséo oral do contetdo pelo professor.
Isso porque os alunos estdo habituados a “explicagdao” do professor logo apos a leitura de um
determinado texto. Essa “explica¢do” pode se referir ao esclarecimento de uma informacéo ou
de termos especificos a cada disciplina e tambem ao acrescento de informacgdes ndo presentes
no texto lido.

Esta forma de “explicacdao” foi verificada na disciplina de Histéria, em que um aluno,
espontaneamente, realizava a leitura do texto em voz alta. Ao término de sua leitura, o professor
iniciava a explicacdo do conteudo, explicitando o contexto historico (Igreja Medieval),
esclarecendo alguns termos lidos — como clero, hierarquia e heresia —, e acrescentando
informacdes ao texto, como definindo e exemplificando, a pedido de um aluno, o termo feudo,
que ndo constava no texto lido.
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Essa forma de utilizacdo da leitura para explicacdo de contetdo também foi observada na
disciplina de Ciéncias. Além dos textos dispostos no material didatico, a professora incentivava
os alunos a buscar informacGes complementares em outros livros e, até mesmo, na internet.
Esses textos pesquisados também eram lidos em voz alta pelos alunos em sala de aula e também
contribuiam para a explicacao e ampliacdo dos conteudos.

Também nas disciplinas de Lingua Portuguesa, Geografia, e Matematica os professores
fizeram uso da leitura de texto para fins de explicacdo do contetdo, no entanto esses professores
ndo acrescentavam informacdes aos textos. Por exemplo, em Lingua Portuguesa, os alunos
receberam copia do conteldo referente a classe de palavras dos numerais. A professora revisou
as classes ja estudadas (substantivo, adjetivo e artigo) e disse aos alunos que 0s numerais seriam
estudados “por alto” porque eles ja 0s teriam aprendido na disciplina de Matematica. Assim,
como forma de explicacdo, a professora apenas repete as informacdes presentes no texto lido
pelo aluno. Mesmo movimento que ocorre nas disciplinas de Geografia e Matematica, em que
cada aluno lia um trecho do texto e os professores repetiam as informacgdes sem definir ou
comentar os termos destacados.

A leitura também foi utilizada com o propdsito de responder aos exercicios de
interpretacdo ou de corrigir as atividades propostas. Isso porque esse modelo de leitura também
se constitui modalidade tipicamente escolar. Geraldi (1997) classifica esse movimento como
“leitura — busca de informagdes”, em que o leitor vai ao texto para extrair dele informacdes (ou
respostas) com ou sem roteiro previamente elaborado (os exercicios de interpretacdo). Essas
informacdes podem ser extraidas a partir da superficie do texto, com uma simples leitura, ou
em um nivel mais profundo desse texto, em que as informacdes/respostas dependem nédo s6 da
leitura desse texto, como também do cotejamento com outros textos ou com outras informagdes,
assim como proposto por Bakhtin (1997).

No que tange as praticas de leitura nas aulas observadas, normalmente apos a explicacao
de conteudo, o professor pedia que os alunos respondessem as atividades a titulo de
interpretagdo, como em Matematica, Geografia e Ciéncias; e na sequéncia realizavam
novamente a leitura das atividades a fim de corrigi-las oralmente, como em Lingua Portuguesa
e Histdria. Embora seja uma pratica de leitura comum aos professores, entendemos que a
mesma ndo determina a dinamica interlocutiva em torno do texto, bem como nao contribui para
que o aluno replique ao texto, pois refere-se a uma prética de leitura cujo foco se direciona,
essencialmente, a interpretacéo, a localizacdo de informacéo em textos e de sua repeticdo ou
copia em respostas de questionarios, orais ou escritos. A compreensao, que deveria ser o foco
da leitura, envolve conhecimento de mundo, conhecimento de praticas sociais, conhecimentos
linguisticos para além dos fonemas (ROJO, 2004) e réplicas ao texto, conforme ja exposto com
Bakhtin (1997).

O terceiro objetivo das praticas de leitura, nas aulas observadas, compreendia a producgéo
de um outro texto, fosse ele um cartaz, um resumo ou uma sintese. Esta forma corresponde, de
acordo com Geraldi (2011), a “leitura-pretexto, aquela em que um texto serve de pretexto para
0 desenvolvimento de outras atividades, como producdo de outros textos, dramatizagcdes de
narrativas, ilustracdes de histdrias e desenhos. Embora este autor considere plausivel que a
escola utilize a leitura como pretexto, a fim de dessacralizar os textos com nossas leituras,
verificamos que esta ndo é uma pratica tdo comum na escola, visto que ndo exige apenas
capacidades de decodificacdo como o discernimento entre a escrita e outras formas graficas,
dominio das convencdes graficas, conhecimento do codigo utilizado, fluéncia e rapidez na
leitura. Requer também capacidades de compreensdo, como ativacdo de conhecimentos de
mundo do aluno, a pesquisa, a localizacdo e a comparacdo de informacbes importantes,
resultantes daquele determinado texto lido ou de outros textos. Para producao de texto, como
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resumo ou sintese, esta comparacao de informacdes é fundamental para se determinar quais
informac0es serdo retidas (ROJO, 2004).

Considerac0es acerca do vivido

No contexto da pesquisa, constatamos que a leitura para producdo de texto ocorria,
principalmente, na disciplina de Ciéncias, uma vez que os alunos liam ndo so textos presentes
no material didatico, como também liam textos dispostos na internet e em diferentes edi¢des da
revista Ciéncias Hoje para Criancas. A partir dessas leituras, os alunos elaboravam resumos
para posterior leitura na sala de aula; elaboravam também a escrita das pesquisas sobre assuntos
previamente escolhidos pela professora; anotavam entrevistas que faziam com parentes ou
amigos acerca de determinado assunto, como remédios naturais; e também produziam cartazes
para exposicao de tematicas diferentes, como o sedentarismo, por exemplo.

Outra disciplina em que a leitura para producéo de textos foi utilizada, porém em menor
intensidade, foi na disciplina de Historia. Apo6s a leitura silenciosa de um texto da secdo
“Historia e Reflexdo”, presente no material didatico, o aluno, orientado pelo professor, deveria
elaborar uma sintese, selecionando e organizando as principais ideias do texto lido. Em outros
momentos, o professor também solicitava a pesquisa por escrito de um assunto, como a honra
na ldade Média, e sua posterior leitura em sala de aula.

Posto isto, reiteramos que a leitura para producdo de textos ndo € uma pratica muito
frequente, visto que esta modalidade de leitura foi verificada apenas nas disciplinas de Ciéncias
e Historia que, mesmo superficialmente, apresentaram o querer-dizer dos alunos através de
diferentes géneros como o resumo, o cartaz, a entrevista, a pesquisa e a sintese. Estas escolhas
foram determinadas, como nos aponta Bakhtin (1997), em funcdo das especificidades das
atividades de leitura propostas pelos professores dessas disciplinas e do intuito de seus locutores
que se adaptaram aos géneros previamente definidos.

Consideramos, a partir das praticas de leitura observadas, que os professores tentam
promover a leitura, mas € uma leitura cuja finalidade se volta para explicacdo do contetdo
especifico a cada disciplina, para responder ou corrigir exercicios ou mesmo para produzir
textos. Esse modo de conceber a leitura evidencia uma concepcao de linguagem voltada para
busca de informacdes no texto, quando poderia privilegiar o processo interlocutivo que ocorre
em torno de um determinado texto (OMETTO, 2010).
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PERSPECTIVAS DE LEITURA, ESCRITA, CURRICULO E EDUCACAO
INFANTIL: AFINAL, O QUE QUEREM AS CRIANCAS?

Maria Clara de Lima Santiago Camdes?
Cristiane Gomes de Oliveira 2

A Educagéo Infantil € um campo relativamente novo
gue ainda se encontra refém de um passado marcado
por inconsisténcias herdadas de uma tradigéo de
cisbes ainda néo resolvidas.

(HADDAD, 2012, p. 57).

O reconhecimento da Educacdo Infantil (EI) como primeira etapa da Educacdo Basica no
cenario brasileiro, tem gerado discussdes e fomentado producBes académicas que denotam
tensdes enunciadas em diferentes tendéncias e dilemas ao aproximar dois campos de estudo:
Curriculo e El. Tangenciadas por questdes da leitura e escrita e 0 processo de alfabetizacdo, tais
tensGes giram em torno de abordagens antagonicas: de prontiddo a escola ou de busca de uma
identidade propria a EI.

Nesse contexto, o Colégio Pedro I, Instituicdo Publica Federal de Educacdo Bésica do
Rio de Janeiro, anunciou acao de antecipacdo a LEI n°® 12.796 (BRASIL, 2013)- que tornou a
El obrigatoria no ano de 2016 a partir dos 4 anos de idade — e passou a ofertar pela primeira
vez, em 2012, ap6s 174 anos de existéncia, as primeiras vagas para 4 e 5 anos, expandindo
oferta para 3 anos em 2014.

Trazemos neste trabalho reflexdes sobre o lugar da leitura e da escrita na produgéo
curricular da EI nesta Instituicdo, problematizamos o impacto da producdo curricular na El,
numa perspectiva de polarizacéo de sistematizacdo da linguagem escrita, de um lado, e de outro,
uma pratica asséptica. Partimos do pressuposto de que uma discussao reducionista pautada em
alfabetizar ou ndo na EI compreende a existéncia de uma estrutura fixa que determina discursos
e praticas e posiciona a crianga no lugar da subalternidade.

A polarizacéo acerca das concepcdes de praticas de leitura e escrita na El é evidenciada na
coexisténcia de diversas trajetdrias docentes e diferentes experiéncias nas formas de perceber o
trabalho e sua funcdo social, tensionada pelas expectativas relacionadas a alfabetizacdo no ensino
fundamental. Tais experiéncias vao sendo enunciadas atraves de posi¢fes que apontam para uma
producéo curricular que ndo esta dada, mas é construida nos discursos docentes em torno da pratica
cotidiana, expressos em encontros e reunides pedagogicas de reflexdo em torno delas.

Compreendemos as criangas como sujeitos politicos, histérica e socialmente situados,
produzidos e produtores de cultura. Tradicionalmente encontramos a infancia caracterizada em
oposicao a sabedoria, cabendo ao adulto a tarefa de ensinar a crianca a crescer, a dizer, a ler, a
escrever. Ao contrario, porém, do que define a propria etimologia “in-fans” (sem voz), a
infancia €, na verdade, a primeira condi¢éo de linguagem. Nela realiza-se a experiéncia primeira
de acesso a linguagem. Spivak (2010), ao discutir a subalternidade, destaca a auséncia do sujeito

! Doutoranda em Educacdo na Universidade do Estado do Rio de Janeiro (ProPEd/UERJ) e professora de Educacgdo
Infantil na Rede Federal de Ensino. Atualmente exerce a funcdo de Orientadora Pedagdgica na Unidade de
Educacdo Infantil do Colégio Pedro Il. E-mail: m_cscamoes@hotmail.com.

2 Doutoranda em Educacéo na Universidade do Estado do Rio de Janeiro (ProPEd/UERJ), professora dos Anos
Iniciais do Instituto de Aplicagdo Fernando Rodrigues da Silveira (CAp-UERJ) e Técnica em Assuntos
Educacionais na Rede Federal de Ensino. Atualmente exerce a funcdo de Coordenadora Setorial da Unidade de
Educacdo Infantil do Colégio Pedro II.
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subalterno no lécus da enunciagdo. Assim, embora a infancia inaugure a experiéncia com a
linguagem, é preciso destacar sua existéncia dialégica ndo como mera producao sonora, mas
no reconhecimento da crian¢a como outro.

A linguagem como troca de experiéncias, comunicacdo e criagdo, foi nos dando a
possibilidade de ver/ouvir a criagdo de sentidos dadas pelas criangas ao mundo da leitura e da
escrita e numa perspectiva que desfaz a polarizacdo entre assepsia e sistematiza¢do, fomos
buscar palavras que as criancas enunciam, nos dando pistas sobre as experiéncias e praticas.

Bakthin (1992) nos auxilia na compreensao sobre o sujeito que se faz na enunciagdo, mais
do que elementos normativos do discurso, situamos a linguagem na arena de disputas e
negociacdes. Compreendemos que € na situacdo da troca social que 0s sujeitos produzem
enunciados concretos, incluindo gestos, afetos, vontades, os ditos, os ndo-ditos. Trazemos
alguns eventos que nos ajudam a perceber que ao narrar, dramatizar, ilustrar, brincar, as criangas
vao se arriscando, lendo e escrevendo. A linguagem escrita constitui-se, assim, como mais uma
possibilidade de as criancas se dizerem.

O lugar que ocupamos na instituicdo (Diretora e Orientadora Pedagdgica), longe de
constituirem um olhar de regulacdo, nos aproximaram das criangas. Com frequéncia nos
permitiam participagéo nas atividades, nas brincadeiras ou rodas de conversa. Algumas vezes
ouvimos: Por que quando eu acabo de falar vocé escreve ai? Fomos assim, ocupando este lugar
de quem se aproxima, ouve, se envolve e retorna para registrar.

Eu escrevo a nossa conversa. Falavamos diante dos questionamentos sobre 0s registros
e neste movimento fomos surpreendidas por Samuel: Entao eu quero que vocé escreva ai quatro
letras para anotar: EU GOSTO DA ESCOLA, e para cada palavra ia levantando um dedo.
Montando palavras no jogo, Matheus disse: eu estou muito feliz porque eu ja sei ler! Eu
ja estou lendo e escrevendo, consigo ler o calendario, ver os meses e mudar o canal da TV.

Samuel e Matheus nos convidam a pensar sobre a compreensdo que as criangas vao tecendo
acerca da funcéo social da leitura e da escrita, assim, mais do que se apropriar de codificacéo e
decodificacdo do sistema alfabético, envolve a crianga numa gama variada de praticas sociais com
0 texto escrito. A escrita precisa entrar na escola, antes de mais nada, como pratica social.

A turma estava em roda e Miguel, destacado do grupo, de posse de uma folha A3 (usada
para registrar o planejamento do dia) escrevia, quando foi chamado para voltar a roda. Espera,
estou fazendo o planejamento, respondeu, fazendo linhas onduladas, de baixo para cima,
imitando um movimento de escrita. Ao terminar, juntou-se ao grupo, apontando para o rodapé
da folha que iniciava com o numero um: vamos a sala de leitura escolher um livro, péatio e
almoco. A professora perguntou se ele ndo poderia acrescentar o que o grupo havia planejado
e Miguel foi escrevendo e falando em voz alta: aula de muasica e aula de artes.

Na casinha, Samara dizia aos amigos: eu gosto de ler a palavra de Deus no capitulo 11 e
no capitulo IV. Por isso que eu estou aprendendo a ler e eu ja sei assinar. Assinar é fazer o
nome e a gente faz isso todo dia. Esta turma adotou a pratica de, diariamente, escrever o nome
numa lista de presenca.

Miguel e Samara falam de um saber que representa uma cultura comumente associada ao
contexto escolar, mas ndo parece encarcerado nela. Um movimento em que podem, muito mais
do que representar graficamente as letras, constituirem-se como sujeitos que produzem e sdo
produzidos pela linguagem. Numa dimensdo dialogica, a escrita se processa na interacdo com
o0 outro. O planejamento de Miguel e assinatura de Samara expressam o sentido do vivido
carregado de significados, uma escrita de palavras vivas.

Luiza brincava de modelar as letras de seu nome com massinha e quando terminou olhou-
nos e disse: eu consigo ler o meu nome e foi apontando para as letras, falando L-U-1-Z-A.
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Brincando com um teclado de computador, Miguel ia apertando as letras e dizendo: I, O,
L, G, J. Isso que eu escrevi foi COMPUTADOR!

Na &rea externa Giovana corria, subia, descia, movimentava-se e passava a mao em
diferentes pontos do brinquedo e assim percebeu palavras escritas em alto relevo. Tratava-se da
marca escrita em inglés. Ao perceber minha presenca perguntou: o que esta escrito aqui? e
aqui? E novamente... E aqui? Sem notar que um deles estava de cabeca para baixo, foi fazendo
sua leitura, dessa vez “lendo” letras e numeros. Correu para outra ponta do brinquedo e
passando a mao nas letras, disse: aqui eu sei ler GIOVANA.

Luiza, Miguel e Giovanna mostram que a linguagem possibilita a entrada na brincadeira,
as palavras somam-se aos gestos e vao construindo as narrativas. Nao ha um momento para ler
e outro para brincar, corpo e mente juntos, rompendo com as fronteiras entre dentro e fora da
sala. E brincadeira viva, presente em todos os momentos.

Maria Luiza chegou acompanhada de sua mée, que segurava pequenas maquetes com
mudinhas de plantas feitas por ela a partir das sobras de trabalho do irm&o mais velho. Maria Luiza
pediu ajuda a mée para entregar aos colegas. A mae entregou na mao dela que perguntou: pra quem
é esse? A mae mostrou o fundo do objeto com o nome e sugeriu: olha ai! Veja para quem é! Maria
Luiza esbravejou: 6 mae! Vocé estd maluca? Esqueceu que eu ainda ndo sei ler?A mée aproximou
0 objeto etiquetado dos olhos da crianca, que fez uma cara de espanto ao perceber que identificava
0 nome de um colega da turma, devolveu um breve sorriso a mée e foi entregar o objeto ao colega.
Voltou para buscar um a um, identificando os nomes dos colegas.

Maria Luiza liberta a leitura e a escrita das amarras do didatismo, num movimento em
que é convidada a ler sem ter ainda o dominio da leitura no sentido estrito, antecipa sentidos e
surpreende-se ao perceber que pode entregar a cada amigo seu presente etiquetado.

O que querem (para?) as criangas?

[...] cabe-nos como pesquisadores e profissionais
gue atuam junto a estes sujeitos concretos, criancgas,
nao superpor o nosso discurso ao discurso infantil,
retomando a origem etimol6gica que, ao nomear a
crianca define uma infans: a dos sem fala.
Parafraseando Freud, cabe-nos, em nossas praticas,
indagar este intrigante sujeito: afinal o que quer uma
crianga?

(SARMENTO; GOUVEA, 2008)

Assim, nos também questionamos: Afinal, 0 que quer uma crianga? ao partir da compreensao
de politicas curriculares como pratica politico-discursiva, enfatizamos a inexisténcia de um
curriculo dado a priori. Entendemos que o curriculo ndo se aplica, mas € pratica enunciativa e
producéo hibrida, desarticulando a ideia de cultura totalizada. Ancoradas nos estudos de Bhabha
(2001) o convidamos ao didlogo para pensarmos o curriculo como producdo cultural e
argumentamos em favor da producéo curricular como campo de enfrentamento entre diferentes
discursos, o que significa que ndo ha um fechamento total, mas provisorio.

Argumentamos em favor da producéo curricular como uma pratica discursiva e o ato de
enunciar como espaco de elaboracao de sentidos. Neste movimento, trouxemos a crianga para
o foco questionando: “Afinal, o que querem as criangas?” Pensar em pedagogias
descolonizadoras nos aproxima da valorizacdo das infancias e toda complexidade que envolve
0S processos educacionais. Situa-nos, tambem, numa perspectiva que valoriza alteridade e as
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relagdes hibridas, num movimento em que surge o “terceiro”” em oposicao a ideia de polaridade.
O terceiro espaco da enunciagdo, como sugere Bhabha (1998) é ambivalente e deslizante,
condigdo primeira para articulagdo da diferenca cultural, o torna insustentavel a reivindicacgéo
de originalidade e pureza cultural. E, portanto, na néo fixidez dos significados e simbolos da
cultura que surge o terceiro espaco.

Discutir uma outra forma de educacdo, nos desafia a subverter a logica escolar da
previsibilidade em direcdo a experiéncia da infancia que valorize a narrativa, o tempo, a
imaginacéo, a brincadeira, a leitura e a escrita, nos convoque a uma acepc¢ao da educacéo na
infancia, problematizando todas as formas de colonialismo e extremismos. Ndo se trata,
contudo, de negacao total das tradi¢cdes, mas de formas de agenciamento, traducées, construcdes
enunciadoras em constante negociagdo com o outro.

Nesse contexto, cabe-nos o desafio de atentar, na producéo curricular, as negociacdes e
articulacdes necessarias a partir do que as criancas e suas experiéncias enunciam, expandindo
experiéncias que as compreendam como sujeitos socio-histéricos que pertencem a grupos
sociais, possuem ideias, necessidades e desejos proprios, que se “constituem por um olhar
atento ao mundo e constroem diferentes formas de (re)cria-lo”.(FLORES & ALBUQUERQUE,
2015, p. 27). Assim, pensar em curriculo na El implica pensar:

Nas possiveis linguagens que ainda ndo sdo expressas por palavras, mas
potencialmente pelo corpo, pelo choro, pela gestualidade e principalmente
pela brincadeira [...]JAs préaticas possibilitadas pela Educagdo Infantil tém
priorizado a presenca das linguagens orais e ainda também das escritas,
assemelhando as vivéncias as pensadas para o Ensino Fundamental e aquelas
vividas pelos adultos, que sofreram as limitacbes do modo de viver a vida
moderna e passaram a esquecer-se da existéncia das demais linguagens [...]
(BARBOSA, ALBUQUERQUE, FOCHI, 2013, p. 15).

E possivel constatar ainda outros apelos, que ndo necessariamente se opdem as atencdes
mencionadas acima, mas justamente, ndo levarem h& um outro extremo, ressignificando
praticas de leitura e escrita, sendo necessario, para tanto,

abandonar a hora do conto como Unica porta de acesso ao texto, como Unica
pratica de leitura aceita, como principal elemento na formacao de leitores —
isso parece ser uma imperiosa necessidade; abandonar o impedimento da

escrita (e da alfabetizacdo) como um saber “ndo” autorizado para a crianca da
Educacdo Infantil. (KAECHER, 2013, p. 109)

Acreditamos, nesse sentido, que enquanto nossas discussdes estiverem centradas
essencialmente na polarizagédo entre assepsia e sistematizacdo estaremos assumindo a infancia
como categoria unica, universal e subalterna.
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DAS (IM)POSSIBILIDADES DE ATUACAO DO ORIENTADOR PEDAGOGICO
NO COTIDIANO ESCOLAR: DOBRAS DA FORMACAO DOCENTE

Patricia Regina Infanger Campos?
Introducéo

O objetivo deste texto é compartilhar conhecimentos sistematizados por meio da
experiéncia profissional na fungdo de orientadora pedagdgica® na Rede Municipal de Ensino de
Campinas atrelados aos resultados da dissertacdo de Mestrado, concluida em dezembro de
2010, e da pesquisa de Doutorado, em andamento, que apresentam algumas leituras sobre as
(im)possibilidades de tecer relagdes entre orientacdo pedagdgica e formacdo docente no
cotidiano escolar.

As (im)possibilidades do cotidiano escolar e a pesquisa sobre a prépria pratica

Ao longo de mais de uma década de trabalho na funcdo de orientadora pedagdgica na
Rede Municipal de Ensino de Campinas, muitos foram os desafios que encontrei no cotidiano
escolar. Boa parte deles voltada para o cumprimento de demandas externas a escola,
geralmente, de qualificagdo da Politica Publica Municipal. Muitos outros desafios, no entanto,
eram advindos de questBes internas a escola e que tocavam profundamente no desenvolvimento
das atribuic6es da orientadora pedagogica. Tarefas como: organizacao de bilhetes para diversas
finalidades, atendimento as familias dos alunos, avaliacdo de alunos novos, sistematizacao e
digitacdo de atas de reunifes, agendamento de atividades e estudos de meio, planejamento de
reunides pedagdgicas, atendimento a professoras, dentre tantas outras, consumiam o dia a dia
de atuagcdo como orientadora pedagdgica.

Ao me deparar com as muitas impossibilidades apresentadas pelo cotidiano escolar, encontrei
na pesquisa sobre a propria pratica e na interlocucéo com gestoras e professoras possibilidades para
a construcao de caminhos que favorecessem a construcao de um projeto pedagdgico comum e que,
ao mesmo tempo, proporcionassem a formacéo docente no espaco escolar.

A0 assumir como pressuposto que o trabalho da orientadora pedagdgica deve ser voltado para
a promogao da formacéo no cotidiano escolar, “um trabalho de formacao continuada em servi¢o”
(GARRIDO, 2003, p. 9), passei a organizar 0s tempos e 0s espacos escolares com foco na promogao
de encontros entre professoras e orientadora pedagogica vislumbrando gerar discussoes e reflexdes
que desencadeassem o reconhecimento da autoria sobre o proprio trabalho.

Ao olhar para o cotidiano escolar com intencionalidades pedagogicas voltadas para a
promocéo da formacéo docente, compreendi que

O comum na escola somente pode acontecer quando existe espaco de
discussdo e trabalho coletivo, quando o pedagdgico é debatido pelo OP e pelos
docentes e quando a colaboracdo nas definicdes parte dos dois lados, numa
relacdo de respeito e admiracao reciprocos. (CAMPOS, 2014, p. 52).

As reunides semanais de Trabalho Docente Coletivo e as reunides trimestrais de Conselho
de Classe passaram a ser encaradas como momentos potencialmente formativos.

! Doutoranda em Educagéo; UNICAMP; Campinas, Sdo Paulo. E-mail: patriciainfanger@gmail.com.
2 A opcdo pela utilizagdo do feminino ao referir-me aos profissionais da educagéo justifica-se pela marcante
atuacdo das mulheres nesta area.
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Os resultados da pesquisa de Mestrado revelaram que tais reunides apresentavam
potencial formativo quando organizadas com intencionalidade voltada para essa finalidade. Por
meio do trabalho coletivo, professoras e orientadora pedagdgica aprenderam a desenvolver o
trabalho em parceria, o que gerou diferentes leituras sobre a organizagdo dos tempos e espacos
escolares. Estudos, partilha de saberes, troca de experiéncias, planejamento, execucdo e
avaliacdo em conjunto de situacdes especificas de aprendizagem dos alunos, e reflexGes
coletivas foram algumas acdes desenvolvidas pela orientadora pedagdgica em parceria com as
professoras que contribuiram para tornar as reunides pedagogicas, potencialmente formativas.

As impossibilidades do cotidiano escolar tornaram-se possibilidades quando passou a
existir a valorizacdo do trabalho coletivo, que gerava confianca e o exercicio da critica nos
atores escolares. Existia, quando o grupo era incentivado a criar, inovar e participar ativamente
da elaboracgdo do Projeto Politico Pedagogico da escola.

Ampliando as discussoes

Na pesquisa do Doutorado, visando a ampliacdo das discussdes em torno das relaces
entre orientacdo pedagodgica e formacdo docente, propus um curso de Difusdo pela
EXTECAMP para orientadoras/coordenadoras pedagdgicas interessadas em refletir sobre o
préprio trabalho, discutir sobre os desafios de sua funcdo na escola e tecer possibilidades de
atuacgéo voltadas para a formagéo docente,

O curso teve duracdo de 20 horas. Dele participaram 31 coordenadoras pedagdgicas de
diferentes municipios ao redor de Campinas, com atuacdo nas redes Municipal, Estadual e
Particular de ensino e também de Ensino Profissionalizante, atuando na Educacéo Infantil, no
Ensino Fundamental e no Médio.

O curso foi baseado em principios por mim expostos, como fundamentais para minha atua¢éo
profissional e trabalho académico. Principios aprendidos no exercicio da profisséo entrelagado ao
desenvolvimento das pesquisas. Sendo eles, a compreensdo de que: teoria e pratica sdo
indissociaveis na perspectiva da formacdo continuada; a aprendizagem acontece por meio das
relagdes entre sujeitos; a profissional pode ser pesquisadora de sua propria pratica; a pesquisa que
se realiza no cotidiano escolar é importante por vislumbrar conhecimentos produzidos por sujeitos
da acdo; o espaco escolar ¢ potencialmente formador dos sujeitos que dele fazem parte; a
orientadora pedagogica € importante articuladora do trabalho que se desenvolve na escola.

Com base nesses principios, diferentes estratégias foram realizadas com o objetivo de
promover a reflexdo constante da coordenadora sobre sua atuacdo profissional no cotidiano
escolar, por meio de leituras, vivéncias, discussdes e participacdo ativa na organizagdo dos
encontros, pela responsabilizacdo na proposicao de dindmica de acolhimento de cada encontro,
pelo registro geral dos encontros em caderno proprio e pela escrita e partilha de narrativas
individuais a respeito das aprendizagens desenvolvidas.

As tematicas abordadas no curso giraram em torno de discussdes sobre a constituicdo
profissional da coordenadora pedagdgica; a atuacdo voltada para a formagdo docente no
cotidiano escolar; a importancia da organizagao intencional dos tempos e espagos escolares; e
a potencialidade formativa das reunides pedagogicas semanais e as reunioes de Conselho de
Classe quando planejadas pelo viés da formagao docente.

De inicio, foi interessante constatar que as coordenadoras encaravam sua atuacao partindo
das impossibilidades apresentadas pelas condicfes de trabalho. Fizeram uso de imagens como
polvo e aranha para demarcar a condicao tarefeira de sua atuacéo. Ao refletirem coletivamente sobre
verbos que poderiam dizer da atuacdo da coordenadora, perceberam que muitos deles
direcionavam-se a condicdo tarefeira, tais como: agendar, registrar, organizar, atender, telefonar,
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listar, passear. Mas também discutiram sobre verbos que auxiliaram na ampliagdo dessa visao:
coordenar, planejar, comunicar, formar, articular, transformar, avaliar, aprender. A atuagdo da
coordenadora pedagdgica vai muito além das tarefas impostas pelo cotidiano. Ela precisa ter clareza
de sua atuacdo para planejar o trabalho e ndo se deixar engolir pelas urgéncias diérias.

Varios exercicios reflexivos proporcionaram movimentos interessantes de leitura sobre a
qualificagéo da atuacdo da coordenadora e vislumbraram, ao final dos encontros, possibilidades
de atuacdo direcionadas as relacfes de ensino e aprendizagem no cotidiano escolar, revelando
dobras e possibilidades da formacao para os atores envolvidos.

Apesar da curta duracdo do curso, foi intensa a troca de conhecimentos sobre: filmes,
sites e dinamicas que poderiam auxiliar as coordenadoras no desenvolvimento de seu trabalho;
também a percepcédo da importancia da partilha de conhecimentos entre as participantes as fez
perceber que a aprendizagem acontece por meio de encontros com outros sujeitos da acdo. A
atuacdo com olhar instigador e pesquisador para o cotidiano permitiu e permite a reflexdo sobre
o trabalho e a defini¢do de inimeras possibilidades de atuacdo nas dobras da formacao.
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“CUIDADO DE SI E A BELEZA EM GESTOS COTIDIANOS”:
PARTILHANDO SABERES SOBRE O CUIDADO COM O CORPO

Elisabete Cardieri!
Introducéo

Neste trabalho apresentamos uma das atividades desenvolvidas por bolsistas do Programa
PIBID/CAPES, do Subprojeto UNESP/ Botucatu — Ciéncias Bioldgicas, com alunos do Ensino
Fundamental 1l de uma escola da rede publica estadual, do municipio de Botucatu (SP). A
tematica assumida foi a higiene pessoal, que esta presente no curriculo de Ciéncias, e era cada
vez mais solicitada diante de algumas situacdes especificas e comentéarios indelicados. A Escola
Estadual Prof. Francisco Guedelha esta localizada numa regido periférica de Botucatu, e atende
criancas e adolescentes oriundos de familias com baixo poder aquisitivo, moradoras em bairros
com infraestrutura muito precéria. Diante desse contexto, e com o compromisso de desenvolver
acoes significativas para os estudantes, o grupo de bolsistas — oito licenciandos em Biologia,
juntamente com a professora supervisora (da escola)? e orientadora (docente da universidade)
— dedicou-se a elaborar propostas para tratar a tematica de uma forma cientifica, mas que fosse
capaz de envolver os adolescentes e, a0 mesmo tempo, evitar possiveis comentarios maldosos,
chacotas ou mal-estar entre eles (frequentemente constatados no cotidiano). Desenvolvemos,
entdo, durante seis semanas, acdes de planejamento e preparacdo que culminaram em uma
atividade diferenciada que envolveu todos os estudantes da escola.

Cuidado de si: Planejamento das ac6es

Quando assumimos o tema e iniciamos 0 processo de planejamento, optamos por tratar a
questdo da higiene pessoal como cuidado de si, de modo a enfatizar o reconhecimento do proprio
corpo e a importancia dos gestos e atitudes de zelo e cuidado consigo. Nossas discussdes em grupo
nos levaram a configurar a atividade como uma “super aula”, termo assumido entre nds para uma
acdo ampliada, que integre varias turmas (e/ou disciplinas), organizada com praticas distintas da
aula expositiva. Nesse sentido, atentamos por destacar temas relativos ao cuidado de si que
estivessem relacionados ao contetido previsto pelo Curriculo de Ciéncias Naturais (SEE/SP) e
convidar cada turma a preparar uma apresentacdo que seria partilhada com os outros colegas da
escola, de modo que pudessem perceber a importancia de partilharmos o que aprendemos.

Assim, com o acompanhamento da professora supervisora e dos bolsistas, os estudantes
de cada ano escolar (e suas turmas A, B, C) ficaram responsaveis por um tema especifico:

6° ano Higiene Bucal
7°ano Higiene e prevencdo de doengas
8°ano Cuidados com o cabelo, as axilas e 0s pés;
9% ano O poder dos sabonetes

1°ano E. Médio Higiene intima de meninos e meninas

L UNESP - Instituto de Biociéncias. Botucatu, S&o Paulo, Brasil. E-mail: ecardieri.unesp@gmail.com.

2 Licenciandos em Ciéncias Biologicas (Instituto de Biociéncias de Botucatu): Caroline S. Cézar, Erika T. Sterde,
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Mayara G. F. Mazzoni, Suellen C. S. Santos (voluntaria). Professora Supervisora: Rosana T. D. Cruz (EE Prof.
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Preparando as apresentacdes: pesquisa e organizacdo do material

Durante trés semanas, os bolsistas, com o acompanhamento da professora supervisora,
dedicaram-se a orientar as atividades de pesquisa e organizac¢ao do material para a apresentacao
aos colegas. A utilizacdo da biblioteca consultando livros didaticos, o uso dos computadores na
sala de informatica, buscando informacgdes e imagens, foram o0s primeiros movimentos
realizados em grupos. Nesse processo, pudemos reconhecer o desenvolvimento de acdes e
habilidades nem sempre vivenciadas quando nos concentramos apenas em aulas expositivas.
Como salienta Zabala (1998), constatamos uma articulacdo inevitavel na aprendizagem de
contetidos conceituais e procedimentais: a identificacdo de conceitos que se realiza na busca de
material significativo (conceitos e imagens) realizada tanto nos livros quanto no acesso aos
sites, o confronto das informagbes disponibilizadas, a selecdo do que é mais relevante (e
compreensivel), a organizacdo do material e a preparacdo das apresentacdes. Mas também
verificamos a aprendizagem de agdes que nos surpreenderam: muitos ndo sabiam utilizar o
editor de textos (Word) e Power Point e ali aprenderam e criaram documentos.

Aos poucos, cada turma foi delineando o que aprenderam com as leituras e assim
decidiram a forma de apresentacao, a saber:

e 6°ano: optou por elaborar uma peca teatral para falar dos cuidados com a Higiene Bucal, a
importancia da escovacao apés as refeicdes, o uso do fio dental e do anticéptico bucal, a
visita regular ao dentista... e a recomendacdo da mée para tudo isso.

e 7°ano: integrados a discussao sobre bactérias (contetdo que estavam estudando), os alunos
escolheram preparar e organizar um Jornal Mural, apresentando selecionando informacées
que ressaltavam a importancia da higiene diaria para o combate as bactérias e a prevencao
de doencas.

e 8°ano: as turmas assumiram VAarios aspectos e se organizaram em subgrupos para apresentar
informagdes importantes sobre o cuidado com os cabelos (uso de shampoo e condicionador,
a atencdo para ndo ferir o couro cabeludo com gestos fortes), com as axilas (o uso de
sabonetes, a diferenca entre desodorantes e antitranspirantes) e com o0s pés (cuidados ao
secar para evitar fungos), e para isso utilizaram cartazes, demonstracdes e parodias.

e 9° ano: Também vinculados ao que estavam estudando sobre rea¢fes quimicas, 0os alunos
explicaram a importancia e o poder dos sabonetes. Realizaram uma oficina de sabonete
artesanal, e prepararam cartazes e ilustracGes para explicar a diferenca de sabonetes, a
questdo do Ph e a importancia do uso diario e adequado para evitar doencas.

e 1°ano Ensino Médio: Os estudantes do 1° ano assumiram a reflex&o sobre os cuidados com
a higiene intima, pois estavam estudando temas vinculados a sexualidade. Logo que a
professora e bolsista apresentaram a proposta, os alunos ficaram receosos, mas depois,
conversando melhor, aceitaram o desafio e decidiram: as apresentac@es seriam distintas para
meninos € meninas, € que “era preciso tomar cuidado com o que seria dito para os alunos do
6° ano, pois eles ainda sd@o pequenos.” (foi muito emocionante ouvir isso). E assim, optaram
por apresentar as informacdes em Power Point, mas de uma forma diferente, com perguntas,
discussao e respostas... e assim eles preparam.

Cuidado do si: aprendizagens partilhadas
Concluida a fase de preparacao, a “Super Aula” foi realizada durante a semana de 22 a

26 de junho de 2015, sendo que a cada dia da semana um dos temas foi apresentado pelos
estudantes para todos os colegas da escola. A preparacdo da sala (cuidadosamente limpa e
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decorada), a organizacdo do espago para receber os colegas, a atencdo a cada grupo que chegava
foram aspectos marcantes que, a nosso Vver, destacavam o compromisso dos estudantes com a
atividade revelando dimens@es de conteudos atitudinais suscitados na vivencia (nem sempre
valorizados na escola): compromisso, colaboracdo, trabalho em grupo, participacéo,
responsabilidade, resolucdo de impasses, etc.

E, por fim, os momentos das apresentagdes foram organizados em horarios distintos, de
modo a que cada turma (aproximadamente 25 alunos) se deslocava até a sala dos expositores.
Para além do nervoso (natural) no momento da exposicdo, foi muito gratificante perceber o
empenho de cada estudante para partilhar seu saber sem se vincular as anotagdes (‘colinhas’)
que traziam. Por outro lado, também da parte dos colegas visitantes, foi encantador acompanhar
0 respeito e a atencédo oferecidos ao que o colega que apresentava. Cada dia, cada momento foi
vivenciado com muita alegria, responsabilidade e dedicacdo, gerando um sentimento de
participacdo, compromisso e realizacdo em todos, pois cada qual contribuiu de uma forma.

E, ao concluir a semana, ficou para todos a imensa satisfacdo pelo processo realizado, por
mais de um més que culminou numa semana diferenciada, com atividades muito envolventes e
significativa. Em nossas reflexdes, reconhecemos o valor e a importancia do investimento em
acOes para o tratamento diferenciado de um tema que, a partir de praticas diversificadas,
possibilitou o desenvolvimento integrado de conteludos conceituais, procedimentais e
atitudinais, em busca de uma formacdo mais ampla e integral, mais critica e cidada. Na sexta-
feira, ao final das apresentagdes, passamos um questionario para coletar informac6es sobre
como os alunos avaliaram as atividades da semana... e foi unanime a resposta: OTIMA!

Consideracoes finais

O desenvolvimento dessa Super-Aula suscitou inimeras reflexdes nos diversos ambitos
de atuacdo: o grupo PIBID, os estudantes e o contexto da escola. Para 0 nosso grupo, foi um
momento impar de ousadia ao assumirmos a realizacdo de uma atividade num formato inédito,
num movimento de invencéo, de criacdo. Nesse sentido, foi um momento precioso de formacao
docente em vista da busca de novos caminhos, novas estratégias e praticas que estejam atentas
a comunidade, as caracteristicas dos estudantes, e que trabalhem os conceitos cientificos de
forma envolvente e significativa. As reunides realizadas semanalmente foram espaco e tempo
fundamentais dessa aprendizagem do novo, da partilha de ideias que se transformam e se
ampliam na pratica do planejamento e na organizagdo das atividades. Nesse sentido,
potencializaram o trabalho a ser realizado com os estudantes, sempre com muita colaboracéo
entre os bolsistas, favorecendo as atividades de preparacéo, a organizacdo das apresentacdes e
0 acompanhamento de cada turma no ‘grande momento’ de partilha dos saberes. Para todos, ao
avaliarmos todo o processo, foi marcante o sentimento de superacdo: ao ousar inventar uma
nova proposta, ao buscar atividades mais significativas, ao envolver efetivamente os estudantes
em cada momento do projeto e ao vivenciar e valorizar a importancia da partilha do que
aprendemos e, assim, todos aprenderam uns com 0S outros.

Nessa perspectiva, articulamos os efeitos percebidos nos estudantes: a participacdo em
cada etapa, a colaboracdo na preparacdo das apresentacOes, e a presenca com os colegas no dia
estabelecido, podem ser sintetizados na palavra: envolvimento. Aqui também € nitido (e
emocionante) destacar a dimensao de superagdo, em especial, a superagdo de ‘estereotipos’
cultivados que fazem com aqueles adolescentes desconfiem de seu potencial, ndo acreditem
que sdo capazes e muitas vezes desistem... a atividade demonstrou que eles sdo capazes de
aprender e ensinar, e realizaram isso de forma encantadora.
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Para ilustrar um pouco mais, vale partilhar aqui duas situacGes: 1) a atuagdo de dois
estudantes do Ensino Médio, da turma responsavel por refletir sobre a higiene intima: de algum
modo todos ajudaram, mas 0s dois assumiram o compromisso diferente na preparacdo do
material, no cuidado para elaboracdo das perguntas, respostas e imagens expostas nos slides, e
foram os protagonistas no dia da apresentacdo, inclusive, adequando a linguagem quando
explicavam para alunos do 9° ano e para os ‘pequenos’ do 6° ano. Os dois tinham inimeras
queixas de ndo participacdo em aula, e ap0s a atividade desenvolveram interesse e passaram a
contribuir com a bolsista e a professora. 2) Durante o segundo semestre, um aluno foi conversar
com a Prof. Rosana (supervisora), que estava numa sala distinta da sua, e ao ver o tema que
estava sendo debatido em aula pela turma disse: “Nossa, ‘Pro’, que legal! Depois eles podiam
ensinar a nossa turma”. Esse comentario confirmou a riqueza da experiéncia proposta e vivida.

E por fim, no contexto da escola, entendemos que a atividade marcou por oferecer a
possibilidade de um reconhecimento do potencial que os estudantes tém e trazem, e o quanto é
possivel propor acoes diferenciadas que promovam o envolvimento, 0 compromisso, em vista
de uma aprendizagem significativa que se realiza com alegria, com a colaboracéo e a partilha.

A escola, a pratica docente e o processo de aprendizagem sdo espacos vivos, dinamicos,
intensos, que comportam emocdo, historias, vivéncias... Quanto mais estivermos atentos e
reconhecermos as especificidades das pessoas com quem nos encontramos no fazer educativo
(como nos recorda Paulo Freire), mais estaremos dispostos a propor e elaborar atividades que
contemplem a diversidade, que favorecam a aprendizagem significativa pois foi construida e
elaborada a partir de si. A experiéncia vivenciada no Projeto PIBID nos certifica de que o
processo de invencdo de novas praticas, inspirando-se em técnicas, mas adequando-as as
condigdes reais da escola, se faz com maior riqueza quando realizado num espaco de reflexao
vivenciada na partilha de concepcdes, experiéncias, contribuicdes gerando algo completamente
inédito, pois é fruto de uma construcdo coletiva a partir da qual todos ganham.
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TIPOLOGIA TEXTUAL NOS LIVROS DIDATICOS DE HISTORIA
Cintia Maria Cardoso*
Introducéo

Este trabalho propde discutir a tipologia textual presente nos livros didaticos de Historia
e suas caracteristicas. Conduzida numa abordagem descritiva e interpretativa, a analise foi
realizada da perspectiva da Gramatica Sistémico-Funcional (doravante GSF), com énfase nos
géneros textuais. O intuito € oferecer instrumentos que possibilitem auxiliar o trabalho do
professor de Historia na leitura, na compreensdo e na producao de textos historicos para melhor
entendimento e compreensao do conhecimento historico.

Concepcéao de género na perspectiva da GSF

Embora a questdo dos géneros seja abordada de varias perspectivas?, neste trabalho,
restringimos nossa investigacao a perspectiva da GSF. Ciapuscio (2005) afirma que a questdo
do género foi assumindo aos poucos uma centralidade crescente no ambito dos estudos da GSF,
a partir de Halliday, a ponto de se tornar uma das principais controvérsias internas que acabaram
dando feicdo particular a duas vertentes, representadas, de um lado, por Hasan e, de outro, pelo
grupo que integra a ‘Escola de Sydney’.

Halliday supde uma correlacdo essencial entre a organizacgdo linguistica e 0s aspectos
contextuais: para o autor as opcdes de significado que configuram o sistema linguistico se
organizam nas trés metafuncdes (ideacional, interpessoal e textual), postulando um modelo de
linguagem ou de texto que se relaciona de maneira “natural” com a organizacao do contexto de
situacdo. Para o autor, existe uma relacdo sistematica entre as categorias da situacdo e as do
sistema semantico: em termos gerais 0 campo esta refletido nos significados experienciais do
significado do texto, as relacGes, nos significados interpessoais e 0 modo, nos significados
textuais. Na teoria hallidayana, é importante o conceito de registro, que, para o autor, permite
dar conta da relacéo entre os textos e 0s processos sociais. Halliday assim define registro:

Um registro é um conceito semantico. Ele pode ser definido como uma
configuragdo de significados que sdo tipicamente associados a uma
configuragdo situacional particular de campo, modo e relagdes. Mas, sendo
uma configuracdo de significado, um registro deve também incluir as
expressdes, 0s tracos léxico-gramaticais e fonoldgicos, que tipicamente
acompanham ou realizam esses significados. E algumas vezes vemos que um
registro particular também tem tracos indexicais/indiciais, indices em forma
de palavras particulares, sinais gramaticais particulares, ou mesmo algumas
vezes sinais fonoldgicos que tém a funcdo de indicar aos participantes que se
trata de um registro em questdo. (...) (HALLIDAY, 1989, p. 38 apud
CIAPUSCIO, 2005, traducao nossa).

! Doutoranda do Programa de Pés-Graduacdo em Educagdo da Universidade de Séo Paulo (USP), docente da
Universidade Federal Rural da Amazonia (UFRA). E-mail: cintia.cardoso@usp.br.

2 Entre essas perspectivas, destacam-se as abordagens que encontram seu fundamento nos estudos de M. Bakhtin,
que leva em consideracdo o processo de produgdo e ndo o produto, ou seja, hd um interesse ndo com aspectos
formais e sim com aspectos constitutivos do discurso plasmados nos géneros. Por ndo se coadunar com a
perspectiva adotada pela GSF, ndo trabalharemos com essa vertente.
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De acordo com Vian Junior (1997), Hasan, fundamentada em Halliday, conceitua género a
partir da nogdo de campo, relagdes e modo do discurso, aspectos sociais presentes no uso da
linguagem e que s&o denominados por Hasan de configuragéo textual, composta por uma estrutura
textual que se realiza através de combinagdes possiveis de escolhas, realizadas pelos usuarios.

Martin (2003, p. 7) defende que género sdo os diferentes tipos de textos que
representam varios tipos de contextos sociais, que se desenvolvem em praticas linguisticas,
interpretadas pelo autor como uma forma de agédo social (MARTIN, 2000), que desenvolve
muitos modos de intervir em varios processos sociais. Por exemplo, quando crianca, 0
homem aprende a reconhecer e distinguir os géneros tipicos de sua cultura por conviver
constantemente com significados e interagir com outros individuos em varias situacdes e,
como os padrdes de significados sdo relativamente consistentes para cada género, aprende
a prever como cada situacdo provavelmente acontecera e aprende também como interagir
nela (MARTIN, 2003). Assim, padrfes previsiveis de significados podem variar de acordo
com a variedade de recursos da linguagem que o usuario domina, a complexidade da
situacédo de interacdo e o contexto.

Para Martin (2002; 2003), dentro da GSF, género representa um sistema de estagio,
metaorientado nos processos sociais através dos quais 0s sujeitos sociais em uma dada cultura
vivem suas vidas, havendo, nesse ponto, claramente uma énfase na dimenséo social.

O conceito de género defendido por Eggins (1994) origina-se nos estudos de Martin,
Hasan e Ventola. Sua defini¢do parte do contexto situacional em que o texto foi produzido,
isto &, o registro, que, Vian Junior (1997), com base em Eggins, afirma ser determinado
pelas variaveis do campo do discurso, de suas relagdes e de seu modo. A partir da descricao
do registro, descreve-se o género, localizado numa esfera mais ampla que é o contexto da
cultura em que o texto é produzido. Isto significa que um mesmo género pode variar de
cultura para cultura, pois, pode apresentar diferencas em culturas diferentes (EGGINS,
1994).

Eggins e Martin (2003) desenvolvem um trabalho com uma viséo holistica e consideram
que o ensino da lingua deve ter um proposito social dai a importancia atribuida ao
contextualismo. Por isso, propdem um programa de ensino baseado no estudo do género, que
explore uma variedade de possiveis textos e que enfoque diferentes situacdes (relatos,
narrativas, explicativos, informativos, instrucionais, descritivos...).

Uma cultura pode reconhecer um numero bastante grande de géneros, mas nao
incontrolaveis. Na cultura ocidental contemporanea, existem géneros que os padrdes de
significados s@0 mais ou menos previsiveis, como cartdo, conversas casuais, argumentos,
informacdes telefonicas, instrucdes, palestras debates, brincadeiras, anedotas, jogos e assim por
diante; e dentro de cada um desses tipos, em geral, nomeiam-se outros géneros mais especificos
(MARTIN, 2003).

Um aspecto importante nos estudos mais recentes dessa linha é o parentesco entre 0s
géneros. Pela determinacdo de suas similaridades e diferencas, dois enfoques sdo propostos
para o exame da filiacdo dos géneros: o tipologico e o topoldgico. A abordagem tipoldgica
baseia-se nas distingbes categoricas entre 0s géneros, a partir de oposi¢oes e similaridades.
A abordagem topoldgica busca a determinacdo de terrenos comuns (sobreposicdes) e
similaridades e localiza os graus de proximidade e distanciamento; mais do que impor
fronteiras absolutas de diferenca, essa abordagem mapeia graus de similaridade, modelando
escolhas em termos de tendéncias e graus, mais do que de dicotomias disponiveis dentro de
uma rede tipologica. As duas abordagens oferecem perspectivas complementares na
classificacéo e filiagdo dos textos.
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Os géneros nos textos de Histdria

Da raiz da questdo de géneros, emerge uma indagacgdo: qual forma mais eficiente de
exprimir o passado: narrativa ou analise? Segundo Coffin (2000), os estudantes de Histéria
tendem a construir explanacdes mais lineares e com isso, constroem mais a narracao,
enquanto os historiadores, geralmente, explicam os eventos historicos no nivel mais
estrutural, ou seja, utilizam mais a analise e a argumentacdo, para melhor expor o passado.
Particularmente, para a autora, as narrativas causais sdo criticadas pela impossibilidade de
vincular relatos em varios niveis de discussdo simultaneamente com diferentes elementos
que afetam outros niveis e graus de interpretacdo, por exemplo, o socioeconémico, 0
cultural e o ideoldgico.

Considerando a perspectiva da GSF, Schleppegrell (2005) defende que as diferentes
tarefas ou formas de escrita historica sdo representadas por diferentes géneros, identificados
pelos objetivos particulares de organizacéo de cada texto. O quadro 1 mostra alguns dos tipos
de géneros histéricos identificados pela GSF e o prop6sito de cada género ilustrado pelas
funcdes e as questdes que podem ser respondidas.

GENERO O QUE FEZ ISSO QUESTAO PARA RESPONDER
Narrativa Estabelece a sequéncia dos eventos com raciocinio | Por que isso aconteceu? (analisar)
Historica causal sobre porgue coisas aconteceram
Explanacéo Define e avalia; explana e interpreta os fatores que |O que levou a isso? Ou qual foi o
Historica resultaram ou as consequéncias dos eventos |resultado disso? (explanar e interpretar)

historicos
Argumento Promove uma posicdo ou interpretacdo sobre os|Qual € seu julgamento do que aconteceu?
Historico eventos (avaliar)

Quadro 1 — Alguns géneros de Historia — Fonte: Baseado em Martin, 2002 apud Schleppegrell, 2005.

Os géneros narracgdo, explanagdo e argumentagdo sdo relevantes para este estudo. Estes
géneros sdo discutidos nos estudos de Achugar e Schleppegrell (2003; 2005) e Schleppegrell
(2005) e demonstram a importancia de se compreender a no¢do de género e dos tipos de textos
que operam nos textos de Historia para reconhecer as relacdes causais relevantes que explanam
fatos e eventos no discurso historico.

Entre os estudiosos que tém se destacado nesse campo, encontra-se Coffin (2000,
2004), cujos trabalhos aprofundam esse tema. A autora afirma que o género é a maneira
como os textos sdo estruturados para cumprir suas finalidades, tais como contar uma histéria
(um género de relato), dar instrucdes (um género de procedimentos), explicar eventos
passados (um género explicativo), e assim por diante. Assim, diferentes géneros apresentam
diferentes “comegos”, “meios”, e “fins”, no dizer da autora, e estes estagios podem ser
identificados através dos padrdes lexicais e gramaticais que se correlacionam a diferentes
funcgdes, como, por exemplo, fornecer os antecedentes em um relato que focalize as causas
pelas quais eventos ocorreram em uma sequéncia particular. Coffin aponta ainda que, a
despeito da centralidade da narrativa e da analise do passado, em textos de historia, ha outras
finalidades mais especificas nesse universo, tais como recontar eventos no passado,
esclarecer por que os eventos aconteceram em uma sequéncia particular, explicar os fatores
que contribuiram para um resultado particular no contraste ou explicar as consequéncias
que levaram a uma determinada situacdo. O quadro 2 apresenta o grupo de géneros, suas
finalidades e seus estagios nas categorias narrativa e analitica.
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Familia de Género Finalidade Social Estagios
Género

Géneros de Narrativa Narrar os acontecimentos de Orientacdo, registro de

registro autobiogréfica sua propria vida eventos (reorientacéo)®

(narrativa) . . - ~ .
Narrativa Narrar os acontecimentos da Orientacdo, registro de
biogréfica vida de uma pessoa eventos (avaliacdo de pessoa)
Narrativa Narrar acontecimentos do Antecedentes, registro de
historica passado eventos (dedugéo)

Relato histérico

Relatar os motivos de
eventos acontecerem numa
sequéncia particular

Antecedentes, justificativa de
eventos (deduc¢do)

Géneros Explicacdo dos |Explicar as razdes ou fatores Resultados, fatores, refor¢o
explicativos fatores que contribuiram para um dos fatores
(anélise) resultado em particular
Explicacdo das | Explicar os efeitos ou Dados, consequéncias,
consequéncias consequéncias de uma consolidacao das
situacdo consequéncias
Géneros Exposicdo Propor para consideracéo (Antecedente), tese,
argumentativos um ponto de vista ou argumentos, refor¢o da tese
(andlise) argumento
Discussdo Discutir um assunto por dois (Antecedente), assunto,
ou mais pontos de vista argumentos/perspectivas,
posicéo
Desafio Argumentar contra uma (Antecedente), posicao

Visao

desafiadora, argumentos,
antitese

Quadro 2 — Géneros-chave de Histéria: Estagios e propésitos sociais — Fonte:

Traduzido de COFFIN, 2004, p. 70.

A partir das descricbes de suas finalidades e estagios, observa-se também o papel da
causalidade em cada género. Assim, no relato histérico (um dos géneros narrativos), 0 estagio
principal € um relato dos eventos, por meio do qual um escritor explica por que uma sequéncia de
eventos particulares ocorreu. Nos géneros explicacao dos fatos e das consequéncias (que pertencem
aos géneros explicativos de anélise), os estagios séo fatores e consequéncias, com destaque para o
papel central da causalidade. Nos géneros argumentativos, por contraste, a causalidade nao é
colocada como um dispositivo preliminar de organizagao, entretanto, em seu estudo, a pesquisadora
mostra que as relacdes causais tém um papel importante no género argumentativo, mesmo que as
explanacdes causais tendam a ser encaixadas como parte da evidéncia para um argumento.

Concluséao

A pesquisa mostrou que, quanto mais valorizados 0s géneros nos textos de histdria (por
exemplo, os géneros argumentativos produzidos no final do periodo de escolarizacdo), mais
orientados causalmente os alunos se apresentam, relativamente aos géneros que ocorrem no
comeco da escolarizagdo secundaria.

No que diz respeito as implicacbes pedagogicas, os géneros de Historia variaram de
acordo com a faixa etaria dos estudantes. Com os alunos do ensino fundamental é trabalhado o
género narrativo, e com os alunos do ensino medio sdo trabalhados os géneros explicativos e

3 Os parénteses abrigam os estagios opcionais.
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argumentativos, pois a expectativa € que o aluno desse nivel leia e produza explicacGes e
argumentagdes sobre fatos historicos.

Por isso, uma andlise dos livros didaticos adotados nas escolas brasileiras que levasse em
conta a perspectiva do género textual, com base nos principios da GSF, atrelada a faixa etaria
dos alunos, seria, além de interessante, um conhecimento relevante para o professor, com
repercussdo, inclusive, em préaticas pedagdgicas mais conscientes.
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DA LEITURA DE LITERATURA AO ENSINO DAS ESTRATEGIAS DE
COMPREENSAO LEITORA: DIALOGOS POSSIVEIS E IMPRESCINDIVEIS

Neyse Siqueira Cardoso?
Gildene Lima de Souza Fernandes?

Um dia, porém, vi da janela de um carro, um cartaz
ao lado da estrada (ja ndo lembro qual era o destino
daquela viagem). A visdo néo deve ter durado muito

tempo; talvez o automovel tenha-se detido por um
instante, talvez s6 tenha reduzido a velocidade, de
maneira gque eu visse como uma aparicéo, formas de
grande tamanho, similares as do meu livro, mas
formas que eu nunca havia visto antes. De repente,
no entanto, sabia o que eram; podia ouvi-las na
minha cabeca; metamorfoseavam-se, deixavam de
ser linhas negras e espagos brancos para se
converter em realidade sélida, sonora, plena de
significado. Sozinho, fiz tudo aquilo. Ninguém

realizou por mim aquele ato de prestidigitacéo. Eu e

as formas estavamos a sos e, em siléncio, nos
revelavamos mutuamente, mediante um dialogo
respeitoso. O fato de ter transformado algumas
linhas simples em realidade viva me tornava
onipotente. Eu sabia ler.

Alberto Manguel

A epigrafe selecionada ratifica a importancia da leitura como condicdo imprescindivel
para que as pessoas possam agir com autonomia nas sociedades letradas, tornando-se onipotente
e transformadores de “linhas simples em realidade viva”. A relevancia das praticas leitoras ja
foi discutida em inimeras publicacdes, as quais evidenciaram as consequéncias da caréncia ou
auséncia dessas, reiterando a assertiva de que um dos multiplos desafios a ser enfrentado pela
escola é o de fazer com que os alunos aprendam a ler e a escrever corretamente.

Assim, se a tematica continua sendo alvo de constantes estudos e discussdes é porque
existe a consciéncia de que o objetivo de formar leitores autdnomos e proficientes ndo tem sido
atingido da maneira esperada; fato que motiva o aparecimento de diferentes hipoteses sobre as
causas desses desajustamentos.

De acordo com Sole,

O problema do ensino da leitura na escola néo se situa no nivel do método,
mas na prépria conceitualizacdo do que é a leitura, da forma em que é avaliada
pelas equipes de professores, do papel que ocupa no Projeto Curricular da
Escola, dos meios que se arbitram para favorecé-la e, naturalmente, das
propostas metodoldgicas que se adotam para ensina-las (SOLE, 1998, p. 33).

1 Nucleo de Educacgdo da Infancia - Universidade Federal do Rio Grande do Norte, Natal/RN, Brasil. E-mail:
neysesiqueira@hotmail.com.

2 Ndcleo de Educacéo da Infancia - Universidade Federal do Rio Grande do Norte, Natal/RN, Brasil. E-mail:
gilsouzafernandes@gmail.com.
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Nesse sentido, a realizacdo da pesquisa que aqui sera narrada -vivenciada com criangas
do nivel Il da Educacdo Infantil, cujo objetivo foi analisar as contribui¢fes da Literatura para o
ensino das estratégias de compreensao leitora - fundamentou-se na concepcao das professoras
de que o ato de ler é um processo que pode e deve ser ampliado para além da decodificacéo,
uma vez que envolve interacdo entre o leitor e o0 texto e, consequentemente, construgédo de
sentidos. Tais concepcgdes foram construidas e eleitas como fios condutores das praticas
interventivas realizadas com os sujeitos, mediante o contato com as teoriza¢des de Solé (1998),
ao afirmar que a leitura, enquanto processo de interacdo, construcdo de sentidos e objeto do
conhecimento, ocorre a partir de um objetivo previsto, cujo objetivo pressupde intervencoes
destinadas ao desenvolvimento de estratégias de compreensao.

Contribuiram como fundamentacéo tedrica da pesquisa os ideais de Martins (1992, p. 45),
ao afirmar que:

O conceito de leitura pode ser ampliado para um processo de decodificacdo e
compreensdo de expressdes formais e simbolicas que envolvem tanto
componentes sensoriais, emocionais, intelectuais, neurolédgios, quanto
culturais e econdmicos. Os nossos cinco sentidos estdo na base desse processo
que inicia muito cedo com a leitura sensorial, passa pela leitura emocional [...]
e desemboca depois na leitura racional que acrescenta a sensorial e a
emocional o fato de estabelecer uma ponte entre o leitor e o conhecimento, a
reflexdo e a reordenagdo do mundo objetivo, possibilitando-lhe atribuir
significados.

Assim, utilizando-se do fio composto pelos ideais de Solé (1998) para compor a tessitura
da teia das estratégias de compreensdo leitora junto as criancas, tomou-se como concepcao de
leitura fluente aquela que envolve uma série de outras estratégias como a selecdo, a
antecipacdo, as inferéncias e a verificagdo, sem as quais ndo é possivel construcdo de sentidos
e proficiéncia.

Para a autora, um leitor competente busca saber, diante de tantas informagdes, buscar e
selecionar elementos que ja conhece de cor, demonstrando, que o desenvolvimento das
estratégias de compreensdo leitora pode ser estimulado ainda na Educacdo Infantil — etapa
escolar a ser investigada — uma vez que um dos fatores que facilita a formacao de um leitor é a
multiplicidade de leituras com as quais ele mantém contato durante a sua vida e que, aos poucos,
vai constituindo a histdria de leitura de cada um.

Neste sentido, sendo a Literatura uma arte transdisciplinar (por permitir o didlogo com as
diversas areas do conhecimento), de amplo potencial educativo e que proporciona momentos
de ludicidade e frui¢do, considerou-se essa linguagem um caminho propicio para o ensino das
estratégias de compreensdo leitora.

Almejando ofertar aos professores possibilidades de uma pratica pedagdgica mais efetiva
no ensino das estratégias de leitura, a partir das contribuicdes da Literatura, as se¢des seguintes
se detém a narrar um recorte dessa experiéncia de pesquisa com e sobre criangas pequenas.

Leituras solidarias e literatura: Praticas solidarias de leitura: uma relagéo indissociavel
A escola se caracteriza como um espaco propicio a formacao de leitores. Porém, apesar
dos avancos no tocante a promogéo de experiéncias leitoras nesse espaco escolar, é perceptivel

a caréncia de praticas de leitura coerentes no universo escolar, as quais tratem o ato de ler ndo
apenas como um mecanismo desenvolvido com o intuito de decodificagdo da linguagem escrita,
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mas como um processo de troca de sentidos entre o escritor, o leitor e a sociedade onde ambos
estdo inseridos.

Diante dessas premissas, utilizaram-se as ideias de Solé (1998) como fundamentos
“chave” para justificar um trabalho “solidario” e significativo com a leitura, pautado por
praticas pedagdgicas mais efetivas, as quais auxiliem as criangcas na compreensao dos textos e
em suas formagBes enquanto leitores autbnomos. Tais praticas pressupde mediacBes destinadas
ao desenvolvimento de estratégias de compreensdo, organizadas em trés momentos distintos,
conforme apresenta Solé, (1998), no quadro a seguir:

PARA COMPREENDER (Antes da leitura)

# Motivar-se para a leitura;

# Compreender os propositos da leitura (O que tenho que ler? Por qué? Para que?)

# Ativar e aportar & leitura os conhecimentos prévios relevantes para o conteldo em
guestdo (O que sei sobre o conte(do?);

# Estabelecer previstes sobre o texto.

PARA CONSTRUIR A COMPREENSAO (Durante a leitura)

#Formular previsdes sobre o texto a ser lido;

#Formular perguntas sobre o texto que foi lido;

#Esclarecer possivels dlvidas sobre o texto;

#Elaborar e provar inferéncias (leituras das informacdes gue ndo estdo explicitas) de
diversos tipos, como interpretacdes, hipoteses, previstes e conclusfes.

PARA CONTINUAR COMPREENDENDO E APRENDENDO (Apds a leitura)

#ldentificar as ideias principais dos textos lidos (essencial para que os leitores possam
aprender a partir de suas proprias leituras e para que possam realizar atividades associadas

a ela).

Quadro 01: Estratégias de compreenséo leitora. SOLE, 1998, p. 36

Para o alcance dos propoésitos previstos para as sessdes de leitura, as intervenc6es foram
elaboradas, fundamentando-se pelas ideias de Coll (apud SOLE, 1998, p. 76, grifo da autora),
o qual considera as construgdes de sentidos, a partir da leitura, como momentos de participacao
guiada, os quais se aproximam da descri¢do dos processos de andaimes — metafora usada pela
autora para explicar o papel do ensino em relacdo a aprendizagem dos alunos. A saber:

Assim como os andaimes sempre estdo localizados um pouco acima do
edificio que contribuem para construir, os desafios do ensino devem estar um
pouco além dos que a crianga ja seja capaz de resolver. Mas, da mesma
maneira que, depois da constru¢do do edificio — se as coisas foram bem feitas
-, 0 andaime € retirado sem ser possivel encontrar seu ratro e sem que 0
edificio caia, também as ajudas que caracterizam o ensino devem ser retiradas
progressivamente. (SOLE, 1998, p. 76).

No intuito de proporcionar préaticas interacionistas, dialdgicas e solidarias com a leitura,
convocou-se a estratégia da contacao de historias literarias, por se tratar de um grupo de criancas

LINHA MESTRA, N.30, P.181-186, SET.DEZ.2016 183



DA LEITURA DE LITERATURA AO ENSINO DAS ESTRATEGIAS DE COMPREENSAO LEITORA...

que ainda ndo Iéem alfabeticamente (embora j& sejam capazes de atribuirem sentidos ricos e
diversos as suas leituras) e por concordar com Souza (2009), quando afirma que a leitura em
voz alta delimita uma comunidade de ouvintes, permitindo um maior envolvimento e
concentragéo.

Além disso, segundo Souza (2009, p. 144), os potenciais criativo, afetivo e educativo [...]
interacional, dialdgico, reflexivo, experiencial e transformador da Literatura, favorecem uma
perfeita interface com a leitura.

Além disso, a Literatura, segundo Amarilha (1997), por seu carater transdiciplinar,
permite a interpretacdo, a analise e a aplicacdo de conhecimentos, como também possuem
relagdo com outras &reas do conhecimento. Ambas oferecem ainda, possibilidades de se
promover, de maneira lidica, a aprendizagem e compreensédo de textos.

Nesse contexto, para estas autoras, contar histérias é uma atividade ludica de leitura que
pode reverter a relacdo conflituosa entre alunos e livros literarios, desmistificando assim, o
carater enfadonho e desinteressantes atribuido por criancas e adultos ao ato de ler.

Sessdes de leitura: dos andaimes a edificacdo da casa nomeada compreensao leitora

Para o alcance do objetivo dessa pesquisa, utilizou-se da intervencdo pedagogica,
procedimento central da pesquisa-acdo, que € uma metodologia utilizada para intervir
diretamente no meio escolar Thiollent (2000, p. 14). Tal procedimento foi eleito com o intuito
de intervir no contexto escolar de forma a experimentar um modo ludico e eficaz de ensinar as
estratégias de compreensdo leitora as criangas. Nesse contexto, foram realizadas cinco sessoes
de leituras, para as quais foram eleitas as obras que considerassem 0s interesses, expectativas e
particularidades das criangas que compdem 0 grupo pesquisado. Para implementar as sessoes
de leitura, adotou-se a metodologia da andaimagem (scaffolding), estruturada em momentos de
pré-leitura, leitura em voz alta e pos-leitura (GRAVES; GRAVES, 1995, p. 90 apud COSTA,
MENEZES, 2012, p. 31). Essa metodologia propde estratégias que ajudam os alunos na leitura
e na interpretacdo de textos.

Assim, o planejamento das sessfes de leitura seguiram os principios de Solé (1998),
sendo organizados em trés momentos complementares e indissociaveis: o antes, o durante e o
depois da leitura.

O momento do planejamento, primeiro andaime, utilizado no processo de construgédo
das estratégias de leitura, foi o planejamento. Essa fase envolveu diversas etapas, desde a
escolha do método, a selecdo dos materiais de leitura. A motivacdo pela necessidade de
diversificar ao maximo a experiéncia leitora das criancas, fez com que a pesquisadora recorresse
a diversidade de géneros textuais.

Mais do que diversificar, pretendeu-se também, tornar significativo e acessivel o encontro
com a literatura, no sentido de democratizar e promover a inser¢éo cultural, considerando, nessa
etapa, as necessidades das criangas, seus interesses e expectativas, suas preocupacgdes e
fraquezas que pudessem influenciar seus sucessos ao ler uma selecdo de textos.

Assim, elegeram-se obras consideradas relevantes por atender aos interesses e
particularidades do grupo pesquisado (seus conteudos terem relagdo com o mundo das criangas);
por apresentar um projeto grafico de qualidade; por terem sido escritas por autores renomados da
area; por serem obras abertas a subjetividades, a argumentacao e por propiciarem um contexto
favoravel para o ensino das estratégias de compreensdo leitora: praticas de leitura solidarias.

Esses critérios motivaram a selecdo de contos classicos e contemporaneos: Tia Januaria
é veterinaria, de Sivia Orthof; Menina bonita do laco de fita, de Ana Maria Machado;
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Chapeuzinho Amarelo, de Chico Buarque; A cesta de Dona Maricota, de Tatiana Belinky e o
Gato e a menina, de Sonia Junqueira.

Eleitas as obras e os métodos, partiu-se para o segundo andaime — a implementacao da
experiéncia leitora, estruturado de acordo com os trés momentos, propostos por Solé (1998):
a pré-leitura, a leitura e a pos-leitura, conforme mostra o quadro de intervencdes a seguir:

OBRA

PROCEDIMENTO

PRE-LEITURA

LEITURA

POS-LEITURA

Tia Januaria é
veterinaria, de Sylvia
Orthof

Levantamento das
hipéteses iniciais, com
base na andlise de
elementos pré-textuais
como: titulo, subtitulo,
imagens da capa,
saliéncias graficas.

Contacdo em voz alta,
mostrande as imagens
do texto e
representaciio dos
animais com imagens
impressas e coladas
em palitos.

Discussdo (troca de
impressdes acerca do texto
lido) e registro por meio de

um desenho criativo ao
final da historia.

Menina bonita do
lago de fita, de Ana
Maria Machado

Levantamento das
hipéteses iniciais, com
base na andlise de
elementos pré-textuais
comao: titulo e imagens
da capa.

Contacdo da histdria
em voz alta, com o
uso de album
ampliado (album
montado com imagens
ampliadas/ livro de
tecido).

Questionamentos sobre a
histéria e uma atividade de
dramatizacdo para que as

criancas recontem a
histdria ouvida por meio da
linguagem teatral ou
apenas pela linguagem oral
e depois verificar os
indicios de compreenséo
da histdria.

Chapeuzinho
Amarelo, de Chico

Buarque.

Levantamento das
hipdteses e imagens.

Contacdo da histdria
em voz
alta,representando os
personagens com
fantoches.

Registro escrito, onde as
criancas irdo recontar a
histéria e a professora

realizara a escrita de um

texto coletivo.

A cesta de Dona
Maricota, de Tatiana
Belinky

Levantamento das
hipoteses e imagens.

Contacdo da historia
em voz alta com
auxilio de dedoches
para representacio
das verduras, legumes
e frutas.

Selecionar 6 imagens dos

acontecimentos principais

da histéria e propor que as
criancas, coletivamente,
em roda, organizem as
imagens em sequéncia,
reconhecendo o inicio, o

meio e o fim.

O gato e a menina,
de Sonia Junqueira

Levantamento das
hipoteses, com base
na leitura de imagens.

Contac8o da histdria
em voz alta,
mostrande as
ilustracbes e ao
mesmo tempo
indagando as
criancas.

Propor que duas criancas
contem para a turma a
histdria atraves das
ilustraces.

Quadro 02: Planejamento das sess@es de leitura. Diario de Bordo das pesquisadoras
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Apo6s a implementacdo de cada sesséo de leitura, vivenciou-se 0 momento de pds-leitura
— ultimo andaime necessario a consolidacdo de nossa construcao.

Nessa fase, oportunizou-se as criangas a realizacdo de atividades como: construgdo da
sintese semantica do texto (de forma oral — recontacdo ou por meio da organizacgdo de imagens
em sequéncias); troca de impressoes a respeito do texto lido; avaliacdo das informacGes ou
opinides emitidas no texto e avaliacdo critica do texto.

Considerac0es finais

Os resultados dessa pesquisa revelaram a metodologia da andaimagem como
possibilidades de evidenciar os aspectos da Literatura Infantil que os definem como linguagem
transdisciplinar, de amplo potencial educativo para o ensino na leitura. Essa experiéncia de
pesquisa foi proficua para a construcdo de situacdes formativas ludicas, prazerosas,
motivadoras, de potencial critico e argumentativo, na interface entre o ensino da leitura e a
formagcdo literaria.

Tendo em vista que, com este trabalho, pretendeu-se contribuir para o melhor
entendimento do ensino das estratégias de leitura (SOLE, 1998), por meio da Literatura Infantil,
os achados desse trabalho evidenciaram que a Literatura traz contribui¢des importantissimas
para a aquisicdo das estratégias de compreensdo leitora e apresenta-se como um instrumento
eficaz para que as criangas possam deduzir suas proprias interpretacGes e identificacGes
literarias, atribuindo aos textos lidos, vida, significados, emocdes e prazer.
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Rosimeiri Darc Cardoso?

Nossa vida ¢ afetada constantemente pelos efeitos da globalizacdo, mas muitas pessoas
ainda ndo conseguem vislumbrar como isso acontece. A globalizacdo é um fendmeno
desencadeado com o desenvolvimento das tecnologias de informac&o e comunicagdo — TIC,
por meio das quais é possivel acompanhar grandes acontecimentos em tempo real, de forma
que as fronteiras que existiam separando os povos, as culturas, segundo limites estabelecidos
geogréfica, politica ou historicamente, acabaram por diluir-se, formando o que se costuma
chamar de ‘aldeia global’.

Para Souza (2008), a globalizacao atua na cultura, na politica, na economia e na vida social,
afetando as pessoas, em funcdo de uma série de mudancas ocorridas em valores e padrdes, vindo a
desencadear o que se denomina de “Terceira Cultura” ou “Cultura Hibrida” (CANCLINI, 1998,
apud SOUZA, 2008). E comum também denominar-se de cultura global, numa tentativa de
integracdo e inclusdo das culturas locais em uma Unica cultura, mais abrangente, responsavel por
promover a interacdo das diversas culturas. Todavia, observa-se que, em funcdo das préaticas de
mercado, ndo ocorre a integracdo, mas uma convivéncia pacifica entre elas.

Considerando esse cenario, verifica-se que 0s avangos das novas tecnologias, embora ndo
tenham atingido a proposta de integragdo cultural, contribuiram para o acesso a cultura, a
literatura, de forma que pudessem chegar a todos, ficando a critério do destinatario como
experienciar as diferentes manifestagdes culturais. Ainda assim, torna-se fundamental um
trabalho de mediagdo, que passou a ser feito pela midia, sempre voltada para o mercado. De
acordo com Souza (2008), a midia “se constitui em agente da maior importancia para a
disseminacdo de cultura e que, democratizada, pode vir a ser um grande fator de recomposicao
e de expressao de culturas, valores e estéticas locais™.

Levando em conta 0 contexto exposto, este texto pretende apresentar a relagdo entre
juventude, cultura e leitura literaria no ciberespaco, tendo como ponto de partida a proximidade
existente entre texto literario e hipertexto, bem como a familiaridade do jovem com este
produto. Pretende-se contribuir para delinear estratégias de acdo para fomentar o consumo
cultural dos jovens, com destaque para a leitura de literatura.

O publico em questéo: a juventude

Os estudos sobre a juventude vém ganhando espaco nos ultimos tempos, em especial no
que se refere a prépria discussdo de uma caracterizacao deste publico. Ha varias perspectivas a
respeito, oriundas de diferentes areas, como a psicologia, as ciéncias medicas e a sociologia.
De modo geral, o que se afirma é que se trata de um periodo de transicdo entre a infancia e
idade adulta, marcada ndo so pela faixa etaria como também pelos conflitos vivenciados pelo
individuo.

Neste trabalho, adota-se a perspectiva da sociologia de que a juventude é uma categoria
social, “[...] uma concepgao, representagdo ou criagdo simbolica, fabricada pelos grupos sociais
ou pelos proprios individuos tidos como jovens, para significar uma série de comportamentos
e atitudes a ela atribuidos” (GROPPO, 2000, p. 7-8). Tal conceituacdo leva em conta fatores
externos a essa categoria, tais como a cria¢do das instituicbes modernas do seculo XIX e XX,
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a saber: a escola, o Estado, o direito; as quais se valeram das estruturas de classes e da
cronologizacgéo do curso da vida (GROPPO, 2000).

De acordo com o autor, duas consideragdes devem ser levadas em conta, quando se trata de
juventude. A primeira delas esté relacionada ao uso dos termos adolescéncia e juventude, fases
sucessivas do desenvolvimento individual; esta como fase mais proxima da idade adulta e aquela
como mais préxima da infancia. Para fins deste estudo, ndo sera feita distincdo dos termos por
considerar que tanto uma como outra fase se fazem representar social e culturalmente.

A segunda consideracdo diz respeito a diversidade que abarca o termo juventude, de modo
que se tem muitas facetas de uma mesma categoria social, considerando o recorte sociocultural:
classe social, estrato, etnia, religido, mundo urbano e mundo rural, género, e tantos outros
recortes possiveis. Desta forma, segundo Groppo (2000, p. 15), “cada juventude pode
reinterpretar 4 sua maneira o que € “ser jovem”, contrastando-se ndo apenas em relagdo as
criancas e adultos, mas também em relagdo a outras juventudes”.

Observa-se, portanto, que ndo se trata apenas de limites baseados em critérios objetivos,
mas em representacdes e situacBes sociais, cujas formas e conteddos influenciam na sociedade.
Como bem aponta o0 autor, a juventude é simbolizada e vivida na diversidade do cotidiano, a
partir de combinagfes com outras situacfes sociais e tantas outras diferencas com as quais
ressignifica objetos, experiéncias, linguagens, a fim de se incluir em determinado grupo social
ou determinada sociedade.

Hobsbawm (1995) defende a ideia de uma “cultura juvenil”, a partir das mudancgas
ocorridas nas familias, marcando uma mudanca profunda na relacéo entre as geracGes, fazendo
a juventude emergir como agente social independente.

A nova “autonomia” da juventude como uma camada social separada foi
simbolizada por um fendmeno que, nessa escala, provavelmente ndo teve
paralelo desde a era romantica do inicio do século XIX: o herdi cuja vida e
juventude acabavam juntas. [...] O surgimento do adolescente como ator
consciente de si mesmo era cada vez mais reconhecido, entusiasticamente,
pelos fabricantes de bens de consumo, as vezes com menos boa vontade pelos
mais velhos, a medida que viam expandir-se 0 espaco entre 0s que estavam

dispostos a aceitar o rotulo de “crianca” e os que insistiam no de “adulto”
(HOBSBAWM, 1995, p. 318)

A justificativa para tal afirmacdo tem por base trés aspectos. O primeiro se baseia na
crenca de que a juventude ndo era vista como um estagio preparatorio para a vida adulta, mas
como o estagio final do pleno desenvolvimento humano. Neste sentido, expde a contradigéo de
que o mundo, governado por uma gerontocracia, detentora de poder, influéncia e realizagéo,
contrastava com o vigor, a forca e a determinagdo dos jovens, o que significava uma
organizacdo de forma insatisfatoria.

O segundo aspecto, derivado do primeiro, leva em conta o fato de a juventude ter se
tornado fator dominante nas economias de mercado desenvolvidas. Considerando que as novas
gerag0es de adultos foram socializadas como integrantes de uma cultura juvenil autoconsciente,
além de conviverem muito mais préximos as mudancas tecnoldgicas, representavam uma massa
concentrada de poder de compra. “O que os filhos podiam aprender com os pais tornou-Se
menos 6bvio do que o que os pais ndo sabiam e os filhos sim.” (HOBSBAWM, 1995, p. 320).

Por fim, o terceiro aspecto da nova cultura juvenil nas sociedades urbanas esta ligado ao
seu internacionalismo. As fronteiras diluiram-se e as preferéncias juvenis encontraram na
cultura espacgo para a expanséo: o blue jeans, o rock, a industria cinematografica, o surgimento
da televisdo, possibilitaram que as “minorias” se tornassem ‘“maiorias”. O estilo juvenil
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difundiu-se através da distribuicdo mundial da imagem, dos contatos internacionais, das
universidades, pela forca da moda na sociedade de consumo, que atingia as massas, dando
origem a uma cultura jovem global.

Segundo Groppo (2000), a multiplicacdo dos grupos juvenis informais contribuiram para
o0 crescimento dos espacos de lazer, da cultura de consumo e da industria cultural no século XX.
Os jovens se constituem nesses espacos; a conexao entre cultura e diversédo reforga a identidade
do jovem. A relacdo entre juventude e lazer favoreceu o crescimento da industria cultural,
mediatizada pelo desenvolvimento das tecnologias de comunicacao.

E na ocupagao de espagos proprios, na pratica de atividades diferenciadas que os jovens
se constituem; a conexao entre cultura e diversdo reforca a propria identidade do jovem que,
muitas vezes, afirma que “ser jovem” ¢ “aproveitar / curtir a vida”. Neste sentido, os jovens sao
visto, por muitos, como despreocupados, alienados, descompromissados com as questdes mais
sérias. Todavia, € nesse espaco que os jovens podem socializar-se, elaborando identidades
individuais e coletivas, permitindo que sejam realizadas trocas de descobertas e preocupacoes,
vivenciadas experiéncias mais livres que nos espagos escolares ou familiares. Nessa
perspectiva, é possivel dizer que a relagdo entre juventude e lazer veio favorecer o crescimento
da industria cultural, mediatizada pelo desenvolvimento crescente das tecnologias de
comunicagéo.

A cultura e a literatura mediatizadas pela tecnologia

Morin (1977, p. 14) destaca que uma cultura “orienta, desenvolve, domestica certas
virtualidades humanas mas inibe ou proibe outras”. Assim, € possivel dizer que ha, de um lado,
uma cultura que define as qualidades humanas e, de outro lado, culturas definidas pela época e
pela sociedade. Neste sentido, cabe estabelecer o que se entende por cultura de massa,
considerando a influéncia que exercem as novas tecnologias de comunicagéao e informagao:

Cultura de massa, isto é, produzida segundo as normas macicas da fabricagédo
industrial; propagada pelas técnicas da difusdo macica (que um estranho
neologismo anglo-latino chama de “mass media”); destinando-se a uma massa
social, isto €, um aglomerado gigantesco de individuos compreendidos aquém
e além das estruturas internas da sociedade (classes, familia, etc.). (MORIN,
1977, p. 14)

Neste aspecto, compreende-se que o desenvolvimento de uma cultura juvenil esteja
intrinsicamente ligada ao desenvolvimento de uma cultura mediatizada pelo avanco
industrial, pela sua difuséo e circulacdo entre um grupo social, denominado juventude, que
se identificam com os novos produtos. Ao longo dos tempos, as novas tecnologias de
informacéo e comunicacgdo colaboraram com a formacao de uma rede de producdo e difusédo
dos produtos culturais, tornando-os presentes em todos os lugares do mundo. Para Oliveira
(2010, 96), “A forma como a informagdo, o conhecimento e a cultura sdo produzidos e
intercambiados em nossa sociedade afeta a maneira como percebemos 0 mundo, como
vislumbramos perspectivas futuras e como agimos para que se consubstanciem”.

Por essa razdo, torna-se importante compreender a leitura literaria mediada pela
tecnologia, visto que as inovagdes na producao literaria bem como as préticas leitoras precisam
ser compreendidas em relacdo aos elementos de ruptura, que instigam a criatividade e a
inventividade, mas também devem ser compreendidas nos aspectos de continuidade do texto,
no comprometimento com os processos historicos (SALDANHA, 2006). Significa dizer que o
texto literario no ciberespago também dialoga com outros textos e tradi¢des da cultura, de forma
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que neste dialogo a literatura se constroi, transpondo barreiras geogréficas, étnicas, historicas e
culturais.

De acordo com Saldanha (2006), a linearidade do texto impresso, bem como a
hierarquizacdo, desaparecem; possibilitando ao leitor tornar-se coprodutor no hipertexto, o que
representa um avanco, podendo dizer até mesmo um tipo de vanguarda sem precedentes. Nesta
direcdo, o texto literario em meio digital teria o poder de formar leitores-produtores, livres e abertos
ao didlogo, criando comunidades descentradas que possam fruir uma experiéncia estética e literaria
gue ndo se prenda a imposicdes ou limitacdes de qualquer natureza. Para o autor, as condi¢Ges de
formacé&o de leitores/produtores em meio digital podem proporcionar a democratizacao do ensino
de literatura, contribuindo para uma sensibilidade estética que a escola ou o saber literario formal
podem n&o ter alcancado, considerando as possibilidades e limitag6es do livro impresso. Sobre este
aspecto, Santos (2003) afirma:

Em resumo, esse esboco de leitor do ciberespaco mostra-nos como
atores/organizadores que léem, representam, atormentam, desfocam,
deformam e tocam adiante um texto que, vindo de outros leitores e loci,
recebe inflexdes e significagbes de que talvez nem suspeitdssemos.
Construimos um texto tramado e tecido em um espac¢o coletivo, um texto
dado pela voz singular do ator/organizador a multidao que aplaude, vaia,
contesta, aceita, recolhe, mas participa sempre, evidentemente, dessa
construgdo coletiva de significagdes e de textos. A navegagdo pelo
ciberespago, vista como dramatizacdo ou espetacularizacdo de néds
proprios, do hipertexto e de outros leitores/atores, podera mostrar um
caminho efetivo em que, definitivamente, ndo precisaremos mais nos
curvar a essa melancolia de significacGes excessivas ou de mistificacBes
tecnologicas.

Diante das consideracdes acima, entende-se que o estudo da literatura no ambiente virtual,
para 0 momento, é de fundamental importancia, uma vez que o ciberespago oferece
oportunidades com as quais o publico juvenil tem familiaridade. Aliada a familiaridade do leitor
ao ambiente, o estudo do consumo cultural dos adolescentes é fundamental para subsidiar um
trabalho que tenha em vista a formacéo de leitores de literatura, ndo s6 como entretenimento
mas, sobretudo, como forma de conhecimento do homem e do mundo.

Verifica-se que o0 desenvolvimento das novas tecnologias trouxeram impactos
significativos na cultura e na literatura e isso pode ser observado nas possibilidades de leitura e
vivéncia estetica que a literatura em meio digital pode proporcionar, ou ainda, pela liberdade
na diluicdo de qualquer barreira que possa existir entre autores e leitores/produtores. Seguindo
este percurso, pode-se pensar na formacao de leitores criticos e autbnomos, capazes de transitar
por diferentes suportes da leitura literéria.
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ERA UMA VEZ... JOAO E MARIA EM UMA PROPOSTA INTERDISCIPLINAR
Andréia Nascimento Carmo?
Introducéo

Este trabalho apresenta a possibilidade de se trabalhar com a narrativa literaria de maneira
interdisciplinar, mais especificamente com o conto Jodo e Maria. Para tanto, serdo expostos
alguns pressupostos tedricos a respeito da interdisciplinaridade. Em seguida, serdo elencadas
algumas abordagens interdisciplinares que podem ser feitas por meio do conto citado acima.

O conto é um género textual e literario que também esta ligado aos fatos sociais. Desta
forma, podemaos utiliza-lo como ferramenta de ensino da lingua, leitura e conhecimentos gerais,
pois, a leitura também € uma forma de compreender o mundo através do texto. Nesse sentido,
a narrativa Jodo e Maria sugere um estudo aprofundado das questdes sociais e econdémicas, nas
quais o professor pode desenvolver atividades interdisciplinares utilizando-se de passagens do
texto para contextualizar temas transversais como: a pobreza, a fome, compulsdo alimentar e
questdes familiares.

E comum encontrarmos enredos variantes referentes a um mesmo conto da tradicao oral.
Desta forma, convém esclarecer que o conto Jodo e Maria estudado neste trabalho, faz
referéncia a versdo dos irmdos Grimm. A proposta aqui apresentada, nao se faz Gnica verdadeira
forma de se trabalhar a interdisciplinaridade com narrativas, mas uma alternativa de atividade
possivel a aqueles que buscam um norteamento para a tdo discutida questdo da abordagem
interdisciplinar em sala de aula.

Nos dias atuais, 0s contos sdo uma maneira de ajudar a formar a personalidade das
criancas. Segundo Bettelheim (2002), eles se referem a um ciclo de iniciacdo de uma fase da
vida, e tambeém por vezes a representacdo da morte. No conto Jodo e Maria, por exemplo, €
possivel perceber a iniciacdo de uma vida longe do seu lar, os irmaos véo a partir dali enfrentar
sozinhos problemas sem a ajuda dos pais, a fome é um deles, fato que abre oportunidade para
um olhar de natureza interdisciplinar, objetivo deste texto.

Interdisciplinaridade e educagéo

Para que haja producao de conhecimento mais qualitativo uma sentenga comum entre as
disciplinas far-se-a necessaria, o que nos conduz a interdisciplinaridade. Para Moraes (2011, p.
97), “se pretendemos educar de acordo com o modelo cientifico atual, j4 ndo podemos continuar
promovendo a fragmentacao disciplinar em que se encontra a educagdo”. A
interdisciplinaridade, com base em Alvarenga et al. (2011), indica um trabalho primério de
atuar nas fronteiras entres as disciplinas e na ligacao de saberes que deem conta de fendmenos
complexos de diversas naturezas. De acordo com a autora:

A interdisciplinaridade busca responder, assim, a problemas gerados pelo
proprio avango da ciéncia moderna disciplinar quando esta se caracteriza
como fragmentadora e simplificadora do real; fato que resulta na
multiplicacdo espetacular de novas 4areas de conhecimento (...).
(ALVARENGA ET AL. 2011, p. 21).

! Mestranda do Programa de P6s-Graduagéo em Letras (PPGL): Ensino de Lingua e Literatura da Universidade
Federal do Tocantins - Campus de Araguaina. E-mail: andreianascimentocarmo@yahoo.com.br.
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A proposta da interdisciplinaridade se apresenta como nova forma de conhecimento
alternativa ao disciplinar, “alternativa e complementar, e igualmente inovadora, por
contemplar, em termos de principio geral, a proposta de um saber que busca relacionar saberes”
(ALVARENGA ET AL. 2011, p. 26), sendo a interdisciplinaridade, nesta visdo, um saber que
habita no saber complexo.

A interdisciplinaridade sugere uma relacdo de reciprocidade, para Fazenda (1992),
implica a substituicdo de uma concepcao fragmentaria por uma concepcdo unitaria do ser
humano gque assume uma atividade diferente diante do conhecimento. Segundo a autora (1992,
p. 8), “¢ uma atitude de abertura, ndo preconceituosa, em que todo conhecimento ¢ igualmente
importante”.

Para Piaget (1972) a interdisciplinaridade,

trata-se de um ‘segundo nivel’ de colaboragdo entre disciplinas diversas, ou
entre setores heterogéneos de uma mesma ciéncia que conduz a interacdes
propriamente ditas, isto é, certa reciprocidade dentro das trocas, de maneira
que ai haja um total enriquecimento mutuo. (PIAGET, 1972, p. 142 — 143).

A interdisciplinaridade aborda entdo uma maneira de analise e de classificacdo de
diversos tipos de interacdo. De acordo com Piaget (1972), isso ndo é uma tarefa facil, pois estas
interacBGes concordardo com as variedades de multiplas relacfes entre as estruturas que estdo
sendo abordadas. Desta forma, é preciso que se delimite uma hierarquizacédo entre os elementos
que interagem entre si.

Por meio da interdisciplinaridade, o professor é conduzido a agir e decidir de tal forma,
que possa redefinir novos pressupostos tedricos para a educacdo em sua prépria atuacdo em
sala de aula com base no caminho ja percorrido e, em sua tarefa pedagdgica diante dos impasses
da sociedade atual.

“E possivel afirmar que a trajetéria interdisciplinar possibilita ao individuo a integragdo
de conhecimentos e de modos de pensamento de duas ou mais disciplinas ou préaticas
profissionais” Steil (2011, p. 218). E por meio da associagdo desses elementos que se pode
compreender ou resolver problemas praticos de forma mais sistematica.

Isto implica dizer que na trajetoria interdisciplinar se pode criar e aplicar o conhecimento
criado, isto e, utilizar-se da criacdo de ideias inovadoras e destind-las para a resolucdo de
problemas.

A interdisciplinaridade no conto Jodo e Maria

A histdria de Jodo e Maria se trata de uma familia composta pelo pai, dois irmaos e a sua
madrasta.

Impossibilitados de criar os filhos “os pais” resolvem abandonar as criangas na floresta,
sabendo disso, Jodo esconde pedras no bolso para marcar o caminho de volta para casa e assim,
ele e Maria conseguem retornar para o seu lar. Novamente os irmdos séo abandonados e desta
vez Jodo deixa migalhas de pdo, que seria 0 seu jantar, para marcar 0 caminho de volta. No
entanto, os passaros comem tudo, e as criangas ndo conseguem voltar para casa. Entdo seguem
seu caminho até chegarem a casa da bruxa onde inicialmente sdo bem tratados, mas logo Jodo
é posto para a engorda e Maria é obrigada a ser sua escrava. Um belo dia, Maria engana a bruxa,
prende-a no forno aceso até que ela morra queimada. Apds libertar o irmao, eles decidem pegar
0 tesouro que a bruxa guardava e voltaram para a casa do pai. A madrasta havia morrido de
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fome. Com o tesouro ndo precisaram mais se preocupar com dinheiro e comida e foram felizes
para sempre.

O conto logo inicia com uma triste realidade dos pais — entenda-se aqui “pais” o pai das
criangas e sua madrasta — pobres que nédo tém condicdes de criar seus filhos, e que por isso,
mostram-se perversos diante da atual situacdo em que se encontram. Para Bruno Bettelheim
(2002, p. 172) “a pobreza e a privagao ndo melhoram o carater do homem, mas, sim o tornam
mais egoista e menos sensivel aos sofrimentos dos outros, e assim sujeito a empreender feitos
malvados”.

Jodo e Maria, ao ouvirem a conversa dos pais, acreditam que 0s mesmos planejam deixa-
los morrer de fome, quando na verdade o que eles querem é evitar que isso aconteca. Para tanto,
a separacdo do seio familiar foi vista como Unica saida para a resolucdo deste problema. Esta
atitude reduz a capacidade de se resolver uma dificuldade, fugindo da mesma. Concordando
com Bettelheim (2002, p. 173), “implicitamente, a estoria fala sobre as consequéncias
debilitantes de tentar lidar com os problemas da vida por meio da regressdo ¢ da fuga”.

A questdo da fome, que fez parte da vida do homem medieval — época em que tal conto
habitava na tradicdo oral — e que infelizmente também faz parte da vida do homem na sociedade
atual, é uma brecha que abre a oportunidade para uma abordagem interdisciplinar em sala de
aula com o conto supracitado.

A fungdo insubstituivel da escola secundaria é a de dar aos adolescentes 0s
elementos e as referéncias essenciais — ndo somente para a vida profissional,
seja qual for, em que especialidade, mas também — para a vida de relacfes
pessoais, a vida intima, o uso sensivel e prudente dos lazeres. (MORIN, 2002,
p. 273).

O homem tem avangado muito em diversas areas do conhecimento, porém a fome ainda
persiste na vida do ser humano. Ela € um problema social que abrange o mundo todo, derivado
dentre outros fatores, da seca, de terremotos, das guerras, das desigualdades sociais. Contudo,
ndo podemos dizer que a fome esta diretamente ligada a quantidade de producéo de alimentos,
a exemplo disso em Bangladesh, em 1974, “ela aconteceu em um ano em que houve uma
disponibilidade per capta de alimentos maior do que em qualquer ano entre 1971 € 1976 (SEN,
2000, p. 194).

Para falarmos da fome e melhor compreendé-la € imprescindivel também falar da pobreza
e do seu crescimento atual, que assim como a primeira, esta é fruto de desigualdades do
processo de constituicdo das relacdes de sociedade entre 0os homens.

Ha diversas passagens no conto que frisam esta questéo social, tais como, a descri¢cdo do
lar como uma ‘“cabana pobre”, informagdes de que “a vida sempre fora dificil na casa do
lenhador” e de que “nao havia comida para todos”.

Se pensarmos nas consequéncias da fome, o leque de trabalho interdisciplinar se
expandird muito mais, pois podemos falar em desnutri¢do, ou ainda podemos pensar na ideia
oposta a isso: a compulsdo alimentar. Neste ultimo caso, lembremo-nos da passagem do conto
em que Jodo e Maria incontrolados pelo desejo de matarem sua fome, logo devoram a casa de
biscoitos que encontram, sem mesmo imaginar que la poderiam obter abrigo.

Para Bettelheim (2002), a casa de biscoitos simula os perigos de ndo resistir a uma
tentagdo. “A casa representa a voracidade oral, e como ¢ atrativo ceder a ela” (BETTELHEIM,
2002, p. 174). Desta forma, algumas consequéncias surgirdo em decorréncia de ndo oporem-se
as tentacGes, no caso do conto as criangas foram parar dentro da casa da bruxa, enquanto a fome
voraz isso implicaria uma série de doencas como a diabetes e a obesidade. “Ceder a uma gula
desenfreada traz a ameaga de destruicao” (BETTELHEIM, 2002, p. 174).
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Outro ponto que faz referéncia ao principal tema transversal proposto pelo conto € a
apari¢do do elemento “pao”, dado as criangas antes de serem abandonadas, 0 qual representa
toda a comida em geral. Para Bettelheim (2002), o medo faz as pessoas agirem com menos
inteligéncia e como foi dito anteriormente, elas buscam uma forma de fugir do problema quando
ndo sabem logo como resolvé-lo. Falo da ansiedade de morrer de fome que Jo&o teve, tanto que
para ele, a Unica solucdo para o problema de estar perdido com sua irmé, estava na comida. Por
iSs0 usou o pao jogando migalhas no caminho sem refletir que os passaros comeriam todas elas.

O conto também possui espaco para mais abordagens interdisciplinares, como a formacéo
da familia e o abandono familiar. A ideia de familia atualmente ndo é mais do modelo
tradicional composta por pai, mée e filhos. Hoje é comum as pessoas se arranjarem em outras
estruturas, as quais serdo faceis de serem reconhecidas no contexto da sociedade em geral, fato
que poderia gerar mais sentido ao que esta sendo estudado.

Outro fator relevante do conto Jodo e Maria é que a narrativa mostra como a familia é
importante. Apds se livrarem da bruxa e de posse do seu tesouro, 0s irmaos que poderiam seguir
em frente e constituir uma vida longe de casa, sem esperar encontrar a felicidade fora do lar,
regressam para onde se encontra agora apenas o pai. Mesmo que o fato de serem criangas pode
ter os impedido de seguirem enfrentando seus proprios problemas sozinhos, o conto aborda
implicitamente que a familia seja composta como for, é o porto seguro em que todos podem
ancorar-se. Fato que caracteriza o conto como educativo.

Consideracoes finais

A possibilidade de se trabalhar o conto Jodo e Maria em uma abordagem interdisciplinar
mostra-nos que o texto literario vai além da leitura por prazer, por distracdo, pois a
interdisciplinaridade propde a integracdo do conhecimento.

A literatura, além de nos alimentar da fome de ficgdo que corrdi o “estdbmago” do nosso
cérebro que se alimenta de fantasia, também abre espago para tratarmos de assuntos comuns a
nossa sociedade atual e que tanto estdo inseridos em nosso contexto. A abordagem
interdisciplinar suscitaria o interesse do leitor em buscar novos textos literarios que se ndo para
melhor atender a sua curiosidade em temas que o atravessam ou para melhor compreenderem
0 mundo, 0 outro e a Si mesmo, para a realizagéo de puro prazer.

A narrativa que conta a histéria de Jodo e Maria colhido ha muito tempo da tradicéo oral,
igualmente retrata problemas sociais muito antigos, conta a historia de uma sociedade que sofre
com a falta de recursos que Ihe garantam um minimo necessario a sobrevivéncia. Dificuldade
ja registrada outrora, mas que perdura nos dias de hoje, o que faz com que muitos estudiosos
digam que os contos de fadas sdo atemporais, ainda se 0s mesmos trouxerem alguma referéncia
de seu tempo.
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POSSIBILIDADES DE LEITURA E ESCRITA A PARTIR DA MUSICA
Agenor Francisco de Carvalho!

Este artigo relata experiéncia interdisciplinar com estudantes do 2° ano do Ensino Médio
do Instituto Federal de Rondoénia, Colorado d'Oeste (IFRO/Col). Partindo da dificuldade em
leitura, compreensdo, producdo e interpretacdo em Lingua Portuguesa, Biologia, Artes,
Geografia e Sociologia, prop6s-se a abordagem interdisciplinar utilizando-se a musica. Com
base nos estudos de Fazenda (2008), Giroux (1999), Magnani (2001), Moura (2009), Kleiman
(2007), Vigotsky (2004) e outros foi desenvolvido o projeto “musica em sala”, obtendo-se
resultados significativos. O conceito de interdisciplinaridade estd em voga, ha décadas, na
literatura educacional. No Brasil, porém, vem sendo incorporado aos norteadores educacionais
desde a década de 1970. Articulando-se a nogdo de integracdo, na contemporaneidade, torna-se
um ponto fulcral no discurso da educagdo, notadamente quanto ao Ensino Médio. Observando-
se que tal conceito, é denominado nos Pardmetros Curriculares Nacionais (PCNs) como eixo
organizador, assim também inscrito na Lei 9.394/96 (LDB).

A LDB (art. 27) também definiu que os contetdos curriculares da educagéo
basica deverdo difundir “valores fundamentais ao interesse social, aos direitos
e deveres dos cidaddos, de respeito ao bem comum e a ordem democratica”.
[...] Espera-se da escola fundamental que adapte seus programas a nova visao
curricular, que enfatiza a abordagem interdisciplinar do conhecimento e
recupera as discussdes sobre ética e moral, que foram afastadas do &mbito da
ciéncia durante a modernidade (KLEIMAN, 2007, p. 42).

Trabalhar com propostas interdisciplinares constitui um desafio permanente aos
professores na educacdo contemporanea. Dada as experiéncias solitarias, algumas tentativas
vém sendo frustradas. Equivoca-se ao isolar o conhecimento por areas, fragmentando-o cada
vez mais, quando o objetivo € justamente aproximar, articular, unir. Partindo-se do problema
caracteristico das diversas areas do conhecimento — a interpretacdo de textos, poderia 0
educador trabalhar a leitura, analise, compreensdo e finalmente a sua interpretacdo. De maneira
a instrumentalizar os estudantes do Ensino Médio a dominarem os textos, entretanto, incorreria
mais uma vez na fragmentacéo, refor¢cando o paradigma da existéncia de linguagens proprias e
herméticas de cada uma das areas.

O termo interdisciplinaridade, embora autoexplicativo, estabelece as relagdes que possam
existir entre duas ou mais disciplinas ou ramos do conhecimento. Contudo, para evitar fracassos em
projetos interdisciplinares, é necessario solidifica-los numa nova estratégia de pensar a educagéo,
respeitando-se as peculiaridades de cada disciplina, articulando-as num diélogo integrador de
projetos coletivos. N&o se trata de ceder os espacos conquistados por cada area, mas encontrar novos
caminhos que os interliguem conduzindo-os nas noc¢des de unidade de conhecimento.

A caracteristica que marca os estudos das praticas interdisciplinares sustenta a
afirmacao de que a interdisciplinaridade € possivel por sua capacidade de adaptar-
se ao contexto vivido, reafirmando o respeito as questdes do que se apresenta
como realidade contextual [...]. A interdisciplinaridade se sustenta na base da
leitura da realidade tal como ela é, assumindo suas nuances e singularidades, bem
como a diversidade presente (FAZENDA, 2008, p. 118).

1 Universidade Federal de Mato Grosso do Sul — UFMS/CPCX. Coxim-MS. E-mail: agenor.carvalho@ufmt.br.
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A pedagogia de projetos “oferece aos professores a possibilidade de reinventar o seu
profissionalismo, de sair da queixa, [...] da fragmentacdo de esforco para criar um espaco de
trabalho cooperativo, criativo e participativo” (BARBOSA, 2008, p. 58) ". Dessa maneira
observa-se que 0 educador ao utilizar a pedagogia de projetos interdisciplinares, certamente
estard pensando nos interesses coletivos, orientando a leitura com e por prazer, como um
instrumento do conhecimento e da formacé&o.

Uma das fortes linhas de tessitura desse emaranhado de retalhos existentes na grade
curricular da Educacdo Basica é justamente a Lingua Portuguesa, pois é ela que permeia por
todas as areas, é a base da leitura e escrita e, nos tempos contemporaneos vem sendo colocada
em segundo plano. “Na interdisciplinaridade escolar, as nocdes, finalidades habilidades e
técnicas visam favorecer, sobretudo o processo de aprendizagem, respeitando os saberes dos
alunos e sua integracdo” (FAZENDA 2008, p. 21). A estratégia de utilizar-se da
interdisciplinaridade ndo apenas oferece a possibilidade de resgate do ser humano e, com a
sintese projetando-se no mundo, mas também oportuniza a reflexdo a respeito de atitudes, “c
nao um simplesmente um fazer” (FAZENDA 2008, p. 66).

O ensino da Lingua Portuguesa tem sido um desafio permanente. Dada as peculiaridades
da disciplina, algumas alternativas vém sendo apresentadas, mas que ainda representam mais
uma atividade cansativa. Magnani (2001, p. 95) revela que essa é a rotina de algumas escolas,
em razdo de alguns docentes usarem a leitura em atividades que se afastam do prazer, tais como:
exercicios gramaticais, questionario de leitura para repreender o aluno e até mesmo para
preencher o tempo vago. Por outro lado ha alguns professores que observaram a relevancia da
leitura em sala de aula e buscam trabalhar com projetos de leitura.

E sempre bom lembrar que a pratica de leitura de textos, assim compreendida,
deve fazer parte de todas as disciplinas que compdem o curriculo escolar. Um
texto de Historia ou de Ciéncias néo é verdade imutavel a qual ndo se aplique
0 conceito de leitura antes explicitado. Usando da linguagem escrita, esses
textos também estdo sujeitos as mesmas normas de funcionamento social do
signo linguistico (MAGNANI, 2001, p. 50).

Em razdo dos problemas apresentados por alunos do segundo ano do IFRO, cuja
dificuldade em leitura, analise, compreensdo e interpretacdo dos textos provocavam
desmotivacao e fraco desempenho, foi idealizado o projeto em reunido pedagdgica, no comego
de 2013. Verificou-se que: as questdes de compreensao e interpretacdo causavam dificuldades
para os estudantes, eram recorrentes resultando no déficit apresentado. Propds-se a intervencao
através de um projeto interdisciplinar utilizando-se da mdsica. Optou-se por aprofundar a
pesquisa com base no conceito de interdisciplinaridade descrito por Fazenda (2008), pois o
considera como uma questdo de atitude, justamente porque dialoga com o0s sentidos e
significados definidos por Gusdorf (2006) e Japiassu (1993), possibilitando ir ao encontro de
uma acao interdisciplinar. Professores das disciplinas de Lingua Portuguesa, Biologia, Artes,
Geografia e Sociologia aceitaram o desafio. Realizaram-se estudos para a constru¢dao do marco
tedrico, compreendendo-se a escola como espaco coletivo de construcdo, desconstrugdo e
reconstrucdo permanente do conhecimento,

Como locais de contestacdo e producdo cultural, as escolas incorporam
representacdes e praticas [...]. Intimamente relacionada com o poder, a
linguagem funciona para posicionar e constituir a maneira pela qual
professores e estudantes definem, medeiam e compreendem sua relacdo uns
com 0s outros e com a sociedade mais ampla (GIROUX 1997, p. 205).

LINHA MESTRA, N.30, P.197-201, SET.DEZ.2016 198



POSSIBILIDADES DE LEITURA E ESCRITA A PARTIR DA MUSICA

Desenhou-se 0 projeto coletivo, optando-se em utilizar-se da musica como fator
motivacional. Apds diversas ideias apresentadas, definiu-se que cada disciplina trabalharia com
textos especificos da sua area, todavia haveria um amplo dialogo, com a reescrita do texto
parodiando-se alguma musica de preferéncia do grupo de estudantes. A aula inicial seria com
os professores envolvidos no projeto, abordando aspectos arte e da musica, sua histéria na
evolugdo da humanidade, diferentes ritmos, métrica, rimas, instrumentos musicais, parddia,
texto, hipertexto, bem como o entendimento do que é arte. A opcdo em utilizar-se da musica
como base do projeto fundamentou-se em Vigotsky (2004):

Se o destino de um quadro consistisse apenas em afagar o nosso olho e o da
musica em provocar emoc¢des agradaveis ao nosso ouvido, a percepcao dessas
artes ndo apresentaria nenhuma dificuldade e todos, com exceg¢do dos cegos e
surdos, estariam igualmente chamados a perceber essas artes. [...] “Distrair os
nossos sentimentos”, diz Christiansen, “ndo € o objetivo final da intencao
artistica. O principal na musica é 0 que ndo se ouve, nas artes plasticas o que
ndo se vé nem se apalpa” (VIGOTSKY 2004, p. 332-333).

No segundo momento, haveria a leitura dos textos especificos da disciplina, com a rotina
de aulas dialogadas, analise, discusséo e debate. Apds, o professor desenharia um mapa textual,
utilizando-se dos conceitos indicados por cada grupo. Pois “o conhecimento do mundo o aluno
tem, e pode ser ativado [...]. Dai a necessidade do mapa textual para guia-lo” (Kleiman, 2007,
p. 57). Divididos em grupos, no decorrer da semana buscariam uma musica de sua preferéncia
e fariam uma parddia tendo por base 0 mapa textual construido.

Seria feita a producdo escrita da parddia de uma musica com o tema. As parddias seriam
trabalhadas nas aulas de Lingua Portuguesa, analisando-se o0s aspectos linguisticos, semanticos
e gramaticais, indicando-se acentuacgéo e pontuacédo corretas. Na sequéncia seriam declamadas
pelos alunos, escolhendo-se através de votagdo a melhor letra. Ao final de cada més seria
realizado um concurso para escolha da masica do més. Tal musica no final do semestre
concorreria para a escolha da campea.

Os estudantes passaram a adaptar letras das suas masicas prediletas, dando preferéncia as
sertanejas, até por que o maior publico da escola € composto por filhos de camponeses. Foram
produzidas parédias com base em obras de Lima Barreto, Euclides da Cunha, Augusto dos
Anjos e Monteiro Lobato; abordou-se a linguagem verbal e ndo verbal, coesdo e coeréncia
textuais; concordancia; oragfes coordenadas; culturas e povos indigenas; agricultura e
desenvolvimento sustentadvel; meio ambiente, ética e biotecnologia; hereditariedade;
biodiversidade; cultura popular e erudita; processos democraticos e movimentos sociais.

Uma das letras de maior aceitacdo foi da musica “cuitelinho” (1932), de Bento Costa,
divulgada por Paulo Vanzolini e cantada por Almir Sater. A qual foi tema para linguagem, meio
ambiente, culturas, dentre outros. Outras musicas parodiadas foram: Vida de gado de Zé
Ramalho, Construcdo de Chico Buarque, Planeta agua de Guilherme Arantes. Confirmando-se
0 que diz Lima (2006) “ficamos realmente surpresos com a satisfagao que alguns dos sujeitos
expressaram diante da tarefa de escrever [...] atividade normalmente execrada [...] como
‘odiosa’ e ‘traumatica’ ”. Observou-se que “o equilibrio entre o disciplinar e 0 interdisciplinar
€ necessario, pois as areas especificas possuem um cabedal de conhecimento acumulado ao
qual o aluno devera também ter acesso” (KLEIMAN, 2007, P. 43). Sendo possivel um projeto
interdisciplinar com base na musica. Foi extremamente prazeroso ver a dindmica e motivacéo
despertada nas disciplinas envolvidas, os alunos passaram a produzir parodias e cantar nos
patios e corredores. Interessante ver que mesmo depois de terminadas as aulas, eles
continuavam a praticar os ensinamentos. 1sso somado a motivacdo e desempenho expressivos.

LINHA MESTRA, N.30, P.197-201, SET.DEZ.2016 199



POSSIBILIDADES DE LEITURA E ESCRITA A PARTIR DA MUSICA

Efetivando assim, a melhoria da leitura e escrita dos estudantes com o uso da masica. A musica
“Cuitelinho” (1932) foi a de maior aceitacao por parte do publico e aclamada como campea.
Sua letra original:

Cheguei na beira do porto onde as ondas se ‘espaia’

As 'garca’ d& meia-volta e senta na beira da praia

E o cuitelinho ndo gosta, que o botdo de rosa caia

Ai quando eu vim da minha terra despedir da ‘parentaia’
Eu entrei no Mato Grosso bem em terras Paraguaias

La tinha revolucéo, enfrentei forte 'bataia’

A tua saudade corta como a¢o de 'navaia'

O coracdo fica 'afrito’, uma bate a outra 'faia’

Os 'zoio' se enchem d'agua que até a vista se ‘atrapaia’
A tua saudade corta como a¢o de 'navaia'

O coracdo fica 'afrito’, uma bate a outra ‘faia’

Os 'zoio' se enchem d'agua que até a vista se 'atrapaia’ (BENTO COSTA,
1936)

Foi parodiada e assim ficou:

Cheguei ao Instituto pra estudar as oragdes que ‘atrapaia’

As ‘traga’ comem meu livro, mas ndo me fazem passar raiva

E o ‘agricolino’ ndo gosta, de tirar uma nota baixa

Al para que as coordenadas sindéticas ndo mais me “distraia”

Eu li: aditivas, adversativas, alternativas, conclusivas ou explicativas, até que
a noite caia

L4, bem nas aditivas: N&o fui ao Rio nem ao Himalaia

As adversativas: A faca é velha, mas corta como a¢o de ‘navaia’

Na alternativa: No coracao ‘afrito’, uma bate ou a outra ‘faia’

A Conclusiva: Os ‘zoio’ se enche d'agua, logo as ‘vista” se ‘atrapaia’

E as explicativas: A nota foi boa, porque estudei até que a noite caia.(2° ano
do EM/IFRO, 2013)

Os alunos puderam mergulhar no universo musical. Mas aproveitaram desse desafio,
reconhecendo a “cultura popular como uma base importante de conhecimento, dando
expressividade” (GIROUX, 1999, p. 212). Os professores puderam desenvolver uma pedagogia
que vinculasse o conhecimento da escola “com as diferentes relagdes de sujeito que ajudam a
constituir as vidas cotidianas dos alunos” (GIROUX, 1999, p. 212). Sem o trabalho
interdisciplinar corria-se o risco de um ensino,

[...] da lingua empobrecido, restringindo-se ao formal. [...]; a comunicagdo
torna-se sem expressao e a expressao sem comunicacdo; os livros didaticos
garantem a memorizacgdo e as regras gramaticais "por elas mesmas" reprisadas
em exercicios estéreis. O som, as méos, as formas, as cores, 0s espagos, 0S
materiais plasticos ndo fazem parte da programacao; as expressdes sao vazias,
a linguagem desordenada, o corpo ausente (FAZENDA, 2003, p. 60).

“Musica em sala” ajudou a eliminar barreiras entre as disciplinas. Embora ousado, por
ser uma tentativa de romper com um ensino morto, distante dos olhos e oferecer uma reflexao
(FAZENDA, 2008, p. 87), foi uma possibilidade significativa de colocar em prética a pedagogia
de projetos interdisciplinar, comprovando-se a sua importancia ao observar a melhoria
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consideravel do desempenho dos estudantes, ndo apenas nas disciplinas envolvidas, mas
também nas demais.
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Janete Magalhdes Carvalho?
Sandra Kretli da Silva?
Tania Mara Zanotti Guerra Frizzera Delboni?®

Dos caminhos que buscam multiplicar os possiveis sobre o plano da expressao

O estudo objetivou, a partir de problematizac6es estabelecidas em redes de conversagoes
no encontro entre professores, alunos e cinema, fazer a maquina de expressao gaguejar, fabular,
para forgar o pensamento, colocando-o em movimento, como forca estética e politica da arte de
transformagao do ‘impossivel’, apostando no uso de imagens filmicas como disparadoras de
modos mais potentes de viver as tramas do tempo no cotidiano escolar e, nesse sentido,
enfocando a imagem como maquina de pensar e poténcia do devir.

Devir que se instala e perambula entre escrita e pesquisa, de(vir) escrever e pesquisar
junto as reticéncias. Ambiente que se inventa no movimento do desejo que salta e mergulha
através das imagens — imagens de cinema entrelacadas a processos de fabulagdo, aprendizagem,
movimento do pensamento numa pesquisa realizada junto a criancas de uma escola publica de
educacéo Infantil.

O cinema, segundo Deleuze (1997), é um exercicio de pensamento, com a ressalva de que
ndo carece de conceitos, mas de sensacdes que produzem subjetividades, na medida em que
causa um estado de estranhamento entre o olhar e o desenrolar da estoria. Assim, é uma forga
que nos leva ao movimento do pensar, que propicia encontros, experiéncias, que nos possibilita
a surpresa, o choque, a indagacéo.

Nos encontros com as criangas no campo de pesquisa, usamos as imagens-cinema
como disparadoras para fazer a lingua gaguejar (Deleuze, 1997), ou seja, para forgar o
pensamento, colocando-o em movimento, produzindo o novo, a diferenca. Assim, a
intencdo foi a de que as redes de conversacdes, produzidas a partir da imagem-cinema,
intensificassem a gagueira da lingua, gerando outros/novos modos de pensar, fazer e de
viver a educagéo infantil, visto que ‘[...] a for¢a de proje¢do de imagens, é inseparavelmente,
politica e estética’ (Deleuze, 1997, p. 148).

Assim, o desenho dessa escrita-experiéncia-pesquisa foi sendo delineado a partir dos
movimentos do desejo produzidos no ‘encontro’: imagens, cinema, professores, criangas,
pesquisadores, curriculo, infancia, pensamento, problematizaces e experimentagdes. E no
‘encontro’ (Spinoza, 2008; Deleuze, 2002) que um corpo se define, aumentando a poténcia de
acao, multiplicando os afetos e as afec¢fes. Encontros a disparar, pelas redes de conversacoes,
0 impensado, o fabulado e/ou em fabulagcdo de um povo crianga por meio da maquina de
expressao, provocando pensamentos, escritas, vidas em poténcia.

Fabular como a possibilidade de alcancar uma linha de transformacdo, por meio da
expressao, em situacOes historicas que fazem aparecer qualquer mudanga como impossivel.
N&o a arte (técnica) do possivel, mas a arte (transformacéo) do impossivel e, portanto, também
um verdadeiro programa politico em que, pelo agenciamento de novas formas de expresséo,
ocorra a potencializacdo de um movimento de pensamento, de aprendizagem, de acdo comum,
no caso da educacao infantil, de um povo-crianca.

1 PPGE/UFES. E-mail:janetemc@terra.com.br.
2 DETEPE/UFES
3 DETEPE/UFES
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“0O menino e 0 mundo” e 0s movimentos de fabulac¢des no cotidiano escolar

“O menino e o mundo” (filme de Alé Garcia) conta a historia de Cuca — um menino que
mora com o pai e a mae em uma cidade do campo que vivencia o abandono do seu pai que parte
para a cidade grande em busca de trabalho e de melhorias de vida. Mais adiante, 0 menino
resolve ir a procura desse pai. Pelo olhar da crianca, o filme apresenta possibilidades de se
pensar a pobreza, a desigualdade social, a exploracdo dos trabalhadores, os processos de
colonizacdo, a falta de perspectiva de vida, a exclusdo, mas também os processos de resisténcia
e (re)existéncia...

Nesse filme-animacgdo, o personagem principal é desenhado com um rabisco simples,
sobre espacgos brancos, que remetem a folhas de papel. Cores. Formas. Tracos. Sons. Linhas.
Maquinas-bicho. Tanques de guerra. S&o tracos que, no interior da megamaquina de producédo
de subjetividade (PELBART, 2011), geram a forca da singularidade a partir da simplicidade e
ingenuidade. Em meio a processos de (des)territorializagéo, a vida insiste em perseverar numa
positividade imanente e expansiva.

A partir dos encontros, as imagens-cinema produziram afecgdes engendrando
agenciamentos de corpos vibrateis de professoras e criancas que habitam e compartilham o
cotidiano escolar, com intensidades e desejos, compondo multiplicidades e diferencia¢des
(CARVALHO; ROSEIRO, 2015). A experiéncia estética da imagem-cinema possibilita a
reflexdo criadora por realizar uma dupla funcdo de invencédo, pois, a0 mesmo tempo em que
proporciona um distanciamento, por se tratar de um filme, propicia uma aproximacéo:

A crianga v& o mundo de uma forma t&o colorida, e penso como o olhar do
adulto muitas vezes aprisiona esse pensamento infantil. D& vontade de ser
crianca sempre! E interessante quando o pai chega cansado do trabalho e o
menino o puxa para conversar, brincar. As imagens do filme também nos leva
a pensar o consumismo, a televisdo, a midia... (PROFESSORA 2).

A gente vai perdendo essa capacidade que as criancas tém de ver 0 mundo
com um olhar mais méagico. Tudo para a crianca € uma diversao. As relacdes
tao desiguais em que estamos imersos nos fazem buscar o que é imediato para
nossa sobrevivéncia. A gente vai perdendo essa atitude da crianga, vamos
endurecendo, enrijecendo (PROFESSORA 3).

Temos que ouvir as criangas. Mas, para isso, vocé tem que entrar em relacédo
com a crianca. E tem tudo a ver com o que conversamos a respeito da infancia
gue ocupa outra temporalidade. Eu perguntei, assim que comecei a trabalhar
aqui, como que eram as aulas de Educacdo Fisica aqui, na escola. O que
trabalhavam. Uma colega respondeu: “O tempo é que vai dizer”. Ou seja, €
a crianca na temporalidade dela quem vai dizer como sera. Recordo-me de
gue estavamos com uma proposta de trabalhar com bolinhas. A proposta era
que eles fizessem girar as bolinhas, e o que eles fizeram? Eles inventaram
uma Arvore de Natal muito antes do Natal. Além de brincar com os
movimentos das bolas, é claro! Ou seja, a professora se permitiu entrar no
jogo do tempo da crianga (PROFESSORA 3).

Imagens, movimentos, devires, acontecimentos, intensidades, encontros, desencontros,
criacdo, desconstrucado, abertura para novos devires. O que nos interessa é agarrar-nos a essas
forcas e poténcias que inventam e fabricam o devir-crianca, o devir-docéncia e a infancia da
educacdo (KOHAN, 2007). E a lingua pega delirio: Passaros. Falta do pai. Bichos. Solid&o.
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Peixes. Saudade. Pulos. Abandono. VVoos. Borboletas. Cata-vento. Bichos que engolem gente.
Sonho. Imaginagdo. Criacgdo. Invencdo. E 0 menino cria 0 mundo. Invengfes ndmades. Cria a
vida em um processo intensivo de devir-crianca: intensidades geradas na singularizacdo, em
vibragdes e fabulagdes.

Eu ndo acho que o filme aborda apenas a crianca que vé o mundo de uma
forma somente colorida. O menino Cuca vé beleza, mas sente dor e se
angustia... Ai vem a sensibilidade para percebermos como a crianca tem sido
invisivel muitas vezes pela sociedade. Ela esta ali, mas ninguém a vé, ninguém
a percebe (PROFESSORA 4).

O filme “O Menino e o Mundo” mostra que ndo existe um modelo... Ndo é so
o colorido da vida que o filme aborda. Mostra a vida, o real. A crianca que
se encontra na duvida, na tristeza, mas isso ndo a impede de seguir... de criar,
de inventar, de viajar. E com isso que a gente convive o tempo todo, com as
diferencas, com as maltiplas experiéncias que temos e como nos afetamos e
as vivenciamos (PROFESSORA 5).

Logo no inicio do filme, tem toda uma curiosidade presente. O menino
mergulha na agua. Ele brinca. E, assim, eu questiono: como eu brinco se eu
estou enrijecida, se 0 meu corpo nao se movimenta mais? O que me enrijece
nesse cotidiano? Como eu brinco, se eu ndo tenho nem forgas para
acompanhar esse menino? Aqui, no nosso cotidiano, percebo brechas,
aberturas, como a proposta de romper com o modelo de relatério avaliativo
apresentado anteriormente e propor um relatorio escrito e inventado por nos.
Essa proposta é um convite para eu desendurecer, para eu me movimentar.
Sera que estamos abertos para outras possibilidades no nosso planejamento
diario? Eu fico me perguntando isso (PROFESSORA 7).

Vivemos em tempos de crise das antigas ordens de representacdes e dos saberes e
também de uma complexidade em relacdo as formas de producéo de subjetividades. Existe uma
variedade grande de sistemas maquinicos que incidem sobre as formas de producédo de
enunciados, imagens, pensamentos e afetos.

Gallo (2014) se prop6s discutir a respeito da questdo: “O que pode uma imagem?”. O
autor, inspirado em Deleuze, procura discutir alguma das mdaltiplas potencialidades das
imagens. Diante dessa enxurrada de imagens que a vida nos apresenta, ndo podemos deixar de
problematizar: como pensamos diante de tantas imagens? O que e como pensamos? O que é 0
pensar? “Pode a imagem devir-pensamento?” (GALLO, 2014, p. 14).

E uma imagem-sensacio que pode devir uma imagem-pensamento, afirma Gallo (2014).
Imagem-sensacao que toca, provoca, afeta, causa, incomoda... E a lingua teima em pegar delirio...

Importa, nesse sentido, questionar: como entrar em relacdo as criangas, fugindo de tudo
aquilo que aprisiona, que “[...] sufoca as poténcias de liberdade em nome de identidades,
consciéncia e palavras de ordem” (LINS, 2012, p. 9) para apostar em uma aprendizagem sem
recogni¢do? Como transcriar a educacdo (CORAZZA, 2013), abrindo os fluxos aos devires de
um conhecimento némade: aquele que vagueia, deambula, fabula, delira?

Hoje estdvamos falando disto: como algumas escolas impedem as criancas de
brincar e experimentar outras experiéncias. A escola fica dedicada a apenas
um tipo de conhecimento que a impede de visualizar outras possibilidades que
0 préprio aluno produz, inventa e cria (PROFESSORA 5).
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Por exemplo: em uma conversa com as criangas, perguntei: “Onde ficam as
formigas?”. E esperando que eles fossem me responder: “No formigueiro, ou
no jardim”, elas me surpreendem: “Na sua blusa, professora”. Eu jd tinha
me esquecido do dia em que as formigas me pegaram. A crianca usa da
liberdade e nos nos aprisionamos. A crianga ndo nasce prisioneira; a gente é
gue aprisiona a crianca e nos aprisionamos (PROFESSORA 7).

O que nos aprisiona é o conhecimento Unico, dogmatico, achar que so existe
uma verdade; quando eu ndo me permito ouvir a opinido do outro porgue
acho que a minha opinido é a mais certa e verdadeira, porque acho que ja sei
tudo. Quando eu ndo me permito mergulhar de cabeg¢a como 0 menino Cuca
fazia, cheio de curiosidades. Quem disse que 0 meu conhecimento € melhor
ou pior do que o do outro? (PROFESSORA 1).

Como intensificar a vida na sua singularidade constituida no plano da imanéncia? Como
intensificar o exercicio do pensamento de modo a alargar os sentidos que produzimos nas
escolas? Como intensificar a producéo de curriculos a partir do plano de imanéncia? O encontro
com as imagens, com corpos, leva-nos a intensificacdo do afetar-se por “[...] alguma coisa de
intoleravel, de insuportavel, de uma situagdo limite da vida” (MACHADO, 2009, p. 274).
Assim, ao intensificar o sensivel, procuramos abrir as possibilidades para pensar além dos
clichés que nos impedem de produzir novos modos de ser, estar, fazer e de viver os cotidianos
escolares, capturando de que maneira professores e alunos tecem as rasuras nos movimentos
que os capturam, de que forma os acontecimentos cotidianos promovem o deslocamento, 0
desalojar para novos devires.

E na intensidade da fabulagdo de um povo por vir...

Acreditamos que nédo ha possibilidade de se concluir algo, de terminar, mas de provocar
outras composicdes a partir da tentativa desta escrita, que é efémera, transitoria. A intenséo,
nessa provisoriedade, foi produzir uma escrita cheia de devir-intensidades a partir do encontro
com as imagens. Retomando a nogédo bergsoniana de fabulagéo para dar-lhe um sentido politico,
Deleuze (1992) n&o so restitui toda a sua poténcia a arte, mas ao mesmo tempo a liberta dos
compromissos assumidos com as filosofias da histéria, fazendo da mesma um problema politico
da alma individual e coletiva, onde, no caso, o pesquisador, o professor, as criancas, clamam
por um povo do qual tém necessidade, e em cuja expressdo uma gente dispersa nas mais
diversas condic¢des de opressdo pode chegar a encontrar um vinculo aglutinante ou uma linha
de fuga. Maquina do pensamento que provoca movimentos intensivos engendrados por forca
das afeccOes experimentadas pelos corpos, quando em agenciamento com as imagens-cinema:
imagemcorpocomposic¢ado. Fluxos intensivos engendrados nas linhas de vida, que produzem
subjetivacOes desejantes, singularidades némades: maquina de fazer delirio com a intensidade
da vida e abrir para a fabulagéo.

A poténcia da imagem-cinema possibilita a problematizacao do territdrio-escola, que se
define desmanchando, pois néo é estatico. O plano da vida, o plano da imanéncia, € atravessado
por diferentes linhas, forcas e formas, o que implica dizer que entrar em relacéo a escola € entrar
em relacdo a vida, o que faz a lingua pegar delirio. Pensa-se, cria-se, escreve-se, menos para
assumir a expressao de certo grupo ou de uma determinada classe, que na esperanca de que o
agenciamento de novas formas de expressao possa convocar a gente a uma agdo conjunta, a
uma resisténcia comum, a um povo por Vir.
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